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SOMMAIRE 

La présente étude a été élaborée afin d'6valuer pourquoi l16I&ve strmuf&(e) 

parla cerbtude, compaativement A l'élève szhu/e(e) par fince&udev est moins 

apte i profter de l'apprentissage en coopération. telles que des &tudes effectuees 

par Huber, Sorrentino. Davidson. Epplier et Roth ( 1 992) le suggerent. Nous 

avons o b s e d  les deux types dëlèves (n = 104) lors d'une advit6 d'apprentissage 

en coop~ntion pour voir s'ils se comporteraient de faSon à proffler de I1exp6rience 

en groupe. Nous avions préalablement identifie les comportements favorables et 

les comportements d6favorables a l'apprentissage en effectuant une méta-analyse 

des donnees de recherches pertinentes et disponibles dans la littérature. Nous 

leur avons administré les échelles Style d'Accomplissement Autonome (Al) et Style 

d'Accomplissement Conforme (AC) de l'Inventaire Psychologique de la Californie 

(IPC) (Gough, 1992) afin de mieux comprendre leur motivation accomplir. NOUS 

leur avons administrt un questionnaire portant sur I'interachon de groupe 

(dtiveloppé par Huber et ses collègues. 1992) afin d'&Auer leur degré de 

satisfaction quant leur propre influence dans leur groupe coopératif et quant A 

I'acbacbvit6 d'apprentissage en coopération qu'ils ont vécue. Nos observations de 

leurs comportements et leurs réponses au qwstiomaire portant sur l'interaction de 

groupe indiquent que loque l'apprentissage en coopération est introduit dans la 

dasse, campamivement à l'eléve stimulé(e) par lfinceRitude, I ' t 5 k  stimuiC(e) par 

la certitude émet plus de compomrnents favarables à son propre apprentisage a 



est plus satisfie) de sa part de -nvail dans le processus de décision de son Cquipe. 

Leu6 résultats sur l'échelle AC irdiquent que I'él&ve stimule(e) par la certitude 

préfère tavailler dans des situations où les tâches et les attentes sont clairement 

identifiees l'avance. L'aaivrté cwpeative utilisée dans la présente étude 

demandait aux &ves d'appliquer proportionnellement plus de procédures exactes 

que d'habiletés faisant partie d'un apprentissage ouvert. Ceci pourrait expliquer 

pourquoi, contrainment A ce qu'on auait prédit sur la base de l'étude d'Huber et 

de ses collégues. I'éléve stirnulé(e) par la certitude s'est comporté(e) plus 

favorablement que i'6l&ve stimulé(e) par I'incemtude et etait plus satirne) de sa 

part de travail dans le processus de decision du groupe. Afin que l'apprentissage en 

coopération hvorise la fois I'éléve stimulé(e) par la certitude et l'él&ve sbmuie(e) 

par l'incertitude. nous proposons de réduire la part d'incertitude dans les activrt6s 

d'apprentissage en coopération en introduisant un nombre equitable de situations 

d'apprentissages ouverts et d'apprentissages exacts dans la dasse où la coop6riition 

est praticp6c. Afin de comprendre davantage I'aptude respective de ces de& 

types d'él&ves A profiter de I'apprenûssage en coopération, des études pourraient 

être faites pour déterminer si c'est le type d'apprentksage, o m i t  ou exact, qui 

detemine la performance et la satisfaction de I'Cl&ve stimuI6(e) par h certitude et 

de I'&ve stimulqe) par II'ncertitude plu& que les caractéristiques essentielles B la 

réussite de l'apprentissage en coop&ation. II seait egalement intéresswt de voir si 

certaines habiletés coopératives sociales cette fois4 (plutôt que C W ~ S ) .  



essentielles au maintien de l'unité et de la cohésion du groupe. posent problème à 

l'élève Nmule(e) par la certitude ou à I'éléve stirnult5(e) par l'incertitude. 
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Introduction 

L'apprentissage d'habiletés coopératives est bénéfique à plus d'un Cgard. 

Des méta-analyses comparant l'efficacité de l'apprentissage en coopéation avec 

celle des stmctures de but compétitive et individualiste démontrent que la 

coopération stimule I'apprenbssage des Mves' plus que les structures de but 

compétitive et individualiste. L'acquisitt on d'habiletés à coopérer est cruciale pour 

tout individu qui veut réussir dam le monde du tritvail (Winzer et Grigg. 1992). Les 

employé(e)s d'une même compagnie sont de plus en plus appele(e)s a négocier 

ensemble et A synchroniser leurs efforts et idées pour assurer la survie ou 

l'avancement de la compagnie p u r  laquelle ils ou elles travaillent tous. 

L'apprentissage d'habile& à coo@rer est aussi essentiel pour réussir sa vie 

personnelle en dehors du travail. Cependant, l'acquisition de telles habiletks ne se 

fkt pas spontanthent. L'approche coopérative en &ducation permet aux &ves 

de prof&er des bienfaits associes au travail de groupe tout en les aidant i 

dbvelopper les habiletes à coopérer essentielles pour travailler et interagir avec des 

camarades qui, bien souvent. ont des habiletés. points de vue. valeurs et coutumes 

diffCrents des leurs. Tout indivicu vivant en sociét4 a donc avantage a appnndre 

en coopération afin de dCvelopper des habiletés coopératives. Par contre, des 

hdes indiquent qu'un certain type d'individu eprowerait de la dicuité profiter 

' D m  le reste du présent ouvrage, le terme Uéve" sera employé sous la forme 
masaJine pour ailCger le texte. Le terme indut les H&ws de genre fkminin et les 
&ves de genre masculin. 



de l'approche coop6ative. Huber, Sorrentino, Davidson, Epplier et Roth ( 1 992) 

soutiennent qu'un certain type d'individu, qu'ils appellent "stimul6 par la certitude". 

éprouve plus de dificulté a apprendre en coop&ation qu'un autre type d'élbve. 

qu'ils appellent "nimult5 par I'incerbtude". Selon la théorie de la propension à 

l'incertitude (uncertarnty onentariun) (Somntino et Short. 1986; Somntino, Hanna 

et Roney. 1992a). la personne mrnulée par la certitude e n  interesde dtcowrir 

des choses qui viennent confirmer ce qu'elle tonnait d6ja sur soi ou sur son 

environnement et elle est principalement motivCe s'engager dans des situations 

qui n'affectent pas directement s3n auto-4valuation ou qui ne comportent pas 

d'incertitude. La personne stimulée par l'incertitude. cherchant à apprendre de 

nouvelles choses sur soi ou sur son environnement, est motivée par des situations 

susceptibles d'affecter directement son auto-évaluation ou qui comportent une part 

d'incertitude. Sur la base de trois études empiflques, Huber, Sorrentino, 

Davidson. Epplier et Roth ( 1 992) rapportent que I'déve stimulC par la cemde 

obtient de meil kun résultats scolaires dans une situation d'apprentissage 

traditionnelle (exposés thCotiques de l'enseignant') que dans une situation 

d'apprentissage en coopération: il &due sa propre influence dans son groupe 

coopératif plus négativement: il évalue le dimat social de sa dasse plus positivement 

Ion de séances d'apprentissage plus traditionnelles que lors de s6ances 

d'apprentissage en coopération. II est important pour KM en tant que chercheurs 

' Dam le du doaiment. le terme enseigna indut le rnaxulin et k %minin et 
sera utilid pour allkger le texte. 



et chercheuses en psychologie de l'éducation de mieux comprendre comment 

promouvoir l'approche coopérative auprks de tous les types d'étudiants et de 

savoir comment adapter l'apprentissage en coopération aux besoins individuels de 

ces étudiants. La présente étude a été effectuée dans le but de mieux comprendre 

pourquoi i'6ieve StrhutP par la ci3mrt!tude, comparativement A I'éléve stMkopar 

17nceeitudeo. serait moins apte pro6ter d'une activité d'apprentissage en 

coopération et serait moins satisfan de son influence sur les d4cisiom de son 

groupe et de I'exprience coopérative. telles que des études effectuées par Huber, 

Sonentmo, Davidson, Epplier et Roth ( 1992) le suggèrent. Les donnees de la 

présente &ude ont kt6 recueillies auprès d'élèves de niveau secondaire par 

obsenation directe des elbes &ors qu'ils travaillaient en groupe et l'aide de 

questionnaires complétés par ces &m. 

iffkrences entre I t en Coooht 

Ce qui suit est une courte analyse &que s e m  A distinguer 

l'apprentissage coopératif de l'apprentissage collabontif. Les termes 3pprentissage 

coopht i f"  et "apprentissage collaboratif" sont parfois UtilisCs de @on 

interchangeable. Pourtant, I'apprentissage collaboratif est une stratégie 

d'enseignement en pcm groupe dont les applim.ons pratiques et les fondements 

théoriques et philosophiques dsrent de ceux de la plupait des m&odes 

d'apprentissage en coopératon. 



II est vrai que les dew approches impliquent que les elSves (a) partkipent 

activement leur apprentissage; (b) redisent des tâches specifiques en groupe; (c) 

apprennent par auto-d&ouverte: (d) adoptent des rôles; (e) fassent preuve 

d'habiletés de groupe; et (f) suivent des plans de travail décrivant l'activité de 

groupe (Cooper et Robinson. 1997; Smith et MacGregor, 1992: RockWood. 

1 995a. 1 995b). Cependant, comparativement l'apprentissage en collaboration, 

l'apprentissage en coo@ation met davantage l'accent sur I'attri bution de rôles. 

I'acquisiion d'habiletés coopératives et l'utilisation de plans de taMi1 détaill6s. 

L'apprentissage collaboratif est moins structure que les autres methodes 

d'apprentissage coop6ratif; I 'apprentissage col labo& repose davantage sur l'int&&t 

intrinséque des &ves pour les aches coopératives. Ceux qui prônent 

l'apprentissage collaboratif veulent équilibrer davantage les rapports de force qui 

existent entre les personnes qui enseignent et les élèves, en mettant l'accent sur la 

discussion en profondeur. l'établissement d'un dimat d'ouvemire dans la classe 

ainsi que le partage des responsabilit6s. Par exemple, au lieu d'être répartis en 

groupes hét4rog&nesb les éléves peuvent habituellement choisir leus partenaires. 

Ils déterminent en consultation avec l'enseignant ce qu'ils vont apprendre, 

comment ils vont l'apprendre, comment les tâches seront répaRLPaRLes dans le groupe 

pour la rtaligtion de leur projet 

En fait, l'application de l'apprentissage en collaboration n'implique pas une 

demarche i suivre stricte, mais plutôt. des ligncs directrices gédaks: (a) la 



formation de groupes de quatre à six élèves, (b) la recherche d'idées ou d'activités 

effectuées en groupe classe servant de base l'apprentissage ou au travail en 

groupe. (c) la nkgociation avec l'enseignant concernant les sujets préus de chaque 

groupe, (d) l'exploration A travers des discussions de groupe et des recherches à la 

bibliothèque afin de réunir l'information nécessaire à k réalisation du projet. (e) la 

refomulation des informations recueillies afin de les présenter de façon 

compréhensive et originale. (f) la présentation du projet aux parents et aux elbes 

d'autres classes et (g) la réflexion en groupe classe sur IDadvit6 effectuée en groupe 

(Fomstai et Cook. 1 984). Pour ces raisons. il est probablement préferable 

d'utiliser l'approche plus "laisser-faire" de I'apprrntissage collaborabf auprès d'elèves 

suffisamment matures et possédant suffisamment d'habiletés coopératives pour 

effectuer des projets de groupe avec beaucoup d'autonomie. 



CHAPITRE I : Revue de la Littérature 

# .. 0 

I .&&decperation en FduCafipn 

Depuis déji au moins quelques siécles, la coopéhon est utilisée dans les 

écoles pour promouvoir l'apprentissage des eléves. Au 17- siècle, Joan Amos 

Comenius. convaincu de la valeur de la coopération en éducaion, se fkt le 

promoteur de I'enseugnement mutuelet du ~t?tatpar/t?s piS. Ces deux formes 

d'apprentissage nCcessitent que ies élèves coopèrent ensemble, des 4léves plus 

comp6tents &nt jumelks à des élèves moins compétents pour les aider a mieux 

comprendre la matiére présentee par l'enseignant Comenius souligne que ces 

formes d'enseignement f&orisent l'apprenbssage de tous les éléves. que l'élève qui 

enseigne au plus faible "s'eduque lui-même ... parce qu'il consolide ce qu'il a appris 

en le répétant ... trouve ... des occasions d'avancer plus profondement dans sa 

compréhension des choses" (ch5 par Huber. 1992 (p. 3) dans Pagé, 1995). Plus 

tard, d'autres theonuens dans le domaine de l'éducation ont égaiement tenté de 

souligner l'importance de la coopeiration parmi les kléves. 

L'apprentissage en coop4ration & centrale, par exemple, dans les 

enseignements de Rousseau, au 1 8*m sMe, Pestalozzi au 19* siMe, Dewey au 

debut du 20- siéde et Freinet au 20- siècle. Rwrseau ( 1  7 1 2- I 778) enseigne 

que I'Çducateur doit fonder son enseignement sur les qualitb naturelles de ses 

&ves, sans rien pnkipiter mais plutôt s'adapter diaque âge de l'enfance. 

Pestalozzi ( 1  746- 1 827). pCdagogue suisse, ~ n s i b k  ai la misère des enfants qu'il voit 



errer sur les routes. élabore une approche éducative basée essentiellement sur 

l'inter éducation. le respect et la confiance. Selon les techniques éducatives de 

Dewey ( 1 859- 1 9 52). psychologue et pédagogue américain, l'enseignant est un 

guide, un partenaire égal I'él&vp, qui le conseille et  l'aide comme le ferait un 

carnaade de classe plus expérimenté. Freinet ( 1896- 1966). pédagogue françats, 

fonde son enseignement sur le travail collectif, l'engagement et la responsabilitti. 

Notamment. il introduit I'imprirerie à l'école. ce qui donne lieu a une 

correspondance et A un t w ' l  collectif entre les élèves de deux 6taôlissements. 

Des revues, "La Gerbe" et  "~Écucateur". sont le produit de ce travail colled. 

Les théories du d4velop,1ement élaborées par Piaget et Vygotsky mettent 

aussi l'accent sur l'importance de la discussion et de la résolution de probléme 

effectuées conjointement par des pais (Piaget, 1926 ; Vygotssky. 1978, p.86). 

Leurs theoies sont uti'lisées aujcurd'hui pour supporter I'vblisation des stratégies 

coop&atives et I'idke que I'inteactian qui a lieu autour d'une tâche stimule 

l'apprentissage des &ves en créant des conflits cognitifs et en exposant les Cléves A 

une réflexion de meilleure qualité (Murray, 1982 ; Damon. 1 984 ; Wadswonh, 

1 984 ; Slavin. 1992 ; Slavin, 1 995). 

Un changement radical au niveau de I'ublisation de l'apprentissage en 

coopérabon s'effectue aux États-unis au debut des années 1970. Des methodes 

stnicturées d'apprentissage en coopération sont db-eloppées et 6vaiu6es. Bien 

que l'apprentissage en coopdiation ait été &tudi& pendant plusieurs années dans k 



laboratoire, ou ait et6 décrit a l'occasion dans la patique, ces nouvelles formes 

d'apprentissage en coopération sont pour la première fois comparées A des 

groupes de contrôle d'élèves (situatian d'apprentissage plus traditionnelle) quant 

aux effets obtenus aux niveaux du rendement, des relations entre les groupes 

d'élkves. de l'estime de soi et d'autres variables suite & des périodes considCrables 

de temps d'application dans des vraies classes (Slavin, 1992 ; Slavin. 1995) 

Par exemple. Stevens et Robert ( 1 995) rapportent les données d'une 

étude de deux ans executée durant les années scolaires 1987- 1988 et 1988- 1 989 

et senant a 6valuer les effets à long t e n e  d'une approche coopérative en lecture 

et en composition - Cooperaz?ie lntegrated Reading and CornpsÀ50n (CIRC) - sur 

le rendement. les attitudes et les habiletés m&acognitives des &ves de la 

deuxième A la sixième année de niveau élémentaire. Cette étude est un 

prolongement de deux études ancemant I'efficacit4 du progmme CIRC et 

effectuées autour des années 1 980 (Stevens, Madden. Slavin et Farnish. 1 987). 

Le progamme ClRC met en jeu des démarches Ndagogiques spéufiques; 

elles sont exposees dans Stevens et Robert ( 1 995). Dans CIRC, les &ves 

travaillent I'interieur de groupes hMrogènes pour faire des activités de lecture et 

d'6uiturr A i k s  à des histoires d'abord lues en groupe dase. Le progmme 

ClRC a été dCveloppC sur la base de donnees proMnam de la recherche en 

psychologie cognitive, en enseignement de la lecture. en enseignement de 

Ir6criaire, en pratiques d'enseignement efficaces et en app~ntissagc en 



coopération. 

Mille deux cent quatre vingt dix neuf ( 1299) étéves de la deuxième la 

sixième année ont participé a l'étude de Stevens et Robert ( 1 995). Parmi ces 

élèves, 635 sont inscrits à trois écoles élémentaires où le programme ClRC est mis 

en application dans l'enseignement de ia lecture et de l'écriture: 664 &ves de 

contrôle, inscnts à quatre autres écoles primaires similaires, apprennent la lecture 

et l'écriture suivant des méthodes taditionnelles d'apprentissage. Dans le groupe 

expérimentai. 72 eltves ont un handicap scolaire (c'est dire, un trouble 

d'apprentissage. un deficit intellectuel ou un retard scolaire) et dans le groupe de 

contrôle 65 &I&ves ont un handicap scolaire. Dans le groupe de contrôle, les 

éleves ayant un handicap scolaire quittent leur classe une fois par jour pour 

rejoindre I'orthopéda~ogue et recevoir environ 30 minutes d'enseignement 

individualisk en lecture. 

Ce que Stevens et Robert ( 1  995) ont d4cowert dans cette etude est 

qu'après deux ans, les é k s  du groupe expérimental obtiennent des résultats 

significativement plus elevés sur le Ca/ifomId Achietiloment Test Fonn Een lecture, 

en compréhension de texte et en expression linguistique que les éléves du groupe 

de contrôle. Dans ces ecoles coopératives, les &ves ayant un handicap sur le plan 

scolaire obtiennent aussi des résultas plus &v& en lechire. en compdhension de 

texte et en expression linguistique que les &ves similaires ayant des handicaps sur 

le plan scolaire et fréquentant les Ccoles aadiionnelks. 



En 1979, on assiste au premier des neuf congr& internationaux tenus par 

l'Association Internationale pour l'Étude de l'Apprentissage en Coopération. Les 

principaux promoteurs et chercheurs dans le domaine de l'apprentissage en 

coopération sont Elhott Aronson et ses coll&gues ( 1  978) à la University of California 

2 Santa C m .  David et Roger Johnson ( 1989) et lem colDgues a la University of 

Minnesota et Slavin et ses coll&gues à la Johns Hopkins Universrty (Slavin. 1995). 

De plus. Shlomo et Yaël Sharan ( 1 992) entreprennent des recherches en Israël 

pour évaluer des méthodes de "Recherche De Groupen basées sur des techniques 

éducatives de Dewey. Les méthodes d'apprentissage en coopération développées 

dans chacun de ces centres de recherche vanent considérablement. Chacun de 

ces centres produit des manuels, des guides d'entraînement et des guides pratiques 

dédi& aux enseignants qui desire nt utiliser les methodes d'apprentissage en 

coopération dans leurs dasses. Chacun de ces cems évalue l'apprentissage en 

coopération dans des expérimentations rigoureuses faites sur le terrain. Des 

méthodes sont auai développ!es et analysees par Spencer kgan ( 1 992), Elizabeth 

Cohen ( 1 994) et d'autres. 

Au Quebec au coun des dernières années. les chercheurs du Centre 

d'&dpc sur I'appnntissage en classe (cÉAC) de I'Univenné Concordia, Abrami. 

Chambers, Poulsen. De Simone, d'Apollonia et Howden, ont rassemblC dans dew 

ouvrages (1  995 : 1996) les fondements scierititiquer produits par la recherche des 

trente dernieres années sur les effets de la patique de la cwpbabon en 



apprenûssage et les facteurs qui en assurent la réussite. Le CÉAC et l'organisme 

Pedgo de l'université McGill offrent des sessions de sensibilisation et de formation 

en français. Récemment, neuf spécialistes dans le domaine de l'apprentissage en 

coopération. Gaudet, Jacques. Lachance, Lebossé, Morelli. Pagé. Robert, Thomas- 

Petit et Walenta ( 1998). ont produit collectivement un guide pratique pour les 

enseignants de niveau primaire qui veulent appliquer la pedagogie de la 

coopération dans leur classe. D ms cet ouvrage, ils présentent leur concepbon de 

la coopération en classe ainsi que 27 advites exp4rirnentées en classe réguliére ou 

en classe d'adaptation et dont les contenus proviennent des difftirents programmes 

d'études du ministére de l'Éducation du Québec. Des renseignements 

complémentaires y sont indus pour favoriser une meilleure compréhension des 

aspects essentiels de l'apprentissage coopératif. 

en Coooération? 

L'apprentissage en coophtion difiére consid&ablement du travail de 

groupe taditionnel fréquemment utilisé dans les écoles. c'est dire les discussions 

en petR groupe et ks projets de groupe. .Le travail de groupe traditionnel implique 

habituellement qu'un petit groupe d'&es se réunisse pour parler, echanger et 

discuter librement autour de situations-problémes ou d'un travail commun sans 

pour autant que l'interaction et la discussion qui ont lieu ne soient plaMfiees OU 

structurées. Quiconque a di!;& f a  F e  de ce genre de "travail de groupe' sait 

qu'il peut engendrer une paroplie de probYmes et de phi- (fondées bien 



souvent) de la part des parti'upants. 

Pour certains éléves. leur horaire personnel en dehors des cours et la 

distance g4ographique qui les sépare sont tels qu'ils éprouvent beaucoup de 

difficuiths és ddétenniner un temps et un lieu de rencontre où tous les membres 

peuvent être présents. D'autres élèves réalisent avec amerhime que c'est toujours 

eux qui font le travail, que les autres profgent de leur travail, ne sont pas motivés et 

attendent la dernière minute p3ur compléter leur partie du travail. D'autres 

& e s  se sentent d6savantages par les projets de groupe parce que les notes de 

groupes ne leur semblent pas justes; leur note est diminuée par les autres et ils font 

remonter la note des autres. D'autres peuvent 6prowr  des difficukés parce qu'ils 

ne s'entendent pas avec d'autres membres de leur groupe. De plus, dans le 

contexte du tmail de groupe traditionnel. les éI&ves sont souvent laissés A leurs 

propres ressources pour résoudre ces problèmes. 

C'est d'ailleurs pourquoi plusieurs envisagent le "travail de groupe* avec 

peu d'enthousiasme. Peu d'entre nous ~ O S S ~ ~ O ~ S  à priori et/ou avons appris 

comment traw'ller de bçon efficace avec des pairs. Le succès d'un groupe de 

travail requiert plus que k simple ait de se rassembler pour discuter d'un sujet. 

L'apprentissage en coopération est justement développé afin de maximiser les 

bienfaits du traw'l de p u p e  tout en minimisant les problémes inh6rents au travail 

de groupe traditionnel. Ainsi, le travail de groupe a lieu durant les heures de dasse 

et a finterieur de I'Ccole; des activités de "Team building" peuvent Cb.e utilisées 



pour préparer et aider les éléves & fonctionner de façon efficace en groupe; des 

rôles et des responsabilités indivduels peuvent être attribués aux é b e s  pour 

assurer l'entraide et l'implication de tous les membres du groupe: les notes de 

groupes peuvent ne représenter qu'une partie de la note. l'autre partie provenant 

du travail individuel de l'élève. 

En apprenûssage en cou@ation. les él&ves VaMillent ensemble dans des 

groupes de deux à six élèves. sais la supervis~on directe et immédiate de 

l'enseignant. en assumant une partie de l'enseignement. en s'entraidant et en 

décidant ensemble des façons optimales de procéder pour accomplir le travail 

demande par l'enseignant. L'approche coopérative permet A de petits groupes 

d'éléves de travailler vers un ou plusieurs but(s) commun(s), préferablement 

subdivises de fàçon a ce qu'au sein du groupe. chaque membre ait une 

responsabiiité individuelle et qu'entre chaque membre il y ait interdkpendance 

positive. compYmentant6 et kgdit6 de statut. Michel Pagé. de I'UniverYtç de 

 ontn nid donne une définition succincte dehpprentisage en coopération: 'La 

C W ~ ~ ! * T C I ~ Q ~  en Mucabin est une /onne d'organisabon de I'qopretrbqge gui 

pennerd ckspetbgrvupes h&t&rogtnes d'atteindre des bu& d'qp~nb(iqge 

communs en r 'qyant sur une Kited&pendh/~e qui ;rnph%pe une ple~he 

pWaplt!On de chacune et chxm d h (dans Gaudet. Jacques, Lachance, 

Lebosse. Morelli, Pagé, Robert. Thomas-Pctit et Walenta, 1998, page 3). 



m .  

entsBsentiels a I ' A ~ p r e n t i s ~  en Coope- 

Les promoteurs de I'apprentssage en coopération soulignent les elernents 

qui caractérisent l'apprentissage cn coop&ation et le distinguent du travail de 

groupe traditionnel. Ces éléments doivent être présents pour que l'apprentissage 

en coopération soit efficace. Les éléments de base les plus cites sont: un but 

commun. des groupes soigneusement formés par l'enseignant. des responsabilités 

individuelles discernables. l'interdépendance posiive. le développement dthabilet4s 

à coopérer et I'enseignant comme fiufitateur de l'apprentissage. 

~ 
En coopération. les &lèves se sentent principalement liés à travers un but 

commun à atteindre ou une tâche commune & réaliser. II faut leur attribuer un 

travail ou un objectif commun pour qu'ils soient motivés A coordonner leurs efforts. 

Habituellement. l'enseignant demande à chaque groupe de remettre un travail 

représentant l'effort collectif du groupe. soit un rapport synthése. un tableau 

d'idées. une acétate qui peut être montrée aux autres groupes, etc. 

r I ' E n s w  

Dans le tavail de groupe traditionnel. bien souvent, les &l&ves choisissent 

leurs coéquipiers ou l'enseignant forme les Cquipes au hasard. Dans l'apprentissage 

en cwpém'on, I'enseignant se sert de criteres pdus pour former les groupes et 

maximiser les e f f i  positifs du tra~i.1 de groupe. Les cnteres utilisés dans la 

composition du groupe peuvent varier selon les objedm de i'enseignant ou les 



canct&istiques des élhes. Quoiqu'il en soit, la formation des groupes n'est pas 

laissée au hasard. Les groupes sont constitués soigneusement par l'enseignant 

pour créer un environnement social favorable l'apprentissage. 

3.21 La Durée des R?m~ernenE La durée des regroupements 

varie de quelques minutes A un semestre entier. L'enseignant peut demander aux 

élèves de consulter leur voisin ou un de leun cobquipiers pour quelques minutes 

(2 a 1 5 minutes). Il existe des stratégies d'apprentissage en coopération où les 

élèves sont appeles à se consuiter rapidement (pour des exemples. voir la page 39 

du présent ouvrage). L'enseignant peut former des groupes qui vont durer 

quelques jours ou quelques semaines. C'est ce qui anive habituellement lorsque 

les 4léves doivent réaliser en groupe un travail ou projet commun qui nécessite de 

la recherche (voir Methode de 'Recherche de Groupe" la page 43 du prksent 

ouvrage). C'est aussi ce qui peut amver loisque les éltves doivent quitter leur 

groupe d'origine pour rejoindre les membres d'autres groupes qui sont 

responsables du méme sujet (vcir la Methode du DCcoupage A la page 42 du 

présent omge). 

Certains regroupements plus stables pewent durer plusieun semaines, voir 

un semestre entier. Par exemple. un enseignant peut decider que pendant un 

semestre. les &ves vont travailkr quotidiennement dans le meme groupe. Pour 

chaque semestre, I'enseignant peut constituer un groupe d'intermédiaires. 

compost5 d'un membre de chaque groupe de la dase, pour garder un contact 



étroit avec tous les groupes de la classe. Bien que certains objeaifs nkcessitent des 

regroupements de plus longue durée. l'enseignant doit s'efforcer de fournir aux 

élèves l'opportunité de tramiller avec tous les camarades de la classe. 

3.2.2 Taille _des Reeroupemenb Les élèves peuvent travailler par 

regroupements constitués de deux éléves et plus. Le regroupement de quatre 

élèves est hvorable au bon fonaonnement d'une équipe parce qu'il double les 

lignes de communication ainsi que la probabilite d'un pairage cognmf w linguistique. 

Le groupe de trois et le groupe de plus que quatre &ves sont caractérises par une 

fréquence plus hible de participêtion et des problèmes de gestion (Kagan et Kagan. 

1992). Cependant, certaines stratég~es coopératives fonctionnent bien avec des 

regroupements de trais éI&ves (par exemple, voir Tour de r i e  et Tour de M e  

aux pages 40 et 4 1 du présent ouvrage) et il amve que des tildes complexes 

exigent des regroupements de plusieurs &l&ves. 

3.2.3 Les Groupes H é m n e s  L'enseignant peut choisir de 

maximiser I1h&&ogénéité et la diversité des perspectives au sein des groupes en se 

servant des critères suivants: (a) le rendement scolaire. (b) le sryle cognibf, (c) les 

intérêts scolaires, (d) les traits de personnalité. (e) l'origine ethnique. (9 le lieu 

d'habiieon, (g) le genre et (h) I'ige. Les groupes coopt!ahfs hétérogénes 

semblent favoriser ks objectifs de l'apprentissage en coop&ation. 

Les groupes hétérogénes ont le potentiel d'être plus stimulants pour la 

pensée et la créativité des Cl&ves. On f attend à ce qu'l tavers les discussions et 



les confrontahiims de points de vue. les élèves aient iboccasion de rectifier des 

raisonnements inadéquats. de découvrir des meilleurs raisonnements, de 

restructurer leur savoir et d'assimiler de nouvelles informations. En coopédon, 

l'élève est appelé à restructurer d à élaborer son savoir antérieur et assimiler et 

reformuler de l'information nouvelle à l'intention des autres. Les théories 

cognitives suggerent que ces activités cognitives favorisent l'intégration en mémoire 

et sont bénéfiques à l'apprentissage (Slavin, 1 990). 

Un groupe hétérogéne a plus de chance de réaliser des tâches plus 

complexes. c'est dire qui nécessitent des habiletes, des aptitudes et des 

connaissances mkk, qui demandent de voir les choses selon plusieurs points de 

vue (Cohen. 1 994). 

Un groupe h&rog&ne offre la possibilite d'atténuer les écarts et les 

inegalit4s au plan de la réussite scolaire. Dans un groupe hétérogéne, les &ves de 

plus haut rendement scolaire peuvent approfondir leur apprentissage en enseignant 

aux 6leves de plus bas rendement scolaire. Les &ves de plus bas rendement 

scolaire pewcnt recevoir l'enseignement individudis6 qui leur manque pour 

progresser. Par cméquen. il y a plus dëtudiants qui réussissent. Tel que décrit 

préc4dernment (page 9 du prtisent document), nous savons qu'apds deux ans les 

ayant un handicap sur le plan scolaire et apprenant en coopéah0n 

obtiennent des résuitaîs plus élev& en lechire, en compréhension de texte et en 

expression linguistique que les &es ayant un handicap sur le plan scolaire et 



apprenant selon des méthodes traditionnelles (Stevens et Robert, 1995). 

