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Introduction

De septembre 2002 a aolt 2004, nous avons mené une recherche qui portait sur I’ évaluation
des effets du travail en groupe al’ école fondamentale.

Cette recherche avait comme objectif final de créer un outil d évaluation (modele, grille
d’observation) qui devrait aider les enseignants a évaluer I’ apport individuel d un travail en
groupe de leurs éeves confrontés ala résolution de taches complexes interdisciplinaires.

Cette recherche qui s'inscrit directement dans les préoccupations actuelles suggérées par la
réforme développée dans le décret «Missions » de juillet 1997 repose sur des résultats et des
analyses récoltés dans des recherches précédentes qui portaient sur la création d épreuves
individuelles d’ évaluation de compétences. Celles-ci hous ont conduits a proposer un modéle
d’ évaluation de compétences composé de trois phases distinctes dont I’analyse permet a
I’enseignant de réaliser un diagnostic sur I’ aptitude qu’a un ééve a mobiliser et a organiser
des procédures a bon escient.

La compétence définie par le décret « Missions» comme «’ aptitude a mettre en oauvre un
ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire et d attitudes permettant d accomplir une
tache » nous a amené a proposer aux ééves, lors de la premiere phase de nos épreuves, des
taches complexes interdisciplinaires qui leur demandaient, pour les résoudre, de choisir et
d’organiser des procédures normalement apprises. Les résultats a cette premiere phase qui
correspond le mieux, d'apres nous, a la définition de la compétence présentée par le
décret « Missions » indiquent que la majorité des éleves éprouvent des difficultés a les
résoudre.

Une hypothése qui permettrait de comprendre ces difficultés est qu'un hiatus entre les
apprentissages et notre procédure d évaluation expliquerait en partie cette faiblesse. En effet,
des enseignants qui ont collaboré a cette premiére recherche estiment que les téches
complexes sont essentiellement résolues, dans les classes fondamentales, en groupe d’ éleves
ou méme collégialement lors de projet. En d' autres termes, lors de cette recherche, nous
aurions évalué des apprentissages appris dans un contexte différent.

Sur la base de cette hypothese, nous avons pensé qu’'il serait opportun d'imaginer une
procédure d’ évaluation de compétences qui tienne compte de cet apprentissage supposé. Nous
avons de ce fait construit une procédure qui tente d’ évaluer |’ apport supposé du travail en
groupe lors de la résolution de taches complexes

Au-dela de son objectif final, ¢’ est-a-dire la création d'un outil d’ évaluation des compétences
des éléves a travailler en groupe, cette recherche tente de mettre a jour les comportements et
les compétences d’ éléves confrontés a des résol utions de problemes dans un travail de groupe.

Sans aucun parti pris, cette recherche a essayé de répondre aux deux guestions suivantes :



- Les éléves confrontés a des résolutions de taches complexes obtiennent-ils des
meilleurs résultats lorsgu’ils sont amenés a les résoudre en groupe
gu'individuellement ? De maniere plus précise, nous essayerons d’ évaluer |’ apport
d’un travail collectif sur les performances individuelles de chaque éléve dans le
cadre d’ une évaluation.

- Quelles sont les conditions qui permettent d’ expliquer que des groupes sont plus
performants que d’ autres ?

M éthodologiquement, pour répondre a ces questions, nous avons, dans un premier temps,
évalué des classes d’ éléeves suivant une procédure diagnostique qui hous a conduits a réaliser
un ensemble de constats sur I'apport supposé d’'un travail collectif sur les performances
individuelles de chague éléve. Cette procédure diagnostique nous a permis d apporter des
réponses nuancees a cette question. Toutefois, elle ne nous a pas conduit a dégager
clairement les conditions qui permettent d expliquer que des groupes sont plus performants
gue d autres. En effet, malgré un travail statistique approfondi, nos analyses ne nous ont pas
permis de dresser « |e portait type » du groupe performant.

C'est pourquoi, il nous est apparu important, pour répondre a la deuxiéme question de
recherche, de rédiser des analyses plus cliniques de groupes confrontés a des taches
complexes. Nous sommes retournés dans des classes ou nous avons filmé des groupes
d’ éléeves. Sur la base de ces sequences filmeées, nous avons réalisé un travail d analyse qui
nous a amene a proposer des critéres d’ observation du travail en groupe.

Au terme de cette recherche, cette méthodologie a deux temps nous permet de dresser un
ensemble de constats sur la pertinence du travail en groupe dans le cadre d’ une évaluation et
de proposer aux instituteurs des pistes concrétes et nuancées pour la pratique de ce type
d activité.

Intentionnellement, suite a nos différentes investigations, nous ne proposons pas au terme de
cette recherche un outil qui pourrait s apparenter a un mode d emploi. Nous préférons, a
partir de nos résultats de recherche, proposer des conseils basés sur un questionnement que
chague enseignant pourra poursuivre dans sa pratique quotidienne.

1. Letravail en groupe: parcoursdelalittérature

Pour construire avec rigueur notre méthodol ogie de recherche, nous avons étudié la littérature
portant sur le travail en groupe. La littérature sur le travail en groupe a I’école et dans le
milieu de I’ entreprise est abondante. De nombreuses recherches ont été menées sur le sujet et
un pourcentage élevé d entre-elles souligne I’ efficacité de ce type de pratiques aussi bien dans
le monde de I’ école que dans le monde de I’ entreprise. Ainsi, le travail en groupe permettrait
un apprentissage de la vie sociale et démocratique, serait une motivation dans I’ apprentissage
et permettrait également le développement des apprentissages cognitifs individuels.

Toutefois, la lecture de cette littérature abondante nous a conduit a la conclusion que de
nombreuses zones d’ ombre persistent quant a |’ apport supposé du travail en groupe sur le
développement individuel des compétences de chaque éléve.



En effet, il nous faut reconnaitre que I'éude de la littérature que nous avons réalisée
concernant I'apport individuel d'un travail de groupe mesuré dans le cadre d'une évaluation,
nous laisse assez perplexe.

Il nous semble qu'il y ait d’une part, un écart important entre les principes déclarés par bien
des scientifigues et la rédité des recherches engagées et dautre part, une
«appropriation généralisatrice » de concepts issus de la recherche a la réalité pédagogique du
terrain.

En d autres termes, on se rend compte que s la littérature affirme beaucoup de choses quant
aux bénéfices attendus d’un apprentissage coopératif ou quant aux conditions optimales de
celui-ci, peu de résultats concrets sont disponibles quant aux bénéfices cognitifs des éleves.
Les recherches souvent ne portent pas spécifiquement sur la comparaison entre la pédagogie
de la coopération et les autres formes d’ enseignement, mais sur les diverses méthodes
coopératives et sur les conditions de réussite.

