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1 Introduction

Dans ce travail nous analysons la collaboration entre éleves dans des situations d’apprentissage.
Notre apport consiste a comparer les acquis théoriques sur la collaboration & une observation
de petits groupes d’¢éleéves travaillant dans leur classe sur une tache a réaliser a deux. Notre
observation est construite selon une méthodologie d’analyse de 1’activité permettant a
I’observateur un regard « de I’intérieur » sur les actions des éléves. Nous définissons tout
d’abord notre problématique qui met en avant les avantages du travail collaboratif et montre la
complexité de leur mise en ceuvre. Par la suite nous présentons notre cadre théorique qui
s’appuie sur 1’analyse d’activité et le cours d’action, deux éléments qui nous ont permis de
construire notre méthodologie.

La recherche se base sur I’enregistrement vidéo d’éléves en situation de travail en bindme. Les
éleves visionnent ensuite la vidéo et verbalisent comment ils ont travaillé. Ce procédé, appelé
autoconfrontation, permet d’accéder aux réflexions des éléves, éléments non accessibles au
travers d’une observation pure. Cette méthode a pour but de compléter la recherche dans le
domaine des études sur la collaboration. En effet, relativement peu d’études de ce type ont été
menées en situation réelle avec un niveau d’analyse qualitative aussi poussé. Notre apport
consiste principalement a déterminer quand et comment les éleves collaborent. Pour ce faire
nous nous appuyons sur les types de buts poursuivis par les éléves lors de leurs travaux de
groupe. A savoir ont-ils pour but de réussir la tache et d’apprendre ou si au contraire le but est
plus orienté vers une compétition qui met en avant la volonté d’étre meilleur que 1’autre.

Les trois binbmes observés sont ensuite analysés sur la base du document vidéo et de
I’autoconfrontation. L’unité d’analyse est toute d’abord I’individu puis le groupe. Une synthese
des résultats nous permet de dégager les éléments saillants de ce processus.

Afin de bien comprendre les enjeux de ce travail, nous abordons maintenant notre

problématique.



2 Problématique

L’enseignement est une activité complexe qui demande la prise en compte d’une multitude de
parametres. En effet, ce qui va déterminer les performances scolaires d’un éléve est le fruit de
multiples facteurs qui ont tous plus ou moins d’importance. La santé de 1’¢léve, I’influence des
parents, le milieu socioéconomique de la famille, les compétences du personnel enseignant, les
ressources a disposition, la motivation, les outils, les techniques d’apprentissage... La
recherche a constaté que le facteur sur lequel nous avons le plus d’emprise et qui permet une
grande variation de performance est 1’effet maitre et les méthodes qu’il met en place. Selon
certaines études, I’effet de I’enseignant devancerait celui de la famille (Clermont & al. 2004).
Dans ces circonstances, il nous est apparu particuliérement pertinent de s’intéresser de plus pres
aux pratiques desdits enseignants sur lesquels cette grande responsabilité repose. Dans ce
travail, nous allons nous intéresser plus particulierement aux travaux de groupes et a comment
ces derniers permettent une bonne qualité d’apprentissage en fonction des processus mis en
ceuvre afin d’effectuer la tche et en fonction des buts poursuivis par les apprenants lors de

I’exécution de la tache.

Afin de nous focaliser sur une pratique pédagogique précise, nous avons fait le choix de suivre
les méthodes socioconstructivistes que bon nombre de systemes scolaires mettent en place
actuellement, a I’instar du Québec, de la Belgique et de la Suisse (Clermont & al. 2004). Le
socioconstructivisme, initié par Vygotsky, est une évolution du constructivisme et postule la
construction des savoirs par les apprenants et non plus la transmission unilatérale des savoirs
aux apprenants comme dans le béhaviorisme ou le cognitivisme. L’apport de Vygotsky a en
particulier, été¢ d’inclure les pairs dans le processus de construction des savoirs. C’est donc au
travers des interactions que les éléves progressent et apprennent (Bruner, 1996). C’est une
théorie de 1’apprentissage particulierement intéressante qui a démontré son potentiel dans de

multiples domaines et ¢’est pourquoi nous avons choisi cette théorie comme point de départ.