Les groupes hétérogènes peuvent décourager la segrégaion ethnique et 

favariser des relations positives entre des é b e s  provenant de communautés et de 

milieux différents. Page ( 1  995) rapporte qu'à la fin du cours primaire, le travail en 

coopération avec des élèves d'origines ethniques diferentes encourage les ékves a 

baser leun relations d'amitié sur les qualités personnelles plutôt que sur 

l'appartenance ethnique. Des revues de la littérature supportent kgalement I'idke 

que l'apprentissage en coopération favorise le développement de relations sociales 

positives entre des &ves d'ethnies diffkrentes et entre des &ves qui ont des 

handicaps intellectuels et ceux qui n'en ont pas uohnson. Johnson et Maruyarna, 

1 983 : Slavin. 1 989). 

Johnson, Johnson et Maruyama ( 1  983) ont développé un cadre theonque 

spécif~ant les conditions nkessaiw pour que la proximité et I'interaction physiques 

encouragent le d&eloppement de relations positives ou négatives entre des 

individus' d'ethnies diverses, entre des individus handicapés et des individus non- 

handicapés et entre des individus de même ethnie et non-handicapés. Une 

m4ta-analyse de 98 études effectuées entn 1944 et 1982 supportent ce cadre 

théorique. Cette méta-analyse regroupe toutes les études a) accessibIes aux 

auteurs, b) contenant des données sur l'attraction interpersonnelle et c)compaant 

au moins deux des trois structures de but. c'est 4 dire cornpetmve, individualiste ou 

c e r a t i v e .  



Les résultats de leur méta-analyse indiquent que (a) la coopération sans 

compétition inter groupes encourage une plus grande &rance interpersonnelle 

entre des individus hétérogènes ou entre des individus homogénes que la 

compétition interpersonnelle, les efforts individualistes et la coopération avec 

compétition inter groupe: tb) comparativement a la compétition interpersonnelle 

ou aux efforts individualistes. la coop4ration avec compébiion inter groupe fivonse 

plus l'attraction interpersonnelle parmi les participants; et (c) la compétition 

interpersonnelle et les efforts individualistes favorisent également l'attraction 

interpersonnelle parmi les particpants. uohnson. Johnson et Maniyama. 1983) 

Les rhdtats précedents indiquent que les structures coopératives 

encouragent le développement de relations inte rpenonnelles positives entre pairs. 

De plus. une étude effectuée pap Madden et Slavin ( 1983) démontre que les 

structures coopératives hvorisent :'acceptabon des enfants ayant un trouble 

d'apprentissage ou ayant une d65cience intellectuelle. 

En 1983. Madden et  %vin étudient les effets de l'apprentissage en 

coopération sur I'intbgration sooale d'élhes ayant un handicap scolaire. c'est dire 

d'eléves ayant deux ans de retard scolaire et nécessitant des seMces 

onhopédagogiques Dans leur étude (Madden et Slavin. 1 983). sur une période 

de sept semaines. des &ves provenant de six dases de la troisieme, de la 

quatri&me et de la sixième annCe du niveau primaire ktudient les mathématiques 

soit en coopération ou de fiçonç traditionnelles. Ces dases comprennent 40 



élèves ayant un handicap scolaire et 143 &ves n'ayant pas de handicap scolaire. A 

la fin de l'étude. afin d'évaluer l'acceptation sociale des enfants ayant un handicap 

scolaire par les pairs n'ayant pas d'handicap scolaire, les éléves doivent répondre 

par écrit a trois questions. La première question leur demande de nommer I 8 de 

leurs amis. La deuxiéme question leur demande de nommer 18 4l5ves avec qui ils 

aimeraient tavailler pour compléter un projet scolaire. La troisième question leur 

demande d'inxri re le nom de 1 3 élèves avec qui ils n'aimeraient pas travailler. 

Seuls. les six premiers noms inscrits à chaque question. les choix plus intenses, sont 

retenus par les chercheurs pour l'analyse. 

Les r6sultas indiquent que le fait d'apprendre en coopération n'encourage 

pas le développement d'amitiés en kveur de I'Cl&ve ayant un handicap scolaire 

mais fait en sorte que ce dernier est moins rejet6 par ses pairs. Les réponses des 

&ves aux trois questions indiquent que compaat'vement a I'él&ve ayant un 

handicap scolaire et apprenant dans une dasse structure traditionnelle. l'CI&ve 

ayant un handicap scolaire et apprenant en coopération (a) est moins souvent 

nomm6 comme un &ve avec qui on n'aimerait par travailler (question 3); (b) 

présente des gahs plus importants au niveau du rendement scolaire (pd-test et 

pst-test de 80 items); (c) présente des gains plus importants au niveau de son 

estime de soi tel que mesun5 par I'lnventaire d'estime de soi de Coopeisrnith 

(Cmpe~mitf, Séfiioem lnento~y Coopenmith, 1975); (d) cependant. il n'est 

pas nomme da- comme h i "  (question 1 ); et (e) il n'est pas nommé 



davantage comme un "éléve avec qui on aimerait travailler" (question 2). 

En somme, les études indiquent que les élhes appel& à travailler dans des 

groupes hétérogénes ont l'occasion d'apprendre à accepter et à apprecier 

davantage les differences individuelles. Dans ce sens. l'apprentissage en 

coopération pr4pare les eléves à entretenir des liens semblables A ceux qui 

s'&ablissent durant la vie adulte. 

3.3 La RPspons&iIité Individuelte 

II est essentiel que chaque membre des groupes puisse percevoir que sa 

contribution individuelle est discernable et cruciale dans le travail final de son 

groupe. Les individus ont tendance à perdre le sens de l'initiative lorsque leur 

individualité est fusionnée dans la collecti*vite. Slavin ( 1 99 1 ) dit daimnent que les 

&lèves ben6fiaent rarement du travad de groupe lorsqu'ils tramillent ensemble 

autour d'un seul produit final et qu'il est difficile de discerner les contributions 

individuelles des rnem bres dans ce produit final. 

En 1983, Slavin rassemble toutes les études effectuées dans des écoles 

réguli&res de niveaux 4lt5mentaire ou secondaire et évaluant les effets du tavail de 

groupe sur le rendement des élèves suite au moins deux semaines de travail de 

groupe. Quarante six études rencontrent tes cntém préetablis par Slavin. Pour 

qu'une M e  soit acceptée, (a) une methode d'apprentissage en coophtion do& 

être comparée avec un groupe de c o d l e  comparable; (b) l'étude doit s e  

dkrouler dans une ecole Clmentaire ou secondaire réguliére pour une période 



d'au moins deux semaines (i.e. dix périodes de classe); et (c) les mesures de 

rendement doivent 6valuer l'apprentissage dans le groupe expérimental et dans le 

groupe de contrde et les tests utrlises comme mesure dependante doivent être 

administrés aux individus à la fin de l'étude. 

Cette revue de la larature montre que parmi les methodes coopératives 

où les éléves étudient le même matériel ensemble. seules les m4thodes qui 

fournissent des récompenses de groupe basées sur I'apprenbssage individuel des 

membres du groupe augmentert le rendement des eleves plus que les rntithodes 

de contrôle. II apparait que les récompenses en elles mêmes ne sont pas 

suffisantes pour accroître le rendement des éléves apprenant en coopérafion. Les 

études ne disent pas que les médmdes d'étude de groupe où les élèves reçoivent 

des récompenses de groupe basees sur la qualit6 du vaMi1 collectif du groupe 

affectent positivement le rendement scolaire des éIéves. Afin que les m6thodes 

d'apprentissage en groupe soient efficaces sur le plan scolaire. le meilleur effort de 

chaque membre du groupe doit être essentiel a la réussite du groupe et la 

pedomance individuelle de chaque membre du groupe doit être dairement 

visible, identifiaMe et quantifiable aux yeux des autres membres du groupe. 

Lorsque les groupes sont 4vaJués sur la base du produit collectif du groupe, il est 

possible qu'un seul membre! du groupe assume tout le travail. Cest pourquoi, 

selon Slavin, les méthodes d'apprentissage en coopération où les groupes sont 

récompensés sur la base de la somme ou de la moyenne des performances 



d'apprentissage individuel sont plus eficaces que les autres m6thodes 

d'apprentissage. 

De même. des psychologues sociaux s'intéressant aux phénombes 

d'indolence sociale rapportent qde I'effort émis par les individus diminue lonqu'ils 

travaillent en groupe, A moins que l'effort et l'apport de chaque individu soient 

clairement identdiables (Williams, Harkins et Latane, 1 98 1 ). Williams, Harkim et 

Latane ont effectué deux &tudes auprès de 1 56 éleves masculins de premier cycle 

universitaire pour évaluer s'il est important que l'apport individuel de chaque 

membre soit identdiable lorsqubn veut prévenir l'indolence sociale. Ces 

chercheurs definissent l'indolence sociale comme la diminution de l'effort personnel 

en raison de la présence sociale d'autres personnes. 

Dans le premier stade de leur prerniére &tude, ils demandent aux sujets de 

crier aussi fort que possible durart une s6ne de périodes de tinq secondes. Les 

sujets doivent crier soit seuls, a l'intérieur d'un groupe de deux A six personnes ou 

dans un pseudo-groupe où ils Û-ient seuls mais croient qu'une ou cinq autres 

personnes crient avec eux. Aion qu'ils crient, les sujets sont incapables de se voir 

ou de s'entendre. Dufant ce premier stade de l'étude, les sujets croient que leur 

cri est identifiable seulement lorsqu'ils crient seuls et que seul le cri total du groupe 

est entendu par les chercheurs. Tel que Williams, Harkins et Lafane ( 1  98 1) avaient 

prédit, les sujets émettent moins d'effort lorsqu'ik &nt en groupe que loqu'ils 

crient seuls. 



Dans la dewiéme étape de la premiere etude, les chercheurs donnent un 

microphone & chaque sujet et leur disent que leurs cris individuels seront 

identifiables même lorsqu'ik crient en groupe. Cette manipulation élimine 

l'indolence sociale; les sujets qui doivent crier en groupe emettent des cris 

comparables i ceux qui doivent crier seuls et leun cris sont significativement plus 

forts que ceux d a  sujets qui devaient crier en groupe dans la première étape de la 

premiére atude. 

Dans la deaieme étude, les mêmes auteurs démontrent qu'apres avoir 

convaincu les sujets que leur cri w semt jamais identifiable. que ce soit en groupe 

ou seuls, ils Crnettent significativement moins d'effort que lonqu'ils croient que leur 

cri individuel ea idenbfiable et ils &nettent un cri de même force indCpendamment 

de la grandeur du groupe; leur cri demeure faible qu'ils crient seuls ou en groupe. 

Ces résuftas suggèrent corn bien il est important que la contribution individuelle de 

chaque individu soit clairement identifiable pour prévenir l'indolence sociale Ion du 

travail de groupe. II est donc important pour l'enseignant de stnicturer des advitCs 

coopératives où chaque élkve appofie une contribution clairement identifiable au 

succès de son groupe. 

3.3.1 La Tâche Afin d2 pouvoir attribuer une responsabilii individuelle 

importante A chaque membre, il faut que la tadn assigde au groupe soit 

suffisamment complexe. Une ache trop k l e  risque d'etre accomplie sans que 

certains membres du grwpe aienth collaborer et les 4l&ves ont tendance à passer 



aussi vite que possible a travers une tâche trop facile ou trop difficile (Webb. 1980). 

On peut ajuster la complexité d'me tâche de groupe en modifiant la quantitk de 

travail ou les habiletés requises pour accomplir la tâche. Deux faCons courantes 

d'attribuer une responsabilité a chaque membre consistent a identifier des sous- 

tâches et des rôles compl6mentures. 

3.2 1 Attnhutio 1 ' '  n de Sous-Tarhes Cornlémenta A ires Une fàçon 

efficace d'attribuer une responsabilite individuelle importante A chaque membre du 

groupe de travail consiste A attnbuer aux coéquipiers des sous-tâches 

cornpl6mentaires essentielles l'atteinte du but final. Le degré d'expérience des 

&es 6i travailler en coophtion et le matCriel didactique peuvent aider choisir la 

forme de compl4mentarit& a utiliser. Page ( 1 995) rapporte quatre formes 

possi bks. L 'addiion de produ& hdwdue/s réal&& seuk: Dans cette forme 

chaque membre du groupe travaille seul ii sa production personnelle en vue de 

l'ajouter d. celle des autres. Les productions individuelles de chaque élhe sont 

mises ensemble une fois terminées seulement, pour former le produit final. 

L 2dd~on &spdu& li,diw&e& da/k& d m  I'entrarolo: Les élhves d'un meme 

groupe taMillent individuellement comme dans k cas précedent mais ils sont 

appelés à s'entraider mutuellement selon leun besoins. Le p t q e  & B tPdie en 

sous-tcfcheE sp&&is&r: Chaque membre du group travaille sur une pame 

distincte, essentielle et aisant appel des habiletés parti~li&rrs. Les membres 

doivent coordonner km travaux afin de produie un tout cohCrent La 



pa/tru@bon cuqbhte d hMes /ès é&pes de la réahsabon ddne tiche commune: Il 

n'y a pas de spécialisation des tâches parmi les Cltves. Tous les membres du 

groupe participent b toutes les e q e s  du travail, sans spécialisation pahculière. Les 

membres du groupe doivent coordonner leurs efforts et tous doivent être 

consultés a chaque étape du travail. 

' "  A- Rocs 7 Une autre fiçon 

efficace d'anribuer une responsabilite individuelle importante a chaque membre 

d'un même groupe de travail consiste à attribuer 2 chacun un rôle spécifique 

essentiel à l'atteinte du but final. L'enseignant peut atnbuer des rôles de façon à ce 

que chacun contribue la tâche en adoptant un point de vue différent, par exemple 

historique. Cthique, econornique ou global. 

DiR6rents auteun vont suggerer différents rôles'. À Mre d'illustration, voici 

des rôles que Susan Ledlow de la Anzona State Universrty et Neil Davidson de la 

Mavland Univenrty utilisent fréquemment dans leurs classes (Ledlow et Davidson, 

1 997). Le ou LgCrante du maténeola la responsabilké d'identifier, de 

rwembkr et de distribuer le matériel nécessaire pour effectuer la tâche; Le 

dMiateur w h dWiatnirc demande des pr4usions ou re-formule plus 

clairement cc qui pourrait porter confusion: I'en~grjaiour ou I ' e n r e g r ~ ~ e  

les réponses du groupe. décide avec le consentement des autres des meilkures 

' D'autres exemples d'attribution de rôles sont présentés dans "CoopemiM 
Leaming: Implicaii.ons for Libed and General €dudon" daiis C o ~ p e d ~ e  
Leaming & Colkgc Teaching, U'inter. 1 992 



façons de dire ou d'écrire les réponses; le sc@teuur(e) résume verbalement ce qui 

a kt6 fait et ce qui reste à accomplir; le m a k  ou la maitresse dirige l'attention du 

groupe sur la tâche ou sur ce qu'il juge important au progrès du travail; le 

chronomér?wrou la chmnomet~use indique le temps écoulé et le temps 

disponible pour compléter la tâche et rappelle au groupe de procéder plus 

rapidement au besoin; l'avocat du M e  remet en question les idees emises par les 

membres du groupe dans le but d'arriver à la meilleure décision; le d5careurou 

la vérncdtnce de consensusvérifie que tous les membres sont d'accord et que 

chacun a exprimé son idée: I'encouqgeur ou I'encouqgeuse encourage le groupe 

a travailler et a rM6chir pour résoudre un probllme a souligne le bon travail; le 

fiufi&teurou la fiuI&tnce gére le fonctionnement du groupe, lit les consignes 

haute voix, determine les temps de rencontre, distribue les taches et les 

mponsabilitCs individuelles et veille au moral du groupe. 

La spécialisation au niveau des r6les ou des tâches encourage les eléves 

demeurer individuellement responsables et impliqués tout au long de 

IDapprenb*ssage en groupe. Elle permet a m i  a l'enseignant d'identifier et d'6valuer 

faa'lement la contibution individuelle de chaque membre et d'attribuer des 

responsabilités individuelles - un &ment crucial A I'eficacit6 de l'apprentissage en 

coopéntion. 

4 L'lwdQpend~ce Pmib 
. . ve 

En coopération, les &ves travaillent ensemble dans des groupes 



soigneusement conçus pour promouvoir l'interdépendance positive (Abrami. 

Chambers, Poulsen, De Simone. d'Apollonia et Howden. 1996). Comme le 

soulignent des spécialistes (Gaucet, Jacques. Lachance, Lebossé, Morelli, Page. 

Robert. Thomas-Petit et Walenta. 1 998)' "l'interdépendance des éléves formant 

une 6quipe de coopération constitue une caractéristique essentielle et les ..." 

(autres)" ... conditions qui doivent être satisfaites visent essentiellement favotiser 

l'interdépendance". 

3.4.1 Qu'est-ce 
. . 

I'lnterdéwndwe Posd~ve? II existe une 

distinction entre 1' interde pendance positive. I ' i nterde pendance négative et l'absence 

d'interdépendance (lohnson et Johnson. 1986 ; Abrami, Charnôers, Poulsen. De 

Simone, d'Apollonia et Howden. 1 996). Les &es fonctionnent en 

interdependance negative dans une structure de but cornpetnive. La probabilité de 

succès de chaque élbe est en corrélation négative avec le succh des autres &ves 

de la classe parce que l'enseignant alloue les notes ou les récompenses en 

compar%nt les performances des élèves, par exemple selon la courbe normale. 

Chaque élhe travaille la pououite d'objectifs d'apprentissage similaires, dans le 

but uttirne d'obtenir des notes OJ récompenses qui sont rares et résedes au pebt 

nombm d'&ves qui accompliront les meilleurs travaux. Dès qu'un éléve produit 

un travail de qualité exceptionnelle la pmbabilitk que les autres Cl&ves ohennent 

aussi une mention d'excellence diminue. 

II y a absence d'interdépendance p m i  les &ves dans une 



Mw~udLlute. Ici, chaque élève est évaiuC indépendamment des autres. Par 

exemple. tout travail répondant wx critéres de correction pré-établis se merite un 

"A". La probabilité de succès de chaque e b e  est indépendante du degr6 de 

succès des autres él&ves de la classe. L'absence d'interdépendance a 

habituellement lieu parce que l'enseignant alloue les notes en comparant les 

performances individuelles des élèves à des standards pré-établis. Chaque éIéve 

travaille à la pounuite d'objectifs d'apprentissage (personnalisés ou non), dans le 

but d'obtenir une note ou une dcompense accessible à tous cew qui remettent 

un travail répondant aux critères pré-définis. Celéve doit apprendre se 

concentrer sur son propre travail pour maiiriser de son mieux la matière qui pocte 

à 6valuation. sans se comparer aux autres. 

L'interdépendance positive existe lonque la probabilit6 de succés de 

chaque Clévc est en codlation positive avec le succés d'autres 4léves de la ciasse. 

Un e /de  qui mW/e en inted&pendmce p o s h e  peqo;iC gu 2 est hi& d ses 

coéquipieors de sorte qull ou e//e ne peut dusk  mutins que /es aautm rkrssksent 

(et vKe ~ona) et par const?quent qu l Mne'frc~e ck leur travail et que /es aubes 

bedfiuent k son balailuohmon et Johnson, 1986, p.555). Les &ves d'un 

meme groupe sont en interdépendance positive lonque la réussite individuelle des 

mernbns dCpend de la réussite de chacun des autres membres. Par exemple, 

l'enseignant peut Wir que ch- 6lhA va recevoir une nofe individuelle basée 

sur la note individuelk de chaque m e m h  du groupe de  ad ou basée sur sa 



note individuelle en combinaison avec la note du groupe. En interdependance 

positive. les el&ves ont avantage à s'entmder parce que leur pedomance 

individuelle repose sur la performnce individuelle des coéquipiers. 

Lorsqu'on introduit les élèves a l'apprentissage en coopération, et surtout 

lorsqu'une atmsph&re de compétbon domine dans l'école. il est nécessaire de 

structurer I'interd6pendance positive et d'encourager frQue mment les éléves agir 

en interdépendance positive (Abrami, Chamben. Pouisen, De Sirnone. d'Apollonia 

et Howden, 1996). Les éléves s'entraideront de plus en plus lorsqu'ils r&aliseront 

les bénéfices du travail en groupe. Éventuellement ils valoriseront la coopération et 

adopteront des attitudes et comportements compatibles l'approche coopérative. 

II est important que les î5léves s'habituent à demander l'aide de leun coéquipiers et 

demeurer sensibles et prêts à répondre aw besoins des coéquipiers et du 

groupe. Abrami et ses coll&gues ( 1 996) identifient trois types majeurs 

dtinterd4pendance. 

3 a4.2 u#Qw&Fndance L e  aux fwtrab * #' 

Les éléves sont en 

intedipendance lorsqu'ils desirent réaliser un but . un produit Wou un objectif 

communs. Par exemple. les CI&ves sont encouragés A agir en interdependance 

lorsqu'on leur attribue un but ou une tache commune accomplir ensemble. Les 

&ves peuvent agir en interdépendance pare qu'ils desirent contrer une force OU 

un obstade extérieur, par exemple. un groupe ou une kole rivaile ou k temps 

limite pour remettre le traw'l colleciif Ils peuventauni agir en interd@endance 



li4e aux résultats lorsqu'ils doivent ufiir leurs efforts pour obtenir une récompense. 

Par exemple, l'enseignant peut céterminer à l'avance que chaque membre va 

recevoir des points supplémentaires dans son bulletin si tous les coéquipiers 

satisfont certains critères de performance. 

Cuseo ( 1997) rapporte que certains praticiens jugent qu'il est inutile 

d'utiliser des récompenses pour renforcer I'interdhpendance. Ils pretendent que 

les éléves sont intnnsequement motivés a coop6rer et A s'entraider et qu'ils le 

feront naturellement des qu'ils auront une tâche de groupe dairement définie. 

D'autres disent que les récompenses externes detniisent chez les Béves la 

motivation inainseque icoopérer et A agir par altruisme. Slavin ( 1  989) rapporte 

que les récompenses de groupe peuvent motiver les éI&ves agir en 

interde pendance positive et accrobe le rendement scolaire en autant qu'elles ne 

soient pas trop importantes. par exemple quelques points suppltimentaim plutôt 

qu'un pourcentage considérable de la note globale. Le debat concernant 

l ' ub l i hn  de récompenses emns&ques pour encourager les &ves A agir en 

interdependance positive demeure ouvert. 

3 4  1 'hwlikpdan- . L'enseignant peut 

structurer l'interdépendance positive entre les Cléves lorsqu'il définit les moyens 

utilisés par les tl&ves pour accomplir le produit ou l'objectif commun. Par 

exemple, les ~I&MS travaillent en interdebpendance positive lorsqu'ils doivent 

partager le matériel, lorsque la tâche est divide en sous-t&hes complt!me~rrs. 



lorsque l'enseignant leur attribue des rôles complémentaires ou que la tâche de 

groupe necessite une interactiov continuelle. 

3.4.4 1 'lnterd 
. # &endance Liee aux Rela'ons lnterpenonnellq II 

anive que les élèves agissent en interdépendance positive par propension naturelle, 

soit parce qu'ils éprouvent le sentiment d'en avoir la responsabilit6. le besoin 

personnel d'aider autrui ou de l'attirance pour leurs coéquipiers. II existe des 

advites spécialement conçues pour dkvelopper chez les éléves le goût de tramiller 

avec leurs coéquipiers. Les advites et les exercices qui visent i d4velopper la 

cohésion interne du groupe, le sentiment d'appartenance. un esprit de classe ou 

dëquipe peuvent renforcer I'interde pendance liCe aux relations personnelles car 

elles encouragent les elkves a se hre confiance. a miew se connare et a se sentir 

plus prodia les uns des autres. (Vorr un exemple d'activitb de climat aux pages 34 

et 35 du présent ouvrage) 

3.5 1 'A.'prentiw d'Habiletés COQ@- 

A la diff6rence du travail de groupe traditionnel. l'apprentissage en 

coopération vise intentionnellement I promouvoir le développement dehabiletes 

~oopé~ves.  On peut distinguer deux types d'habiletés coopératives: (a) 

cognitives a (b) sociales. Les habiletés coopératives cognitives sont des 

comportements qui sont emis pour permettre aux éléves d'assimiler h matière à 

apprendre. d'effectuer le travail demandé ou d'*in& les obiectifj relib au 

programme d'hde. Des exerrpks d'habiletés coop6ratives cognitives sont 



"fournir une explication". "fournir une r4ponseW. "poser une question". "recevoir 

une explication" et "recevoir une réponse". On s'attend a ce que ces habiletés 

coopératives soient positivement relies à I 'ap prentksage individuel des &es. 

En coopérafion, les élèves sont directement appel& et/ou entrainnés à 

s'entraider, A communiquer, à rksoudre des conflits. s'encourager. 2 exprimer 

leur opinion devant d'autres élèves. écouter les autres, critiquer de fqon 

constructive, etc. Les habiletés coopératives sociales réfhent aux habiletes 

essentiel les au maintien de l'unité et de la cohésion du groupe et A l'atteinte des 

objecbfs reliés a la coopémon. Voici une sene d'habiletes cwp&atives identifies 

et d6finies par Gaudet. Jacques, Lachance. Lebossé. MoreIli. Page, Robert, 

Thomas-Petit et Walenta ( 1 998): Lentmi&: demander de l'aide, faire la même 

chose qu'un cdquipier ou qu'une cdquipiére pour en faire plus en moins de 

temps, demontrer à l'autre comment exécuter une procédure, expliquer une 

notion, poser des questions qui aident l'autre A cheminer dans sa demarche, varier 

son type d'aide pour répondre la fqon d'apprendre de l'autre. k 
. 

. . 
c o m r n m .  exprimer sa position, expliquer sa position, Ccouter l'autre pour 

essayer honnêtement de comprondn son point de vue, poser des questions pour 

miew saisir. argumenter, accepter de modifier son idée prernihre au besoin, 

critiquer de &on constructive (sans dCnigrer i'autrc). w n  de CO*: 

développer sa capad6 d'être en accord avec une seule réponse qui présente et 

explique les divergences dws le groupe, accepter de modiier son idCe p e m i & ~  si 



c'est pertinent. L'encourapemenl: encourager un coéquipier ou une coéquipitre 

qui éprouve de la difficulté à continuer, encourager un coéquipier ou une 

coéquipih qui est gêne(e) de p a k r  en groupe. encourager ceux qui ne pensent 

pas nécessairement comme nous à s'exprimer et à participer, encourager ceux qui 

ne se sont pas encore exprim6s ou qui n'ont pas encore participé le faire. La 
. . contribution au tamil de -: se montrer responsable de sa part de travail. 

effectuer un travail relié A la réalisation de la tâche de groupe. effectuer un travail 

dans le but d'enrichir le travail du groupe, effectuer un travail visant à kvoriser les 

apprentissages de chacun. évaluer dfierentes hypothéses possibles. imaginer 

dive~es solutions ou perspectives. chercher une nouvelle solution. 

3.5.1 DesLe mnles . d'Active ltés P r o ~ o s & ~  II existe des activités 

conçues spécialement pour aider les élèves A d6velopper des habiletés 

coopératives. L'enseignant peut préparer les éléves A affmnter les exigences 

soudes et affectives de la coopéation en animant des discussions portant sur la 

communication eficace. les hçons de s'encourager. de s'appuyer, de s'kouter. 

d'exprimer son désaccord, de résoudre des conflits et de travailler vers un 

consensus. 

Les activités de dimat sont particuliérement utiles lorsque les groupes 

viennent d'être fomb, parce qu'elles permettent aux &ves d'un merne groupc 

ou d'une m?me dasse d'apprendre à mieux se con* et à se aire confiance. 

Par exemple, il y a I ' M  J e  p&fh/]e me souviensn (Gaudet.]acques. 



Lachance, Lebossé, Morelli. Pagé, Robert. ThornasPetit et Walenta, 1 998) pour 

aider les élèves de la classe à mieux se connaT'tre et pour créer un sentiment 

d'appartenance A la ci we.  Ici, les élèves sont places face face en deux cercles 

concentriques et chaque élève a 30 secondes pour M6chir et I minute pour dire 

soit son activité préférée dans la classe ou son meilleur souvenir de l'école. Les 

mêmes auteurs proposent plusieurs autres activités pour aider les ébes A valoriser 

les différences et l'entraide. apprendre donner de l'aide, i accroÎtre leur estime 

de soi. A se sensibiliser aux beso:ns des autres, a apprendre I'koute attentive, A 

s'exprimer clairement et A encourager les autres. 

De telles activités visent cssemellement établir un climat où chaque &ve 

du groupe se sent A l'aise d'exprimer son point de vue et son désaccord et 

d6veloppe le goût de travailler avec ses coequipiers. Les bénbfices cognnifs relies 

au travail de groupe sont plus aptes 1 se réaliser dans un contexte swd caract6risé 

par h cohésion de groupe. la confiance mutuelle et le bien-être affecbf. Ledlow 

( 1 997) dit que dans sa classe. elle panient A cder un dimat fàvoable A la 

coop6ratiion en expliquant aux élkves ce qu'est la coopération, quels sont les buts 

visés, ce qu'elle attend d'eux et en ublisant des activités coopératives non- 

menaptes et hales A réussir. 

L'activiîé FOU& R Model of $uad Skis De~Ioprnent, développée par 

Davidson (1 997) repose sur I'idee qu'il y a quatre niveaux d'habiletés sociales A 

apprendre. Les habiletés de niveau I concernent la capad6 d'identifier ses p m p ~  
i 



opinions. préf6rences et sentiments. Au niveau II, les individus apprennent 

donner et à recevoir I'informatt cn , à écmter attentivement et à vérifier si les autres 

les comprennent. Au niveau III. ils apprennent à réscudre des conflits, à prendre 

des décisions et fiire du braimoming. Au niveau IV, ils apprennent 6valuer les 

besoins et à créer des plans d'action. 

Selon Davidson, les enseignants qui &lisent l'approche coopérative se 

concentrent habituellement sur les habiletés de niveaux II et III. 11 sug&re de se 

concentrer sur une habilete, soit l'écoute active, et de guider les &ves A travers un 

processus de sept &tapes pour les aider A la maîtriser. Les sept étapes sont (a) 

expliquer pourquoi il hut acquérir cette habileté, (b) dkcrire ou definir l'habileté, (c) 

mimer ou illustrer l'habileté, (d) inviter les élkves à identifier les indicateurs de 

l'habileté, (e) permettre aux 4léves de mettre en pratique I1habilet6 tout en les 

supervisant, (f) permettre aux éIéves de réfléchir sur la pratique et l'application de 

cette habileté et Cg) permettre aux &ves d'exécuter l'habileté de &on autonome. 

D'autres spCcialistes de I'apprèhssage en cwpéation proposent aussi de 

progresser gnduellement et d'attendre que les &ves aient bien i d g r 6  une 

habileté dans leur fonctionnement avant d'en ajouter une autre (Gaudet, Jacques, 

Ladiance, LeboaC, MoreIli. Page. Robert. Thomas-Petit et Walenta, 1998). 