Les seuls résultats dont nous disposions sur la question des bénéfices cognitifs individuels
apportés par le travail en groupe aupres des enfants sont ceux des recherches de Doise et
Mugny qui ont testé des couples d’ enfants en interaction.. Toutefois, la lecture de ces auteurs
qui ont conceptualise les termes de conflit cognitif (Piaget) et de conflit socio-cognitif (post-
piagétien) indique que leurs recherches n’ont guere quitté les laboratoires. Ces concepts
peuvent-ils s appliquer dans le monde de I’ école ? Ont-ils la méme pertinence dans les classes
comme le suggérent certains pédagogues ? Rien n’est moins sdr.

Certes, il est indéniable que la théorie du conflit socio-cognitif telle que définie par les post-
piagétiens justifierait I utilisation du travail en groupe et donnerait des pistes méthodol ogiques
pour son application. Toutefois, nous devons rester prudents vis-a-vis des affirmations qui
trouvent leur fondement auprés de ces auteurs, car I’ expérimentation de ces théories dans le
contexte de la classe ne semble pas avoir été scientifiquement menée a bien.

Clairement, nous constatons que de nombreux auteurs justifient, trés souvent, la pertinence
du travail en groupe, al’aide de ces théories, aors qu’elles n’ont guére été étudiées dans le
contexte scolaire.

Dans le cadre de cette recherche, nous avons voulu nous situer au coaur de cette approche
cognitivo-constructiviste et tenter de rechercher les modalités pratiques qui permettent
I’éaboration de conflits socio-cognitifs au sein d’'une classe et ains viser la progression
individuelle du plus grand nombre atravers le travail de groupe.

2. L’ évaluation des compétences : un modele en 3 phases.

Comme nous le décrivons ci-dessous, pour évaluer I'apport d'un travail collectif sur les
performances individuelles de chague ééve dans le cadre d’ une évaluation construite dans le
respect des « Socles de Compétences», nous avons construit deux €épreuves suivant un
model e développé par notre équipe lors de recherches précédentes.

2.1. Trois niveaux de compétences.

Pour construire les épreuves d’ évauation, la notion de «compétence » devait étre définie en
adéquation au reférentiel officiel de la Communauté francaise de Belgique: Socles de



compétences. La compétence dans ce document est définie comme une «aptitude a mettre en
aaivre un ensemble organisé de savoirs, de savoir-faire et d attitudes permettant d’ accomplir
un certain nombre de taches ».

La lecture de cette définition souligne que I’ élément essentiel de la notion de compétence est
I” accomplissement efficace d’ une tache.

Cette définition incite a distinguer plusieurs types de compétences en fonction d’ une part du
caractéere simple ou complexe de latéche et d' autre part de la plus ou moins grande familiarité
de latéche pour I’ individu.

Quand, dans le langage courant, on dit que quelqu'un est compétent dans un domaine, on veut
dire, non pas seulement qu'il est capable d'accomplir un acte en réponse a un signal, mais
beaucoup plus et notamment :

- quil possede toute une gamme de ces compétences €éémentaires
(comportemental es, stéréotypées et automati sées)

- guil est capable de choisir, dans ce répertoire de procédures automatisées, celle
qui convient aun probléme ou une situation.

Mais on peut faire encore un pas de plus et considérer qu'une compétence digne de ce nom
consiste, en réponse a une tache non seulement inédite mais aussi complexe, a choisir et
combiner plusieurs des procédures élémentaires ci-dessus évoguées. Ce que nous
introduisonsici c'est I'idée d'une complexité de la situation et de la multiplicité des procédures
élémentaires a mobiliser. C'est aussi, du méme coup, la nécessité de combiner ces procédures,
c'est-a-dire d'organiser leur exécution selon un ordre et éventuellement de les adapter les unes
aux autres.

Si I'on reprend ces distinctions, on peut finalement distinguer trois degrés de compétence, tout
en restant au sein de la définition proposée ci-dessus :

1. Savoir exécuter une opération (ou une suite prédéterminée d'opérations) en réponse a

un signal (qui peut étre, en classe, une question, une consigne ou une situation connue
et identifiable sans difficulté ni ambiguité) ; nous parlerons alors de "procédure" ou
encore de "compétence élémentaire”.
On pourrait dailleurs refuser le nom de "compétence" a ce premier degré, car on n'y
trouve pas encore la confrontation avec une situation nouvelle. C'est pour cela que nous
préférons parler dans ce cas de "procédure éémentaire” ou de "procédure
automatisée”. Si I'on tient a I'appellation de "compétence”, alors nous souhaitons, pour
notre part, qu'on précise "compétence é émentaire”" ou "compétence de premier degré”.

2. Posséder toute une gamme de ces compétences élémentaires et savoir, dans une
situation inédite, choisir celle qui convient ; la une interprétation de la situation (un
"cadrage” de la situation) est nécessaire ; nous parlerons donc de "compétence
élémentair e avec cadrage” ou de "compétence de deuxieme degré”.

3. Savoir choisir et combiner correctement plusieurs compétences élémentaires pour
traiter une situation nouvelle et complexe. Nous parlerons alors de "compétence
complexe" ou de "compétence de troisieme degré”.



2.2. Des épreuves en trois phases

Par suite, les épreuves d évaluation qui satisfont a cet ensemble d’ exigences comprennent
systématiquement trois phases :

- Phase 1 : On demande aux éléves d'accomplir une tache complexe, exigeant le choix et la
combinaison d'un nombre significatif de procédures gqu'ils sont censes posseder a la fin d'un
cycle. En outre, dansle primaire, il est utile que cette tache ait un caractére pluridisciplinaire
et qu' elle soit fonctionnelle.

- Phase 2 : On propose a nouveau aux €leves la méme téche. Mais cette fois, la tache
complexe est découpée en taches élémentaires dont les consignes sont explicites et qui sont
présentées dans I'ordre ou elles doivent étre accomplies pour parvenir a la réalisation de la
tache complexe globale. Mais il appartient al'éléve, pour chacune de ces taches élémentaires,
de déterminer la procédure a mettre en oauvre parmi celles qu'il est censé posséder.

- Phase 3 : On propose aux ééves une série de taches simples décontextualisées, dont les
consignes sont celles qui sont utilisées ordinairement dans |'apprentissage des procédures
élémentaires qu'on propose a |'école : effectuer une soustraction ; écrire des mots ; accorder
un verbe avec un sujet, etc. Ces taches correspondent aux procédures élémentaires qui ont dd
étre mobilisées pour accomplir latache complexe de la phase 1.

Les années de recherche précédentes nous ont permis de construire des épreuves suivant ce
modele en 3 phases. Aprés expérimentation, il semble étre a la fois un outil d évaluation
fiable en rapport avec les socles de compétences, mais aussi un outil didactique pour les
enseignants ainsi gu’ un outil pour la recherche ouvert sur des investigations tant quantitatives
gue qualitatives. Il présente I'intérét de mesurer I’ aptitude des éléves a choisir et a organiser
des procédures.