Cette théorie de I’apprentissage a pour but de favoriser des apprentissages de meilleure qualité
en tirant parti des interactions créées entre les éleves. L’apprentissage coopératif, un dispositif
découlant de cette théorie, se fait sous la forme de situations d’enseignement-apprentissage
basées sur la collaboration entre apprenants. Selon Johnson & Johnson (2000), le champ de
I’apprentissage coopératif est un des plus remarquable et fertile, actif a la fois dans la théorie,

dans la recherche et dans la mise en pratique. En effet, les auteurs dénombrent plus de neuf-



cents recherches attestant de I’efficacité des méthodes coopératives par rapport a la compétition
ou aux efforts individuels. Ces recherches, étalées sur une centaine d’années, ont évalué une
grande diversité de conséquences positives de I’apprentissage coopératif. En voici quelques-
unes : le raisonnement de haut niveau, le transfert des apprentissages a de nouvelles situations,
la motivation intrinséque, les relations sociales, la santé psychologique, les compétences

sociales, la qualité de I’environnement de travail, I’estime de soi, le développement cognitif...

Toujours selon Johnson & Johnson (2000), ce champ compte une immense variété de méthodes
et de mise en application de 1’apprentissage coopératif ; ¢’est selon eux ce qui fait la richesse
de ce champ, mais c’est aussi ce qui le rend difficile a appréhender. En effet, les auteurs relévent
que les éducateurs ont trés peu de soutien et de conseils quant aux méthodes a utiliser et a leur
mise en application. « Il ne suffit pas de regrouper des éléves et de leur confier une tache
commune pour que se produisent des interactions et que celles-ci débouchent sur un résultat
probant » (Abrami, 1996). Afin que ces situations portent leur fruit, 1’alchimie nécessaire au

bon fonctionnement du systéme est relativement complexe.

Dans ce but, certaines caractéristiques principales ont été mises en avant, dont voici un bref
résumé selon Johnson & Johnson (2000).

Tout d’abord il faut une tdche commune a effectuer. Ensuite, le groupe doit étre de
suffisamment petite taille pour permettre des interactions de qualité, ¢’est-a-dire entre deux et
maximum quatre personnes. Ces acteurs doivent étre liés par une interdépendance positive,
c’est-a-dire que les efforts de chacun profiteront & tous les membres du groupe. 1l doit aussi y
avoir une forte responsabilité individuelle de chaque membre du groupe afin que chacun se
sente concerné par la tache et soit enclin a fournir les efforts nécessaires. Enfin, il faut un
comportement coopératif visant des interactions constructives.

De plus, ’apprentissage coopératif devrait se faire dans un but de maitrise qui représente une
motivation intrinséque de maitrise du sujet et non dans un but de performance qui induit une
certaine compétition. C’est ce dernier point qui nous parait essentiel a la réussite du travail
coopératif et qui revét, a nos yeux, une importance capitale. En effet, il a été constaté que la
compétition nuit aux interactions au sein des groupes et entrave les possibilités d’apprentissage.
Selon Abrami (1996), une structure coopérative permet de lier de maniere positive les éleves,
c’est ce qu’on appelle ’interdépendance positive. C’est une condition de base afin que les
travaux en groupe présentent les bénéfices mentionnés plus haut, que ce soit d’un point de vue

social, psychologique ou cognitif. Ainsi, dans une structure collaborative non compétitive,
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lorsqu’un ¢€léve a atteint un objectif, la probabilité que les autres éléves du groupe atteignent
aussi cet objectif est plus forte. Alors que dans une structure compétitive les objectifs sont liés
de maniére négative ce qui induit la réaction inverse. Lorsqu’un ¢léve atteint un objectif dans
une situation de compétition, la probabilité pour les autres éléves d’atteindre ce méme objectif
diminue, et ainsi les chances d’apprentissage s’amenuisent. Comme on peut le voir, les buts ont
donc une importance fondamentale dans les travaux de groupe et affectent directement la
qualité de I’apprentissage. Notre question de recherche sera alors la suivante : dans quelles
mesures I'analyse de I'activité menée en situation réelle avec des éléves peut étre un apport dans
les recherches sur les conflits sociocognitifs générés lors d'interactions visant la collaboration
entre pairs tendant a favoriser les buts de maitrise.

Notre hypothese est que les principaux traits mis en évidence par la recherche sur les travaux
en collaboration seront présents dans notre recherche, a savoir, I’impact de la formation des
groupes, le niveau des eleves dans le groupe, et la poursuite de buts de maitrise. Toutefois nous
nous attendons a observer des divergences et des fluctuations au cours de I’activité.

Il convient maintenant de se pencher plus précisément sur les différents buts et leurs effets

respectifs.

2.1 But de performance et but de maitrise

Selon Darnon, Butera et Mugny (2008), deux types de buts principaux sont visés par les
apprenants durant les activités d’apprentissage :

e Le but de maitrise qui correspond au désir d’apprendre.

e Le but de performance qui correspond au désir de mieux réussir qu’autrui et d’étre plus

performant que les autres.