Mhe sans enseignement direct, le travail en coopCrc~t'on incite plus qw 

les maures individualiste et compé+&ve les Mves d6velopper ou A m m  en 

pratique leurs h a b i l e  sodaies (Abrami, Chambers, Pouken, De Sirnom, 



d'Apollonia et Howden, 1 996). Les activités que l'enseignant peut utiliser pour 

aider ses &ves 2 développer des habiletés coop&atives sont particuli&rement 

utiles lorsque les ekves ont une expérience lirnitee de l'apprentissage en groupe. 

3.6 1 'Enseigpant Somme nFxilitataC 

En coopération. l'enseignant doit apprendre à dél6guer une partie de 

l'enseignement aux élèves. II dc~t laisser les &&es réaliser les.objectifs de t d l  en 

évitant de les superviser trop directement ou trop immediatement. L'enseignant 

agit plutôt comme fic~Iiirateurde l'apprentissage des éléves (Cohen. 1 994). 11 

donne aux élèves les moyens necessaires a l'apprentissage. 

3.6.1 Avant la Trav- Gram L'enseignant fixe les objecafs relies au 

contenu et aux habiletés coophtives ii apprendre et précise le but commun. II 

élabore une stratégie pour structurer Itinterd6pendance positive et la responsabilité 

individuelle dans le groupe de travail. II organise le rnatkriel de travail pour chaque 

groupe, constitue les groupes de travail et detemine les cntkres d'hiuation. 

6.2 Durant le Trnvail de Gram L o n  du ta~ i ' l  en coopéati'on, 

l'enseignant circule continuellement p m i  les groupes, en offrant son appui. en 

renforgant positivement les instances de comportements cwpérabfs, en darifiant 

ses attentes concernant la tâche, en d y s a n t  le dialogue ou en posant des 

questions qui encouragent les él&ves a élaborer et A utiliser leurs cap&& 

cognitives d'ordre supérieur. Tout en évitant d ' h  trop directif ou autoritaire, 

l'enseignant fonctionne comme un pair qui connak d4ja des choses, interagi- 



avec les &ves selon un mode beaucoup plus personnel et informel que s'il utilisait 

une formule plus traditionnelle d'enseignement. Le fait d'interagir avec les &ves 

en petit groupe lui permet de se rapprocher davantage de ses &ves, de mieux les 

connaître, de connaikre leurs façons de raisonner, leun idees, leun intérêts, leun 

fqons de communiquer et d'interagir avec les autres, etc. L'enseignant peut aussi 

illustrer certains princ~pes de relztion humaine et certaines kçons efkaces 

d'interagir en groupe en notant et en renforçant haute voix les comportements 

interpersonnels efficaces émis p z  des éléves. 

3 b Suite à une activitt d'apprentissage en 

coopération, il y a habituellement une période de r&roaction où l'enseignant et les 

élèves réfl &hissent ensemble sur l'efficacité de I'aaivitk en terne des 

apprentissages scolaires et des habiletes coopératives visés et sur le d6roulement 

de l'activité. L'enseignant peut demander aux &ives dr6valuer l'interaction qui a 

eu lieu dans leur propre groupe en relation aux principes de cornmunic;tton 

interpersonnelle discut6s auparavant en ciasse. L'enseignant peut demander aux 

&ves d'identifier les inteactions qui leur semblent fkmbles A l'apprentissage 

individuel. II peut leur demander dt4valwr si le fait de verbaliser leurs idées A leurs 

coéquipiers, d'exprimer leur désaccord, de se questionner. fworiKnt ou non kur 

apprentissage. De alles questions peuvent d6velopper la conscience méta-sociale 

a méta-cognitive des eléves. 



S t m e s  d'Apyent'swe en C o o p e m  # 8 .' 
1 

II existe diverses stratégies d'apprentissage en coopération qui sont 

présentement ublisées dans les &coles. Voici des exemples de stratkgies courantes 

et faciles à utiliser. Les auteurs des deux premieres stratégies sont David W. 

Johnson. Roger T. Johnson et Karl Smith ( 1  99 l a, 1 99 1 b) de la University of 

Minnesota. L'auteur des quatre dernières stratkgies présentées est Spencer Kagan 

( 1992) de Kagan Cooperative Leaming Company A San Juan Capistran0 . 
r, 

P G k e  (Fo rmu la te /Sha r~  JUchZk) 

Les direcuves que l'on fournit aux &ves sont (a) formule une réponse 

individuellement, (b) partage ta réponse avec ton partenaire. (c) écoute 

anentiwrnent sa réponse et (d) composez une réponse en discutant ensemble. 

4.2~ctivrtéDeution De Probl&rne En &pe v-q . . ' .  
1 I 

Les éI&ves ont pour tâche de fournir une seule solution un problème. Le 

groupe doit fournir une seule solution et tous doivent être en accord avec celle-ci 

et doivent être capables de l'expliquer. Chaque CIéve a la responsabilité de 

comprendre la solution parce qu'un membre du groupe sera choisi au hasard par 

l'enseignant pour l'expliquer. Les comportements sociaux attendus des Cleves sont 

la participation egak. la vérifcation du consensus et le désaccord poli. 

4.3 Vénfiaon En D w a i n  CheN . . 

souligne que cette strattsgie s'applique m c u I i & ~  bien A des 



problkmes mathématiques ou techniques. Les ékves travaillent dans un groupe 

constihie de deux paires d'élhj. Chaque paire est constituée d'un partenaire A 

et d'un partenaire B et a les deux mêmes problèmes I résoudre. Ensuite. (a) 

partenaire A résout le premier probième pendant que Partenaire 0 demeure prêt A 

l'aider. (b) partenaire B résout le second problhe pendant que Partenaire A 

demeure prêt A l'aider et (c) les deux paires comparent leurs rkponses ensemble. 

S'ils ont des reponses différentes. ils doivent en d4couvrir la raison. Ils doivent 

s'assurer que les quatre membres du groupe sont capables d'expliquer les solutions 

a la classe. Voici les suggemons que Kagan recommande de aire aux eléves: 

Lorsque c'est ton tour de r4soudre le probl&rne. dis a haute voix ce que tu f%s. 

ainsi ton partenaire pourra t'aider si tu es mai pris. Lorsque c'est A toi d'aider. 

donne des suggestions, pose des questions et encourage ton partenaire mais ne lui 

donne pas uniquement la réponse. 

4.4 Tour De R61e (Roundrobin) 

Kagan a popularise! l'utilisation des termes "Roundrobin" et 'Roundtable". 

Pour le Tour de R8k, les 4tapes sont (a) ecouter la qu&.on, (b) penser à toutes 

ks d p ~ f ~ ~  appropritks possibles, (c) dire une &panse haute voix, (d) Ccouter 

la rCponse fournie par chaque coéquipier ou cdquipiere, (e) A son tow, dire 

haute voix me réponse dirente de celle des coéquipiers, (0 &outer les réponses 

des coCquipiers et (g) A son tour. fournir des réponses, une A la fois, jusqul ce que 

le temps soit CcoulC. 



4.5 Tour De Table (Roundtable) 

Les direcbves du Tour de table sont (a) sors une feuille de papier pour le 

groupe, (b) écoute la question. (c) pense A toutes les réponses appropriées 

possibles, (d) écris une réponse sur le papier en la disant à haute voix. (e) donne la 

feuille a ton partenaire de gauche. (f) écoute les réponses de tes coéquipiers. (g) 

écris une autre reponse qui n'a pas encore été écrite sur la feuille de ton groupe, 

(h) écoute les rkponses de tes coéquipien et (i) continue de fournir des réponses, 

une A la fois, jusqu'à ce que le temps soit &oui& 

4,6 F m  
* .  

1 .  &ris autant de réponses que possible la question. Trace une ligne sur 

ta feuille en-dessous de ta dernière reponse. 

2. joins-toi A un partenaire dans ton groupe et comparez vos réponses 

ensemble. En-dessous de la ligne. &cris les réponses de ton partenaire auxquelles 

tu n'avais pas pense. Tace une autre ligne en-dessous des réponses de ton 

paitenai re. 

3. Comparez vos réponses avec celles de l ' a m  paire de votre groupe. . 
Écrivez toute dponse A laquelle vous n'aviez pas pend 4.Partagez votre liste avec 

la classe si l'enseignant vous le demande. 

Panni les plus importantes methodes d'apprentissage en coopération, 

quoire ont été dlecîion& à titre d'illustration: la Méthode du Découpage, 



Apprendre hernble, la Methode de "Recherche en Groupe" et les Methodes 

d'Apprentissage en Équipe. 

5. l n6-w) 

Cette méthode (Aronsoq. Blaney, Stephan. Sikes et Snapp. 1978) a 

originellement ét6 développée par Eliot Aronson et ses collégws. Dans 

Découpage, la matière à assimiler est divisée en plusieurs déments que les 

membres du groupe se répartissent. Chaque membre est responsable d'une 

partie daferente, soit un article. une théorie, ou une section d'un livre ou d'un 

chapitre. Dans chaque groupe, "enseignant désigne un animateur ou une 

animatrice qui doit donner l'exemple aux autm. Des advit& sont faites au debut 

pour créer un esprit d'&pipe a l'intérieur des groupes. Ensuite. l'enseignant 

demande aux éI&ves provenant des diff6rents groupes et qui ont la même pade à 

apprendre de se rassembler pour s'aider a maitriser la matikre. Après avoir 4tudié 

et compris son sujet respectif. chaque elhe retourne dans son groupe d'origine et 

a la responsabilit6 de l'enseigner A ses coéquipiers. Tous les &ves du groupe 

doivent enseigner leur partie pour que chaque Cléve puisse apprendre l'ensemble 

de la matière. 

2 w n d r e  Ensemble ( L g a r n i m e r )  

Cette mCthode a et6 d6veloppée par Roger T. Johnson et David W. 

] o h m  ( 1  989). L'enseignant qui choisit d'utiliser cette méthode prodde selon les 

cinq @es suivantCs: 



1 .  II identdie une leçon appropriée pour le travail de groupe. soit le 

contenu scolaire et les habiletés coopératives à apprendre. 

2. II détermine la grosseur des groupes de tramil (deux élhves ou plus). 

constitue les groupes de tram1 kétérogenes. organise l'environnement physique de 

la dasse. dispose le matériel pow chaque groupe et attribue les rôles aux &i&ves. 

3. 11 explique aux élbves la leçon et leur tâche, Ctablit comment il veut 

structurer l'interdépendance positive. attribue les responsabilités individuelles aux 

membres des groupes, elabore ses critères d'6valuation ainsi que les 

comportements qu'il attend des élhes. 

4. 11 circule dans la dasse pour suweiller le fondonnement des groupes et 

demeure prêt A intervenir au besoin. 

5. 11 evalue les &lèves individuellement euou en groupe sur la base de leurs 

habiletés A travailler ensemble et de leur rendement scolaire. 

5.3 Rdwrrhe - w ( J r w  'nvW@'on) 
. . 

Cette méthode, d4veloppée par Sharan et Sharan ( 1  992), fait appel 2 des 

habiletes cognitives d'ordre superieur, telles l'analyse et I'6vaîuation. La methode 

comporte les six prochahes @es: 

I . Les Cl&ves de la classe dressent une liste de sujets qu'ils aimeaient 

étudier davantage. Ensuite ils se rassemblent en groupes de troK à six & e s  selon 

le sujet qui les int6resse le plus. 

2. Les membms d'un meme groupe discutent ensembk pour décider des 



aspects qu'ils ktudieront et pour décider du mandat de chacun. Les eléves doivent 

determiner ensemble ce qu'ils veulent étudier, comment ils veulent l'étudier et 

pourquoi ils veulent l'étudier. 

3. Les élèves passent a l'action. Durant cette étape, ils sont appelés à 

coopérer étroitement ensemble afin de recueillir, analyser. évaluer et intégrer les 

informations. A cette étape, il se peut qu'un entraînement prtialable soit nécessaire 

pour développer les habiletes  ciai aies et cognitives requises. 

4. Les élèves doivent préparer leur rapport final et préparer la présentation 

de leurs idées et conclusions majeures. 

5. Les éI&ves pdsentent les résuitats de leurs investigations pour les 

enseigner aux autres &ves de la dasse. Il se peut que l'enseignant ait A montrer 

aux éléves des thsons efficaces de faire des présentations. 

6. L'enseignant évalue les éléves sur la base de ses obsermtiom 

concernant leur approche du sujet. les processus d'investigation et les habiletés 

. cognitives vii'lisées. 

Ces méthodes ont été développées par Robert E. Slavin ( 1 989) A laJohns 

Hopkins Univmw et ont été 6valu4es dans des Ccoles I tavers les États-unis. 

Cidee de base de ces techniques est que lorsque les el&ves travaillent i l'intérieur 

de groupes soigneusement structurés et sont récompensés sur la base du progrés 

manifesté par chaque membre CU groupe. ils s'entraident A q p n n d ~ .  leur 



rendement et leur estime de soi s'améliorent et ils sont plus respectueux et 

reconnaissants envers les éléves de leur classe - même enven les élèves qui sont 

'intégrés" et les éléves provenar~t d'autres groupes ethniques. 

L'appellation "Méthodes d'Apprentissage en Équipew renvoie à cinq 

methodes. Dans chacune de ces méthodes, les éléves travaillent à t'intérieur de 

groupes de quatre &ves d'habiletés mixtes et demeurent dans ces groupes pour 

environ six semaines. Chaque groupe se choiiit un nom de groupe. En se 

conformant aux directives de l'enseignant les éléves travaillent ensemble pour 

s'aider A maîtriser le mat6 rie1 présenté par l'enseignant. en discutant, argumentant, 

enseignant, expliquant. 6laborarri. évaluant et en essayant ensemble de dCvelopper 

une meilleure compréhension du contenu scolaire. Ensuite. les Cl&ves doivent 

demontrer leurs connaissances et leur comprtihension dans un test. une 

composition ou un travail accompli individuellement sans l'aide des 

coéquipiers. Les groupes peuvent obtenir un certificat ou un autre symbole de 

réussite basé sur le progrès de chaque membre du groupe. Un groupe peut 

dussir seukment si tous les membres du groupe ont appris ce qu'il y avait h 

apprendre: les cdquipiers peuvent s'entraider mais ne peuvent pas effectuer le 

travail d'un membre sa place. Voici trois Méthodes d'Apprentissage en Équipe 

courantes. 

h iev-AD. 
. * .  i Cest la plus simple parmi les cinq methodes de 



Methodes d'Apprentissage en Équipe. Elle peut être utilisée avec des élèves de la 

deuxième A la douzieme année dans toutes les matitires. Ici, de @on cyclique. 

l'enseignant enseigne un contenu de.travail, les éléves travaillent en groupe pour 

maitnser ce contenu et l'enseignant 4vaiue le progrès individuel des éI&ves en 

fonction de leur demiere performance. Les groupes peuvent gagner un certificat 

ou d'autres formes de reconnaissance basées sur le degré d'amélioation manifeste 

par chaque membre du groupe. 

5.4.7 Toi imo's En Eau 
' .  

I ioe Keams-Games-Tournamens/ TG 

Cette methode peut aussi être utilisée dans toutes I& matiéres, de la deuxihme à la 

douzierne annee. Ici. le cyde d 'adds utilisé est le même que dans T r a m  

d'Équipe/Ewrnen Individuel sauf qu'au lieu d'évaluer les &ves individuellement, les 

&ves participent A des toumois scolaires contre les membres d'autres groupes 

pour acquérir des points pour leur groupe. Beaucoup d'excitation accompagne 

habituellement ces toumois. Travaux d'Équipe/€xarnen Individuel et Tournois en 

Équipe sont souvent utilisés ensemble. 

4.3 D6-w II) Cette methode peut ?tre utilisée auprès 

des &ves de la troisiéme la doMeme année, chaque fois qu'ils doivent 

apprendre A parb'r de matériel &rit. livre. biographie, chapitre, article, etc.. Cette 

méthode est une modification de la Methode du Decoupage. Dans la Methode du 

DCcoupage I 1 .  la mati&re doit être bien précise et divis& en petites mes 

fàciles i assimiler. Il n'y a pas d'éltve qui anime le groupe et il n'y a pivs d'acti*vité 



visant a créer un esprit d'4quipe. L'enseignant attribue une partie différente 

chaque membre et chacun a la responsabilité de mabser sa partie. Après avoir lu 

leur partie respective, les 6léves provenant de groupes différents et ayant le m?me 

sujet se rencontrent dans des "groupes experts" pour discuter et maftriser leur 

sujet. Ensuite les "experts" retournent dans leur groupe et leur tour prksentent 

et enseignent leurs coéquipiers ce qu'ils ont appris. Finalement. l'enseignant 

administre A tous les &ves un test portant sur l'ensemble des sujets. Comme 

dans Travaux d'Équipe/tcamen individuel, les notes et les récompenses sont 

attribuées aux groupes sur la base du progrès individuel de chaque membre du 

groupe. 

Relative des Stn ictures de Rut C o a p m t ~ .  Corn petfi 8 0 * *  ive 

. I 

et hlublm 

L'intérêt enven la cooperation est encourag6 par des données montrant 

les effets negatifb associés aux structures de but compétitive et individualiste et les 

effets positifs associés A la mm re coop6rative. 

. . 
re de Rut Coq&&e 

Des chercheurs rapportent que les 6tudiants percevant kur environnement 

d'apprentissage comme étant très corn- dCveloppent moim leurs habiletés en 

"lecturen que les étudiants qui persoivent leur classe comme Ctant moins 

compCwve Falmage a Walberg, 1978). D'autres chercheun demontrent qw les 

dases muchire compebbve. caractérisées par des standards elevés et des notes 



basses. sont associ4es à des fréquences élevées d'absentéisme et de dkcrochage 

(Trickett et Moos. 1974 ; Moos et Moos, 1978). surtout dans les classes où il y a 

des élèves d4savantag4s (Wessnian. 1 972). 

Dans une &tude longitudinale de quatre ans effectuée auprès de 82 &es 

masculins desavantagés. Wessman ( 1972) a entrepris d14valuer sur une période de 

quatre ans les effets d'un programme compensatoire (Projed ABC: A Better 

Chance) sur le progr& sco taire d'Nves d6sawtagk Ce programme 

compensatoire vise à aider des blèves qui. bien qu'ils soient desaMntag4s par une 

pauvre expkrience scolaire et des opportunités limitees, demontrent un bon 

potentiel sur le plan scolaire (Q.I. moyen sur le W s  /nte/h&nce Test = 1 15) et 

une forte motivation. Les élèves admis au programme passent d'abord un kt6 a 

suivre des coun pr6par;itoim en anglais. en lecture et en mathematique. Ensuite, 

les éléves obtenant des & s u k  satisfamnts durant l'kt6 sont inscrits l'automne 

dans les meilleures écoles secondaires privées aux États-unis. 

Au coun des dew prenihres annees de l'étude, 20% des &ves inscrits au 

programme compensatoire abandonnent le programme. Au dCbut de la 

quatrième année, un total de 26% ont abandonnt! le programme. Au terme des 

deux premiéres années. 74% des &ves (6 1 Clhves ) font partie du programme. 

P m i  ces 6 1 &es, le rendement scolaire d'environ 25% des élèves demeure 

pawre ou d6monm peu d'améiiorations: le rendement scolaire d'environ 20% 

demeure mediocre ou diminue; 24% des éltves imcrib au progamme qui 



obtenaient dkjà de bons résukm sur le plan scolaire avant d ' e m r  dans le 

programme continuent d'obtenir de bons résultats: seulement 30% des éleves 

démontrent des gains considérab!es sur le plan scolaire et semblent surmonter les 

obstacles crées par une pauvre scolarisation avec l'aide du programme 

compensatoire. 

Les environnements scolaires où il y a de Is compétition sont souvent 

carad6rkés par des phenoménes d'isolement et de ségregation. Lapemére ( 1  99 1 ) 

rappone que dans les dasses traeitionnelles A structure compétitive. la ségrégation 

ethnique augmente du debut a la fin du cours primaire. A mesure que les &ves 

avancent dans les degrés scolaires. ils sont de plus en plus portes A fwer sur une 

base ethnique la démarcation qui distingue leur groupe des autres. En 199 1 , 

Lapemére étudie les perceptions d'adolescents de secondaire 1 (25 d'otigine 

québécoise, 20 d'origine haitenne et 14 d'ongine italienne) et de secondaire III (2 1 

d'origine québecoise. 19 d'origine italienne. 17 d'origine hitienne et 4 mulâtres) 

concernant les relations inter ethniques et inter raciales dans leur qua-er. Dans 

cette étude, les filles et les garçons se répartissent peu p&s également 

Par le biais d'entrevues de groupes, d'entrevues individueîles, 

d'obsenations a d'une maiyse thematique exhaustive des entrevues et 

obsewations. elk dCcowe que p m i  les jeunes de secondaire I . les jeum 

d'origine quCbécoise consid&mt qu'ils choisissent leurs amis par affinités de 

caractère et de goût plutôt que selon leur ethnie. A l'opposé. les jeunes d'origk 



haiüenne et les jeunes d'origine Ralienne de secondaire I disent avec force que les 

vais amis ne se retrouvent qu'au sein de leur groupe ethnique. 

En secondaire III, les différences culturelles entre les ethnies s'affirment. 

Tout comme les minorités qu'ils côtoient, les jeunes d'origine qu6bécoise 

comid&rent que les meilleurs amis sont maintenant de la même ethnie. les relations 

avec des jeunes d'autres ethnies tenant plus souvent de la camaraderie. Chacun 

perçoit que les individus appartenant a l'autre groupe ethnique doivent changer 

avant qu'il puisse développer des relations avec eux; en atendant, c'en l'évitement. 

De plus, les ph6nornénes d'isolement et de ségrégation. in6vitabIes dans 

les environnements scolaires 06 il y a de la compétition parmi les 6ièves. sont 

partikulierement n4fartes pour les élèves éprouvant des dificul& sur le plan 

scolaire. Dans une structure de but cornp&ive. les Cléves qui se sentent capables 

de aire mieux que les autres ont avantage travailler très fort et s'isoler pour 

cacher leurs "atouts" aux autres éléves. le but personnel de ces &ves &tant de 

produire. autant que possible, le meilleur travail de la dase. Les &es eprowant 

plus de diff~~ukés au plan scolaire se sentent incapaôles de produire un travail 

comparable ceux effectue% par la majorité des & e s  de la classe. Nquent de se 

découager et de refuKr d'essayer (Johnson et Johnson, 1986) et il est peu 

probable que les éléves plus doués les aide* 

Les pratiques éducatives propices la compétition sont celles qui 

permettent aux éI&ves & se comparer entre eux. Les principales sont la rédation, 



les petits groupes diriges par I'erseignant et les activitks où les Cleves sont appelés à 

parler librement d'un sujet de leur choix. Les études concernant ces pdques 

éducatives kv&ent que la structure de but compétitive peut comporter de 

nombreux avantages pour les éléves à haut rendement scolaire mais non pour les 

&ves bas rendement scolaire. (McDemott, 1977 ; Bassert, 1 979 : Eder. 198 1 ; 

Eder et Felmlee, 1 984: Rosenbaum. 1 984 ; Rosenholb et Simpn. 1 984a.b ; 

Weinstein, 1984, p. 244 ; Cazden. 1986 ; Grant et Rothenberg. 1986 ; Michaels, 

1986) 

Par exemple, Grant et  Rothenberg ( 1  986) observent huit classes de 

premitre et de deuxieme annees de niveau primaire où il y a utilisation de 

regroupement par habilete de lecture, c'en A dire groupes forts, moyen-forts, 

moyen-faibles et faibles en lecture. Ils obseiwnt chaque classe au cours d'un total 

de 1 5 à 30 heures P l'intérieur d'une période de quatre A cinq mois. Leun 

obsedons sugg&ent que les eleves de moindres habiletCs sont désavantagés par 

les proceSSus sociaux émergeant I'int6rieur des regroupements. Premi&rement, 

les 4léves aisant partie des groupes faibles en lecture sont moins stimulés que les 

4lbvcs f%ant m e  des groupes plus forti; ils couvrent moins de m a t h  scolaire, 

pt&!dent plus lentement et sont intemxnpus plus souvent biwi&mement, 

l'enseignant décourage les éléves faisant partie des groupes plus fiibles 2 demontrer 

leurs compétences personnelles. S'ils travaillent plus apidement que les autres 

membres de leur groupe. l'enseignant leur dit d'attendre les autres avant de 



procéder plus loin plutôt que de procéder seul par eux-memes. L'enseignant 

encourage moins les &ves faisant partie des groupes plus faibles en lecture a 

tramiller de @on autonome: il les encourage plutôt à être passifs et obeissants. 

6.3 -Effets Rel 
.* \* . . 
16s a la Structure de Rut Individualiste 

Cette structure, caacterisée par l'absence d'interdépendance. ne semble 

pas une alternative permettant d'échapper aux problémes inherents 2 la 

compétition. Même lorsqu'un enseignant essaie d'instaurer une structure de but 

individualiste et demande explicirement aux 6léves de se comparer uniquement 

chacun soi-même, a p d s  un certain temps plusieurs 4 b e s  comparent quand 

même leurs accomplissements entre eux et entrent en relations de compétition 

(Johnson et Johnson. 1 986 ; Abrami. Chamben. Poulsen, De Sirnone, d'Apollonia 

et Howden. 1995). Par condquent. les problémes associés la compétition 

risquent de survenir (quoique de fqon moins prononcée) et de s'ajouter aux 

problémes inhCrrnts à la stnicture de but individualiste. 

Le mm7 tRidi~&d/jd, la fomule 4ducatM encourageant l'absence 

d'intedépendance p ~ n i  les élbws, implique que chaque 4léve a en main le 

matériel lui permettant de couvrir les objectifs son programme et travaille à son 

propre rythme en ayant recours au professeur au besoin. L'avantage pincipal du 

travail individualisé est qu'il penr et A l'enseignant d'adapter ses interventions aux 

besoins des 4fèves, c'est dire c!'intewenir plus longwment auprés des elbvcs qui 

en ont besoin et mCm de diriger des petits groupes de mMil pendant que le reste 



de la dasse tramille individuellement et indépendamment en silence (Andersen, 

1985). 

Les désavantages sont que durant les périodes de travail individuel. les 

éIèves passent plus de temps a aiguiser leurs crayons, à parler avec leur voisin. a se 

peigner les cheveux, 2 dessiner ou observer les autres que lors des activitks où 

l'enseignant e n  plus directif comme le cours magistral, la récitaon et les groupes 

dirigés par l'enseignant (Kounin, 1970 ; Fisher. Filby, Marliave. Cahen et Dishaw, 

1978 ; devoss, 1979). 

A tous les jours pendant cinq mois, deVoss ( 1 979) enregistre ses 

observations d'6léves dans une classe de première ande et dans une classe de 

cinquiéme mnee de niveau primaire dors qu'ils effectuent des advit4s collectives 

pour apprendre des matières scdaires de base (Le. la lecture, les mathhatiques et 

les langues). II observe les 4léves et leur fait passer des entrevues informellement 

et fomellement afin de recueillir leun propres interprétations des le~ons: adoptant 

une technique ethnographique, son but est de c o n n h  I'ecole tel que les el&ves la 

connaissent. 

Les données qu'il ~cw i i l e  montrent que durant les périodes de tavail 

individuel, l'enseignant a tendance i ignorer les comportements non orientés vers 

la tâche s'ils sont aits en silence et s'ils ne l'empêchent pas de tavailler avec un 

individu ou un peOt groupe d'&&es (deVos. 1979). Par exemple. dans une d-. 

les Clèves savent que c'est préfhble de tenir un livre dans leurs mains lorsqu'ils 



veulent traverser la classe pour visiter un ami. Si un élève traverse la classe sans 

livre dans ses mains il a une meilleure chance de se fiire questionner par 

l'enseignant sur la raisan de ce déplacement. Les comportements suivants sont 

également acceptables par l'enseignant s'ils sont fats en silence et qu'ils semblent au 

moins superficiellement relies i la tâche à accomplir. marcher vers le bureau de 

I'enseignant et retourner A sa place: se parler, reposer sa tête sur son pupitre; se 

peigner les cheveux; crayonner sur un morceau de papier: aiguiser son crayon 

maintes fois; sorbr ses livres de son pupitre et les replacer l'intérieur de son 

pupitre; et d'autres comportements. 

En effet. une autre étude effeauCe par Hatch ( 1986) montre que I'6léve 

apprend tôt dans sa scolarité se d6couvrir des façons pour interagir avec ses pairs. 

Les donnees de cette &ude ethnographique sont une dexnptton des contextes 2i 

I'interieur desquels I'enseignant ilterdit ou décourage les inteactions entre les 

6lhes et une descripaon des comportements utilisés par les enfants en réactions a 

ces limites externes, 

A paior de janvier 1985 mai 1985. l'auteur efkaw 35 visites pour 

observer les enfanh et I 12 heures de comportements interpersonnels d'enfant a 

enfint sont enregistrés. Suite la phase d'observation. il intewiewe l'enseignante 

deux fois et chaque Mve une fcis. De plus des mesures discrètes sont utilisées 

telles des rappo* scohins. des documents ofiaeis. des bulletins de notes et des 

t a .  efkcfués par les éI&ves. Lon des périodes d'observation, le chercheur 



adopte un rdle passif dans la classe et  demeure très discret. 

Vingt six &ves participent a cette étude. Leur âge moyen est de cinq ans 

et sept mois. Les interactions entre pairs sont formellement interdites lorsque 

l'enseignante. comme signal, eteint les lumi&res, lorsqu'un élhe parle devant le 

groupe Ion des périodes de pacage en groupe. lorjque les élhves se déplacent 

dans les comdors de l'&cote et lorsque l'enseignante donne des diredives à la 

classe. Les interacbons entre &ves sont également découragées dans plusieurs 

contextes de classe bien que des règlements officiels ne soient pas definis vis à vis 

ces contextes tels les activrtés de groupe, les activitks faites sur le tapis. l'attente en 

ligne, la question du jour, la distribution des berlingots de lait, le salut au drapeau. le 

calendrier et les actMtés de métbo. L'enseignante indique sa désapprobation aux 

6 I é w  en répétant un règîement. en demandant a un autre élhe de répéter le 

r&gtement I'&ve pris en faute. en disant que les autres éI&ves &aient d6rang6sI 

en separant les él&ves, en s'approchant des éléves. en demandant aux éléves de 

cesser de parier, en cornmengant chantonner, en tapant des doigts sur son 

bureau, en felicitant un Clève pour sa &on exemplaire de se compoeer, en tapant 

des mains. en éteignant et allumant les Iumièm rapidement et en ublisant des 

expressions fmda ou corporelles pour indiquer son m4contenternent 

Hatch ( 1 986) a organise les patterns d'interaction utilisés par les enfants en 

réaction P ces limites externes imposées par I'kole et I'ell~eigmmk selon trois 

catégories: (a) les oublis des attentes, (b) les ~ommuni~om secrètes et (c) les 



explorations des limites. Les oublis des attentes ont lieu lorsque les &ves 

réagissent i des 6vtinements dans la classe ou L la proximité d'autres Clèves. Les 

exploations des limites sont des réponses intentionnelles travers lesquelles les 

éléves se rappellent les attentes Je I'enseignante mais choisissent d'interagir avec 

autrui sans tenter de masquer leur comportement. 

Les communications secrètes sont produites par des élèves comme 

moyens intentionnels d'irrteragir avec des pain don que de telles interactions sont 

formellement interdites ou découragées en essayant d'éviter que l'enseignante s'en 

rende compte. Par exemple. une élhe est en-dessous de la table durant la 

période de partage en groupe. Elle touche une autre éI&ve sur la jambe et lui dit 

en chuchotant : "Viens". La deuxierne fille regarde l'enseignante. voit qu'elle ne les 

regarde pas et rejoint la prerniere fille en-dessous de la table. Ils demeurent entre 

trois i quatre minutes en-dessous de la table A chuchoter et A rire ensemble. 