Toutefois, comme les taches complexes sont souvent abordées, dans les classes, en travail de
groupe, il nous a paru intéressant, dans la présente recherche, d éudier des dispositifs
d évaluation du travail réalisé en groupe.

3. L apport du travail en groupe : analyse quantitative

Comme nous I’avons déja énoncé deux objectifs centraux ont été poursuivis durant cette
recherche.

Le premier objectif était de tester |I'hypothése que les éleves obtiennent des résultats
individuels supérieurs dans nos phases 1 lorsgu’ils sont invités a les résoudre en groupe que
lorsgu’ils les résolvent seuls.

Le second objectif était d’identifier, sur base des résultats obtenus par les ééves, les raisons
pour lesquelles des groupes sont plus performants que d’ autres.

Dans un premier temps, nous avons décidé d’ administrer aupres d' éléves du cycle supérieur
de I’enseignement primaire un ensemble d’ épreuves dont |’analyse devait nous conduire a
répondre au premier objectif. Le dispositif mis en place avait comme objectif de pouvoir
comparer les résultats d éleves confrontés individuellement a une tache complexe aux



résultats obtenus par ces mémes ééves confrontés a une autre tache complexe résolue en
groupe. Nous espérions, sur la base d’ une analyse statistique, pouvoir confirmer ou infirmer
I” hypothese que les éleves obtiennent des résultats individuels supérieurs dans des épreuves
gui demandent la résolution de taches complexes lorsqu’ils sont invités a les résoudre en
groupe que lorsgu’ils les résolvent seuls. Mais nous espérions surtout pouvoir identifier
clairement, sur la base d une analyse des résultats obtenus par les éléeves, les raisons pour
lesquelles des groupes sont plus performants que d’ autres.

Si nous avons pu apporter des éléments de réponses probants au premier objectif, nous avons
montré précisément que I’'identification de « portraits types » de groupes performants n’a pas
pu étre dressé sur la base des résultats recueillis suivant notre méthodol ogie.

3.1 Méhodologie: description du plan expérimental

Notre expérimentation s'est déroulée de janvier a mars 2003. Nous avons administré nos
épreuves aupres d' un échantillon de 630 éléves.

A. 16 écoles (sur 19) de I’ échantillon d’ une précédente recherche ont accepté de poursuivre
I’ expérience. Cet échantillon avait été construit suivant trois critéres: le réseau, le niveau
socia et la «qualité » du projet pédagogique de |’ établissement
Dans chacune des écoles, nous avons réalisé des passations d’ épreuves dans une classe de
5° année et dans une classe de 6° suivant le schéma suivant :

[1. Phase 1individudlle | [2. Phase 2 individudlle |

| 3. Phase 3individuelle

| 4. Phase 1 «collective » | | 5. Phase 2 individuelle |

B. Deux nouvelles épreuves («cour de récré » et «chef coq») ont été construites suivant les
principes du modéle en trois phases. Ces épreuves ont comme spécificité de faire appel
aux mémes procédures. De cefait, la phase 3 de ces deux épreuves est laméme.

C. Le schémaindique que les éléves ont été interrogés cing fois. 1ls ont commenceé par une
phase 1 individuelle administrée par les chercheurs (soit I’ épreuve «cour de récré, soit
I’ épreuve «chef coq »). Ensuite, ils ont été soumis (a des moments différents) ala phase 2
qui correspond a la phase 1 individuelle, puis a la phase 3. Ces deux phases furent
administrées par les enseignants. Aprés ces trois passations, les chercheurs ont
administré une nouvelle phase 1 durant laguelle les éleves furent invités a travailler en
groupe. Enfin, les enseignants ont administré la phase 2 qui correspond a la phase 1
«collective ». Cette phase 2 était individuelle.

D. Pour I’administration de la phase 1 «collective », les groupes furent constitués de maniére
aléatoire (ordre aphabétique). La classe fut divisée en groupes de 3. Si le nombre
d’ éléves n’ était pas un multiple de 3, un ou deux groupes furent constitués de 4 éleves.

E. Lors de I'administration de la phase 1 collective, les classes (écoles) ont pu travailler
suivant deux modalités:

- lamoaitié de I’échantillon (écoles) = travail individuel 10 min, travail collectif 25
min, travail individuel 25 min



- "autre moitié de I’échantillon = travail collectif 25 min et travail individuel 35
min

Chague éléve fut amené arendre une copie.

F. Toutesles copies furent corrigées par des membres de notre service.

3.2. Lesrésultats

3.2.1. Comparaison avec les épreuves des années preécédentes.

La comparaison des résultats obtenus par les ééves de | ‘ échantillon 2003 avec ceux obtenus
par les éleves des autres échantillons permet de confirmer trois constats :

Ladifficulté qu ont les éléves a résoudre des taches complexes individuellement.

La hiérarchie entre les trois phases. La phase 1 est moins bien réussie que les phases 2 et
3. Laphase 2 est moins hien réussie que la phase 3. Ainsi, hous pouvons affirmer que la
phase 1 qui demande aux éléves de choisir et de combiner des procédures pour résoudre
une tache complexe est plus difficile que la phase 2 qui demande de choisir dans une
situation une procédure élémentaire. Nous pouvons également affirmer que la résolution
de procédures automatisées est moins difficile pour les éléves gue les taches demandées
dans les deux autres phases. Nous avons donc bien une hiérarchie entre les trois phases
qui se confirment dans I’ ensembl e des recherches que nous avons meneées.

L’importance de la maitrise des procédures automatisées ( phase 3) qui se révele une
nouvelle fois une condition nécessaire a la réussite des deux autres taches mais pas
suffisante.

3.22. Letravail en groupe: analyse— Premiére approche — Comparaison desrésultats
aux différentes épreuves.

3.2.2.1. Premiersconstats

Tableau 1 : résultats globaux aux 5 phases

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phasel1 G | Phase?2ag
global Calcul Francais
%. |Ecart |% |Ecart| % |Ecat| % |Ecat| % |Ecat| % |Ecat| % | Ecart-
-type -type -type -type -type -type type

Global
2003
630
deves

33,49|20,40| 43 | 21,76 45,94 | 21,84 | 42,08 | 25,72 | 49,13 | 23,99 | 47,29 | 21,96 | 43,61

22,53

L es pourcentages représentent la moyenne global e obtenues aux différentes phases par
I”’ensembl e des éléves de notre échantillon.




Tableau 2 : pourcentages cumulés aux 5 phases

Proportions 2003
d’ ééves qui ont obtenu au Les5 phases
moins Résultats Globaux
Phasel | Phase2 | Phase3 Phase 1 Phase 2
groupe ag
90 0,77 2,48 2,55 2,45 2,28
80 2,63 6,5 8,25 8,42 5,86
70 6,93 13,31 17,99 18,38 15,47
60 12,33 23,53 31,33 28,64 24,92
50 21,26 36,69 45,88 45,33 38,27
40 31,28 49,54 59,97 60,8 52,12
30 47,3 66,87 74,66 75,5 70,68
20 74,58 86,53 86,21 91,12 83,88
10 89,83 96,28 96,4 95,87 94,3

1. La phase 1 en passation de groupes est mieux réussie que la phase 1 en passation
individuelle (gain de |’ ordre de 13 %).

Statistiquement, un test (Test échantillons appariés) indique gque la différence entre les
résultats en phase 1 réalisée individuellement et les résultats en phase 1 de |’ épreuve
administrée en groupes sont significativement différents. Ce constat pourrait étre
interprété comme preuve de |’ apport positif du travail de groupe.

2. Laphase 1 groupe est un peu mieux réussie gue la premiére phase 2 (différence de 4%),
ce qui pourrait démontrer que le travail de groupe aide au cadrage de la situation-
probléme.

3. Les deux phases 2 semblent équivalentes, ce qui pourrait vouloir dire que les enfants ne
concrétisent pas individuellement le progres réalisé grace au groupe.

4. 8,42 % des éleves de |’ échantillon ont obtenu un résultat supérieur a 80 % dans la phase 1

de groupe aors gu'ils n'étaient que 2,62 % a obtenir ce résultat dans la phase 1
individuelle.
45,33 % des éléeves obtiennent un résultat égal ou supérieur 50 % dans la phase 1 groupe.
lIs n'éaient que 21,36 % lors de la phase 1 individuelle. Ces résultats indiquent qu’ un
pourcentage significatif d'éleves obtiennent des résultats supérieurs lorsgu’ils ont la
possibilité de résoudre des taches complexes en groupes.

5. Le pourcentage d éléves qui ne cadrent pas du tout la tdche complexe proposée est
significativement moins important dans la phase 1 groupe que dans la phase 1
individuelle. Ainsi, si I’on considére qu’en dessous de 30 %, les éléves ne comprennent
pas la tche proposée, on constate qu’ils sont environ, en phase 1 individuelle, 25 % a
correspondre a ce critere. 1ls ne sont plus que 9 % en phase 1 groupe.

Néanmoins, face a des résultats globaux, il convient d’observer une extréme prudence.
Rappelons que ces données mélent toutes les variables que nous avons introduites: par

exemple, les éléves de 5° et de 6°, les différents milieux sociaux, |’ appartenance a une
famille nombreuse ou non, ...



Ces résultats peuvent donc camoufler des différences significatives. C'est dans cette
perspective gue nous avons poursuivi notre analyse.

3.2.2.3. Lesprincipaux constats

Pour approfondir notre analyse du travail de groupe, nous avons réalisé, entre autre, une
comparaison approfondie entre les deux phases 1 et les deux phases 2. L’analyse rigoureuse
gue nous avons menée permet d’ énoncer plusieurs constats.

En réponse a la premiére question de la recherche, comme nous venons de le présenter, nous
pouvons affirmer que le travail de groupe, dans le cadre d’une évaluation de compétences,
permet globalement aux éleves d obtenir des meilleurs résultats. Cependant ce résultat est
fortement nuancé lorsgu’ on analyse I’ apport du travail en groupe pour chaque éléve. En effet,
nous avons constaté qu’ environ un tiers des éleves était moins performant lorsqu’il résolvait
la phase 1 de nos épreuves en groupes que lorsgu’il le faisait individuellement. Ce constat
essentiel est fort peu présent dans la littérature. En effet, tres souvent, les nombreuses
recherches qui défendent le travail en groupe semblent se contenter de résultats globaux. Nous
constatons dans cette recherche que les résultats globaux camouflent une réalité individuelle
bien plus nuancée et suscitent des questions quant a I’ opportunité, trés souvent défendue, du
travail en groupe. Peut-on défendre un procédé didactique qui entraine une perte de
performance chez environ un tiers des éleves ? Telle est la question que nous Nous Posions a
ce stade de nos anal yses.

De plus, le gain global enregistré par les éléeves entre les deux phases 1 pourrait étre remis en
cause par les résultats en phase 2 apres groupe. En effet, cette deuxieme phase 2 avait été
administrée dans le but d’ évaluer le degré d’ appropriation individuelle des compétences mises
en jeu suite au travail collectif. Nous constatons une perte entre la phase 1 de groupe et la
phase 2 aprés groupe. Il est de plus extrémement interpellant d observer des résultats
globalement équivalents entre les deux phases 2. La comparaison entre les phases 2 que nous
avons réalisée ne nous a pas permis de dépasser ces constats. Toutefois, une hypothese que
nous pouvons avancer sur la base de ces résultats est que le travail en groupe jouerait pour
certains éleves le réle de la phase 2. Certains éleves profiteraient mieux de la phase 2 tandis
gue d autres profiteraient mieux du travail en groupe pour cadrer la situation.

L’analyse des variables susceptibles d’influencer les résultats met en évidence I’'influence
importante du milieu social. Aing, tres clairement, le travail en groupe est bénéfique pour les
éléves des milieux favorisés. Plusieurs hypotheses pourraient tenter d’ expliquer ce constat
essentiel : la premiere hypothése serait une maitrise différente du langage méme s les
résultats en phase 3 frangais ne semblent pas mettre cela en évidence. Une deuxieme
possibilité pourrait étre que le travail en groupe est fortement connoté culturellement. Nous
pouvons imaginer, tout en restant prudents, que des pratiques éducatives familiales des
milieux sociaux favoriseés préconisent davantage |e dialogue et la recherche du consensus dans
un climat démocratique. Si cette hypothése se confirmait, nous serions sans doute devant
I’imposition d’ un modéel e socialement discriminant.

En ce qui concerne I'influence de I’année d’étude, une distinction est a établir entre les
notions de gain et de performance. L’influence de I’année d’ étude (5° ou 6°) est moins visible
s I'on analyse I’apport du travail en groupe en terme de gains entre les deux phases 1.
Toutefois, nous avons montré des différences trés significatives dans les performances en



faveur des 6° que ce soit dans la résolution de taches complexes individuelles ou dans leur
résolution en groupes.

Ces différences de performances sont nettement plus importantes que celles auxquelles nous
nous attendions. Si on peut expliquer ces différences par un manque de maitrise des concepts
et procédures demandées en cinguiéme année, cela nous semble toutefois insuffisant.
Néanmoins, I’équivalence des gains entre les deux années nous interpelle: est-elle I'indice
d’un apport équivalent du travail de groupe dans les deux classes d' age (I’ age n’influencerait
pas ), d'un effet de plafond du travail de groupe en sixieme (plus les performances sont
bonnes plus il est difficile de gagner davantage) ou bien est-ce du a d autres facteurs qui nous
échappent.