Lorsque la deuxi&me fille s'aper~oit que l'enseignante les regarde, elle sursaute et 

retourne s'asseoir i sa place. Alors que l'attention de l'enseignante se détourne 

d'elle, la deuxi&me fille retourne s'asseoir en-desous de la table. 

En définitive, comme le souligne Jackson dans L;k in C / ' m s  ( l968), 

meme si les classes sont des situations sociaks I'indrieur desquelles les individus 

doivent tnvailler A proximité d'autres individus pour de longues périodes de temps. 

habillement, on s'attend ce que ces individus agissent comme s'ils etaient 

seuls. En dict. des obsewations proveMnt d'autres études dkchiCcs dans dcs 



classes de niveau primaire indiq~ent que le trad individuel favorise I'éléve capable 

de se concentrer sur son propre travail. peu endin la distraction (Jackson. 1968 ; 

Berliner. 1983). capable de gérer son temps pour respecter des échéances et 

habile à obtenir I'aide de l'enseignant ou des pairs. 

Merritt ( 1982) ajoute que les élèves de niveau blémentaire ublisant une 

approche non verbale pour communiquer leur besoin d'aide (par exemple lever la 

main) ont plus de chance de recevoir I'aide de l'enseignant, les approches non 

verbales permettant A l'enseignant de répondre I'él&ve au moment où il peut 

interrompre son activité en cours. L'élève a aussi plus de chance de recevoir I'aide 

de I'enseignant si ce dernier prévoit que l'6l&ve ne prendra pas beaucoup de son 

temps et si peu d'interactions sont en cours i ce moment (Kounin, 1 970 ; Memt, 

1982). Céléve a plus de chance de recevoir I'aide de ses pairs s'il est capable de se 

découvrir des h~ons pour interagir avec les autres &&es de la dwe sans que 

I'enseignant s'en rende compte ou en soit derange (Sieber. 1 979 ; Hatdi. 1 986: 

Bloome et Theodor, 1 988 ; Rino. 1 989). 

Les éléves haut rendement scolaire semblent &tre ceux qui reçoivent et 

fournissent le plus d'aide et Mnkfiaent le plus du travail individuel (Cohen, 1984) 

parce qu'ils ont tendance A ematre des requ4tes plus directes que les autres 4l&ves 

(Cooper, Marquis et Ayers-Lopez, 1 982). P a r  exemple ils vont dire "Tu me 

donneras le crayon vert lorsque tu en auas fini." plut& que 'Utiliseras-tu le crayon 

vert longtemps?". Auni. ils sont plus aptes 1 réviser a reprendre leun muetes 



lorsqu'elles ne sont pas efficaces et leun demandes d'aide ne sont généralement 

pas perçues comme des signes de paresse ou comme étant excessives. Les 

obsemtions recueillies sur bande vidéo et audio par Wilkinson et Calculator 

( 1  982a.b) et par Wilkinson et Spinelli ( 1  983) montrent que ces condusions sont 

vraies pour les 6léves de première d e .  de deuxième annbe et de troisieme 

année du primaire alors qu'ils tnMillent à l'intérieur de regroupements basés sur le 

niveau dthabilet6 en lecture ou en mathematique. 

La classe c a d  risée par l'absence d'interdependmce entre les 6lèves 

fkvorise donc l'apprentissage chez les éleves capables d'obtenir de l'aide de 

l'enseignant et des camarades de classe. capables de fonctionner de kçon 

autonome et responsable et peu enclins la distraction, les &ves A haut 

rendement scolaire notamment. La structure de but individualiste n'emp&he pas 

le dCveloppement de problemes inhérents la compCwon. 

6.3 Provenant de Meta-- 

Des centaines d'études ont été faites dans le but d'évaluer 11eficacit6 

relative des sûuctures de but coopérative. cornpCWM et individualiste. Plusieurs 

chercheurs ont approché cette quesûon en se senant de dii6rentes méthodes 

d'apprentissage en coopération et de difierem indices d'enicautc. Afin de 

synthétiser les données de la recherche, les chercheurs et chercheuses se senent 

de plus en plus de la tedinique de la méta-analyse. Bien que la méthode de la 

revue narraaive p e m a  de c e m  les & u k  domi- dans la l i t t t~rr, elle 



comporte des problemes importants. 

3.1 La Technique de la Méta-Anal& D m  une revue narative, 

toutes les &tudes reliées I'hypcthese de depart sont consider6es au meme degré. 

Par exemple, il n'y a pas de prxédure pour tenir compte des différences pami les 

études en terme de gandeur d'Çchantillon. La grosseur d'un échantillon peut 

affecter les r 6 s u b .  Plus un 4chanbllon est peût plus l'erreur dt6chantdlonnage est 

gmd. La méthode de la revue narrative ne fournit pas de procédures statistiques 

permettant de tenir compte de ce phenorn&ne. 

La méta-analyse est une alternative avantageuse A la revue nanative parce 

qu'elle fournit justement de telles procédures. La inéta-analyse permet de mettre 

les résultats provenant d'etudes ndépendantes sur un meme pied de comparaison 

et de calculer un rCsultat moyen Le t e m  meta-analyse a onginellement et6 

propose et Mini par Glas en 1 976. La méta-analpe ré@re d I'malFe d'analyses 

... l'analyse stWjt;que d tn  vane ensemble cko résultats e m p i 1 7 ' ~ u e s p m ~ ~  

d'études indiwdue//es d m  k but d'integ~r /es dsultais. Cest une &math? 

ng0meuse il d dscmion n m m ~ o  emu& habitueflernent dms /es Merdies et 

elle MK d abmer du sens d h /itt&rature qui est en cmksance yide  (traduction de 

h d4finition de Clan, 1976, p. 3). La definition de Glas souligne en somme qu'a la 

dinikence des méthodes statisticues plus traditionnelles. la méta-anaiyse utilise 1s 

I Dans la présente section, plusieurs infornations portant sur la méta-analyse 
proviennent de mes notes personnelles prises durant un cous donné par Robert 
Haccoun au d é m m e n t  de psych~iogie de 1'UnMrHté de Montréal 1 l'automne 
1 997. 



statistiques sommaires provenant d'études indépendantes comme dondes. Par 

exemple. une méta-analyse peur utiliser les corrélations provenant d'etudes 

indépendantes comme données. L'idee à la base étant que chaque étude 

individuelle fournit un estimé dis5nct de la 'vraien relation et que c'est en 

accumulant ces estimés distincts que l'on obtient le meilleur estime de la "vraie" 

relation. La m&a-analyse permet d'accumuler les résultats provenant d'ktudes 

distinctes et de caiculer l'effet moyen tout en corrigeant I'emur due a 

I'echantillonnage et I'emur due au degr6 de fidélité des instruments de mesure 

utilisés dans les dH6rentes études. 

Depuis les années 1970. les chercheurs en sciences sociales ublisent de 

plus en plus la méta-analyse. Le graphique de la Figure I permet de voir 

rapidement le nombre de réferences d'ouvrages qui surgissent. depuis les années 

1975. en relation au terme 'meta-analysen dans les bases de données ERIC, 

Psydnfo et Wal Sciences. On peut voir qu'au coun des prernien 20 ans de la 

meta-analyse, un nombre croissant de chercheurs dans le domaine de la 

psychologie, se sont tourmis vers la metataanalyse. Dans Psyclnfo, de 1 975 1 982 

il y a 103 rCferences associt4es A ce terne, de 1 983 A 1 990 il y en a 104 1 et de 

1991 A l997ilyena 1592. 

Slavin ( 1  989) etJohnson et Johnson ( 1  989) ont utilisk la tedinique de la m b  

analyse pour synthétiser les données comparant I'effcacité relative de 

I'apprenbsage en coopération avec les sûuctures de but compebbve et 



individudiste. Le compte rendu fait par JO hnson et JO hnson est bas6 sur 475 

&tudes examinant les effets de l'approche coopérative sur le rendement scolaire et 

sur le développement social et affectif. Les résultats de leur revw quarrtrtative 

indiquent que l'approche coopCrative produit des gains importants 

comparativement aux stnictures de but compétitive et individualiste. En somme. 

leurs résultats indiquent qu'a un même examen hypoth6tique. les &ves apprenant 

en coopération ohendraient en moyenne 6 points de plus (moyenne = 70.00 et 

&art type = 10.00) que les &lèves apprenant Itint&ieur de structures de but 

compétitive ou individualiste. 

Eisrcel 



En utilisant des critères plus sévéres que Johnson et Johnson quant la 

qualité methodologique des études iiiclues dans la meta-analyse et de leur degd 

de rapport avec les classes primaires et secondaires, Slavin obtient égakment des 

résultats en faveur des structures de but coopérative comparativement aux 

conditions de contrôle. Sa méta-analyse. rassemblant les résultats provenant de 60 

etudes, indique que les &lèves tnvaillant en coophtion obtiennent en moyenne 

deux points de plus sur un test hypothétique (moyenne = 70 et kart type = 10) 

que les eléves apprenant dans des classes où des structures de but competirive ou 

individualiste sont utilisees. Slavin rapporte que seulement 15% des études sont en 

hveur des structures de but compétitive et individualiste. Une ciassification 

additionnelle des 4tudes indique que les techniques de coopération les plus 

efficaces sont celles où les &lèves tavaillent vers un but commun et où chaque 

&ve a une responsabilité individuelle discernable. 

Les études montrent que la coopéabon produit de meilleurs résultats que 

la compétition en ce qui concerne les W e s  impliquant des habiletés motrices. le 

decodage et le rappel d'informations gMraies (Johnson. Maruyama, Johnson. 

Nelson et Skon, 198 1 ; Slavin. 1983 ; Qin, 1993). D'autres chercheurs se sont 

concentd(e)s sur les mes de r6solution de problémes - un processus qui 

demande aux @dpants de se former une représentation cwitive du problkme, 

de planfier une proddure pour le résoudre, d'edcuter c e  pm&urr et de 

vérifier les rCsuitats. Grtaines de kurs &des sugghnt que les efforts cwpCratifs 



donnent de meilleurs résuitats que les efforts compétitifs (Miller et Hamblin. 1 963 ; 

johnson, Mmyama, Johnson, Nelson et Skon, 1 98 1 : Stodolsky, 1984) tandis que 

d'autres supportent l'argument contaire (Okebukola et Ogunniyi, 1984 ; Rogm, 

1988 ; Ross. 1988). 

Afin de trancher la queston, Qin. johnson et Johnson ( 1  995) ont effectué 

une revue quantitative de la litbirature incorporant toutes les etudes publiées entre 

1929 et 1 993. Ces chercheun ont réussi a identifier 46 etudes comportant en 

tout 63 données. Leurs résultats indiquent que les membres de groupes 

coopératik sont plus habiles que les élèves apprenant dans une structure 

compétitive lorsqu'il s'agit de résoudre quatre types de problemes: (a) linguistique' 

(taille d'effet = 0.37), (b) non linguistique2 (taille d'efet = 0.72). (c) solution 

exacte3 (taille d'effét = 0.52) et (d) a solution ouverte4 (taille d'effet = 0.60) 

ind6pendarnment de l'âge et de la qualit6 méthodologique de I'Ctude. Leurs 

résultats indiquent aussi que les efforts coopératifi sont encore plus favorables 

quant la résoluti'on de probl&res non linguistiques que linguistiques. 

iveau CPL[éOIP( Des résultar similaires sont 

rapportés en ce qui concerne I'eRcacît6 relative des structures de but coopCrative. 

' résout 2 taven le langage &nt ou o d  

résout l'aide de symboles mathématiques, d'actMtés mutrices ou d'actions 

ayant des opérations et des solutions dairement pré-définies 

n'ayant pas d r o ~ ~ o n s  et de solutions dairement p&-d&nies 



compétitive et individualiste au niveau collégial. Plus d'un tiers de toutes les &des 

comparant les efforts coopératifs. compétitifs et individualistes ont et4 faites avec 

des éléves de niveau collégial. Johnson et Johnson ( 1993) ont fait une méta- 

analyse pour synth6tiser !es données provenant des études utilisant les &ves de 

niveau collégial comme sujets et comparant i'eficadé relative des structures de but 

coopérative, compétitive et individualiste. Cette méta-analyse porte uniquement 

sur les études examinant l'apprentissage au niveau de l'individu plutôt que 

l'apprentissage gîobal du groupe. 

Plus de 120 études ont comparé I'efficaUt4 des stmctures de but 

coopédve. compétitive et individualiste sur le rendement individuel. La première 

de ces études a ét6 fane en 192.) et 70% de ces études ont et6 faites depuis 1970. 

Les résultats de l'analyse indiquent qu'en ce qui concerne le rendement individuel, 

l'apprentissage en coopération donne de meilleurs résultats que les effoits 

comp6titifs (grandeur d'effet =O. 54) ou individualistes (grandeur d'effa= 0.5 I ). 

.Lonqutih ont retenu uniquement les études de t d s  bonne qualité 

methodologique. l'apprentissage en coopération était toujours associe! A un meilleur 

rendement individuel cornparahvernent aux efforh compebbfs ou individualistes 

(gdeun d'dkt de 0.6 1 et 0.35 respectivement). Ces rCsultab demeurent Mais 

pour les taches verbales (lire. écrire et présenter ordement), les tâches de 

mahématiques et les tâches de procédures (natation, goK a tennis). La 

coopération favorise davantage la motivation inüinséqw i apprendre d l'utilisation 



de processus cognitifs tels la re-conceptuali~~on. le rakonnement d'ordre 

supérieur et la mbcognition. 

Une méta-analyse englogant 38 études utilisant comme mesure 

dependante l'attraction interpersonnelle (l'esprit de corps. la cohésion interne des 

groupes, la confiance mutuelle et d'autres variables relationnelles) indique qu'au 

niveau coll6giai. les élhes qui travaillent en coophtion dtiveloppent plus 

d'attraction interpersonnelle que les élèves travaillant en compétition (gandeur 

d'effet=0.68) ou individuellement (grandeur d'effet=0.55). De plus, une analyse 

englobant 24 études montre que les éléves ressentent plus de support social (aux 

niveaux scolaire et personnel) provenant des pairs et des professeun lorsqu'ils 

travaillent en coopéation que lorsqu'ils travaillent en compétmon (grandeur 

d'effet=0.60) ou individuellement (grandeur d'effet=O.S I ). Lorsque les &ves 

travaillent en coopération, des relations positives et de gmd soutien ont tendance 

se d4velopper. meme parmi des &ves provenant d'ethnies. de cultures, de 

langages. de ciasses socides, d'habiletés et de genres differents. 

Au niveau de la sant4 psychologique, une meta-analyse regroupant les 

données provenant de 13 6tudes sur Ilestime de soi Wmontre que les dlorts 

coopérath sont plus bienkisants que les efforts compétitils (grandeur d'eff&=0.47) 

ou individualistes (grandeur d'effet=0.29). De plus. les membres de groupes 

coopémtifk deviennent plus habiles au niveau =hi que les &ves tavaillant en 

compétition ou ind~dwllement 



L'ensemble des résuhzts concernant l'efficacité relative des structures de 

but cwphtive, compétitive et individualiste suggèrent que l'approche coopérative 

devrait être utWe majoritairement aux niveaux ~lémentai're. secondaire et 

coll&$al. À plusieurs points de vue l'approche coophtive s'avère supérieure aux 

structures de but compétitive et individualiste. Des activités compétitives et 

individualistes peuvent être utilisées comme supplemcnts et pour agnimenter 

l'approche coopérative. Cependant. Johnson. Johnson et Holubec ( 1  992) 

soulignent que puisque les groupes coopéatik mal structurés sont néastcs et peu 

motivants pour les éI&ves. les enseignants et profeueufi doivent apprendre à 

reconnaltre la présence (ou l'absence) des éléments essentiels pour que 

l'apprentissage en coopération sol efficace. 

La sup4riontC de l'approche coopérative par rapport aux structures de but 

com@tih've et individudiste semble due essentiellement aux inteactions sociales 

qui ont lieu P fintérieur des groupes de taail. Les intedons sociales qui ont lieu 

lors de l'apprentissage en coopérdi'on stimulent I'appmntissage individuel des 

Clévcs et leurs fonctions cognitives, les encouragent prendre du recul et 

questionner leurs idées, à voir les réalites selon plmieun ponts de vue. se forger 

une identité et A connaître celk des autres. La discussion et la variété des points de 

vue qui caacdrisemt Its groupes coopé- favorisent la com&n des 

raisonnements imd@wtr. la dtcouverte de meilkurs raisonnements. la 



restructuration ou l'élaboration du savoir, l'assimilation de nouvelles informations et 

la re-formulation à l'intention des autres (Slavin, 1990). Par leur nature 

hetérog&ne, les groupes coopératfs permettent bien souvent aux plus forts 

d'approfondir leur apprenbssage en enseignant aux plus faibles et permettent aux 

plus fdbles de recevoir un enseignement individudis6 qui est souvent ce qui leur 

manque pour suivre le courant. Le résultat final eR que plus d'ktudiants 

réussissent, 

7.1 I es Cornmrtemmts lnterpersonryk Pgile A l'An re- Individ~ el 
. . 

lors du Travail de G r o u  

Au cours des vingt dernieres annees, plusieurs études ont et6 faites dam le 

but d'identifier sur une base empirique les comportements favorables ou 

d4favoables i l'apprentissage individuel lors du travail de groupe. Parmi les 

comportements habituellement étudiés par les chercheurs en relation b 

l'apprentissage individuel lors du travail de groupe, il y a les comportements 

"orientés vers la tâche" et les comportements 'nonaientes vers la t8dren. 

Les comportements uorientés vers la &hem habituellement étudiés sont 

'fournir une explicationn. Yournir une réponse", 'poser une questionn. 'recevoir 

une uplicaO*onn d 'recevoir une réponse". On s'attend <5 ce que ces 

comporternentr soient reliés positivement A l'apprentissage individwl. Les 

comportements 'non-orientes vers h tadie" sont Yd&m&er de la tâche" (~ f iak t )  

et 'ne rien aire et ne rien dire ap& avoir r e p  de l'aide". On s'attend A ce que 



ceux-ci soient reliés négativement a l'apprentissage. Les dCfinitions des 

comportements "orientés vers la tâche" et des comportements "non-orientés vers 

la tadie" sont présentées a l'annexe 8 (page mi-26). 

Noreen Webb de la Univenrty of Caiifomia. Los Angeles. a fait plusieurs 

études empiriques sur le sujet et a synthétisé les résultats provenant de 19 etudes 

portant sur les comportements relies A l'apprentissage individuel de I'éléve (Webb, 

1989 ; 199 1). Sa revue de la linorature suggère que la majorité des études. 65%, 

démonvent que le f&t de fournir des explications est codl6 positivement 

l'apprentissage et que seulement 25% des ktudes supportent l'idée que recevoir 

des explications est benkfique A l'apprentissage. Le fait de recevoir moins qu'une 

explication ou de recevoir uniquement une réponse suite A une question ou après 

avoir commis une emur est toujours corrélé n6gatvement avec I'apprentiksage 

lorsque la corrélation est statistiquement significative. 

e Servant a Découv b r les Comoortements 

I lors du Travail de Gro~pe 

I Oiiepipns de Nous avons effectd une m&-ana@ afin 

d'intégrer quantitahivumnt le plus de résultats empiriques possibles concernant les 

compoements interpersonnels relies A l'apprentissage individuel loo du traw.1 de 

groupe mettant ainsi ces résultats sur un m?me pied de c o m ~ s o n  et pour 

d6cowïr i quel point ces comportemenb sont reliés A l'apprentissage individuel 

lors du travail & groupe. Le problhe méta-anallytiquc se &urne A hquestion 



suivante: Est-ce que certains comportements interpersonne k (orientés vers la 

tâche et non-orientés veis la tâdie) influencent systématiquement l'apprentissage 

individuel en situation de coopération? Puisque les comportements "orientés vers 

la tiche" et les comportements "non-orientés vers la tâche" risquent de produire 

des effets contraires sur i'apprehssage individuel, ils sont traités séparément et 

deux questions méta-analytiques sont posées: 

I . Est-ce que la Wquence de comportements orientés vers la tâche émis 

par un &lève influence son apprentissage de cette tâche? 

2. Est-ce que la fréquence de comportements non-orientes vers la tâdie 

émis par un CIéve influence son apprentissage de cette tâche? 

La variable dependante iipprenassqge ihdiwdudsignifie l'apprentissage tel 

que mesuré A m i r  d'un pst-test administre à la suite du travail de groupe et 

portant sur le contenu du travail de groupe. 

ment d 

-Les études appropriees ont d'abord 6t6 repérées dans les bases de données 



Pour être induses dans la présente &ude méta-andytique, les &tudes 

doivent rencontrer trois cnteres de sélecûon: (a) comporter des donnees 

empiriques sur le lien entre des comportements et l'apprentissage chez les Cl&ves 

qui vaMillent en groupe: (b) ces données devaient ?te recueillies au niveau 

individuel et non au niveau du groupe; et (c) des tailles d'effets méta-analysables 

doivent être disponibles -- les corrélations parbelles ou les coefficients de 

régmsion multiple n'étant pas méta-analysables. 

Environ 700 études sont apparues lors de la recherche initiale. Une lecture 

attentionde des sommaires a permis d'identifier une trentaine d'etudes se 

rapprochant potentiellement des cntéres et des deux questions de départ. Parmi 

ces études, quatorze ont ét6 exdues parce qu'elles ne rencontrent pas les cA&es 

(b) et (c); ces Ctudes rapportent uniquement des corrélations partielles. les 

corrélations d'ordre zéro ne sont plus disponibles ou elles utilisent le groupe plutôt 

que l'individu comme unit4 de mesure. D'autres Ctudes funnt exdues parce que 

les résultatt non significatif's ne sont plus disponibles. Finaiemen, 1 I 6tudes 

indépendants rencontrent les trois critères de sdedion. En ce qui concerne les 

études de Webb ( 1  995) et de Wizer ( 1 995)' les conélahions d'ordre zéro furent 

recueillies en communiquant directement avec ces auteurs (D. R Wircr, 

communication personnelle. le 4 novembre 1997 ; N. Webb, communidon 

personnelle, le 14 novembre 1 997). 

la Méta-- Les 33 conClations 



d'ordre zéro (r) provenant de ces I I études ont constitu4 la base de données pour 

h présente 6tude méta-analytique. La raison pour laquelle il y a plus de r que 

d'études est que parmi ces I I études, 10 études rapportent des rentre plus d'un 

comportement orienté vers la tâche ou non-orienté vers la tâche et l'apprentissage 

individuel. Le tableau I présente !es études m&-analys4es, une desaimon de 

leurs &hantillons, la fidélit4 de leurs mesures et leun r. Lors des analyses, chaque 

r était d'abord corrige pour sa fid4lité et le n utilise dans les calculs demeurait le 

nombre de sujets de l'étude. Notez que si plus qu'un r est apport6 concernant un 

même comportement (voir Webb 1982b dans le tableau 1) la moyenne de ces r 

était utilisée dans les calculs. 



Auteurs et 

années 

Année 

scolaire 

Fidélité du 

post-test' 

Fidélité des 

Unité I 

Z.Webb, 1995 
Unité 2 

6iérne 3: + O Z  
6: -0.45 

(Le tableau continue) 



Auteurs et 

années 
Année n Fidélité du Fidélité des 
scolaire pst-test observations 

7.Hooper et 
Hannafin. 199 1 

9ieme 
(Le tableau continue) 



Auteurs et Année n Fidélité du Fidélité des 'V 

années scolaire post-test obseivatons 

I O,Petenon, 4ième 93 0,82 1 : 0,58 1 :+0,24 
Janicki, et Swing, et 6: 0,88 6: -0.27 
1981 5ième 
I I Peterson et 4ième A 49 0,94 1 :+0,29 

Janicki, 1 979 6ième 

tariable dépendante. bvariable independante. '0: taux de participation 
globale; I : taux d'explication fournie: 2: taux de rkponse fournie: 3: taux de 
question posée; 4: taw d'explication reçue: 5: taux de r6ponse rgue et 6: 

taux de non-participation, 



7.2.4 Rés&& de la M é t a - A n a  Lors du travail de groupe. plus un 

eléve fournit d'explications ses coéquipiers. plus il est apte A apprendre. Par 

ailleurs. plus I'6léve est porté décrocher de la ache ou A ne rien faire ou ne rien 

dire apres avoir reçu de l'aide, moins il est apte A profiter de l'expérience en 

groupe. En regroupant les donr ées recueillies par I I études totalisant 74 1 sujets 

et en isolant les divers comportements lies a l'apprentissage lors du travail de 

groupe, nous avons etdi que le nombre d'explications fournies à l'intérieur de son 

groupe de travai.1 a un effet moyen positif de 1 5% sur l'apprentissage individuel, 

que le nombre de fois qu'un élève décroche de la tâche a un effët moyen nhgatif 

de 1 6% sur son apprentissage e? que le nombre de fois qu'un el&e .ne fik et ne 

dit rien aprés avoir regu de l'aide" a un effet moyen negatf de 42%. Ceci signifie 

que sur un examen hypothétique dont la note moyenne est de 70.00 et l'&art 

type de 10,00, les sujets qui &nettent au moins une explication lors du travail de 

groupe obtiennent une note moyenne de 7 1.5 alors que la nate moyenne des 

sujets qui ne fournissent pas d'explications est de 70,OO; les sujets qui decrochent 

au moins une fois lors du travail de groupe obtiennent une note moyenne de 68.4 

alors que la note moyenne des-sujets ne decrochant pas de la tâche est de 70.00; 

et finalement, les sujets qui ont au moins une fois "rien faR et rien dit ap& avoir 

reçu une explicationm obbennent une note moyenne de 658 alon qu'ils 

obtiendraient la note moyenne de 70.00 s'ils avaient 'f& ou dit quelque chose 

après avoir reçu une explication". 

En somme, les dsesultats de cette méta-anallyse indiquent qu'il est essentiel 

que les spéadistcs dans le domine de l'apprenti- en coopération et qw Its 

intervenants dans le domaine de I'6ducation structurent le travail de groupe et 

développent des m&odes d'apprenos9ge en cwpCation où di- CI& dans 



un même groupe de travail est appelé à (a) expliquer la matière à apprendre un 

coéquipier et (b) à mettre en application les explications qu'il reçoit soit pour 

résoudre un problème par lui-même ou en les transmettant b un coéquipier. II 

appara7t que ce sont ces comportements interpersonnels qui. lors du travail de 

groupe, stimulent I'apprentissage individuel des Mves  et leur permettent de 

s'approprier la matiere A apprendre. 
. . 

vositions à i'kmrent sw En Cooperat~on # .' 

Malgré la multitude d'études concernant l'impact du travail en coopération 

sur l'apprentissage et les comportements reliCs a l'apprentissage individuel lors du 

travail de groupe. peu de recherches ont et& effectuées dans le but d'identifier des 

prédispositions personnelles reliées a I'apprentissage en coopération. Les tenants 

et tenantes de rapproche coopérative ne mentionnent pas directement de 

prédispositions personnelles favorables ou non A l'approche coopérative. Ils 

suggèrent toutefois maintes fqons d'adapter l'approche pour prévenir les difficultés 

ou répondre aux besoins de l'enseignant et des &ves. ils proposent des hçons de 

préparer les elkves au tawI en coopératibn et, ce qui est encourageant, est que la 

cohesion interne d'un groupe de travail s'acuoitrait automatiquement a travers les 

réussites de ce groupe (Mullen et Cooper, 1 994). 

I 1 sur Soi et sur setsur E m  

Hukr, Somrrtino, DaGdson, Epplier et Roth ( 1  992) remment en 

qWon l'idée que l'apprentissage en cwpéaii*on est une approche éducative 

favorable tous les &es. Ils disent que l'apprentissage en coopémtion est basé 

sur h prbomption que tout &&ve sera motivé a apprendre ou A ddcouvrir des 

choses nouvelles sur soi ou sur son environnement Selon eux. un certai*n type 

d'eléve n'est pas m& par ce désir d'apprendre des choses nouvelles. Ils 



soulignent que plusieurs théories et approches en psychologie soude et en 

psychologie de I'4duation reposent aussi sur la présomption que l'être humain est 

essentiellement guidé par son desir de se comprendre et de comprendre son ' 

environnement et qu'il sera mobvé résoudre toute incompréhension ou 

incertmide qui se présente a lui. 

Par exemple, en psychologie sociale, il y a la théorie de la dissonance 

cognitive (Festinger, 1 957). Cette théorie propose que tout individu qui se 

retrouve avec deux cognitions (idees, croyances. atitudes ou opinions) 

contradictoires, éprouvera un malaise psychologique et essaiea d'annuler la 

contradiction qui est la source de ce malaise. Pour accorder les dew cognitions, 

l'individu peut modifier une ou les deux cognition(s) ou il peut s'accrocher 

d'autres cognitions explicatives. Prenons comme illust~.on le cas d'André. André 

pense que "Jean est son ami" et Sophie vient lui dire que 'Jean lui veut du mal". 

André se sent confus sur le coup puisqu'un ami ne peut lui vouloir du mai. Selon la 

théone de la dissonance cognnive. André peut réagir en changeant sa premiére 

croyance par une croyance akemative (e.g. Jean n'est plus son mi )  ou en aioutant 

une autre idée explicative (e.g. Sophie est une menteuse et il ne faut pas croire ce 

qu'elle dit à propos de Jean). 

Toujours dans le domaine de la psychologie h thCorie de se6 

asezrsmrnt theorrés ofachkvement moaa&on (rrope. 1 979 : 1 986) propose que 

I'h humain est premiérement motivé par son dCYr de con* sa propre valeur 

dans d i i ~ n b  domaines. En accord avec cette théorie, Trope ( 1  979) soutient que 

ce n'est pas la peur de I'6chec ou la fierté d'être habik qui motive l'individu i agir 

mais son désir d'en connahre damtage sur lui-meme. Dans une étude. Tmpe 

(1  979) tente de montrer que les individus veulent en connafüe davantage sur leur 



capacité concernant une nouvelle habileth, que cette information ait le potentiel 

d'être positive ou nkgative. 

Trope ( 1979) administre a u  sujets (n = 1 1 4) un test poitant sur une 

nouvelle habileté. Ensuite. il leur fournit une rétroaction qui crée de l'incertitude 

quant a leur capacii6 vis vis cete nouvelle habilete. Dans la condition 

Ascendante. il dit aux sujets qu'ils ne sont pas mauvais dans cette nouvelle habilete 

mais que ce n'est pas clair s'ils sont bons ou intermédiaires. Dans la condition 

Descendante, il leur dit qu'ils ne sont pas bons dans cette habilete mais que ce n'est 

pas clair s'ils sont mauvais ou inten4diaires. Tous les sujets ont ensuite 

l'opportunité de passer un dewieme test. Cette fois-ci, ils peuvent construire leur 

propre test en choisissant des items provenant de trois sous-tests. Les item du 

sous-test ascendant permettent de résoudre l'incertitude lorsque l'habileté est sol 

bonne ou intermédiaire. Les items du sous-test descendant permettent de 

résoudre I'incettitude lorsque l'habileté est soit basse ou intemediaire et les items 

du sous-test constant ne fournissent aucune information sur l'habileté. 