Les variables « appartenance a une famille nombreuse » ou « mode de passation de la phase 1
groupe ( coll- Ind ou Ind-Coll-Ind) ne semblent pas influencer significativement les résultats.
En ce qui concerne |’ appartenance a une famille nombreuse, il se pourrait qu’ une distinction
entre familles nombreuses socialement favorisées et familles nombreuses socialement
défavorisées soit opportune si une variable culturelle se révéle effectivement réelle et fondée.
Pour ce qui est du mode de passation, I’ hypothése était qu’ une premiére approche individuelle
des téches complexes aurait une influence positive sur les résultats. Force est de constater que
cela ne se vérifie pas. Nous pouvons imaginer que les éléeves se sont lancés directement dans
larésolution de la premiére tache sans mettre a profit ce moment pour faire le tour des taches
et mettre en évidence ce qui lui posait probléme.

Enfin, il est difficile de se prononcer sur I’ égquivalence entre les deux épreuves «jumelles ».
Nous pensons que |’ épreuve « chef coq » est sans doute |égerement plus difficile pour certains
éléves cependant, les variables sociaes et années d étude nous semblent étre les principaux
éléments d'influence des résultats.

3.2.3. Letravail en groupe: analyse—2° approche—analyse dichotomique.

L’ expérimentation 2002-2003 nous a menés dans 16 écoles différentes. Les enfants de 5°
primaire et 6° primaire ont été testés a cinq reprises: résolution individuelle d’ une épreuve
interdisciplinaire complexe (phase 1 individuelle), résolution individuelle d’ une épreuve
interdisciplinaire cadrée (phase 2), résolution d'exercices mettant en jeu des procédures
normalement automatisées (en mathématique et en francais) (phase 3) et enfin résolution
collective d'une épreuve interdisciplinaire complexe (phase 1 collective) et résolution
individuelle d’ une épreuve interdisciplinaire cadrée (2e phase 2).

Nous avons analysé minutieusement tous les résultats en étudiant separément les différentes
épreuves et les différentes phases, les différentes écoles et classes, le niveau des enfants, leur
statut social et méme leur éventuelle appartenance a une famille nombreuse ou leur pratique
d’un sport collectif. Nous avons également pris en compte les gains et les pertes individuels
d’ une épreuve al’ autre et évalué I’ incidence (ou la non incidence) de différents facteurs sur la
réussite individuelle (avis du professeur a son endroit, composition du groupe, ...)

Nous espérions, peut-é&re un peu candidement, pouvoir dresser des «portraits» ou
«configurations » qui auraient permis une amélioration dans la résolution des problemes
interdisciplinaires complexes.

En effet, nous espérions mettre le doigt sur I’un ou I’ autre critére déterminant dans I’ efficacité
de I’ évaluation en groupe : les enfants « forts en phase 3 mathématique » ou « forts en phase 3
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francais » auraient pu bénéficier davantage que les autres du travail collectif ou bien les
enfants particulierement performants en phase 1 individuelle auraient pu encore s améliorer
lors du travail collectif...

Mais il semble bien gue la « nature humaine » ne se laisse pas emprisonner si facilement :
aucune de nos analyses nous conduits a des «configurations gagnantes» en tant que
groupement d'individus qui permet a chacun des membres du groupe daméliorer ses
performances.

Si, dans un premier temps, nous étions un peu décus, scientifiquement parlant, par ce manque
de résultat tangible a nos anal yses statistiques, il nous semble intéressant de se rendre compte
gu’aucune configuration précise n'est requise pour expliquer une bonne performance en
groupe.

Les conditions qui permettent I’ efficacité d’ un tel travail ne se situeraient donc pas dans la
réalité pratique de la composition d’ une classe.

Le seul parametre que nous ayons pu cerner et qui semblerait déterminant reste |’ appartenance
aun milieu social favorise.

En effet, le gain entre les deux phases 1 est trés significativement inférieur dans les milieux
défavorisés que dans les milieux favorisés.

Des enfants faibles en procédures automatisées en mathématique ou en frangais peuvent, dans
certains cas, améliorer leurs performances lors d’ une résolution de groupe, tout comme des
enfants issus de milieux sociaux défavorisés ou des enfants ayant échoué lors de la premiere
phase 1 individuelle.

Des groupes entierement constitués d enfants ayant tous échoués lors de la premiére phase 1
individuelle (résolution individuelle d’une épreuve interdisciplinaire complexe) peuvent,
ensemble, réussir la deuxiéme phase 1 (résolution collective d’une épreuve interdisciplinaire
complexe).

La seule rédlité tangible que nous avons donc, sont des classes et des écoles qui progressent
davantage en phase 1 collective par rapport alaphase 1 individuelle que d autres.

Dans la suite de nos investigations, soucieux d analyser le fait que plus d’ un tiers des enfants
semblaient « perdre » au niveau de leurs performances lorsqu’ils travaillaient en groupe alors
gue, globalement, on observe un gain de I’ordre de 13 %, nous avons voulu analyser les
résultats, non plus en terme de points obtenus mais bien en fonction d'un résultat
dichotomique : échec ou réussite.

Nous avons pour ce faire converti les résultats de chaque enfant aux deux épreuves de phase
1 (individuelle et collective) en deux lettres : soit E pour échec, soit R pour réussite.

Nous avons établi ce classement avec deux seuils différents: un premier seuil a été déterminé
a54 % : tout enfant ayant obtenu un résultat égal ou supérieur a54 % recevait lanote R alors
gue tout enfant ayant obtenu un résultat inférieur a 54 % était noté E et un deuxieme seuil a
66%.

Cette classification dichotomique permet une certaine clarification des résultats: tout
I’ échantillon peut maintenant étre représenté en 4 situations différentes:
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- Soit I'individu est noté RR : cela signifie qu'il aréussi la phase 1 individuelle et
gu’il amaintenu cette réussite en phase 1 collective.

- Soit I'individu est noté ER : cela signifie qu’'il a échoué en phase 1 individuelle et
réussi en phase 1 collective. Le groupe lui a permis d’ améliorer ses performances.

- Soit I'individu est noté EE: cela signifie gqu'il a échoué tant en phase 1
individuelle qu’ en phase 1 collective.

- Soit I'individu est noté RE : cela signifie qu'il aréussi la phase 1 individuelle et
raté la phase 1 collective. Le groupe |’ a probablement perturbé.

De ces analyses, trois constats importants apparai ssent :

- Seulement 4,3 % des ééves qui avaient réussi en phase 1 individuelle échouent en
phase 1 collective. Ce résultat minimise la perte globale enregistrée aupres de 30
%d‘éeves;

- 24 % des éleves qui étaient en échec lors de la phase 1 individuelle ne le sont plus
lors de la phase 1 collective. Prés d’un quart des ééves en échec semblent donc
étre aidés par letravail collectif ;

- 56,29 % des éleves sont en échec lors de la phase 1 individuelle et lors de la phase
1 collective. |l apparait donc que, si la résolution collective peut aider certains
éleves, elle ne permet pas al’ ensemble des éléves de progresser.

Ces resultats nuancent considérablement les résultats issus de notre premiére approche. Ils
mettent en évidence qu’'un certain nombre d enfants qui réussissent en groupes la ou ils
échouaient individuellement alors que personne dans leur équipe n’'avait réussi de maniere
individuelle.

Nous avons également pu minimiser I’importance du nombre d'ééves qui semblent péatir du
travail de groupe : rappelons gque pres de 30% des éléves diminuaient leurs performances lors
du travail collectif. Il apparait en effet qu’ environ 5% seulement échoue lors du travail de
groupe alors qu’ils avaient réussi en travail individuel.

4, Letravail en groupe: analyse qualitative.

L’ analyse quantitative des résultats a permis de montrer que la résolution d’'une épreuve de
compétence en groupes permettait globalement aux ééves d’ obtenir de meilleurs résultats que
lorsgu’ils résolvent ces épreuves individuellement. Elle nous a permis d apporter des
ééments de réponses nuancées a notre premiére guestion: les éléves confrontés a des
résolutions de téaches complexes obtiennent-ils des meilleurs résultats lorsqu’ils sont ameneés a
les résoudre en groupes qu’ individuellement ?

Toutefois, nos nombreuses analyses ne nous ont pas permis de répondre a notre deuxiéme
objectif qui était d'identifier, sur la base des résultats obtenus par les éleves, les raisons pour
lesquelles des groupes sont plus performants que d’autres. |l nous était impossible de nous
prononcer ace stade sur les conditions favorables qui permettent d’ expliquer que des groupes
sont plus performants que d’ autres.

12



C'est pour cette raison, pour tenter de rejoindre cet objectif, que nous avons décidé de
retourner dans six classes sélectionnées suivant des critéres précis et de filmer des groupes
confrontés a la résolution de taches complexes.

L'analyse de ces séquences nous a permis de mettre en évidence des conditions favorables ou
défavorables de travail en groupe dans le cadre de |'éval uation de compétences.

4.1. Méthodologie

Les éleves des classes sélectionnées ont été amenés a résoudre une nouvelle épreuve de
compétences individuellement et une autre épreuve collectivement. Pour des raisons de
gestion du temps, les éléves ont été confrontés qu’aux phases 1 de deux nouvelles épreuves
«jumelles », c'est-a-dire des épreuves qui font appel aux mémes procédures a mettre en
ceuvre mais qui présentent deux situations différentes.

Lors de I épreuve collective, les @éves qui travaillaient de nouveau en groupes de 3 ou de 4
éleves ont été filmés. Les 49 séquences filmées ont été analysees suivant quatre parametres
gue nous avons déterminés sur la base de la littérature et de nos observations. Ces quatre
parametres ont été choisis car ils nous semblaient pouvoir jouer un réle dans |’ efficacité d’un
travail de groupe. Ces paramétres ne représentent pas, a proprement parler des critéres, ou
des indicateurs mais plutét des facteurs dont nous avons analyse le réle dans I’ efficacité du
travail de groupe.

Pour réaliser cette analyse du travail de groupe au regard de ces quatre paramétres, il
convenait également de définir les indicateurs que nous allions prendre en compte pour
déterminer le niveau d efficacité du travail de groupe. Pour ce faire, nous avons défini 9
critéres.

Fonctionneme
nt du groupe

au niveau

concret :

e Duréedentrée
danslatéche

e Duréede
résolution

e Duréedela
rédaction

Nombre de mots utilisés
dans laréponse en
résolution collective
Résultat oral

Gain absolu

Gain relatif

Fonctionneme Fonctionnement
nt du groupe “—| EFFICACITE DU — » | dugroupeau
al niveal TRAVAIL DE niveau
relationne - GRO}UPE D organl_satlonnel :
* Résultat individuel e Traitement
" Typede «  Résultat individuel avec scriptural pendant
collaboration brouillon larésolution
. le:r;tgit:?]?ejrﬁt: *  Nombre de mots utilisés . Trr?\itemen§
nt du sujet au df';\nsla_réponse_en sri ptqral ala
sein du groupe re§olut|on |nd|V|FjueIIe rédaction
» Résultats collectifs * Modede lecture
» Résultat collectif avec
brouillon

Fonctionnement
du groupe au
niveau cognitif :

» Cadragel

o Cadrage?2

» Application de
procédures

»  Exhaustivité

* Souci de

communication
universelle




1.L efonctionnement du groupe au niveau relationnel.

Trés vite, lors de nos premieres observations, il nous a semblé que les membres des groupes
avaient des réles spécifiques et gue le type de collaboration qui se mettait en place entre les
pairs était une donnée observable et permettant de caractériser les groupes.

Nous observions ains des individus qui ne semblaient pas avoir une volonté de pensee
autonome, qui saignaient spontanément, sans réfléchir, sur celui qui parlait le premier. Au
sein d'autres groupes, chacun réfléchissait individuellement, remettait en question ce qu'un
autre disait ou attirait I'attention sur un aspect de la situation dont le groupe ne sétait pas
occupe jusgue la.

Nous avions également observé que la parole de I'objecteur n'était pas toujours écoutée et
prise en compte par le groupe. Une certaine forme de "statut" du membre du groupe semblait
déterminant, sans que nous puissions toujours définir précisément ce statut.

Enfin, certains groupes éaient menés par un leader qui, soit prenait en charge le contenu
méme de |'activité, soit prenait en charge le bon fonctionnement du groupe en faisant en sorte
gue tout le monde sentende bien, participe activement...

Suite a ces constats nous avons déterminé des indicateurs analysant le réle de chagque éléve au
sein des groupes en terme de relation et déterminé sur la base des 4 types de collaboration
définis par Doise et Mugny le type de collaboration entre les sujets.

2. Lefonctionnement du groupe au niveau or ganisationnel

Au niveau de |'organisation interne de I'équipe, des différences importantes nous sont trés vite
apparues, sans gque nous puissions directement nous prononcer sur |'efficacité relative de I'une
ou |'autre procédure.

Ainsi, certains groupes procedent a la lecture a voix haute de la situation complexe, cette
lecture est parfois partagée entre les membres du groupe, d'autres prennent connaissance du
sujet de maniere individuelle.

Certains groupes se définissent un espace scriptural commun pour la réflexion (le tableau ou
une feuille de papier placée au centre de latable), d'autres n'écrivent rien, ...

Ces différences nous ont semblé intéressantes a collationner, afin de pouvoir analyser leur
influence éventuelle sur I'efficacité du travail de groupe.