Trope ( 1 979) découvre, tel qu'il avait prédit, que dans les deux conditions. 

c'est i dire Ascendante et Descmdante, les sujets choisissent plus d'items 

provenant des deux sous-tests diagnostiques que du sous-test constant. Dans h 

condition kendante, les sujets choisissent les items provenant du sous-test 

ascendant et dans la condition Descendante, les sujets choisissent les items 

provenant du sous-test descendant Par conséquent. Trope condut 

qu'indépendamment du fait que l'information ait le potentiel d ' b  une bonne 

nouvelk ou une m-se nouvelle, les sujets veulent quand meme c o n n h  leur 

habileté: le dCsir de connaltrr sa propre habile6 s'obxrve meme chez des 

individus informés au depart que leur habilete n'est pas au-dessus de la moyenne. 



En 1984, Sorrentino et Hewitt remettent en question les conclusions de 

Trope ( 1 979) disant que l'individu est motivé par le dCsir de connaltre sa propre 

valeur dans différents domaines mtme s'il sait au d6pae que son habileté n'est pas 

au-dessus de la moyenne. Soutenant plutôt que ce penchant depend de la 

propension à l'incertitude de l'individu. ils ublisent la procédure développée par 

Trope et effectuent une étude auprès de 99 étudiants masculins (n = 49) et 

féminins (n = 50) de premier cycle universitaire. 

D'abord, afin d'établir la propension a I'incemaide des sujets, les auteurs 

administrent aux sujets une mesure projective développtie par Frederick et 

Somntino ( 1 977) et le acquiesccnce-free mesure of authontaranism (Byme et 

Lamberth, 197 1). Tandis que la mesure projective sert deduire la pertinence des 

situations incertaines. le test d'autoritarisme sen A inferer la propension envers les 

situations familières et certahes. Une fois que la mesure de propension A 

I'incertmide est administrée. ils informent les sujets qu'ils seront soumis un test, le 

C m n  Featum Teg(le test des aspects communs). mesurant leur habileté 

conceptuelle. 

Le Cornmon Featum Testest compos6 de 20 groupes de quatre-mots, 

par exemple tableau, sw@ture, @rio, dame. Les sujets disposent de 1 5 minutes 

pour identifier les aspects communs pour tous les groupes de quatre mots - par 

exempk, dltpow un groupe de quatre mots. Une fois qu'ils ont compl6t6 ce test, 

les auteurs leur présentent une feuille d'information concernant le test, expliquant 

qw lors d'études antérieures il ont pu etablir que les Clbves de premiere annk de 

premier cyde universitaire sont dimibuCs normalement a tavers bois niveaux 

d'haôiletk I /3 obticmnt un score devé sur le test d'habildé conceptuelle, I B 

obtiement un score intemédaiire et I A obtiennent un score aiMe. Les sujets 



croient que leur score correspond au pourcentage d'items corrects mais en réalité 

ils reçoivent un score factice concernant leur performance. Dans la condition 

descendante les sujets sont informés qu'ils ont un score soit intermédiaire ou faible 

tandis que les sujets dans la condition ascendante sont informés que leur habileté 

était soit intermédiaire ou &levée. 

Dans la seconde moitié de l'étude, les auteun informent les sujets qu'ils 

devront passer un autre test d'habileté conceptuelle appelé le Clar/flcatron test 

pour lequel ils recevraient leurs résultats. Dans ce test, pour chaque item. les 

sujets devront classer des listes d'objets ou d'événements dans quatre catégories 

mutuellement exclusives. Leur score correspondra au pourcentage d'items 

cornai. Le test sera composé i partir d'un maximum de trois sous-tests chacun 

comportant 30 items. 

Les auteurs montrent aux sujets un ensemble de diagrammes demontrant 

des nonnes fictives pour chacun de ces trois sws-tests (i.e. A, B et C). Ces 

diagrammes comprennent la moyenne et l'étendue l'intérieur desquelles 90% 

des sujets de dfi6rents degrés d'habiletk (Le. aible. inteennédiaie ou eievé) se 

srnent @s résultats fi& reliés au sous-test A permettent de distinguer fadernent 

les sujets faibles mais pas les sujets intermediaires et élevés (sous-test descendant). 

Les & u k  fi& nlib au sous-test B permettent de distinguer Faolernent les . 
S U J ~ ~ S  ayant un score eled mais pas les sujets intemiediaires ou faibkt (soca-test 

ascendant). Les rCsuW fictifs reliés au sous-test C permettent de distinguer 

egakment les sujets ayant des habilctt 4levés. intemediaires ou faibles (sous-test 

non-diagnostique), Après avoir étudié ces n o m ,  les sujets ont le choix de choisir 

un total de 28 items parmi ces trois sous-tests. 

Les résultats démontrent que. cornpaatiwment aux ndMdus stimulb par 



la certitude. les individus stimules par l'incertitude choisissent plus d'items 

provenant du sous-test leur permettant de résoudre l'incertitude concernant leur 

propre habileté. C'est dire que dans la condition ascendante. comparativement 

aux individus stimulés par la certitude. les individus stimulés par l'incertitude 

choisissent plus d'items provenant du sous-test ascendant. De même. dans la 

condition descendante, comparrtvement aux individus stimul6s par la cemde. les 

individus stimules par l'incertitude choisissent plus d'items provenant du sous-test 

descendant. Dans les deux conditions. les sujets stimulés par la certitude 

choisissent plus d'items provenant du sous-test non-diagnostique. 

Somntino et Hewitt ( 1.84) concluent donc que les condusions rapportCes 

par Trope ( 1 979) sont vraies seulement pour un certain type d'individu qu'ils 

appellent stimule par l'incertitude. Ils disent qu'un autre type d'individu, qu'ils 

appellent stimulé par la certitude, ne cherche pas A connabe son habileté s'il sart au 

départ qu'elle ne se situe pas au-dessus de la moyenne. Afin de justifier les 

résultas et condusions divergena de Trope ( 1 979), ils proposent que I'khantillon 

de Trope ( 1  979) devait être en majorité constitu6 d'individus stimulés par 

l'incertitude. 

7 les P e r s o n m a  

Selon la thhorie de la propension à Irinceitmde (umer&q onèntaabn) 

(Somntino et Short, 1 986; Somnb'no, Hanna et Roney, 1992a). certaines 

personnes sont stimulées par l'incertitude (uncer&rnZy-one~indiw~d$ et 

d'autres penonnes sont stimulées par la certitude (cetzanpmiwted indi~a&$~ 

La personne stimulCe par lincertitude a@ par désir de résoudre et de maRmcr 

toute incertitude qui se présente a son esprit. Elle cherche A dCvelopper um 



meilleure compréhension de soi et de son environnement. Elle est curieuse, 

ouverte a ce qui est nouveau et incongn, et trés toiérante envers ce qui comprend 

de I1ambiguït4. Elle aime réfléchir, découvrir et apprendre. Elle eprouve le besoin 

de résoudre l'incertitude. 

Par ailleurs. la personne stimulée par la certitude aime entretenir de la 

cerbtude sur soi et sur le monde. Elle recherche ce qui vient confirmer ses idées 

pré-établies sur soi et  sur le monde. Elle éprouve le besoin d'ignorer I'incertitude, 

c'est à dire les choses qui sont en dissonance avec ses idees et de garder à tout 

moment la clart6 d'esprit. Elle aime ce qui est familier et prévisible. Elle a une 

façon dogmatique et autohre d'apprendre et tol&e peu I'ambiguite. Elle aime 

rénéchir sur soi et le monde - principalement dans le but d'accumuler des 

connaissances - mais se sent menacée si cette réflexion remet en question ses 

idées sur soi ou sur I'environnement. Très souvent, elle va adhérer A un point de 

vue particulier et va résister A toute aitemative ou tout diangement. 

La personne stimulée par la certitude est int6ressCe A dCcownr des choses 

qui viennent confirmer ce qu'elle connait dCja sur soi ou sur son environnement et 

elle est principalement motivée à s'engager dans des situations qui n'affectent pas 

directement son autdvaluation ou qui ne cornpatent pas d'incertitude. La 

personne stimulée par l'incertitude, cherdiant P apprendre de nouvelles dioses sur 

soi ou sur son environnement, est motide par des situations qui la concernent 

pcmnnelkment et&u qui cornporteM une part d'incertitude. Si une sitution 

donnée stimuk de I'incerûtude sur soi ou sur l'environnement, elle est plus apte 

s'y engager que la penonne stnnul4e par la certitude, par désir de résoudre 

I'incertiEude. Si une situation est en accord avec ses idées pd-conçue~ sur soi ou 

sur l'environnement, aion rindividu stimulC par la certitude est plus apEe A s'y 



engager que l'individu stimulé par l'incertitude et ce dans le but de sab'saire son 

besoin de renforcer ou de confirmer ses idées sur soi ou sur l'environnement. Par 

exemple. plus que I'individu stimule par la cerbtude . I'individu stimule par 

l'incertitude veut connaÎtre ses propres habiletés dans un domaine mOme si on 

l'informe au dCpart que ses habiletés ne sont pas au-dessus de la moyenne 

(Sorrentino et Hewitt, 1984). Diverses études sont en accord avec la theone de la 

propension l'incertitude (Somntino et Roney, 1990 ; Somntino, Raynor, Zubek 

et Short. 1990 ; Roney et Sorrentino, 1995). 

Plusieurs chercheurs dans le domaine de la propension à l'incertitude ont 

fait des &tudes sur la cognition sociale. la comparaison sociale, la catégorisation 

sociale, la memoire et le appel. Leurs études suggkrent que la motivation des 

individus stimulCs par l'incertitude diffère de celle des individus stimulés par la 

certitude (Somntino et Hewitt, 1984 ; Sorrentino, Short et Raynor, 1984 ; 

Sonentino et Short, 1986 ; Sorrentino et Roney, 1990 ; Somntino, Raynor. 

Zubek et Short. 1990). 

Par exemple. Somntino. Short et Rayror ( 1984) ont effectué une étude 

suggérant que tandis que l'individu stimule par l'incertitude est fondamentalement 

motivé par des d& qu'il n'est pas certain de relever (Le., avec une probabilité de 

succès de 50%)' I'individu stimulé par la certitude se montre plus motivé par des 

tâches très fàciles (80% de chance de succbs) ou très difficiles (20% de probabilfi6 

de succeS) A réussir. Les aisons sous-jacentes proposées par les auteurs sont que 

les @ches de diculté intermédiaire sont les plus infornatives concernant sa p m p ~  

habileté. Les tâches üès f des  ou très difkiles sont moins informatives puisque la 

perfomwce de I'individu est plu attribuabk au niveau de diilte de la tâche. Les 

tkhes très Mies ou ab diules sont donc plus rassurantes pour les individus 



lmulés par la certitude. 

En 6ducafion. plusieurs personnes adherent A I'id6e qu'en enseignant. il fiut 

principalement chercher A attiser le desir intrins&que de I'elève de découvrir du 

nouveau sur soi et sur son environnement. En accord avec cette idée, les tenants 

de l'approche coopérative cherchent à développer des strat6gies d'apprentissage 

qui permettent I'&l&ve de découvrir des choses nouvelles sur soi-mème et sur 

son environnement, en assumant une part de son propre enseignement et en 

s'impliquant davantage dans son propre apprentissage. 

Une série de trois études empiriques f'aites par Huber, Somntino. 

Davidson, Epplier et Roth ( 1 992) suggèrent cependant que I'&ve stimulé par la 

certitude obtient de meilleurs i é s u k  scolaires et évalue le dimat social de la 

classe plus positivement dans une situation d'apprentissage traditionnelle (expos4s 

théoriques de l'enseignant) que dans une situation d'apprentissage en coopéation. 

L'eléve stimulé par l'incertitude obtient des meilleurs résultats scolaires et 4vaJue 

plus positivement le dimat social dans une situation d'apprentissage en coopéraion 

que dans une siniaion d'apprentissage traditionnelle. 
8 

de et 

Dans la pnrni&e d'une sene de trois études (Huber, Somntino. 

Davidson, Epplier et Roth. 1 992). les dmheurs et chercheuses ont comparé les 

pdfCrences des deux types d'6leves concernant les structures de but coopérative, 

individudiste et compcWve. Pour ce aire, ils ont administré k Owmr'Leamhg 

prekrence 5kak-$tu&nts(Owens et Strston. 1980) l trois échantillons d'tlhes: 

(a) &ves masculins et fbiiinins inscrits au cours d'introducti'on à la psychologie ii la 

University of Western 0-0 (n = 332), (b) 4léves masculins a fbninins inscrits 



au cours d'introduction à la psychologie ou au coun d'introduction la pédagogie à 

11Universit6 de Tübingen en Allemagne (n = 25 1 ), (c) élèves inscrits a I'Universit6 

de Téhbran (n = 70) et élèves âgés entre 16 et 20 ans provenant d'une dcole 

secondaire A Téh&ran (n = 90). Les réponses des éléves indiquent que tous les 

éléves préférent l'apprentissage en coopération aux deux autres formes 

d'apprentissage mais que cette preference est significativement plus forte p u r  

I1él&w stimulé par l'incertitude que pour I1éI&ve stimulé par la certitude. 

La devxikme &ude a pemis de comparer l'attitude de ces deux types 

d'éltives envers l'apprentissage en coopération. Des élèves de la sememe et  de la 

huitiéme année Hauptschule en Allemagne (n = 89) ont travaillé pendant environ 

huit semaines en utilisant la methode Jigsaw (Aronson, Blaney. Stephan, Sikes et 

Snapp, 1978) et ont rempli deux quemonnaires avant et après les semaines 

d'apprentissage en coopération. Le premier questionnaire, Koen~gS et  Hea' OngK, 

Climte Questronmie 1976 a permis a l'eikve de fournir son évaluation du climat 

social de la dasse. Le second questionnaire lui a permis de dkcrire I'inteaction et 

comment il se sentait dans son propre groupe de travail (voir annexe I , page i- 1). 

Suite aux huit sernaines.d'apprentissage coopératt Ii&ve stimulé par 

I'incemtude M u e  le dimat social de la classe plus positivement que It41&ve stnnul& 

par la certitude. Pour chacune des 28 questions du quesiionnaire poitant sur le 
, 

dirnat social. comainment A l ' & e  stimule par l'incertitude, ID6Iéve stimulé par la 

certitude juge toujoun le dimat socid de la dasse plus négativement suite la 

période de huit semaines de coopération. En ce qui concerne I8inte-.on dans le 

groupe, lt6léve stirnul6 par l'incertitude estime plus posib~ment qw I'éIhve stimu16 

par la ceraade sa propre influence sur les deOsions de son groupe de tavail. 

La ttoisibe &ide senait m i n e r  la performance des &ves en 



fonction de leur propension ii l'incertitude. 1 I s'agissait donc de déterminer pour 

chaque type d'éléve. la situation d'apprentissage la plus avantageuse entre 

l'apprentissage en coopération et la situation d'apprentissage plus traditionnelle où 

l'enseignant utilise diverses méthodes pour exposer le matériel au programme. 

Les sujets (n = 25) provenaient de ciases de la sixième. de la septième et de la 

hu~b&me année et ont utilisé la méthode Jigsaw pendant huit semaines. Trois 

indices de perfonance furent utilisés (test, examen final et note finale) pour 

comparer la performance des éléves durant le travail en coopération A leur 

performance duant le tnmewe pdc&dent, alors qu'ils apprenaient suivant la 

m6thode plus traditionnelle. Indépendamment de la situation d'apprentissage, 

I'&ve stimulé par l'incertitude a toujours obtenu des notes supérieures I'&ve 

NmuY par la certitude (ce résultat approche le niveau de signfication, p c 0.55). 

Indépendamment de l'indice de performance', l'ékve stimuk par l'incertitude a 

toujours obtenu de meilleurs résultats en coopéat'on et I1él&ve stimulé par la 

certitude a toujours obtenu de meilkun résultats s u i m  l'approche plus 

tadiionnelle d'enseignement. Ce n'est que lorsque les trois indices de 

performance sont combinés ensemble que les résuItab indiquent que I'Cl&ve 

stimul6 par l'incertitude apprend significativement miew en coopiration tandis que 

l'&I&ve stimulC par la certitude apprend significativement mieux suivant l'approche 

plus traditionnelle. Ensemble. ces trois &ides sugg&rent que l'approche 

cco@rative est plus favoraôle & l'6léve stimule par I'incemtude qu'a I'6lCve stimul4 

par la ceitmide. 

Les données npport6es par Huber et ses coll&gue~ (1  992) sont en accord 

résultats non signif ie cependant 



avec h thhorie de la propension a l'incertitude (Sorrentino et Short. 1986). Ces 

chercheurs expliquent que c'est la part d'incertitude caract6risant l'apprentissage en 

cooperation qui rend cette approche plus appropriée pour l'éléve stimule par " 

I'incerbtude et moins appropriée pour I'eiève stimulé par la certiaide. La situation 

d'apprentissage en coopération comporte plus d'incertitude que la situation 

d'apprenbssage traditionnelle où l'enseignant présente le mat6riel au groupe classe. 

En coophion. les élèves doivent apprendre h réaliser leurs tâches en groupe. 

sans la supmision directe et immédiate de l'enseignant mais plutôt en assumant 

une partie de l'enseignement, en se suggérant quoi et comment faire, en s16coutant 

et en dkidant en consensus les fiçons de procéder pour accomplir de leur mieux 

le travail demandé par le professeur (Winzer et Grigg, 1 992 : Cohen, 1 994 : Page, 

1995). Ces chercheurs ajoutent que les strat6gies d'apprentissage en coopération 

sont habituellement développées pour encouager I'tMve A d6cowrir des choses 

nouvelles sur soi-même et sur son environnement, en assumant une pan de son 

propre enseignement et en s'impliquant davantage dans son propre apprentissage. 

L'approche d'enseignement traditionnelle comporte moins d'incertitude que 

l'apprentissage en coopéraüon parce qu'elle exige que I'Clbve acquiert des points 

de vue ou des notions précises, habituellement A l'aide de lechires proposées par 

l'enseignant et des exposes de l'enseignant. - 
La pdsente étude est effectuke dans le but de mieux comprendre 

pouqwi Ig6l&ve stimul6 par la certitude, comparativement A l '&ve stimui6 par 

l'incertitude, seait moins apte A profiter d'une activité d'apprentissage en 

coapCration et Cvalwiait moins positivement son influence sur Ics &ions de son 

équipe, telles que les M e s  d'Huber et de ses collègues (1 992) le suggèrent. Les 



dondes utilist5es pour ce faire seront recueillies (a) en observant les deux types 

d'élèves Ion d'une activit6 d'apprentissage en coopération l'ordinateur, (b) i l'aide 

des échelles Al et AC de I'IPC (Gough, 1 992) et (c) A I'aide d'un questionnaire 

portant sur l'interaction de groupe. 

Nous ne comparerons pas les deux types d'&ves au niveau de leurs 

performances scolaires. D'une part. surte a I'acbvrtti d'apprentissage en 

coopération, chaque élhe recevra la note attribuée par l'enseignante au produit 

colle&, la p6riode d'apprentissage en coopération étant trop courte et le contenu 

trop vaste pour demander aux éléves de subir un test individuel portant sur 

l'ensemble du contenu (aller à la page 98 du présent ouvrage pour avoir de plus 

amples details concernant l'activité d'apprentissage en coopération). D'am part. 

le rendement scolaire ne nous ade pas a comprendre pourquoi un ékve est moins 

apte profiter d'une advit4 d'apprentissage en coopération et &value moins 

positivement son influence sur lés dkisions de son 4quipe. Un &lève peut obtenir 

un bon rendement au niveau scolaire sans coopérer avec ses coéquipiers (Cohen, 

Comme pnmiere hyporMse, nous soumettons que l'approche 

coopérative sera plus avantageuse pour ItéI&ve stimule5 par l'incertitude parce qu'il 

ernettra plus de comportements orient& vers la ache que l'4l&w stimul4 par la 

c e M e  Ion du travail de groupe. La Mnable d'id& ici est le nombre de 

comportements orientés vers la tâche émis lors du tavail de groupe l'ordinateur- 

En nous basant sur les comportements orientés vers la tache habituellement 

étudiés par les chercheurs en relation i I'apprentiaage individuel, nous avons 

identifie les sept comportements suivants: fournir une explidon. fournir uie 



réponse. poser une question. recevoir une réponse. recevoir une explicationt 

entrer des donnees au clavier et gérer la souris. Pour vérifier notre premiere 

hypothèse. nous comparerons oonc le nombre de fois que les deux types d'&lèves 

émettent ces comportements lors d'une activité coopérative. Sur la base des 

résultats rapportes par Huber et ses coll&gues ( 1992). nous prévoyons que Iëléve 

stimulé par I'incertmide émettra ces comportements en plus grand nombre 

comparativement à i'6l&ve stimulé par la certitude. 

9.2 les Hvwthéses 2 et 1 

Dew autres categones de comportements semblent pauvoir expliquer 

davantage pouquoi l'approche coop6ative sera plus appropriée pour l'&ve 

stimuî4 par I'incemhide que pour I'éléve stimulC par la certitude: ce sont les 

comportements fivorables et les comportements d6favombles à l'apprentissage. II 

semble plausible que I'éléve sbrnuié par l'incertitude, contrairement A i'ei&ve 

Rimule par la certitude, obtienne de meilleurs résultas scolaires et soit plus satisfht 

dans une situation d'apprenti'ssage en coopération que dans une situation 

d'apprentissage plus tadiionnelle parce qu'il devrait Cmettre plus de 

comportements hvofables et moins de comportements d4favorables I son propre 

apprentissage lois du traw'l de groupe. 

Nous avons utilis6 les résultats provenant de notre meta-analyse effectuke 

sur les comportements reliés a l'apprentissage individuel lors du tavail de groupe 

(qui a &te présentée précédemment) pour prCuser nos hvpothèses 2 et 3. Sur la 

base de ces résuitats, il semble possible que l'&ve stimuié par l'incertitude, 

contrairement I It6l&ve stirnulk par la certitude, obtienne de meiikurs résultats 

scolaires a soit plus dans une s i i o n  d'apprrntissage en coopCratkm que 

dam une situation d'apprentissage plus trad'rtionnlk parce qu'il Cmet plu de 



comportements faMrables son propre apprentissage et moins de 

comportements défivorables son propre apprentissage los du tra~1.1 de groupe. 

Dans notre 6tude. nous prévoyons que comparatvement A I'4léve stimule par la 

certitude. l'élève stimulé par I'incertmide émettra plus de comportements 

fivorables A son propre apprentissage, c'en A dire qu'il fournira plus d'explications A 

ses coéquipiers lors du travail de groupe (hypothèse 2) et i l  émettra moins de 

comportements défavorables con propre apprentissage, c'est A dire qu'il sera 

moins apte à ''ne tien aire et ne rien dire après avoir reçu une explicationn et 

"d'décrocher de la tâche" lors du tram1 de groupe (hypoth&se 3). 

9.3 Les Hwothèses 4 et 5 

Huber et ses collègues ( 1 992) proposent que c'est la part d'incertitude 

carad6risant I'apprerhssage en csopération qui fiait en sorte que I'approche 

coopérative n'est pas la situation d'apprentissage la plus appropriée pour It61éve 

stimule par la cemde -- et qui fait en sorte que l'approche coopérative est la plus 

appropriee pour I'él&ve stimul4 par l'incertitude. Par cons6quent. nous avons 

trouvé pertinent de vérifier les résultats que ces deux types dlél&ves obtiendraient 

un queonnain permettant di&aluer kurs préférences concernant des situations 

d'accomplissement encourageant la liberté et l'initiative individuelle et des situatioll~ 

d'accomplissement où les tâches et les attentes sont dairement identrfikes 

l'avance. Nous avons compos4 un tel questionrtaire en rassemblant toutes les 

questions relatives a u  échelles Style d'Accomplissement Autonome (Al) et Style 

d'kcomplissement Conforme (AC) de i'lnventain Psychologique de la Californie 

(IPC) (Gough, 1 992). 

L' IPC (G0~ghI 

1957, 1992) est conrtihie de I 8 échelles permettant de mesurer des dimensions 



de la personnala reliCes wx comportements emis dans des situations de tous les 

joun, i I'6cole. au travail, en arirille et entre les pairs. Pami ces 18 échelles, deux 

échelles, Al et AC, servent a idenbfer les types de situation de travail qui peuvent 

motiver un individu accomplir. L'échelle Al est un indice qui sert identifier 

l'individu aimant travailler dans des situations encourageant la liberth et l'initiative 

individuelles. Céchelle AC sert à identifter l'individu qui aime travailler dans des 

situations où les tâches et les attentes sont clairement identifiées 2 l'avance. Les 

questions qui sont reliées aux échelles Al et AC sont présentées A l'annexe 2 (page 

iii-3). 

La dimension AC permet d'identifier les facteurs dtint6rêt et de motivation 

qui facilitent I'accomplissement dans toute situation où la conformité des règles et 

A des façons de aire est perpe positivement. Les personnes qui obtiennent un 

score 6levé sur l '6chelie AC s o ~  généralement perçues comme habiles, 

coopératives, efficaces, organis4es. responsables, stables et sinceres. La dimension 

Al sert a identifier les facteurs d1int6rét et de motivation faOlitant l'accomplissement 

dans toute situation où l'autonomie et l'indépendance sont des comportements 

posibfS. Les personnes qui obtiennent un score &levé sur l'échelle Al sont perçues 

comme matures. Cnegiques, fortes, dominantes, exigeantes a prévoyantes; ce 

sont des personnes ind4pendantes et autonomes, qui ont des habiletés 

irWectwllet et une capaat6 de jugement supérieuns 

Conwderant les profils de I'Cl&ve stimulé par I'incerbtude et de I'CICve 

stimul6 par la certitude, nous prévoyons que I'CIéve stirnult par l'incertitude 

obtiendra un score plus élevé que I'él6ve stimul6 par la certitude sur i'échelk Ai 

(hypothèse 4). La m & m  consid6ntion mus porte croie qw IbCl&ve stirnult5 par 

la certitude obtienda un score plus dev6 que I ' 6 k  stimulC par I'incertihide sur 



I'tchelle AC (hypothése 5). 

9.4 L'H~pothése 6 

Huber et ses collégues ( 1992) ont administré un questionnaire à leurs 

sujets afin de leur permettre de d6crÏre l'interaction et comment ils se sentaient 

dans leur propre groupe de travail. Sur la base des rCponses des &ves ce 

questionnaire. ils rapportent que i'eléve stmulé par I'incertttude évalue plus 

positivement que I'6léve stimulé par la certitude son influence dans son propre 

groupe de travail. Nous proposons de vérifier ce résultat en administant le meme 

questionnaire (voir annexe I . page i- I ) à nos sujets. Nous prévoyons qu'a la 

question 4 de ce questionnaire portant sur l'interaction, l'élève stimulé par 

l'incertitude 6valuea plus positivement que I ' é k  stimule par la certitude sa 

propre influence dans son groupe de travail (hypothhse 6). 



CHAPITRE 2: Méthodologie 

1 .  l es S m  

Un total de 104 élèves maxulins (n = 44) et féminins ( n = 60) de 

secondaire IV et VI âgés entre 1 5 et 1 7 ans et inscrits au cours d'/n&abOn aaw 

9ences de IYnfomiabbqw (ISI I I I -434) dans une 6cole secondaire ptivée 

francophone située dans la banlieue sud de Montréal ont participé à la présente 

étude. La majorit6 de ces élèves habitent les banlieues environnantes de l'école, 

proviennent de niveaux socio-économiques relativement élevés et 84% sont 

d'origine québécoise. Parmi ces él&ves, des minorit& d'éleves sont d'origine 

hait'enne (6%), asiatique (6%) ou arabe (4%). Pour ?tre admis cette école, les 

&ves doivent posséder des habiletés scolaires moyennes ou plus blevt5es. Leurs 

habitetés sont évaluées sur la base de leurs ~suitats à un examen d'admission et . 

sur la base de leurs notes de bulletin des années précédentes. 

Les Cléves peuvent s'inscrire au coun ISI I I 1-434 A la quatnéme ou 

unquiéme ann6e du secondaire et il n'y a pas d'autres conditions préalables ce 

cours optionnel. Le cours ISI I I 1-434 offre un programme d'initiation aux sciences 

de l'informatique et à la programmation. Les &ves tramillent leur rythme pour 

créer des projets A l'ordinateur en utilisant TwlBook 3.0, un langage auteur pour 

Windows qui permet de d e r  des bases de donnees, des documentaires et des 

jeux contenant des textes, des images et des animations (Toolbock version 3.0. 

distribué par Ayrnétrix Corporation, 1 990- 1994). La base theorique leur est 

donnée travers les exposés, dérnomtraüons et interventions de l'enseignante. 

Un document écrit contenant les modules de travail et recommandé par le 

Ministère de l'Éducation du Québec est utilisé par les Cléves. Les &ves inscrits au 

cours ISI I 1 1 -434 ne travaillent pas l'ordinateur suivant i'approche coopérative 



mais ils ont l'habitude de créer leun projets i l'ordinateur en travaillant par groupes 

de deux. 

Avant de decider de participer 2 I'&ude, tous les &ves ont été ihrmés 

que les questionnaires A remplir et le M i l  a accomplir en groupe font pertie d'une 

étude menée par une &tudiante de Ph.D. en psychologie de l'Université de 

Montréai. Pour participer a la présente étude, les &lèves devaient d'abord remplir 

un formulaire de consentement éclair6 soulignant que le travail de groupe serait 

enregistré sur bande vidéo et que les enregistrements videos et les questionnaires 

remplis seraient gardés confidentiels pour fin de recherche (voir l'annexe 3, page 

viii-8). Aucune autre procédure de dection n'a éte ubilis6e. Tous les 6léves 

inscrits au cours dllSI I 1 1-434 étaient libres de participer ou non a la présente 

étude. Un prix de $25.00 par classe devait être tiré au sort parmi les éléves 

pdcipant A toutes les étapes de l'étude. 

Initialement, un total de 1 20 élèves masculins et f6rninins ont consenti à 

participer A la présente étude. Sur les 120 eléves, un total de 104 éléves ont été 

retenus pour l'étude. Pami les 16 6lèves non retenus pour l'étude, I I étaient 

absents soit à la dance d'entrahernent ou l'une ou l'autre des deux séances 

d'apprentissage en coopéntion et cinq avaient répondu i moins de 50% de l'un ou 

l'autre des deux questionnaires utilis4s pour determiner la mesure résuitante de 

propension A l'incertitude. 

Notez que les procédures utilisees pour former les groupes de travail la ins i  

que les procédures utilisks pour attribuer les quatre différentes expertises aw 

bI&ves sont décrites & la section 4. La ComtWkon d a  Groupes ck Tnw4 page 

99 du présent owrage. 

L'enseignante participant a cette étude avait alors 27 années d'expérience 



dans l'enseignement secondaire et elle enseignait le cours ISI 1 I 1434 depuis I 2 

années. Avant la présente étude. elle avait déjà mis en application la meme advit6 

d'apprentissage en coopération auprès d'6lhes similaires. l'année précMente, Ion 

d'un projet pilote effectuk sous la supervision de la chercheuse. 