3. Lefonctionnement du groupe au niveau concr et

Ayant été fort impressionnés par la différence de temps nécessaire ala résolution collective
des deux situations complexes, il nous a semblé opportun de minuter larésolution de chague
groupe.

Nous avons pris en considération trois durées différentes : la durée d'entrée dans latache, la
durée de résolution de la situation et la durée de rédaction de la réponse.
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4. Lefonctionnement du groupe au niveau cognitif

Le travail en groupe oblige les éléves a verbaliser ce qu'ils sont en train de penser. Cela nous
permet d'avoir un certain accés a ce qui nous est ordinairement caché, les démarches
intellectuelles des éléves en train de résoudre un probléme. Méme si cet acceés aux démarches
mentales n'est pastotal, est sujet ainterprétation et peut étre biaisé soit par le travail en groupe
lui-méme soit par I'enregistrement de la séquence, son analyse en vaut la peine.

De prime abord, lors des visionnements préparatoires, il nous est apparu que les éléves ne
semblaient pas éprouver de difficultés avec les procédures de base (du moins avec celles des
deux situations enregistrées).

Le probléme majeur des élévesrésiderait dans le cadrage.

Que doivent-ils prendre en compte dans la situation évoquée ? Doivent-ils agir comme si on
était danslavie réelle ou bien doivent-ils prendre cette situation comme un prétexte a activités
scolaires (écrire en bon francais en évitant les fautes d'orthographe, faire des calculs
arithmétiques) ?

Notre analyse nous a permis d'esquisser une sorte de typologie que les observations concretes
viendront confirmer :

Cadrage "hyper pragmatique" : A partir dune saisie globale ou intuitive de la
situation complexe, voire a partir d'une routine de la vie courante, les éléves proposent
une réponse qui serait acceptable dans la vie réelle sans se préoccuper de l'analyse, la
justification, le calcul, I'exhaustivité dans la réflexion et la résolution.

Cadrage "hyper scolaire" : les éleves n'essaient pas de penser la situation dans sa
réalité ; ils tentent d'utiliser, d'une maniére aveugle, un procédé appris par |'école.

Cadrage "instruit" ou "scolaire" : les éléves tentent de se représenter la situation
dans sa rédité, en investissant systématiquement dans cette représentation des
instruments appris a I'école, en essayant de procéder de maniére systématique et
exhaustive et enfin, en exprimant et justifiant correctement leur réponse.

Ce cadrage instruit ou scolaire dépend donc de 5 parametres :

1. lecadrage 1 qui permet a l'enfant de se représenter correctement la situation
dans sarédlité. Ce cadrage 1 correspond a la difficulté spécifique de la phase 1
de nos épreuves d'évaluation de compétences;;

2. lecadrage 2 qui permet de choisir le ou les bon(s) instruments appris a I'école
pour résoudre la situation complexe. Ce cadrage 2 correspond a la difficulté
spécifigue de la phase 2 de nos épreuves d'évaluation de compétences. Une
difficulté assez fréguente pour illustrer ce cadrage pour la situation "Une bonne
glace" est le calcul du prix moyen alaboule pour chaque glacier ;

3. I'application des procédures de base qui permet d'utiliser correctement le (ou
les) instrument(s) appris a I'école. Cette application correspond a la difficulté
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spécifigue de la phase 3 de nos épreuves d'évaluation de compétences. |l sagit
donc de résoudre correctement les calculs;;

4. |'exhaustivité qui permet d'analyser la situation de maniere systématique et de
mener son raisonnement jusgu'au bout sans rien oublier ;

5. lesouci decommunication universelle qui permet d'exprimer correctement sa
résolution et de la justifier valablement a un lecteur n'ayant pas participé a la
réflexion. La plupart des évaluations ne tiennent compte que de ce que les
éleves ont écrit, il convient donc d'évaluer la qualité de l'expression et la
justification par écrit. Cette tache exige de se décentrer, de penser a ce que peut
comprendre un interlocuteur absent et non identifié, de donner des précisions
gu'on n'a pas toujours besoin d'énoncer aux camarades qui sont la présents.
Cette tache fait bien partie de toute évaluation scolaire. Encore une fois, on
pourrait inclure cette notion de communication "universelle" dans le champs
du cadrage car en fait, la situation demande non seulement d'acheter des glaces
au meilleur prix mais auss de justifier parfaitement ce choix. Le bon cadrage
inclut donc cette notion de justification, de communication "universelle".

Pour I'analyse des séquences filmées nous avons construit des indicateurs au regard des 4
parameétres du cadrage "instruit” que nous venons de décrire.

4.2. Lesprincipaux constats

L’ anal yse des 49 séances filmées suivant les 4 paramétres que nous venons de définir permet
d’ énoncer plusieurs constats.

- Cette nouvelle expérimentation confirme d abord que ce sont les éleves qui obtiennent de
bons résultats individuels qui bénéficient le moins du travail de groupe. |ls gagnent moins a
travailler en groupe, c'est a dire qu'ils baissent un peu au niveau de leurs performances, mais
['anal yse dichotomique de |'année passée nous a appris que seulement trés peu (de I'ordre de 5
%) échouaient collectivement alors qu'ils réussissaient individuellement. Statistiquement, le
travail en groupe serait donc particulierement intéressant pour les éleves ayant des difficultés
arésoudre des épreuves complexes individuellement.

- Le nombre de mots utilisés pour exprimer la réponse est corrélé positivement avec le
résultat, individuellement et collectivement. Plus il y a de mots dans la réponse, plus le
résultat est bon. Cela nous semble étre un signe de l'influence de l'aisance a la
communication sur la performance.

- Nous n‘avons pas pu mettre en évidence une influence du fonctionnement du groupe au
niveau relationnel, organisationnel ou méme concret. C'est au niveau du fonctionnement
cognitif que l'influence sembl e étre déterminante.

- Les groupes qui ont un bon fonctionnement au niveau du souci de communication
universelle (C'est a dire qui arrivent a exprimer correctement leur résolution et a la justifier
val ablement) obtiennent de meilleurs gains.

- Legain est également lié aux cadrages 1 et 2, c'est-a-dire al'interprétation correcte de la
situation complexe et ala détermination des outils a utiliser pour mener a bien larésolution.
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Il semble toutefois que ces conclusions peuvent revétir un aspect tautologique : en effet, étant
donné que les épreuves de résolution de problemes sont construites de maniére a exiger de
I'éléve un cadrage, il semble évident que ce soient les éleves qui cadrent e mieux qui réalisent
les mellleures performances...