La mesure résuttante de propension a I'incemhide est basCe sur deux 

mesures: une mesure projective de la composante "approche I'incertmide" et une 

mesure quantitative de la composante "&vite I'ince&uden . Les auteurs ont essayé 

en vain de d6velopper d'autres mesures mais à ce jour la combinaison mesure 

projective et mesure quantitative donne les résubts les plus fiables (Somntino et 

Shon, 1986 ; Sorrentino et Roney, 1990). Nous avons adminiNe aux &ves le 

test projedif de la composante "approche l'incertitude" et le test quantkatif de la 

composante *évite l'incertitude" successivement Ensuite, nous avons comg4 les 

histoires de nos sujets en suivant les directives du manuel de patique et de 

comaion conçu par Sorrentino, Hanna et Brouwers ( 1  992). 

de in C o m t e  horoche I Ince Y ' 

Le test projectif selvant à mesurer la composante "approche l'incertitude" 

(n Incertitude) est basé sur des phrases ou des images projectives. Les phrases 

uti'lisées dans la présente étude et Clabodes sur la base des ncommandations 

faites par Somntino et Hewitt ('984) sont !es suivantes: (a) Dew personnes 

tavaillent sur w pi& d'équipement dans un laboatoirr; (b) Une personne est 

assise. Ule se &mande ce qui purrait arriver; (c) Une jeune personne est 

debout. une sc&m vague prend place dans ïarri&e plan; a (d) Une perxrnnc PIUS 

âgée parie A une persom plus jeune. Pour chaque phrase!. i'Clève disposait de 

quatre minutes pour krVe une histoire. c'est à dire pov dCuife h situation. ce qui 



a pdc6dC la situation, ce que les personnages pensent et ressentent et ce qu'ik 

feront. 

Les histoires de nos sujets ont été corrig6es en suivant les directives du 

manuel de pratique et de correction conçu par Sorrentino. Hanna et Brouwen 

( 1  992). La correction de chaque histoire a ét6 aite en analysant la réaction de 

It6l&ve hce A l'incertitude. Les correcteurs se sont errtrainnés à l'aide de deux séries 

d'histoires de pratique. comprenant en tout plus de 150 histoires comgées et 

cotées par des expert(e)s. prises dans Sorrentino. Hama et Brouwers ( 1 992) et 

Sorrentino. Hama et Roney ( 1 992b). Les correcteurs devaient obtenir une fiabilité 

interjuges de .90 avec le matériel de pratique avant de comger des histoires par 

eux-memes. La correctrice et le correcteur de la présente 6tude ont obtenu des 

scores de fiabilité inter-juges de .9 1 et .87 avec le materiel de pratique avant de 

comger les histoires compos6es par les suje& de la présente étude. 

Les auteurs du construit de propension à l'incertitude fournissent des ~ g l e s  

précises pour guider le processus d'analyse. D'abord, il kut déterminer s'il y a 

présence d'incertitude dans l'histoire A l'aide de cinq critères (voir annexe 4. page 

x- 10). Si aucun des cinq critéres se- A déterminer la présence d'incertitude 

n'est S a t i e  et qu'il y a présence d'incertiaide mais que le personnage ne tente pas 

de la résoudre, A ce moment, l'histoire vaut un total de O point. S'il n'y a pas du 

tout d'incertitude exprimte dans l'histoire. l'histoire vaut un total de - I point. 

Si au moins un des cinq critères servant A dkterminer la prCsence 

d'incertitude dans i'histoire est saiisfaRl c'est 1 dire s'il y a présence d'incertitude 

dans l'histoire, on *bue I point A I'histoioin et on vérifie la présena d a  sept 

critères suivants: (a) si le personnage dans I'histoin man- k désir de mannKr 

I'incemtude. on ajoute I point; [O) si k personnage a@ dans le but de rnditri~er 



l'incertitude, on ajoute I point: (c) si le personnage pense au but de rnaRmer 

l'incertitude, ce qui arrivera s'il réussit ou non P maitnser l'incertitude. on ajoute I 

point: (d) si le personnage dans I'histoire rencontre des obstacles personnels ou ' 

provenant de l'environnement. on ajoute 1 point: (e) si des forces penonnelles 

viennent aider le personnage dans l'histoire A maitriser I'incertmide, on ajoute I 

point; (f) si le personnage exprime des émotions par appon au fait de maitnser ou 

de ne pas mabiser l'incertitude. on ajoute I point; et (g) si du debut a la fin de 

l'histoire. le personnage cherche résoudre des cognitions, comportements ou 

évenements conflictuels, on ajoute I point. 

Les auteurs apportent que les résuttats A ce test sont fiables durant un 

intedle d'au moins sept mois. Ils n'ont pas A ce jour étudie l'effet de contrôler 

pour la variable "longueur de l'histoire produite par le sujet". La fiabilitC test-retest 

et  la validité interne du test projectif s e m  mesurer la composante 'approche 

I'incertmide" sont toujours au-dessus de 0.86. 

ive de la C o r n m ~ w  w '  - 8 n 

Le test pour mesurer la composante %vite l'incertitude" est une adaptation 

d'un test d'autoritarisme appelé le Acquiescent-fm Measun? ufAuthoniCan&?rnirrn de 

Byme et Lamberth ( 1  97 1). Ce test est compris dans le manuel de pratique et de 

correction élaôod par Sorrentino, Hanna et Brouwers ( 1  992). La pemnne qui 

obtient un score Clevé sur ce test préfibre les Mnements biliers a prévisibles et 

toière peu I'arnbiguite (Kirsch et Dillehay, 1 967). l a  fiabill6 test-retest de cette 

mesure est supérieure b 0.90. Pour la présente étude. le test a etc traduit de 

l'anglais au français. II est présente A l'annexe 5 @age xiii- 13). 

Le test d'autoritarisme ainsi que celui mesuant la composantc appodie 

l'incertitude sont tous deux requis dans k dcul de la mesure &suitante de 



propension l'incertitude. On transforme le résultat obtenu chaque test en cote 

Z et on soustrait la cote Z du score obtenu au test d'autoritarisme de la cote Z de 

nlncertitude. Une fois que la mesure résuitante est calculée pour tous les sujets, on 

retient seulement les I /3 supérieur (élèves stimulCs par l'incertitude) et inférieur 

(éléves stimulés par la certitude) de la mesure résultante de propension 

l'incertitude. Les instruments sewant mesurer la propension I'incemaide des 

élèves et les échelles Al et AC firent administrés avant les périodes d'apprentissage 

en coopération. Dans la présente étude, tels que prévus, les scores obtenus sur le 

test projectif et les scores obtenus sur le test d'autoritarisme n'étaient pas en 

corrélation, r(104) = 0.06. non significatk 

* *  * 8 *. m e  en C e n o n  

A la diffhrence d'Huber et de ses collégues ( 1992). nous avons choisi 

d'ubliser la Méthode du Decoupage II (Slavin, 1986) 2 la place de la Méthode du 

Découpage (Aronson, Blaney, Stephan, Si kes et Snapp, 1 978). La Méthode du 

Decoupage II est plus appropriee &nt donné que nous voulions effectuer une 

&tude de courte durée sur le terrain. soit d'une durée maximale de quatre jours. 

Dans Découpage II, le contenu que les 4Iéves ont 2 apprendre est divise en pebtes 

"portions" Cgaies et fàdles A maitriser en peu de temps. DCcoupage II ne necesite 

pas qu'un C l h  joue (apprenne i jouer) le r61e d'animateur et ne nécessite pas que 

l'enseignant effectue une activité additionnelle visant d e r  un esprit d'équipe. 

Dans notre activitk coopérative. chaque groupe a& pour tâche de 

programmer l'ordinateur un questi*onnaire informatisé de deux pages. Dew 

périodes de cours de 60 minutes leur étaient aliodes cette fin. ~urant'la 

premih période du tramil de groupe, les &ES apprenaient leur expertise en 

coopération avec les membres des autres euipes devant apprendre la meme 



expertise. Des feuilles de travail. intitul6es expertise I 2 expertise 5, étaient 

distribuées pour aider les éléves A acquerir leur expertise respective. Ces feuilles 

sont présentees A l'annexe 6a (page xv- 1 5). A la deuxihme période de travail de 

groupe chaque &ve rejoignait son groupe d'origine pour concevoir en 

coopérati'on le questionnaire demandé par l'enseignante. Au début de chacune 

des deux périodes de trawl de groupe, les éièves recevaient des feuilles contenant 

les consignes de h demarche pour le travail de groupe, les objectifs de tramil et le 

temps limite pour compléter le travail (voir l'annexe 6b, page xxi-2 1). 

Dans Decoupage II, les &lèves sont récompensés collectivement sur la base 

de I'am~lioration individuelle. Dans la présente étude, chaque &ve recevait la 

note attribuée par l'enseignante au produit collectif. Vu la courte durée de 

l'apprentissage en coophtion il etait injuste de demander aux 6l&ves de subir 

individuellement un test portant sur l'ensemble du contenu (Le. les cinq expertises). 

Par ailleurs, demander aux Clkm de subir une interrogation écrite individuelle sur 

leur propre expertise ( 1 /4 du contenu) risquait d'encourager certains &ves a 
6tudier leur expertise uniquement en fonction de ce test &rit plutôt que dans le 

but de pouvoir s'impliquer et contribuer au travail collectif l'ordinateur. 

. . 
n s t i t u r m  

II y a& cinq dases d'éléves et en moyenne six groupes de quatre &lèves 

par dase. L'enseignante et la chercheuse ont constitu6 les groupes de travail de 

fuan a prévenir des conflits interpersonnels et favoriser l'hét&ogMit6 quant aux 

aptitudes en informatique. Chaque groupe comportait quatre ou cinq 4l&ves. À 

I'int4neur d'un même groupe de tram'l, il fàllait attribuer chaqw membre une 

expertise dfiirente. Chaque expertise etait cruciale I'accomplissement de la 

tâche du grwpe. L'expert I devait savoir programmer l'affichage d'une question 



avec choix de r4ponses. L'expert 2 demit apprendre à programmer l'affichage 

d'une qua'on A réponse traditionnelle. L'expert 3 devait savoir programmer une 

question A laquelle les utilisateurs pourraient répondre une fois seulement et 

l'expert 4 devait savoir programmer l'affichage du résultat d'un questionnaire 

l'écran. L'expert 5, présent dans certains groupes. devait programmer l'affichage 

de messages interactifs a I ' é m .  Les expertises plus difficiles, expertises 3 et 4. 

étaient assignées aux éI&es qui avaient déjg démontré de bonnes aptitudes dans le 

cours d'informatique. La division des tâches en terme d'expertises incitent les 

&ves agir dans l'interdépendance positive et à être individuellement 

responsables de leur propre apprentissage et de l'apprentissage de leurs 

coéquipiers. L'aciivit6 fkvorisait la responsabilité individuelle, I'inte rdependance 

positive li6e aux moyens et Ilinterdependance positive liée aux r&ubts. 

Une période d'entraînement de 60 minutes animée par l'enseignante a 

précédé les deux périodes de travail de groupe. Durant cette phase 

d'entraînement, les el&ves pouvaient observer sur vidéo des groupes de tramil en 

coophtion et pouvaient discuter des comportements observés. L'enseignante 

posait des questions qui inMent les &lèves A rét'ikhir aw comportements et 

attitudes hvorables ou défavorables au travail de groupe. Par exemple. 'Quels 

comportements peuvent aider un groupe A réussir le travail demandé par 

l'enseignant?"; "Quek comportements peuvent MUS aider à apprendre en 

groupe?" Les comportements habituellement proposés par les &ves incluaient: 

communiqwrl ecouter les autres, poser des questions loqu'on ne comprend pas 

et donner des réponses. Ensuite. l'enseignante a sus& h réflexion en leur 

demandant plus s~atiquement, si le fait de verbaliser leurs idées 1 leurs 



coéquipiers, d'exprimer leur désaccord et de se questionner etaient favorables ou 

non leur apprentissage ou à la réussite du groupe. Une discussion s'en est suivie 

dans chacune des cinq dases. 

6. 1 'Environnement Physiai le de la C k  

L'étude s'est déroulee dans la salle d'informatique du collége. Cette salle 

mesure environ 50 pieds de large par 70 pieds de longueur et est diviske en trois 

parties par des doisons vitrées. Une partie est résen& pour l'enseignement 

thborique tandis que les deux autres sections contiennent une trentaine 

d'ordinateurs. 

Pour chaque classe. les groupes étaient dispersés d a m  les coins extrêmes 

de la salle pour &ter qu'ils se dérangent mutuellement Chaque groupe de travail 

était rassemble autour d'un ordinateur Pentium 1 50. Une caméra vid40 sur 

trépied fi lm& chaque groupe de travail. Les caméras vidéos. les chaises des el6ves 

et les ordinateurs M e n t  disposés pour que la cam6a puisse capter les él&ves de 

face. Durant le vaMi1 de groupe, l'enseignante et la chercheuse circulaient dans la 

salle, venaient en aide aux groupes d'eleves Ion d'une impasse. veillaient A ce que 

le niveau de brul dans la dasse sol toleable et ce que des CI&ves ou des 

groupes ne derangent pas le fonctionnement des autres &ves ou des autres 

groupes de h dasse. 

i ~ u é e ~  la C m  Obse- 

Les comportements recueillis concernent uniquement la pétiode de travail 

de groupe l'ordinateur aissant suite la séance de travail de Ngro~pes expemn. 

Les juges ont recueilli les comportements Crnis par chaque tléve lors de I'acîivité 

en observant les 27 asseües v i d h  e n r e ~ ~  los de la période de tamil de 

groupe I l'ordinateur. Ik recueillaient sur une grille spéQaunent cangue cet effét 



(annexe 7. page miv-24) tous les types de comportements &mis au moins une fois 

pendant la premiére minute ce chaque intendle de trois minutes. Le Fdit de laisser 

un intervalle de deux minutes entre les intervalles d'une minute d'observation 

permet de réduire considérablement le travail d'observation tout en recueillant un 

4chantillon de comportements réprésentatif de l'heure entière de travail de 

groupe. Nous avons esbme la proponion d'intenalks de temps durant lesquelles 

le comportement s'état manrené en divisant le nombre d'intervalles d'une minute 

durant lesquelles l'élève avait émis au moins une fois le comportement par le 

nombre total d'intervalles d'une minute observés. 

Dew juges ont &té entraînés pour recueillir les comportements émis par 

les éléves duant le travail de groupe. D'abord, ces juges ont étudié des exemples 

pertinents et les définitions de chaque type de comportement (voir annexe 8, page 

mi-26). Ensuite, ils se sont pratiques a I'aide des cassettes videos montrant des 

groupes de taMi1 d'années précédentes en traih d'effectuer une activit4 similaire 

celle de la p&ente M e .  A la fin de la phase d'entraînement, les deux juges ont 

recueilli, independamment l'un de l'autre, les comportements Cmis par les 25 

memes &ves observés lors d'une étude pilote efectuée I'annke précédente. À 

partir de ces donn6es. il a 4té possible de mesurer l'accord entre ces deux juge 

quant h chacune des nuf  cat6gories de comportements. c'est dire fournir une 

réponse. fournir une explication, recevoir une dponse. recevoir une explication, 

p a r  une question, entrer des données A l'aide du davier, entrer d a  donnCes 

I'aide de h souris, décrocher de la tâche et ne Mn dire a ne rien fiire apds avoir 

reçu une explication. Les accords inter-juge sont prehntb au Tabkau n. Les 

accords interjuges sont au-dessus de 90% dans presque 46 des cas. Bien que 

l'accord inter-juges pour le cornpomment 'décrocher de la &hem soit bas (57%). 



nous avons choisi de retenir ce comportement vu son importance. Un des deux 

juges &tait plus apte i assigner ce comportement. Les deux juges disent qu'ik ont 

réussi A rétablir leur désaccord suite A une révision du concept et d'exemples. 

rableauU 
s concernant les n-es de comoortemcnts 

obzervés 

Comportement Obsewé 

1 Recevoir une Explication 1 9 1 % 1 

Accord Inter-) uges 

.- -- -- - - - - - - - . 

Fournir une Reponse 
1 

Poser une Question 

1 Recevoir une Repense 1 93% 1 

77% 

82% 

1 Entrer des Données l'Aide du Clavier 1 98% 1 
1 Entrer des Donnees l'aide de la Souris 1 90% 1 

Les accords inter-juges concernant 'fournir une explicationw et ufoumir une 

réponse" sont dans les 80% et non dans les 90%. 11 était parfois difficile de décider 

si I'&w avait fourni une explication ou une réponse. Les &es qui ont A 

h présente étude ne semblent pas habit& de se fournir des ocplicai'ons. Leurs 

explkations se limitent souvent de brèves élaborations verbaies ou A des 

d C m o ~ o n s  non-verbales. Par exemple, une CIève s'est seMe de ses doigts et 

d'un son pour expliquer un de ses camarades la midit6 avec laquelle un objet 

était pour apperahrr et disparaltre I'éaan. Le dcepteur de cette ucplication a 

- - -- - - - 

Ne rien dire et ne rien faire après avoir reçu de l'aide . 97% 



compris immediatement la d&nonNation de sa cdquipi&re et la discussion a pris 

fin. II est toutefois difficile de décider si elle vient d'&met& une explication ou une 

réponse. II est parfois difficile de discerner si un déve "pose une questionn ou non. 

Par exemple. si l'él&ve d l  "La réponse, c'en quoi?" il est clair qu'il vient de poser 

une question mais s'il dit "La réponse, on ne sait même pas c'est quoi ..." avec un 

peu de desarroi dans la voix il devient un peu plus difficile de juger si c'est sa façon 

indirecte de poser une question ou s'il est en train d'exprimer son anxiété. 

Toutefois. malgré ces dificultes, les deux obsewateun des cassettes vidCos ont 

obtenu des accords inter-juges c'environ 80% quant aux comportements "poser 

une question". "fournir une explication" et  "fournir une r6ponsen. 

Ce questionnaire, conçu par Huber et ses collbgues ( 1992), est compose 

de sept questions. II a et6 rempli par les élèves au debut du cours suivant le travail 

de groupe. Pour chaque question. les & e s  pouvaient choisir une réponse parmi 

sept alternatives ailant de oui toujours à non jamais (O b 6). Le questi'onnaire est 

présenté ['annexe I (page i- I ). Nous l'avons administrk pour deux raisons: 

(a) voir comment les CI&ves evaiuent l'interaction dans leur groupe de t r a d  

respectif et comment ik se senteent durant notre acti'vit6 en coop6ration; et 

(b) voir si comme dans l'étude d'Huber et de ses collègues ( 1992) IUI&ve stirnulb 

par l'incertitude &me avoir influenck le processus de decision de son groupe 

d'ofigine plus que I'eléve stimulk par la certmide (hypothbe 6). 

Deux tediniques statistiques ont éd utilides. l'analyse de dance et 

I'anaîyse de répsion mulbple. Sorrenüno (Scmntino. Hanna et Brouwers, 

1992) ne recommande pas d'efiectuer des divisions médianes krsqu'il s'@ 



d'identifier les Qbes stimulés par t'incertitude. Et ils ne recommandent pas 

d'effectuer des analyses corrélationneIles. Leur expérience suggére que les 

résultats moyens provenant de mesures projectives et d'auto-6valuation ne sont 

pas très fiables. Toutefois. dans la presente étude, nous avons adopté une position 

moins sévère. 

Conformément aux recommandations des auteurs du construit de 

propension a l'incertitude. nous avons effectué des analyses de variance où les 

&ves stimulés par I'incertmice correspondent w I f l  supérieur de la mesure 

résultante de propension l'incertitude (1 /3 x 104 = 35) et les &ves stimules par 

la cemtude correspondent au I f i  inférieur de la mesure résultante de propension a 
I'incertmide ( 1  /3 x 1 04 = 35 ) (n = 70). Par contre, nous avons aussi effectue des 

analyses de régression multiple portant sur toutes les donnees de la mesure 

résultante (n = 104) ainsi que des analyses de régression portant uniquement sur 

les 1 f i  supérieur et inferieur de la mesure résultante (n = 70). Nous tenions 

utiliser la technique de la régression multiple en conjonction avec l'analyse de 

v*ance parce qu'elle comporte l'avantage de permettre de déterminer la q u d 6  

de Mnance dans la Mnable dépendante (Le. propension A l'incertitude) qui peut 

être prédite ou expliqde par une vanabk ind6pendante (par exemple fournir une 

explication). 

La régression mukple est une technique statistique permettant d'examiner 

la relation e m  deux ou plusieurs variables independantes et une variable 

dépendante. Lonqu'une variaMe dependante est Ctudiée en fonction de plus 

qu'une variable id6pendante. la dgnaion multipk peut Ctn utilisée. La 

rCgrwsion multipk pemet de déterminer la relation IniCaire entre des MnaMcr et 

peut &e utilisée pour prédire OJ expliquer. Le Mdék rililid pour la rémion  



multiple est Y = a + bXi où Y = la variable dépendante, a = I'intercept-y (où la 

ligne de régression ait intersection avec l'axe des Y sur le graphique), b = le degré 

de changement dans la variable dépendante pour un changement d'une unité dans 

les variables indépendantes, et X = les variables indépendantes. La ~nhnce dans 

la variable dépendante peut être divisée en deux parties: ce qui est prédit par X (la 

miable independante) et la variance qui n'est pas prédit par X. La demiére est 

appelke "variation inexpliquke" . 
8 

I 0. I es Vawles Bud~ees r ,  

Dans les analyses de variance. la MMble independante de propension à 

l'incertitude avait deux valeurs possibles: stimulC par la certitude, stimulé par 

l'incertitude. Cette variable (discrète) a été mise en relation à trois types de 

Mnables dépendantes: (a) les comportements émis au cours d'une période de 

travail de groupe. (b) les scores obtenus sur les échelles AC et Ai de I'IPC (Gough. 

1 992) et (c) les réponses (de O b. 6) à un questionnaire concernant I'inteacti'on 

durant le tavail de groupe. 

Dans les analyses de régression, nous voulions voir si nous pouvions 

prédire la mesure résuitante de propension I Ieince&de A prtk des trois autres 

types de variables. A ce moment, nous avons utilisé la mesure &sukante de 

propension à l'incertitude comme variable dependante (continue) et nous l'avons 

mise en relation aux trois independantes suivantes: (a) ks compoitementr 

Cmis au cours d'une période de travail de groupe, (b) les scores obtenus sur les 

echdies AC a Ai de I'IPC (Gough. 1 992) a (c) k s  réponses (de O & 6) un 

questionnaire concernant I'intemiion durant k -Mil de p u p e .  

I 1 .  L'lrlerdifiEation de5 V a l w  Anorm& 

II esttrès me qu'un ensemôie de don- ne comporte pas de 



problkmes. Bien souvent. le processus de venfdon des données exige plus de 

temps que les analyses statistiques effectuer. Au-delà des erreurs qui peuvent 

s'infiltrer au moment de l'entrée des données, il faut vérifier la présence p s s i  blé de 

valeurs anomales (outiiers). Dans la présente étude. le terne "vaieur anormale" 

indique que la valeur de la anable dépendante est inhabituelle par rapport une 

ou plusieurs valeurs de la variable indépendante. Les valeurs anomales peuvent 

affecter la ligne de régression en la tirant vea une donnt5e spécifique inhabituelle. 

Elles contaminent les données et peuvent mener P des résuttab trompeurs. Avant 

d'entreprendre les analyses statistiques. nous avons vérifié la possibilite de la 

présence de telles valeurs vis A vis chaque hypothkse de travail en utilisant la 

proCedure D(PL0RE - boxplot dans SPSS 7.5. 

La distri bution-en-boite (boxplot) indique où la majeure partie des données 

se concentre ainsi que la forme de la distribution (voir Figure 2); 50% des cas ont 

des valeurs qui se trouvent A I'int6rieur de la bolle. La bome supérieure de la boite 

représente le 75- percentile tandis que h bome infhrieure représente le 25- 

percentile. La ligne qui se trouve b l'id rieur de la boik est la ligne médiane. La 

ligne qui s'étend à partir de la borne supérieure se termine la valeur nomale la 

plus large. La ligne qui s'&end partir de la bome inf&ieure se termine la valeur 

normale la plus petite. tii plus de cela. la distribution-en-boiæ (le boxplat) dans 

SPSS 7.5 permet d'identifier les valeurs anormaies. Les mieus qui ont plus que 

1.5 1 3 fois la iongwur de la 'boite" sont marquées par un cerde ouvert (a) et sont 

appel& &US anormales (outlien). 

Comme on peut voir A la Figure 2, pamii nos données. il y a& des 



anormales en rapport aux trois valeurs de propension A l'incertitude' pour les 

variables suivantes: les comportements d6favorabies l'apprentissage individuel (4 

valeurs anomales), I'khelle AC (2 valeun anomales) et le quesfionnaire portant 

sur l'interaction dans les groupes de travail (2 valeurs anormales). Suite A leur 

identification, les données étaient enrayées (et remplacées par d'autres au besoin) 

uniquement dans les analyses concernées. 

Par cons6quent. les analyses de variance (ainsi que cehnes des 

régressions muki ples) concernant les comportements défàvo rabks A I'ap p renbssage 

ont &té Faites sur les 33 (n = 100) donnees supérieures et inférieures de la mesure 

résultante de propension A l'incertitude. Et de même, les analyses de Mnance (et 

certaines des régressions multiples) ponant sur I'Çchelle AC ou sur le questionnaire 

portant sur l'interaction sont basées sur les 34 (n = 102) donnees supérieures et 

inférieures de la mesure rCsultaFte de propension l'incertitude. Les analyses de 

régression multiple concernant les comportements défivoables l'apprentissage 

furent basees sur 100 donnees et celles concernant l'échelle AC et le questibnnaire 

portant sur l'interaction sur 1 02 donnees. 

' Ici. les trois &un de la Mnable de propension A l'incertitude sont (a) stimulk p~ 
la certitude, (b) stimulé par l'incertitude a (c) intem6diain. 



w 
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CHAPITRE 3: Résuitats 

L'Jue d'Ensemble si i . r la Pende de T m l  de G r o w  

La Figure 3 montre schématiquement comment les el&ves se sont 

comportés durant le travail de groupe. Principalement, on voit sur ce schema que 

les eléves se sont activement impliqués dans le travail de groupe dans la majorité 

des intervalles observés (93%). soit en fournissant des répwes et des explications. 

en entrant des donnees à l'aide du clavier et de la souris. en posant des questions 

ou simplement en écoutant les explications et les repenses de leurs coéquipiers. 

Les blèves se fournissaient des réponses et se posaient des questions dans 

19% et 13% des intervalles cbservés. Ils entraient des données à l'aide du clavier 

ou de la souris dans 16% des intervalles observés. Ils étaient portes A ne rien faire 

aprés avoir reçu une explication ou à décrocher de la tgche dans seulement 7% 

des intemlles observés - l'importance de ceci est soulignée par une rnéta-analyse 

indiquant que ces deux comportements sont considCrablement dCfavorables 

l'apprentissage individuel. Les &ves etaient occupés A recevoir soit des 

explications ou des réponses de leurs cdquipien dam 4 1 % des intervalles 

observtsJ. Les Cl&ves avaient plus l'habitude de fournir des réponses que de 

fournir des explications ou des élaborations. Ceci est normal puisque ces 6léves 

n'étaient pas accoutumés A la coopération. 

I Notez que la raison pour laquelle les éI&ves semblent recevoir plus de réponses et 
d'explications qu'il y a de réponses a drexpiirn-orrs fournies est qu'a chaque fois 
qu'un 6Ikve fournit une réponse ou une explication A ses coCquipiers, trMs 
coéquipiers qoivent une réponse ou une explication en m€me temps. 



ons d'intervalles aurant t lesguek les neuf &pes 4 

rtements ont été obs& 

Retiré ch la TB& 

Ne Rin Dire et ...\ 

D'autres données recueillies permettent de montrer globalement 

comment les 6lèves se sont sentis lors du tiavai'l de groupe. Le graphique présenté 

A la Figure 4 présente les réponses moyennes des 4l&ves (n = 104) sur une Cchelle 

allant de O (non jamais) A 6 (oui toujours). au questionnaire portant sur l'interaction 

de groupe (voir annexe 1 , page I -  1). Bien qu'ik aient eu l'impression d'avoir 

moyennement inflwnd les deasions de leur groupe (question 4), ik qumicnt 

l'expérience aKc Ibimprrs90n d'avoir et& ecoutés, compris et acceptés. Ils ne se! 

sentaient pas très retenus par les d&isions de leur equipe. Ils -nt satistaits de 

leur part ind~dudle dans k processus de deusion de leur équipe et étaient 



d'accord avec l'opinion de leur Cquipe. ' 

u 
onse5 movennes des éléves au a - 

Qt D'Accord I I 

Degd de  Satisfaction rut une echelle mllint de O b 6 

Dans l'ensemble, les donnees concémant les comportements Cmis par ks 

CIéves lors du travail en coopération et les réponses et commentaiks des Cléves au 

questionnaire poitant sur l'interaction de groupe sont en accord avec nos 

impressions pemnmlles. Nos &ves n'aw'ent pas I'haôiie de pmtiqwr 

l'apprentissage cwp&atif mais ils ont travail16 sCMusement et ont appréa 

' Nous n'avons pas combiné ks questions pour produire un score de satishdon 
plus gîobaî parce que k alpha ne sr6levait jamais plus que 0.74. 



l'expérience. Des élèves ont écrit au bas du questionnaire portant sur l'interaction 

de groupe: "Je trouve que c'est un projet très intéressant, que c'est une bonne id6e 

de faire étudier i plusieurs pour ensuite relier nos idées. Bonne idée!". "C'est très 

bonn, "C'était une expérience amusante et constructive, dommage que notre 

projet a eu quelques di%icultés!", "Je crois qu'en nous préparant en nous donnant 

chacun une expertise cela a aidé car chacun a amené sa contnbution", "c'était pas 

piren (&ve avec lequel les enseignants de l'école 6prowent de la difficulté a 
l'ordinaire). 'Le travail en équipe est une f&çon de comprendre que je trowe 

excellente car les autres élèves expliquent d'une fqon plus simple souvent que le 

professeur", "II y a toujours moyen de s'arranger en equipe et de aire des 

compromis pour que tous soient contents". uJ'ai appréut5 mon équipe", "Excellent 

travail d'4quipen, "Le tavail d'équipe dans notre groupe s'est très bien d6roulé. 

nous nous sommes bien entraidés". 

D'autres 6léves semblaient vouloir suggérer des fàçons d'améliorer 

I'activit6. Trois 6lèves ont trouvé que le travail P effectuer a I'orûinateur nécessitait 

plus qu'une période de cours: "Pas assez d'une période pour faire complètement 

le tavail"; 'Pas assez de temps"; 'Parfais dans le travail de groupe, la progression 

des gens plus f a e s  est meilleure mais les gens plus forts gpnt raie par ceux plus 

demunis de connaissance en informatique. merci de votre koute". 

L'enseignante trouvait aussi que certains groupes d'&tes ndcessitaient (et 

&iraient avoir) plus qu'une période pour efkctuer k travail A l'ordinateur. 

Réalisant qu'ik M e n t  trés mati*vés poursuivre k travail de groupe, elle leur a 

permis de compléter leur travail de groupe au cours suivant la fin de l 'Me .  

Cependant. h majorité des groupes d'eléves ont dusi teminer le questionnairr 

à i'idrieur de la période p h e .  En moyenne. les groupes ont dussi i 



la tâche demanciCe en 48 minutes. Toutefois. peut-être que les &ves auraient 

fourni plus d'explications s'ils amient eu plus de temps pour completer la tâche. 

Certains éléves qui terminaient à l'avance essayaient de fournir leur aide A d'autres 

groupes, d'autres travaillaient A autre chose. 

Deux éléves (sur un total de 120) ont critiqué le fàit qu'ik n'avaient pas eu 

le drot de choisir leurs coéquipiers. "Si on pouvait recommencer, il faudrait 

pouvoir choisir ses 6quipesn, "J'ai moins aime que l'on ne puisse pas choisir nos 

coéquipiers". La composition des groupes semblait profnaMe dans l'ensemble si on 

considhre le pourcentage de temps durant lequel les él&ves ont émis des 

comportements orient& ven la tâche. 

Les commentaires des &ves et leurs attitudes durant le travail de groupe 

l'ordinateur suggèrent que dans +'ensemble. ils préfèrent travailler en groupe que 

seuls A ['ordinateur. Dans le cous d'informatique, les &es passent la plupart de 

leur temps réaliser des projets d'étape a l'ordinateur. Plusieurs des 6léves qui 

s'inscrivent ce cours &prouvent consid&ablernent de difficulté a écouter et 

comprendre des notions theoriques, meme lorsqu'ils re~oivcnt des explidons 

individuellement Lorsqu'ils travaillent seuls aux ordinateurs, l'enseignante va d'un 

&ve A un autre pour les aider avec leur projet d'étape. Certahs éléves exigent 

beaucoup d'atkntion et finissent par accaparer une trop grande partie du temps de 

I'enseigmk tandis que d'a- ne demandent jamais d'aide mCme s'ils le 

demient a donc m reçoivent pas suffisamment d'attention. 

Lors du travail de groupe, l'enseignante muvait que memes les éICves qui 

habituellement ne font rien en son absence étaient très at&ntik et prenaient le 

projet au sCrieux. Le ait de recevoir le support de pairs ayant des habiletés 

complCrnentai~res (ils étaient en groupes hétemg&nes) leur permettait finalement de 



suivre et d'apprendre sans devoir attendre l'assistance de l'enseignante. Notez que 

l'enseignante doit partager son attention avec environ 25 élèves dans chacune de 

ses classes. Par conskquent, plusieurs des &ves qui sont normakment frustrés 

par le ait que l'enseignante ne soit pas continuellement la pour les aider étaient 

capables de fonctionner et de recevoir l'aide de trois autres coéquipiers. 

Par ailleurs, le travail de groupe permettait aux Cléves d'interagir avec des 

pairs sans perdre son temps mais plutôt de M o n  constructive: A l'ordinaire, des 

élèves se lèvent de leurs chaise pour aller voir leurs camarades de dasse. Lors du 

travail de groupe, très peu d'éléves se sont levés de leur chaise. Bref, ils 

semblaient contents de pouvoir uawiller et interagir avec des pain autour d'un 

projet commun. Ils semblaient contents d'avoir la chance d'inteagir avec des 

&ves avec lesquels ils inteagissaient peu en temps nomal soit par gene ou par 

habitude. 

rences Observées Entre 19Él&ve Sti 

&ve Stimulé par I'l ncertitude 

I MO- Oriem Vers la Tache 

Afin de vérifier la premiére hypothèse, c'est A dire le nombre de 

comportements orientés vers la tâche émis par les deux types d'&es lors du 

travail de groupe, deux malyses de variance ont d'abord ete effectuées. Pour une 

p~miere analyse de la Mnable 'comportements orientés vers h tâchen 

résusJtait de la somme des comportements suivants: fournir une expliaüon. fournir 

une réponse. poser une question. recevoir une dponse, ncevoir une explication, 

entrer des données au davicr et activer la souris. Dans la dewiéme analyse de 

la h a b k  ncomportements orientés vers h tâchen résuttait de la somme 

des memes comportements sauf les deux comportements plus passif3 'recevoir 



une réponse" et "recevoir une explication". Les deux analyses de variance 

indiquent que globalement, les aew types d ' & e s  ont &mis des comportements 

orientés ven la tâche durant la même proportion d'intervalles de temps, analyse' 1 : 

4 1,  68) = 0.4 1 2, p = 0.523 et analyse 2: 4 l .68) = 0.543, p = 0.464. 

Le tableau iir présente les fréquences moyennes de chacun des neuf types 

de comportements &mis par chxun des deux types d'&es lors du tram1 de 

groupe. Ces fréquences sont calculées pour chacun des neuf types de 

comportement. d'abord pour chaque sujet. en divisant le nombre d'intervalles 

d'une minute dumt lesquels il a émis ce comportement. par le nombre total 

d'intervalles durant lesquels il a été obsee. Ensuite, pour chaque type d'élhe et 

pour chacun des neuf types de comportements, la ftéquence moyenne est calculCe 

en additionnant les Wquences de tous les sujets et en divisant cette somme par le 

nombre de sujet concernés. Ce qui ressort de ces données est que l'6iéve stimulé 

par la cemtude semble exercer un plus gand conv8le sur le tavail de groupe. 

Comparativement I'CIéve stimule par I'incertmide, il fournit plus d'explications et 

de réponses. il est plus en charge du clavier, il reçoit plus d'explications et de 

réponses et il est moins porté A être decroché de la tâche et A 4mettr-e des 

comportements d&amables à son apprentissage. Lb41&ve stimul4 par I'incemtude 

pose plus de questions mais est moins apte A recevoir d'explications et de réponses 

et est un peu plus en charge de la souris - une tâche qui semble subordonnte 

celk de h personne qui entre les données l'aide du davier. 



l 3kuu t  

s frécii iences de chacun des neuf m e s  de corn 

ux t v w s  ri &ves lors du travail de 1 

Fournit Entrer des Recevoir Recevoir 
Fournir une une P o w  une Gdrsrla damées une une 
€xpkaüon Rdponss Que8tfon Souris au Clavier Explication Réponse 

Stimulé/ 
certitude ,2126 ,6380 ,4189 ,2517 ,3771 ,391 1 ,9326 

Total ,1759 ,6219 ,434 1 ,2640 ,3280 ,3874 ,9257 

Ne riml 
dire et 
ne rien Retird de 
faim ... la T H e  

stimuw 
certitude 

Total ,1 S i  O 4,288642 

Malgré I'intérét de ces donnees. une serie d'analyses de variance et une 

analyse de régression concernant les comportements orientés vers la dche 

indiquent toutefois que la seule daference mhtiquernent significative concerne h 

proportion d'intervalles de temps d u m  lesquelles les deux types dëlèves ont &mis 

des explications A leurs &qüipiers. Les dsuitats des analyses de sont 

prCsentés au tableau W. 





2 Les Comportements Favorables il I'hprentiigage I n d i v ~ U  
. . 

Contrairement à ce que nous avions prédit l'hypothèse 2, I1él&ve stimule 

par l'incertitude a fourni des ex plicati ns durant une plus petite proportion 

d'intervalles de temps que l'élève stimulé par la c e h d e ,  1 ,68) = 4.1 54, p e 

0.05. La proportion d'intervalles de temps durant lesquelles i'&w a fourni une 

explication permet de prédire 6% de ta vanance dans h mesure résuitante de 

propension A I'incertmide (n = 70). 
8 ments Defavo&les a 1' 

. 
ivtdud 

Nous avons effectué trois analyses de variance pour vénfier Ithypoth&se 3, 

c'est dire pour vérifier si les deux types d'4lèves Crnettent des comportements 

d6favorables A l'apprentissage individuel durant une meme proportion du temps 

Ion du tramil de groupe. Les trois analyses de variance indiquent que les deux 

types d'&ves sont aussi aptes l'un que l'autre emettre des comportements 

dCfavorables A \'apprentissage individuel lors du travail de groupe. Dans une 

premih analyse, la w'able "comportements d4favorables" concernait 

uniquement 'ne tien dire et ne rien fiire après avoir reçu une explicatbn". 4 1,68) 

= 0.248, p = 0.620 , dans une deuxiéme analyse cette même m'able concernait 

uniquement "décrocher de la tâche", 4 1 ,  68) = 0.0 12, p = 0.9 12 , et dans une 

troisihme analyse la &able résultait de la somme de ces dew comportements, 

q l,68) = 0.00 1 ,  p < 0,972. Des analyses de &gression portant uniquement sur 

les cornpoements défàvoables l'apprentissage confirment que ces 

comportements ne sont pas des Meurs impottants lorsqu'il s'agit de pddire la 

propension A l'incertitude d'un individu. * 
Les rCsultaa d'un analyse de varime d d'un analyse de dgmion 



viennent tous deux réfuter I'hypothése 4. 11 semble que comparativement I'éléve 

stimulé par la certitude, l'élève stimulé par l'incertitude ne préfère pas davantage les 

situations d'accomplissement encourageant la liberté et l'initiative individuelle, 4 1 .  

68) = 1,505, p = 0,224. Toutefois, en accord avec notre hypothèse 5, les 

résultats indiquent que I'élhve stimulé par la certitude obbent un score 

significativement plus elevé que I'éléve stimule par I'incertmide sur I'4chelle ACD 

4 1 ,  68) = 4,005, p < 0,05. Le score sur l'échelle AC permet d'expliquer 5% de 

la variance dans la mesure résultante de propension l'incertitude. 

s de -on Concernant I Activrté en Ccqphtion t ' *  

La Figure 5 permet de comparer les réponses moyennes des deux types 

d'él&ves au questionnaire portant sur l'interaction de groupe. Sur ce graphique, 

compaativement A I'é14ve stimule par l'incertitude. r&ve stimulk par la cemtude 

semble avoir un peu plus l'impression qu'il a et4 koutc, semble plus satisfait de sa 

part dans le pracessus de décision du groupe et semble se sentir Iég&rement plus 

en accord avec l'opinion de son groupe. Compantivement A I'6léve stimuié par la 

certitude. I'élbve stimuié par l'incertitude semble plus convaincu que ses 

suggestions ont été comprises et acceptées par son &pipe. 

Des analyses de variances indiquent qu'aucune de ces dMrences n'est 

significative (voir tableau V) mais deux analyses de &gression, une utilisant 70 

données et i'autre 102 données, indiquent que h dponse des bléves A la question 

6 du questionnaim sur l'interaction permet d'expliquer 6% et 4% respectivement 

de la meure résuiW& de propension A I'incerthdc. Comparan'vement A i'4l&ve 

stimulC par l'incertitude, IB61&ve stimult par la certitude serait plus sahsahsf&it de sa part 

dans le procmus de dCcision du groupe. A la diirence dHuber et de ses 

coll&gues (1 992), aucun de nos résultats ne supporte notre sui&rne hypothbe oir 



nous avions prédit que l'élève stimule par t'incertitude évalueait sa propre 

influence dans son groupe de t m i l  plus positivement que I'éléve stirnul6 par la 

certitude. 

w 
I # 

ennes des deux tym d elèves au 

sur I'intenction 



I a a L Y  
Les analyses de variances concernant les réporxgs rnoyenndes deux typeS 

"1 d e èves au auestionnaire ?ortant sur 1'inte-n de 

Question 1 I nt-- 
Gmupes 

Question2 Inter- 
Groupes ,000 1 ,000 ,000 1,000 

Intn- 
Groupes 63,086 68 ,928 

Total 63,086 69 
Question3 Inter- 

Groupes 1,429E-02 t 1,429E-02 ,012 ,914 

Infra- 
Gtoupes 82,97 1 68 1,220 
Total 82.986 69 

Question4 inter- 
Groupes 1,729 1 1,729 1,000 ,321 

In- 
Gmf= 1 17,543 68 1,729 

Total 1 19.271 69 
Question5 Inter- 

Groupes ,229 f a 9  ,066 ,798 

in- 
G m m  235,143 68 3,458 

Totrl 235,371 68 
Question6 Inter- 

G v =  4,628 1 4,629 3,052 ,085 

in- 103,143 68 1,517 

tobl 1 07,ïïî 69 



CHAPITRE 4: Discussion 

I . Rétro-n C;lobalc Sdr I ActivrtP en Cwmm ' * *  # 

Les r4susuftats de la présente étude sont encourageants. 11s indiquent que 

suite A moins de 60 minutes d'entraînement A la coopération, les élèves de la 

quatriéme et de la ànquiéme secondaire ont clairement manifesté leur implication 

dans au moins 93% des inte~dles observés, soit en fournissant des réponses et 

des explications, en entrant des données à l'aide du clavier et de la souris. en 

posant des questions ou simplement en écoutant les explications et les réponses de 

leurs coéquipiers. Ils &aient décroch6s de la tâche et portés A 4mettre des 

comportements dCfavorables A leur apprentissage durant seulement 7% des 

intemiles de temps obsewés. 

Présentement au Québec, on s'intéresse beaucoup A h motivation des 

&ves ( B r o d ,  1996). Les travaux sur la motivation montrent que h valeur que 

les éléves accordent à une ache constrtue une des vanables de leur motivation à 

réussir. Les &ves seront motives apprendre des choses qui les int6ressent 

(Brophy . 1 986). Plus une tâche les intéresse. plus ils sont aptes A passer du temps 

a travailler sur cette tache. Le temps durant lequel ils tavaillent réaliser une tâche 

est un indice presque directement proportionnel de leur motivation à réaliser cette 

tâche (Atknson, 1980). 

Les tacties propos4es aux Cl&ves ne sont pas n&ssairernent valorisées par 

ceras'. Pour diverses raisons, les activités d'apprentissage en coopération 

semblent avoir un potentiel de valeur pour les Clévcs. L'apprentissage en 

coopération permet ara Clhret de partir de leur rCalY vécue. de s'impliquer 

d a m  dans leurs apprentissages. &exprimer leurs compréhensions, 

incompdhensions, habileds, points de vue, talents et inquiétudes k e  A la t%hc. 



En coopération, ils peuvent porter davantage leur attention sur des points ou sujets 

qui les intéressent, les attirent ou leur posent problerne. Les advit& coopérati'ves 

peuvent même incorporer des éléments pour satisfaire les besoins d'6léves qui 

aiment et se sentent motivés Dar la compétition et/ou le travail individuel. Par 

exemple. l14l&ve qui aime la comp&ition peut avoir le goût d'ajouter ses efforts et 

ses forces & ceux de ses coéquipiers pour faire mieux que d'autres groupes 

d'élbes. L'éléve qui aime le travail individuel peut être motivé apprendre en 

coopération parce qu'il perçoit sa res ponsabilitei individuelle comme &tant 

importante au succès de son grcupe. 

Tous les &ves dans la présente 4tude semblaient très motivés par la tâche 

de groupe qui leur &a& assignée -- leun réponses et commentaires au 

questionnaire portant sur l'interaction de groupe et leurs compwtements en sont 

des preuves concrètes. Ces élèves deviendraient sans doute plus efficaces par la 

pratique et l'entraînement additionnels. Nous souhaiterions que par la pratique, ils 

apprennent fournir plus d'explications et d161aborations P leun coéquipiers. En 

moyenne. ils ont fourni des explidons dans seukment 5% des intervalles 

obsen&. Note métaetamallyse portant sur les comportements relies A 

I'apprentikage individuel indique que l'apprentissage lors du tnvail de groupe est 

positivement influence5 par le nombre d'explications fournies aux coéquipiers. , 

9 

W n s  Concernant I EVP Stimul6 Par la I '  9 

Par l'ln- 

Nos rbJta$ suggbrent que les & e s  étaient motivés par h tkhc de 

groupe qui l e u  était assignée indtipendamment de leur propension l'incertitude. 

Cependant, certaines diff6rences individuelles sont appanies en taMur de 1161èw? 

stimulC par la certitude. 



CCléve stimul6 par la certitude et I'él&ve stimulé par l'incertitude étaient 

aussi aptes i'un que l'autre A donner des réponses. A poser des questions, 

recevoir des réponses et des explications, à être en charge du clavier et de la souris 

de l'ordinateur et a m i  peu enclins l'un que l'autre à être décrochés de la tâche de 

groupe et I Cmettre des comportements d6fàvorables A leur propre apprentissage. 

Contrairement A ce que nous avions prédit. comparaûvement A I1&&ve stimul6 par 

l'incertitude, I'Clève stimule par la certitude a &mis encore plus de comportements 

favorables A son propre apprentissage, c'est dire qu'il fournissait plus 

d'explications ses cdquipiers. Ces résultats suggèrent que l'élève stimulé par la 

certitude a plus proMe de I'expéience de groupe (en terme d'apprentissage) que 

l'&ve stimulé par l'incertitude. De plus. dans un questionnaire portant sur 

l'interaction en groupe, l'élève stimule par la certmide se disait encore plus s a t i a i t  

de sa part dans le processus de décision du groupe que i'&ve stimui6 par 

I'incertmide. Bien que ces résultats puissent sembler en contradiction avec les 

résultats rapportCs par Huber et ses collègues ( 1 992). ce n'est pas tout A ah le cas. 

D'une part, il faut garder en tête que dans notre &tude, les él&ves ont 

tramillt en coopérati'on pendant deux périodes de 60 minutes tandis que dans les 

études de ces chercheurs, les élèves avaient appris en coopérati'on pendant 

environ huit semaines. D'autres études devront êtn f&es pour voir si les &ubb 

de la présente M e  senient les memes suite à huit semaines d'apprentissage en 

cwpCntion. 

D'autre part, il est possible que I'actMt6 utilisée dans la présente étude 

impliquait proportionnellement plus d'apprentissages exacts que les WS 

utiiish dans l'étude dHukr et de ses collègues (1 992). Ceci poumit &vo~+K~ 

i'6léve s h u l t  par la c e M e .  



L'apprentissage de connaissances exactes exige que les éléves 

emmagasinent des connaissances, des points de vue, des procédures et des 

notions précises. Une seule information e n  bonne. elle ne peut pas être créCe par 

les élèves et l'information ou les sources d'information proviennent g&n&alement 

de l'enseignant. Par exemple, les Cléves doivent apprendre i appliquer une 

équation mathématique expliquee au tableau par l'enseignant, mémoriser et 

comprendre les fondements th6oriques d'une école de pensée, apprendre les faits 

relies un événement historique précis ou appliquer des notions de 

programmation. Les apprentissages exacrs risquent d'être plus motivants pour 

1141éve stimuM par la cemhide parce qu'ils comportent peu d'incertitude. 

Dans les apprentissages ouverts plusieurs réponses sont possibles et 

aucune n'est absoiurnent sûre au point d'éliminer toutes les autres. L'apprentissage 

ouvert exige que l'élève se serve de connaissances déja emmagasinées pour 

raisonner sur la rnatiere. construire des hypoth&ses et les vérifier, etc. Tandis 

qu'une situation d'apprentissage exact peut exiger que I'élhe suive une recette 

pour amver un résulta donne. une situation d'apprentissage ouvert peut exiger 

que I'4l&ve choisisse p m i  différentes fa~ons de faire celle qui va lui permettre 

d'arriver i son but. Ce type d'apprentissage risque â'&e plus motivant pour 

I'éléve stimul6 par l'incertitude parce qu'ils comportent de l'incertitude. 

Dam toutes les matières scolains, les apprentissage ouvertr et exacts sont 

possibles a nécessaires. Dans toute matière, l ' 6 k  doit emmagasiner des 

cornaissances de base, ce qui est le propre de I'appmntissage exact, et dol 

powoir Muer i'utilité de ces connaissances acquis a savoir les transfomer ou 

les utiliser selon les ksoins de la situation. ce qui est le propre de lapprrnb'- 

ouvert. 



Huber et ses coll&gues ( 1 992) disent que les modéles d'apprentissage en 

coopémtion, alk la méthode du Dtkoupage (Aromn, Blaney. Stephan. Sikes et 

Snapp, 1978). encouragent les éléves à apprendre par auto-decouverte. Dans la 

méthode du Découpage. disent-ik, les eléves doivent dbcouvnr certains aspects du 

probléme par eux-rnémes avant de les partager avec les autres membres de leur 

groupe. Tandis que I'éléve sbrnulé par t'incertitude aime apprendre des choses 

nouvelles en les découvrant Far lui-même, disent-ils, l'élève stimulé par la certnude 

aime apprendre des choses nouvelles mais n'aime pas devoir les dkouvrir par lui- 

même: il préfére, par exemple. acquérir des points de vue ou des notions exposés 

par des expem ou des figures d'auto&& 

Cependant, nous proposons que la coopération peut etre appliquee aux 

deux types d'apprentissage. Les structures d'apprentissage en coopération qui 

permettent aux eléves de répPter et de réviser ensemble les connaissances 

enseignees ou de pratiquer une marche A suivre précise sont des instances 

d'apprentissages exacts. Les structures coopératives encourageant les él6ves A 

discuter, à prendre des d6cisions. A se n5partir k travail, A chercher par eux-mêmes 

I'infonnaion pertinente. A choisir l'information pertinente, ett, font partie des 

apprentissages ouve~. 

Cadvité coopérative utdisCe dans la présente M e  demandait 

essentieliernent aw CI&ves d'assimiler des notions de programmation et des 

procédures préuses pour s'en seMr i l'ordinateur dans la concepbon d'un 

questionnaire informatisé. Les CI&ves devaient mettre en application 

proportionnelkment plus de procédures exactes que d'habile taisant partie d'un 



apprentissage ouvert'. Ceci pounait expliquer pouquoi certains de nos résultats 

suggérent que. corn parativerr ent I %lève stimulé par l'incertitude, I'éléve stimule 

par la certitude (a) &metta plus de comportements favorables A son apprentissage. 

(b) etait plus satisfait de sa part de travail dans le processus de dhcision du groupe. 

(c) avait quelque peu tendance à prendre contr6le du travail de groupe soit en 

fournissant un peu plus de réponses et en prenant un peu plus le contrôle du 

clavier. (d) était moins porté à être décrocht de la tâche. (e) &mettait moins de 

comportements déf%vorables i son apprentissage et (f) etait moins souvent dClégué 

assister iëI&ve au clavier a l'aide de la souris. Bien que tous ces r6susuftats ne 

soient pas significatifi (seuk les énonces (a) et (b) sont significatifs d'un point de vue 

statistique), ils sont en accord avec I'idke que lorsque la coopérafion est appliquée 

aux apprentissage exacts et que la part d'incertitude diminue, Velève stirnulC par la 

certitude se sent plus A l'aise et est plus apte a profiter de l'expérience. 

D'ailleurs, les résukats des deux types d'éléves l'échelle AC de I'IPC 

(Gough, 1957 ; 1992) indiquent que i'ei&ve sbmulé par la cemtude prétêre plus 

que I'éléve stimuié par l'incemtude apprendre dans une situation qui comporte peu 

d'incertitude, c'est A dire dans une situaton où il est appelé a se conformer des 

attentes et des procédures dairement pré-étaMies. Ces résultats supportent l'idée 

que I'6léve stimulC par la certitude pourrait être plus satisait que IICl&ve m'mu16 par 

I'incettitude dans une structure d'apprentissage coopiat've camctérisée par des 

apprentissages exacts et moins satisfait et moins I'aise que I'él&ve stim Je par 

'Cependant, notn activité comportait en plus des appcentissages exacts de 
programmation, des apprentissages owem puisque les CI&ves n'avaient jamais 
aupanvant c o m l  de questionnaire à l'ordinateur. Cette a c W  comportait donc 
une part d'incertitude pour ces éltves. Ils devaient prcndre des dkisions et faire 
des choix concernant la présentation et I'apparrncr du questbnmire et les 
messages inte& affichés I'4aan. 



I'i nce rtmide dans une structure d'apprentissage coopérative caract6ris6e par des 

apprenti'ssages ouverts. 

Huber et ses collégues ne mentionnent pas si dans leurs &des la 

coopéation était appliquee des apprentissages ouverts ou exacts mais ils 

suggèrent que la coopération s'applique habituellement aux apprentissages ouverts. 

II se peut que leun résultats concernent spécifiquement des apprentissages ouverts. 

Ceci pourrait expliquer poürcuoi dans leurs ktudes I'éI&ve stimulé par l'incertitude 

&ut plus satisfait et obtena de meilleures performances scolaires que I'Cléve 

stimule par la certitude. 

Des recherches devaient être entreprises pour deteminer si Huber et ses 

collègues auraient obtenu les même résultats si dans leurs études. les activités 

d'apprentissage en coopération avaient cornport6 une plus grande proportion 

d'apprentissages exacts. En d'autres mots, des études pourraient être aites pour 

déteminer si le type d'apprentissage. OUV~R ou exact, detemine la performance 

et la satisfiction de I'&léve nimu16 par la certitude et de l'élève stimulé par 

l'incertitude. 

ent les E ~ d e  en I I  

Caanérahan 
Afin que! la classe où l'apprentissage en coopération est pratiqué favorise 

egaîemen I'Cl&ve stimule par la certitude et llel&ve stimulé par l'incertitude. nous 

proposons esmtiellement de consid6rer un usage de la coopéatgon visant 

minimiser la part d'incertitude d m  l'approche coopérati*ve. 

Afin de minimiser la part d'incertitude dws la dasse où il y a appdaagc 

en coopération, confom~ment à ce qui a &té di& pdccdernment. I'emei- 

peut s'assurer d'introduire un nombre équitable de skution~ d'app~~ssage~ 



ouvertr et d'apprentissages exacts en classe. Aussi. l'enseignant peut s'assurer que 

les attentes, les objeaifs vises, les règles de fonctionnement, les procedures 

d'évaluation sont clairement pr4-&ablis. De telles procédures sont mOme en 

accord avec l'apprentissage en coopération. Des le début d'une advite. 

l'enseignant peut indiquer clairement aux &es la durée des regroupements qu'il 

effectue. ainsi que les raisons qui l'influencent à utiiiser des regroupements de telle 

dude et de telle taille. II peut leur expliquer les avantages A travailler dans des 

groupes hétéroghes ainsi que les cntéres qu'il a utilisks pour maximiser 

i'hét&og4n&t6 et la divenité des perspectives au sein des groupes. II peut s'assurer 

que les &ves comprennent le rôle ou la sous-tâche spécifique qui leur a été 

aWibu6 et comment ils sont essentiels à l'atteinte du but final. II peut aussi leur 

expliquer l'utilité des rôles etbu des sous-tâches individuels. 

Au début. pendant la période d'initiation A l'apprentissage en coopération, 

et surtout si un climat de compétition domine dans Ii4coIe. il peut communiquer 

fréquemment aux &ves qu'il s'attend A ce qu'ils soient tout fait l'aise de 

demander l'aide de leurs coéquipiers et demeurent sensibles et prêts répondre 

aux besoins de leurs coéquipiers et du groupe. II peut leur exposer certains 

bénéfices du tavail en groupe, certaines attitudes et comportements compatibles A 

l'approche coopéabve. II peut ami leur exposer les dii'érentes fàçons par 

lesquelles ils sont en interdependance positive. c'est dire A ûavers les rCsultats 

qu'ils désirent, les moyens qu'ils doivent utiliser et/ou les relations interpersonnelles 

qu'ils entretiennent entre eux. 

L'enseignant doit s'assurer que ses Clèves comprennent les habiletés 

coopératMs exigées par i'activitk proposée a s'diorcer de les dCvelopper chez 

ses Dtr adMtCs sont disponibles ii ce su@. Et finakmnt, toujom pouf 



réduire l'incertitude et maintenir la motivation de l'élève stimulé par la certitude, 

l'enseignant peut exposer aux éleves son rble dans l'apprentissage en coopération. 

II peut leur expliquer l'avance qu'il va leur ddbguer une partie de l'enseignement 

et leur laisser réaliser des objectik de travail en evitant de trop k s  superviser 

directement et irnm6diatement. II peut leur expliquer son rôle avant, durant et 

aprés i'actwté en coopération. Et surtout. lors du tramI en cwpératioo. il doit 

demeurer présent pour clarifier toute incompréhension. il doit circuler 

continuellement parmi tes gmupes. en offrant son appui. en renforçant 

positivement les instances de comportements coopCratifs, en danfiant ses attentes 

concernant la tâche, en catdysmt le dialogue ou en posant des questions qui 

encouragent les &ves A elaborer et A utiliser l em  capacités cognitives d'ordre 

supérieur. II peut aussi leur expliquer les raisons qui .déterminent son choix quant 

aux cntères d'évaluation. 

Cebnes de ces procédures ont été utilisees dans la présente étude par 

l'enseignante. De par sa nature. l'enseignante a& tendance A préciser et i rectifier 

les demarches des &l&ves et les aider lorsqu'ils demandaient son aide. Ceci 

enlevait une part d'incertitude l'apprentissage. Ceci pourrait aussi expliquer 

pourquoi dans la prCscnte &tude I'éléve stimulé par la certitude a &mis encore plus 

de comportements favorables A son propre apprentissage et se disait encore plus 

satisfàit de sa part dans le processus de dckision du groupe que I'él&vc nimu14 par 

l'incertitude. D'au~rcs Merches poumnt être! faites pwr 4valwr l'importance de 

telles immnn'oc\s quant au progrès des &es stimul6s par la certitude et des 

éI&ves stimulés par I'incertitude dans des classes où on pratique I'apprenbaage en 

cwpemion. 



lusioq 

En somme, on réalise I'imporiance d'étudier et d'utiliser des fàpm de 

réduire I'incerolude dans les advites d'apprentissage en coopération lorsqu'on 

considere combien il serait dommage que I'B&ve stimule par la certitude ne puisse 

profaer des bienfaits relies à l'expérience coop&ative. La recherche suggh que 

les élkves qui ont l'opportunité de pratiquer l'apprentissage en coopération ont des 

avantages importants sur ceux qui n'ont pas cette occasion. L'apprentissage en 

ccop5ration stimuk la pens6e et la créativité, permet de participer A la réalisation 

de tâches complexes, permet d'approfondir son apprentissage en enseignant a 

d'autres 6Ikves ou de recevoir l'enseignement individualise manquant pour 

progresser. L'apprentissage en coopération permet aux eléves de développer des 

amitiés basées sur les qualités personnelles plutôt que sur I'apmenance ethnique, 

d'apprendre A accepter et apprécier les dR6rences individuelles. de se préparer 

entretenir des liens semblables ceux qui s'établissent durant la vie adutte, d'avoir 

l'occasion de sentir dans un groupe que sa contribution individuelle est discemable 

et cruciale dans le tavaii final de son groupe. Les &ves qui apprennent en 

coopéation ont la chance d'acquerir des habiletes coopératives, tels l'entraide. la 

communication, la résolution de conflits interpersonnek, l'encouragement. l'écoute 

et h critique c o ~ v e .  

De plus, plusieurs donnees montrent les effkts ne@ associés aux 

structures de but compéûtive et individualiste. Les 4l&ves qui apprennent en 

coopéntion peuvent augmenter leur estime de soi, se sentir souknus meme par 

des éléves d'ethnies, cultures, langages, dases sociales, habiletés etrbu g&e 

differentr. Ils ont la chance de ressentir plus de support &al provenant des @S 
a des proimcurs, la chance d'ameliorer leur rendement individuel quc ce soit 



dans des lâches verbales, mathématiques ou dans des tâches de procédure. Ils ont 

la chance d'ameliorer leurs habilet4s résoudre des problémes linguistiques, non 

linguistiques, ii solution exacte et solution ouverte. A plusieurs points de vue. 

nous pensons que l'approche ccop6rative s'avère supérieure aux structures de but 

compétitive et individualiste. 