Néanmoins il est intéressant de souligner que I'aspect du travail de groupe qui semble
favoriser larésolution de taches complexes, CE N'EST PAS LE BON FONCTIONNEMENT
RELATIONNEL OU ORGANISATIONNEL OU TEMPOREL DU GROUPE, c'est le fait
gue le groupe, le cas échéant, donne lieu a des contradictions entre les individus, a des
échanges d’ hypotheses, al’ obligation pour chaque individu d' expliquer sa position aux autres
et de lajustifier. Chaque fois que les membres du groupe obéissent a ces exigences, le travail
en groupe est efficace (C'est-a-dire leur permet une meilleure performance que quand ils
travaillaient individuellement). Mais il faut noter que le travail en groupe ouvre la
POSSIBILITE de ces exigences, il n"engendre pas a lui seul ces exigences (il y a des groupes
qui fonctionne sans que leurs membres ne cherchent a exprimer et justifier leur position). Le
travail de groupe est une condition nécessaire, mais non suffisante. Il faut en plus que les
éléeves aient appris (peut-étre par mimeétisme de I’ attitude du maitre) |’ attitude d’ explication et
dejustification ains que le souci de le faire.

Comme les cadrages 1 e 2 sont statistiguement liés (trés fortement) au souci de
communication universelle, nous pensons gque les groupes qui ont un bon fonctionnement au
niveau de cette communication universelle parviennent, grace a l'action de chacun des
membres, a mieux cadrer la situation complexe tant au niveau de son interprétation que du
choix des outils a mettre en oauvre pour la résolution. Gréce a l'action du groupe, ils
progressent au niveau de leur compréhension et obtiennent de meilleurs résultats.

Cette recherche permet donc d'esguisser les réponses aux deux questions posees au départ :

La résolution collective permet aux éleves confrontés a des résolutions de taches complexes
d'obtenir de melilleures performances. Toutefois cette augmentation de performance est plus
fréguemment observée chez les éléves qui ont le plus de difficulté dans la résolution solitaire.

Le facteur qui permet d’ expliquer que des groupes progressent davantage que dautres
semblent étre leur souci de communication universelle. Ce souci d'explicitation et de
justification leur permet de mieux cadrer la situation complexe, de mieux la comprendre,
I'interpréter et choisir les outils a employer pour larésoudre.

Notre anayse clinique nous permet donc de mettre en évidence que I’ efficacité du travail de
groupe, ne tient pas au fait que les éleves s entendent bien, se respectent, ni au fait qu'il y ait
un leader, ni al’ organisation.

Autrement dit, contrairement a une certaine idéologie, I’ efficacité d’un groupe ne tient pas
aux bons sentiments, a la bonne entente, ni a des aspects mécaniques (comme le partage des
réles ou la gestion du temps). Elle tiendrait au fait que les éléves (a condition qu’on leur ait
proposé cette attitude comme une attitude valorisée) se sentent obligés, quand ils travaillent
collectivement, adire ce qu’ils pensent et a expliquer aux autres pourquoi ils pensent cela.

L'efficacité du travail de groupe reléve donc de I'adoption d'une attitude d’ explicitation et de
justification.
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5. Conclusions

En conclusion de notre recherche, nous reprendrons |'ensembl e des résultats engrangés par
nos deux annees de recherche::

Sans aucun parti pris, cette recherche a essayé de répondre aux deux guestions suivantes :

- Les éléves confrontés a des résolutions de taches complexes obtiennent-ils des
meilleurs résultats lorsgu’ils sont amenés a les résoudre en groupe
gu'individuellement ? De maniére plus précise, nous essayons d’ évaluer |’ apport
d’un travail collectif sur les performances individuelles de chaque éléve dans le
cadre d’ une évaluation.

- Quelles sont les conditions qui permettent d’ expliquer que des groupes sont plus
performants que d’ autres ?

Que pouvons-nous aujourd'hui apporter comme réponse :

Tout d'abord, des constats au niveau de |'évaluation diagnostique des compétences en 3
phases:

Le premier constat reste la difficulté qu'éprouvent les éleves a résoudre des téaches
complexes.

Le deuxieme est I'importance de la maitrise des procédures automatisees qui se révélent
une condition nécessaire mais non suffisante a la réussite.

Le troisiéme étant la hiérarchie entre les 3 phases de I'évaluation diagnostique des
compétences.

Ensuite, des constats au niveau de larésolution collective d'une situation complexe :

Globalement, nous observons un gain statistiguement significatif entre la résolution
individuelle et 1a résolution collective d'une situation complexe (de I'ordre de 13 %).
Cependant, ce gain ne profite pas a I'ensemble des individus : le travail en groupe fait
baisser les performances des individus qui obtiennent les meilleurs résultats individuels
(perte pour environ 30 % des individus).

Letravail en groupe semble favoriser les enfants issus de milieux favorises.

Certaines classes se montrent plus performantes que d'autres au niveau du travail de
groupe.

De nouveaux constats plus preécis au niveau de |'apport individuel d'un travail collectif :

Seulement 5 % des éleves échouent lors du travail de groupe alors quils avaient réussi
individuellement.

Le travail en groupe permet a certains enfants de réussir la résolution d'une téche
complexe la ou ils échouaient individuellement alors que personne dans leur égquipe ne se
montrait compétent individuellement.

Aucun parametre personnel ne semble permettre de pronostiquer I'apport individuel da au
travail collectif. Tout ce qu'on peut dire c'est que le travail de groupe semble bénéficier
davantage aux sujets issus de milieux sociaux favorisés, faibles en résolution individuelle
de tache complexe et de sexe féminin.
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Enfin, des constats au niveau de la nature méme de |'apport du travail collectif :

* Seulslesindividus qui parviennent & communiquer de maniére satisfaisante, c'est - a - dire
a exprimer leur point de vue, I'argumenter, écouter et entendre le point de vue de I'autre
pour éventuellement aménager leur propre interprétation, progressent gréce au travall
collectif.

* Le travail en groupe permet d'aider les enfants a comprendre et interpréter la situation
complexe et ensuite a choisir la procédure a mettre en cauvre pour résoudre cette épreuve.
Letravail de groupe offre donc aux enfants qui communiquent bien un "cadrage éclairant”
sur la situation complexe.

* Le mode de fonctionnement du groupe, le type de collaboration entre les membres et la
durée de résolution de la tache ne semblent pas étre déterminants dans |'efficacité
individuelle du travail de groupe.

Tous ces constats nous éclairent sur I'utilité et I'apport spécifique du travail de groupe dans la
résolution de taches compl exes.

Nous conclurons cet article en affirmant que I'analyse de I'efficacité du travail de groupe

* au niveau strictement économique, nous apporte la preuve de son efficacité ;

* auniveau de son équité, attire notre attention sur le fait qu'il profite davantage aux éleves
issus des milieux socio-économiques favorises;;

e et au niveau de son impact sur la compétence alarésolution de taches complexes, nous
montre son influence sur le cadrage de |a situation complexe, sa compréhension.
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