À l'école, il y a des tâches de produdion qui sont mieux accomplies 

individuellement, surtout lorsque l'expression personnelle doit prédominer. II est 

importKn pour les &ves de se -trouver, de temps en temps libres de 

fonctionner vraiment A leur rythme et entierernent leur gré. Meme les 

spécialistes dans le domaine de Ir coophtion suggèrent que des advit& 

cornpÉtitives et individualistes puissent être utiliskes comme supplhents et pour 

agrémenter l'approche coopérative. Cependant. considhnt les bienfaitr reliés 

l'approche coopérative ainsi que I 'util i d'acqubrir des habile?& A coopérer dans la 

vie de tous I« jours, il devient imp6ratif pour les chercheurs d'examiner et de 

considerer la possibilité qu'un certain type d'eléve eprouve des problémes de 

motivation a apprendre en coopeati.on et de =chercher des kçons d'intervenir 

afin de prévenir que ce type dielève se detourne, par propension naturelle, de 

l'apprentissage en coopération et de ses bienfaits. D'autres études permettant de 

relier la propension à l'incertitude et l'apprentissage en ccopérab'on sont 

essentielks pour assurer I'eficad de l'apprentissage en coopération auprès des 

Clé~s. Dans natn étude, nous avons observé les deux types d'6léves lors d'une 

actMd d'apprentissage en coophtion pour voir s'ils se comporteraient de fason a 
profiter de l'expérience en groupe. Les comportements que nous a m  oûsetv6s 

sont d'ordre cognitif, c'est a dire que ce sont des comportements qui sont &mis 

pour apprendre, pour permettre aux &ves d'assimiler la mai&re appnndn. 



d'effectuer le travail demande ou d'atteindre les objectifs relies au programme 

d'étude. Lon d'études futures. il serait également interessant de voir si certaines 

habiletes coopératives d'ordre social posent problème A I'éléve stimulk par la 

certitude ou b I'éléve stirnulç par l'incertitude. Les habiletés coap6rabYes sociales 

référent aux habiletés essentielles au maintien de l'unité et de la cohésion du 

groupe et A l'atteinte des objeafs d i C s  à la coop6ration. Les études qui ont déjh 

été Fartes ne permettent pas de comparer les habile& coop6ratives sociales des 

deux types dlél&ves. II faudrait observer les deux types d'eléves alors qu'ils 

apprennent en coopération afin de comparer le nombre de fois qu'ils manMent 

des habiletes coopératives sociales essentielles à tout traMil en coopération. Voici 

une liste d'habiletés coopératives d'ordre soaal essentielles que nous avons 

relevées P ùaven l'ouvrage conçu colleciivement par Gwdet. Jacques. Lachance. 

Leboss&, Morelli, Pagé. Robert. Thomas-Petit et Walenta ( 1998): (a) l'entraide, (b) 

la communication. (c) la résolution de conflits. (d) l'encouragement et (e) la 

contribution au travail de groupe. Ces habiletés coopédves ont kt6 présentées 

plus en détails aux pages 33 et 34 du présent ouvrage. 
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Annexe I 
Le Questionnaire Portant sur I'lnteraction de Groupe 



Nom: Date: 
Questions concernant le travail de groupe en informatique: 

Penses-tu que les autres membres de ton groupe t'ont écouté(e)? 
Ou1 tOuJOufS - ; . ; - ; - ; -  ; non jamais 

Penses-tu que les autres memores de ton groupe ont compris ce que tu as suggéré? 
OUi WOUrs --;-:-;---;-,;-;- : non jamais 

Ton équipe a-t-elle accepte tes suggen~ons? 
OUI ~OUJOU~S ' . * t p l _ _ _ . - - - -  

: non jamais 

As-tu ~nfl uencé les décisions de ton équipe? 
OUI t0u;ours I I I 1 t * --------- ; non jamais 

T'es-tu senti(e) retenu(e) par les décisions de ton équipe? 
oui toujours b I I * e @ ------- ; non jamais 

Es-tu satisfaiqe) par ta pan de travail dans le processus de décision de ton équipe? 
oui toujours t t @ l t . t ------- ; non jamais 

Ét+is-tu d'accord avec l'opinion de ter? équipe? 
oui toujours * b b t rn t ------- ; non jamais 

Autres commentaires: 



Annexe 2 
Le Questionnaire Contenant toutes les Questions Relatives aux 

Échelles AC et Al de I'IPC (Gough, 1992) 



Le questionnaire qui suit peut m'aider en tant qu'enseignante à mieux adapter mon 

cours A vos besoins. Individuellement. pour chaque énonck, cochez "V' si vous 

jugez que 116noncé VOUS décrit, '+Fm si VOUS jugez que I'énonc6 ne vous d&rk pas. 

je considére mon p&e comme l'homme idéal. 

Notre pensbe s'en porterait beaucoup miew si l'on éliminait des mots 

comme "probablement", "A peu prés" et "peut-être". 

]'ai un gand désir de réussir dans la vie. 

j'ai aimé Wice au pays des merveilles" de Lewis Carroll. 

]'ai eu des expériences trés &ranges et trés bizarres. 

Ma vie quotidienne est remplie de choses qui m'intkressent. 

je fais souvent l'école buissonniére. 

J'ai très peu de crainte en comparaison de mes amis. 

Une fois tous les Faits connus. la plupart des questions n'ont qu'une seule 

réponse juste. 

Je crois que j'aimerais le metier d'enseignant. 

Lorsque quelqun me fan du tort, je pense que je dois lui rendre la pareille 

si je le peux, ne serait-ce que pour le principe. 

II me semble que je suis a peu prés aussi capable et intelligent(e) que la 

plupart des gens qui m'entourent. 

L'ennui avec bien des gens. c'est qu'ils ne prennent pas les choses assez au 

sérieux. 

J'airne aller à I'Ccole. 

La franchise a toujours sa place. 

Je n'approuve pas la conduite de celui ou celle qui, dans une réunion. boit 

jusqu'i s'enivrer. 

De la fip dont vont les choses, il est difficile de garder I'espoir de devenir 

quelqu'un. 

Aujourd'hui, les gens n'ont plus honte de rien. 



Je n'arrive pas me concentrer sut une seule chose. 

l'exige beaucoup de moi-même et j'estime que les autres devraient en faire 

autant. 

Cela m'irrite d'ecouter un(e) Conférencier(i&e) qui semble incapable de 

prendre position sur une question. 

Je crois que les épreuves et les souffrances de la vie nous rendent 

meilleur(e)s. 

Organiser ses activités à l'avance tend gâcher presque tout le plaisir de 

l'existence. 

je n'apprends pas rapidement en classe. 

l'aime la pdsie. 

II y a quelque chose qui ne va pas chez une personne qui est incapaMe de 

recevoir des ordres sans se mettre en coke ou en éprouver du 

ressentiment. 

Parfois. sans raison spéciale ou même quand les choses vont mal. je me 

sens foullolle de joie. je suis au septieme ciel. 

l'aime entendre des conf6rences sur la situation mondiale. 

De nos jours, les parents sont beaucoup trop indulgents envers leurs 

enfants. 

Je suis enclin(e) A abandonner fwlement la pahe devant des problémes 

difficiles. 

Je me sens parfois vniment inutile. 

]'ai l'esprit d'aventure et je ne suis heurew(se) que lorsque je me promene 

et que je vois du pays. 

Mes parents ont souvent critiqué mes fréqwntations. 

A IP4cole, je pense toujoun i plus tard en planifiant mon choix de cours. 

Les enseignants exigent souvent trop de travail de lem &es. 

Je n'ai pas très peur des serpents. 



je suis porté(e) a être distrqe), dans la "lune". 

Mes parents m'ont en gen6raI laisse prendre mes propres décisions. 

En classe, mes notes de conduite sont assez regulierement mauvakes. 

II faut être idiot(e) pour voter une augmentation des contraventions. 

j 'aime bien laisser les autres dans l'expectative quant a mes intentions. 

j'aime me préparer un horaire d'étude B la maison et m'y tenir. 

Je me suis souvent rendu compte que les gens m'enviaient mes bonnes 

idees, tout simplement parce qu'ils n'y am-ent pas songe avant moi. 

A l'école, j'ai parfois et6 envoy&(e) chez le directeur ou la directrice pour 

mauvaise conduite. 

Les gens prétendent se soucier d'autrui plus qu'ils ne le font réellement. 

J'aime les manuels d'histoire. 

Je suis si chatouillew(se) sur certaine questions que je ne peux pas en 

parler. 

L'avenir est trop incertain pour permettre de faire de projets sCrieux. 

J'aime parler en public. 

La personne qui provoque la tentation en laissant sans protection un objet 

de valeur est patiquement autant blâmer que celui ou celle qui a vol& 

je suis souvent d&angk(e) par des pensees inutiles qui me trottent sans 

cesse dans la tête. 

J'aime planifier mes activitk 

l'avoue qu'il m'est très dini0le de travailler selon des règles rigides. 

l'aime les réceptions bruyantes où il y a beaucoup de monde. 

Je me sens parfois un fardeau pour les autres. 

II faudrait être fou ou folle pour essayer de changer notre mode de vie à 

l'américaine. 

J'esaie toujours de faire au moins un peu mieux que ce qu'on attend de 

moi. 



Ceux et celles qui enfreignent la loi sont presque toujours pris et punis. 

je serais tds maiheureux(se) de ne pas réussir un projet entrepris 

sérieusement. 

L'idée d'un tremblement de terre m'effraie. 

Je m'emporte souvent. 

je n'aime pas que les gens me regardent dans la rue, dans l'autobus, dans 

les magasins. etc. 

J'airne bien faire des lectures scientifiques. 

Je crois que j'aimerais bien faire partie d'un club où l'on fart de la moto. 

Cela me fa trés plaisir quand une de mes compositions est lue devant la 

classe. 

l'estime que j'ai souvent été puni sans raison. 

II me semble que tout ce qui m'amve m'en indiffkrent. 

Je n'aime pas travailler A un probl&ne s'il n'y a pas de possibilité d'amver 

une solution nette et sans equivoque. 

La d&ob4issance A un gouvernement quel qu'il soit n'est jamais justifee. 

je n'ai jamais particulYrernent aimC fréquenter l'école. 

]'ai plus de diicutt6 à me concentrer que les autres ne semblent en avoir. 



Annexe 3 

Le Formulaire de Consentement Éclairé 



Autorisation pour l'enregistrement d'un corn 

Date: 

Nom de l'élève en lettres moulées 

Par la présente, j 'atteste que j 'ai été infomé(e) de l'enregistrement audio et vidéo 
d'un cours et que j'accepte cette procédure. J'autorise également le ou la 
chercheur(se) de l'université de Montréal à conserver l'enregistrement de mes 
entrevues uniquement pour des fins de recherches (non pour des fins 
d'enseignement ou d'évaluation). Je suis conscient(e) que les enregistrements 
demeureront confidentiels et s-nt m a u x  parents, a l'enseignante ou a 
des personnes autres que les chercheur(se)s impliquqe)~ dans cette recherche. 

Signature de l'élève Signature du (de la) chercheur(se) 

Consentement éclairé a la recherche 

Date: 

Nom de l'élève en lettres moulées 

Par la présente, j'atteste que je consens B participer & une recherche faite par des 
chercheur(se)s de l'université de Montréal concernant le travail de groupe. 
J'accepte de travailler en groupe durant une période en informatique et de répondre 
a quelques questionnaires aux cours des mois suivants. le suis conscient(e) que 
mes repenses aux questionnaires setont confidentielles et ne seront pas transmises 
aux parents, h l'enseignante ou & des personnes autres que les chercheur(se)s 
irnpliqué(e)s dans ceÜe recherche mais je retiens le droit de me mirer de cette 
recherche en tout temps. 

Signature de l'élève Signature du (de la) chercheur(se) 



Annexe 4 

Les 5 Cntéres Servant h Déterminer s'il y a Présence d'Incertitude 

dans une Histoire 



xi- l I 

i THERE IS A W T N I T R  STATELm IN THE STORY OF A DESZREO EXPERZwCZ LTr!ICH 
U S  AN UNCERTAIN POSSfBILITY OF BEINC REALIZED. THE CWCTLP 
APPROACH THE =ER1 ENCE. 

In  order t o  be scored undet this cr i ter ion,  the story m u t  iridicate 
soma affect  of doubt involving a desired outcome. This doubt vil1 be mosc 
evident when the character L s  unsure o f  whrt behaviours o r  mental sets t o  
activate l n  order to prepare for the future. This particulaq rpplies 
when the doubt centres on potencially unplearant cireunstances which could 
result if the expetience is atteopted and not realized. . 

Mere mention of doubt ovar the future is no t  enough for scoriq. 
The charrcter muse in somo vay seek te coma t o  terms w i t h  tkr docbt 
through hfs/her ovn af fo t t s .  f P  the future is not under his/her eon;soL 
Ln any vay wharsoevet, then s/he oust show soie v i l l i n ~ n e s s  t o  face €ad 
dral with the outcome rrhicevat it  may be . I n  mort s tories, hovemrer , the 
charaetet w i l l  have rom vay o f  infîuencfng the future. If the eiiarac:at 
desires an expertance that s/he musc indicata a decisfon t o  apptoach and 
in i t i a ta  tha t  act ivi ty leading t o  a desfre. Kost impotranc fs Che rhe 
oere mention of doubt t s  noc anough f o r  scoting the motiva: ch* ciaraezer 
m u t  be u i l l i ng  to approach a &r tred expatience even if a negrcPra tes-lt 
vil1 occur i f  th. goal Sr not rerl izrd. 

THE CHARCICTER UüST SEEK TO UNDERSTAND SOME "WKSOVlP .  

Ru second ctitarion i s  intioately ralatrd - 4 t h  rhe firs-. exetpt 
that i t  is mora aprasant orientadm and ha8 lesr personal reperc*astoas. 

- Tt.. .ir &slpud.  f o r  s o t i e s  i n  whf ch a chatactar cLearLy tx?resses 
cutioslty o t  vondat about an ent i  y o r  phenounon and actively r a e b  to 
elarify or laam w t e  about ft i n  ot&t to ratirfy this curiority. 
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3 THE CHARACTER MJST EXPRESS CONCERN OVER AN INCOHPATIBILITY BETWEEN TGIO 
IDEAS AND SEEK TO RESOLVE THE INCONSISTENCY. 

Under t h i s  critecion, a character m u t  express soina concarn over 
cognitions which conf l ie t  vLth one another. The charactat muse corne t o  
terns w i  th the conflic t . e t  ther thtough d i  r ac t  axamination o r  ques tioning 
of the sources v i t h  the end goal being resolution, o r  through an 
integtat lva rpproach which v i l 1  reconcile tha cognitions vich ..ch ocher. 

Cases Ln which the inconsistency is denied o r  discounted or i n  vhich 
the ptoblrm i r  tutnad ovet to  soorona e l se  should not ba scored f o r  
Smrgery , 

The soutca of the diserepancy m y  e i t h e t  be personally salfenc 
ideas, or idam relatfng to a charictet!r scheuca  o f  the objective votld.  
Cxrnplas o f  the fomer  vouM be conf1ieting ideas r r l a t ed  to  the self 
concept. and of the 1att.r vould bo r c i e n t i f i c  cutiosicy aroused by 
inconsis tanc ies  i n  thaories . 

4 A CHARACTER MüST EXPRESS CONCERN OVER AN INCONSISTENCY BETWEEN 
EXPERIENCE OR €VENT AND AN ESTABLISHED SCHEMA CLNO SEEK TO RESOLVE THE 
INCONS ISTENCY, 

The characeor encounters an wenc which is dfscrepant v k h  on 
established schem~. The source of  tha evant u y  be interna1 (from v i t M n  
th. characcer) o r  extenial ( f tom the vorld). If the  chatacter is alrrted 
by this disetepancy and s a e h  to  incerprat o r  act i n  the direc t ion  of 
resolving it in  s o r  way thon the story ir  scoied. The dbcrepancy mry be 
ei ther  persorul ly  sa l i en t  or  obfactive i n  m w e .  

By the vord W. mean ur expectation o r  thaory rather chan a 
virh or ambitton. For oxampla, A diserepancy 1s ptrsent i f  a charaeter 
expects a raire i n  salazy vhich does not u t e r i a l l t a ,  but  not prrrenc if 
chat character  wishes f o r  a r a i r a  ln  sa lay  and doer not g e t  it. Utshes 
and ambitions a r e  d r a k  wtth u doubtful outcomas un&t c r i t a r i o n  ont.  

5 A CHhRCLCTER MUST EXPRESS CONCERN OVER THE INCOMPATIBILITY BETWEm A!!?! IDa 
AND HIS/HEEI BEHCIVIOUR. 

Once i g r i n  mare concem ovor an inconsfstency brtvten an LCea o r  
schema and behaviour is noc anough t o  scote thir r t o q  for  iP.gary. The 
chatacter  mus+ lndlcr ta  a v î l l l n p u s a  t o  mhully do souchfng t o  ovetcorne 
the incoruistancy. Thora m u t  be .ri honest attampt eo dei1  vtth the 
dircrepaney o r  i n i t i a t e  aetivtty whfch vfU change the inconsistency CO 
thr des i red  form of consistrncy. 



Annexe 5 

Le Test Permettant d'Évaluer la Composante "Évite I' l ncertitude" 
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Nom: Date: 
Ce questionnaire me permet de connaîûe ton opinion personnelle sur des sujets sociaux et personnels importants. 
]'aimerais connaltre ton degré d'accord ou de désaccord avec chacun des énonds suivants. Soir bien A l ' a h  
d'exprimer ton opinion personnelle. je t'assure que d'autres partagent ton opinion et que tes réponses demureront 
confidentielles. Encerde un chiffie pour chaque énoncé pour indiquer combien tu es en accord ou désaccord avec: 
celle-ci. Encerde +3 (très en accord), +2 (en accord), + I (un peu en accord). - I (un peu en désaccord). -2 (en 
désaccord) ou -3 (trh en d&accord) selon ce que tu penses ou ressens vis à vis diaque Cnoncb. 

II n'y a pas gmd chose de plus bas qu'une personne qui ne ressent pas un grand amour, reconnaissance et mpect pour 
ses parents. + 3  ; 4 :  +i ; - 1  ; - 2 ;  -3 

Une insulte à notre honneur devrait toujours être punie. 
+ 3 ;  - 2 ;  i - l  ; - 1  ; - 2 ;  -3 

Les livres et les film ne dement pas tant montrer 'e cdte désagréable et p u  reluisant de la vie: ik devraient porter sur 
des thémes qui sont divertissants ou qui remontent le moral. 

+3 ; + 2 ;  + l  ; - 1  ; - 2 ;  -3 
Ce dont la jeunesse a le plus besoin est de la disupline ripureuse. de la d6temination fibroce et la volonté de tramiller et 

dtseba~poursafamilleetsonpays. +3 ; -2 ; + i  ; - 1  ; -2 ; -3 
Toute personne saine, normale et convenable ne pense jamais à faire mal à un ami ou à un prodie parent. 

+3 ; t2: il : - 1  ; - 2 ;  -3 
Les jeunes personnes acquiérent parfais des idées rebelle mais à mesure qu'ils grandissent. ils devraient en revenir et se 

ranger. +3 ; 4 2 ;  + t  ; - 1  ; - 2 ;  -3 
Les découvertes de la science vont peut être un jour démontrer que plusieurs de nos croyances les plus chéries sont 

erronées. + 3  ; + 2 ;  + l  ; - 1  ; - 2 ;  -3 
II est hautement improbable que l'astrologie puisse un jour expliquer quoique ce soi, 

+ 3 ;  4 ;  + l  ; - 1  ; - 2 ;  -3 
Les gens devtaient accorder plus d'attention aux nouvelles idées, même si elles semblent aller contre la hçon habituelle de 

v ~ e  dans son pays. + 3 ;  - 2 ;  +I  ; - 1  ; - 2 ;  -3 
Si les gens pariaient moins et travaillaient plus tout le monde serait dans une meilleure position. 

+ 3 ;  + 2 ;  + i  ; - 1  ; - 2 ;  -3 
Une penonne qu~  a de mauvaises rnani&res, habitudes et une mauMise éducation ne peut prat iq~mnt  pas penser 

s'entendreavec des gensconvenables. +3 ; r 2  ; + I : - 1  ; -2 ; -3 
tes insultes ai notre honneur ne sont pas toujours assez importantes pour qu'on s'en occupe. 

+ 3 ;  + 2 ;  4-1 ; -1 ; - 2 ;  -3 
II est correct de soulever des questions, rnhe sur les supss les plus sac&. 

+3 ; + 2 :  + I  ; - 1  ; - 2 :  -3 
L'obéissance et le respect envers i'autonté sont les vertus les plus importantes que les enfbb devraient apprendre. 

+3 ; + 2 ;  +i  ; - 1  ; - 2 ;  -3 
II n$ a pas de raison de punir un crime avec a pine de mort (peu impom k crime). 

+3 ; i 2 :  +l  ; - 1  ; - 2 ;  -3 
Quelqu'un qui interpréteait la Bible l i i demtn t  ne connabat simpkmnt pas beaucoup la gCologie, la biologie ou 

l'histoire +3 ; + 2 ;  + t  ; - 1  ; -2 ; -3 
Dans cet scknttfîqw le besoin pour une croyance religeuse est plus imprtant que jamais au- 

+3 ; + 2 ;  +l ; - 1  ; - 2 ;  -3 
Lorsqu'ils sont petits, les enfants pensent padbis à aie du mai a un ou i leurs deux parent@). 

+3 ; t 2 :  + l  : -1  ; - 2 ;  -3 
II se peut que des aCahrrcs sur d'autres p i a n k  aient fond6 une meilkm société que (a t-t&trec 

+3 : + 2 :  +l ; - 1  ; -2 ; -3 
Les prisonnien dans noi imthhons cOmctiveSD indCpendarnrnent de la nature de leur crime, devraient tnitb 

humainement. +3 ; - 2 ;  +! ; - 1  ; -2 ; - 3  
Plus tôt on réaiira la néctssi de se ddbarraatr de tous les traitr# dans b gornmncmcnt. miew an sefa. 

+3 ; + 2 ;  +l : -1 : - 2 ;  -3 
Certaines des plus grandes &roc& dans I h i i i ~ ~  ont éb! m i s e s  au nom de h di* etde kt r n d i -  

+3 ; + 2 ;  +l ; - 1  ; -2 ;-3 



Annexe 6a 

Les Feuilles de Travail Intitulées Expertise I a 5 



Expertise 1 

Connaître les diffdrences entre <REQUEST> et <ASK> 

Anichage d'une question à réponses a choix multiples. DOCUMENT: pages 1 52.1 53. 
<REQUEST> est utilisé pour afficher une question avec réponse A choix multiples 
(maximum 3 choix) 

Quel est le rôle de la variable A ? 

Comment faire vérifier la reponse choisie pour savoir si elle est bonne? 
ÉCNS LES u m a  D~INSTRUCTIONS 

Anichage d'une question à réponse traditionnelle. DOCUMENT: pages 1 54,155 

Quelle commande utilise-t-on pour afficher une question à réponse traditionnelle? 

A quoi sert la variable hdans ce cas? 

Quel instruction utilise-tan pour faire verifier la r6pnse par l'ordinateur? 



Expertise 2 

Comment compter le nombre de bonnes repenses? 

Le calcul du pointage pour les bonnes réponses.' DOCUMENT: pages 157,158,159 
Quel élément du langage informatique peut servir A compter le nombre de bonnes réponses? 

Pour creer un compteur ou une variable il faut d'abord choisir un mot significatif tel que 
somme, poihtige, brep etc.. 

Que faut-il faire dans le script de la première page du questionnaire pour d e r  et mettre A O 
le compteur ou la variable? 
ÉCRIS LE WNDLER €TSESINflRUCTIONS 

La variable globale doit être déclarée dans chaque handeroù elle est utilisée avec la 
commande system. On peut declarer plusieurs variables globales avec la m&ne commande. 

O exemple d'instruction: system ~mntqp, dponse 1, ri@mse2 

Que hut-il mettre dans k script de chaque bonne réponse pour compter ou ajouter une 
bonne repense au nombre de bonnes dponses? (DONNE LES DEUX (2) LIGNES 
D'INSTRUL~~ONS A INSERER DANS LE HANDLER) 
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Expertise 3 

Affichage du nombre de bonnes réponses. 

Document page 15 1 et 158, 11 fwt d'abord créer un champ et le nommer. 

Quelle instruction doit-on utiliser pour faire afkher le nombre de bonnes r6ponsesl 

Traduis l'instruction précédente en français: 

Où peux-tu &rire cette instruction? Donne 2 possibilités. (A 2 niveaux differents) 

Quelle instruction peut-être utilisée pour faire effectuée une texte ou un chifk affichC dans un 
champ? 

Le résultat peut être donne: 

tout le long du questionnaire (a chaque page du questionnaire), 

A certaines pages du questionnaire, 

ta fin du q~es~mmire seulement. 
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Expertise 4 

STRUCTURE DE CHOIX: CONDITION WHEN 

Document: page 1 58. Écris une ligne de commentaires en français donnant le rôle de 
I'indruction pour en expliquer le sens. 

-p- - - - 

To handle enterpage 

System pointage 

Put pointage into text of field "total" 

Conditions 

O 

when pointage < 5 

O 

put 'pas terrible comme résultat! Tu devais recom\ 
mencer" N T 0  TDCT OF FIELD 'TOTAL" 

end conditions 

END 



EXPERTISE 5 

DOCUMENT PP. 153-158 
Quelles lignes d'instruction devez-vous insérer dans le script pour faire afficher un 
message <BRAVO!> lorsque la b o ~ e  réponse est choisie? 

Ou est place ce script? 

Que devez-vous créer dans l'écran pour que le message s'affiche? 

Quelles lignes d'instruction devez-vous insérer dans le script pour faire un 
message 4dAUVAIDE RÉPONSE!> lorsqu'une mauvaise réponse est choisie? 

Où est place ce script? 

Que devez-vo& créer dans l'écran? 



Annexe 6b 

Les Feuilles Distribuées aux Ékves au Début des Périodes 

d'Apprentissage en Coopération 



. 
remier cours. travail de groupe; . 

r \ r e w o n  a la construct on d'un w o n n a i r e  Toolbook 

II s'agit de travailler avec les élèves provenant d'autres équipes qui 
doivent étudier et comprendre la même partie que la tienne. 

II fiut profaer de ce travail en commun pour bien comprendre ta 
partie parce que Ion du prochain cours, tu vas retrouver ton équipe. 
Tes CO-équipiers dépendront peut-être de toi pour bur expliqua ta 
partie et Ilappliquer A I'ordinateu dans la création d'un questionnaire 
en groupe. 

D ition du mz411mt le cours; 
8 

1 0 minutes: Lire les documents en silence individuellement. 

30 minutes: Travail en groupes d'experts. Remplir les feuilles de document 
ensemble, se consulterl se questionner et décider ensemble des réponses. 
Écris ton nom sur ta feuille et remets-la au prof avant de quitter la classe. 

1 0 minutes: Retour en classe sur l'activité de groupe. 



euxième cours. travail de t r o w  
. 

on du queztionnairc! 

Tâche: Chaque groupe construit A l'ordinateur . . . 

I questionnaire de deux pages 
1 question par page 

Contenu du questionnaire construire en groupe: 

-Question # I : Quelle commande du langage OPENSCRfPTpermet de 
cr4er une variable globale? Choix de réponses: put system show 

& 2: Question X2: A quelle sorte de structure de contrôle appartient 
l'expression if k 1s fien eke ? Réponse: conditionnelle 

afficher la question, les choix de réponses ou l'endroit destine a l'écriture de la 
réponse à l'aide d'une commande écrite dans un script 

compter le nombre de bonnes réponses, 

aficher des messages d'encouragement 

empkher que la même réponse soit comptée plus qu'une fois. 



Annexe 7 

La Grille dlObsewation Servant à Enregistrer la Fréquence de 

Comportements Émis par Chaque Élève1 

I Veuillez noter que k nombre de colonnes ct le nombre de rangs ont été réduits 
pour respecter les marges du prbcnt ouvrage. Il y avait originellement 20 
colonnes et IS rangs par page. 



1 ntervalles de 3 minutes 

pose une que 



Annexe 8 

Les d6finitions des types de comportements obsewés 



OMPORTEMENTS DÉFAVORABLB A L'APPTJENTISWGE INDIMDUEL 

I . DECROCHER DE LA TÂCHE: L'&ve parie de quelque chose ou ait quelque 

chose qui n'a rien A voir avec la réalisation de la tâche de groupe. 

D(EMPLES: L'élève joue ave; le davier d'un ordinateur qui est &nt; 

l'6léve se lève pour regarder dans la camkra: il parie d'un Cvénement qui 

n'a rien voir avec le tavail du groupe: il se déplace pour parler A 

quelqu'un d'autre sans raison apparente reliCe au tramil de groupe. 

2. NE RIEN FAIRE OU NE RIEN DIRE APRÈS AVOIR REÇU UNE 

EXPLICATION: L'élève ne fournit pas de réponse ou d'explication. ne pose pas de 

question. n'entre pas de données b l'aide du davier ou de la souris après 

qu'un de ses coéquipiers lui fouml une explication. 

A 

OMPORTFMDTS O W N T ~  VERS I A TAC* 

3. FOURNIR UNE D<PLICATION1: L'Che emet une réponse qui tente de 

jumfier quelque diose. qui vise à expliquer la raison de quelque chose ou 

comment la réponse a et4 trouvée. etc. 

D(EMPB. Oui tu peux I'ubliser mais tu vas prdre des points parce que 

ce n'est pas toi qui l'as composC ce svipt; Parce qu'il y a deux questi'ons, il 

faut une qum-on par page; Tu pew l'appeler comme tu veux c'est juste k 

nom de la MnaMe: II faut un choix de réponse alors dans ce temps la c'est 

'kquestn; "RequM" tu peux aire un choix de réponses et ''Mc" cela te 

donne un espace pour que tu écrives les critères. 

4. FOURNIR UNE RÉPONSE: C6léve fournit un court 6nonc6 visant a fournir 

une information précise, ponctuclk, qui n'est pas accompagnée d'une 

' COMPORTEMENT FAVORABLE A L'APPRENTISSAGE INDMDUEL 



ou d'une procédure. 

D(EMPES: (présumé des qu'un co4quipier ou qu'une coéquipi5re fournit 

une explication, ne necessite pas d'exemple) 

7. RECEVOIR UNE RÉPONSE: CCleve reçoit une information ponctuelle sans 

élaboration. 

MEMPLES: (pr6sumé des qu'un coéquipier ou qu'une coequipi&n fournit 

une r4ponse. ne necessite pas d'exemple) 

8. ENTRER UNE DONNEE AU CLAVIER: ne necessite pas de definition ou 

d'exemple. 

9. ENTRER UNE DONNÉE À L'AIDE DE LA SOURIS: ne nécessite pas de 

definition ou d'exemple. 

PORTEMENTS D É F A V O W \ B L E ~  

1. DÉCROCHER DE LA TÂCHE: L'éléve parle de quelque chose ou ibt quelque 

chose qui n'a rien voir avec la réalisation de la tâche de groupe. 

U E M P E :  Cél&ve joue avec le davier d'un ordinateur qui est éteint; 

lt6l&ve se l&ve pour regarder dans la *a; il parle d'un événement qui 

n'a rien voir avec le tavail du groupe: il se dCplace pour parler 

quelqu'un d'autre sans raison apparente reliée au travail de groupe. 

2. NE RIEN FAIRE OU NE RIEN DIRE APRES AVOIR REÇU UNE 

EXPLICATION: CéI&ve ne fournit pas de rCponse ou d'explication, ne pose pas de 

question. n'entre pas de donnCes a l'aide du davier ou de la souris après 

qu'un de ses coéquipiers lui fournit une explication. 