Le but de maitrise est le but recherché dans les travaux collaboratifs, ¢’est I’envie d’apprendre,
de passer par-dessus les obstacles et de collaborer qui prend le dessus. Le but de performance
est lui divisé en deux catégories par les auteurs. Premiérement le but de performance-approche
qui correspond a la volonté de s’approcher le plus possible de I’excellence pour montrer sa
supériorité. C’est un but qui induit une compétition entre les apprenants. La volonté premiére
n’est pas d’apprendre ou de progresser, mais d’étre ou de paraitre meilleur que ’autre. La
collaboration est donc réduite. Deuxiémement le but de performance-évitement qui correspond
a la volonté d’éviter de paraitre plus faible que ’autre. C’est-a-dire que la personne va mettre

en ceuvre des mécanismes d’évitement : ne pas exprimer son avis, approuver systématiquement



les réponses des autres membres du groupe ou simplement ne pas s’atteler a la tache. La aussi,
la collaboration est réduite, voire inexistante.

Au fil de leur recherche, les auteurs ont pu constater que ces buts, selon leur nature, influencent
non seulement la maniere dont la tache est traitée, mais aussi la maniére de réagir face aux pairs,
surtout lorsque surgit un desaccord. En effet, les apprenants poursuivant un but de maitrise ont
de fortes chances de résoudre leur conflit cognitif de maniére épistémique, ¢’est-a-dire centrée
sur la résolution de la tache, ce qui est trés bénéfique a ’apprentissage et aux performances
visées. Toutefois, si le contexte fait plutdt apparaitre des buts de performance-approche, le
conflit a plus de chances de se réguler de maniére relationnelle, chaque partenaire cherchant a
démontrer que sa réponse est la meilleure et que celle de son partenaire est fausse, ce qui rend
I’interaction négative et entrave la réussite de 1’activité. Enfin, si les apprenants poursuivent un
but de performance-évitement, ils ont de fortes chances d’aboutir a un accord de surface afin
de préserver la relation au détriment de I’activité d’apprentissage. Ainsi, la personne moins
compétente va accepter les réponses de la personne plus compétente sans remettre en question
leur validité. Les auteurs vont méme plus loin en postulant que dans un contexte compétitif, le
conflit menace les compétences et de ce fait les bénéfices du conflit cognitif' disparaissent
purement et simplement. D’ou I’importance prépondérante que les apprenants se donnent des
buts de maitrise durant les travaux de groupe.

La question est maintenant de savoir comment ces buts se mettent en place lors de I’activité et
quels sont les facteurs qui vont déterminer 1’adoption d’un but ou de ’autre, pour pouvoir
comprendre si et comment il serait possible d’influencer le choix d’un but pour améliorer la

qualité d’apprentissage.

2.2 Facteurs influencant les buts poursuivis

Selon Darnon, Butera et Mugny (2008), la composition des groupes est un facteur clé dans la
qualité des interactions des travaux de groupes. Les auteurs ont déterminé trois types de
groupes. Le premier type de groupe est celui confrontant une source de basse compétence a une
cible de basse compétence. Cette configuration engendrerait des conflits essentiellement

régulés de maniere epistémique. En effet, en plus de ne pas étre confiants en leurs propres

1 Le conflit cognitif peut en effet étre bénéfique a la construction des connaissances comme
I’ont montré Darnon, Butera et Mugny dans leur ouvrage « Des conflits pour apprendre »
(2008).



capacités, ils doutent aussi des capacites de leur coéquipier ce qui engendre une remise en
question aisée des éléments avancés. Le deuxiéme type de groupe confronte une source de haute
compétence a une cible de haute compétence. Ce genre de binéme tend a résoudre ses conflits
de maniere relationnelle et non plus épistémique, car chacun se sent compétent, va défendre
son point de vue et invalider celui de ’autre. Enfin, le troisiéme type de groupes confronte une
cible de basse compétence et une source de haute compeétence. Ce dernier type a longtemps été
négligé par la recherche, car il ne génere que peu de conflits. En effet, la personne compétente
va imposer son avis et sera en but de performance-approche tandis que la personne moins
compétente sera en but de performance-évitement en acceptant les éléments donnés par son
coéquipier sans aucune remise en question.

Il est nécessaire ici de se pencher plus avant sur ce qu’implique I’étude de travaux de groupes.

En effet, ce type d’étude est loin d’étre aussi évident qu’il n’y parait a premicre vue.

2.3 La complexité de I'étude du travail de groupe

Dans ce domaine, une grande partie des recherches effectuées sont faites sur le modele de
I’expérimentation d’éléments trés précis et ont permis de dégager les éléments mentionnés plus
haut. Par exemple I’expérience de Murphy & Doise (1978), qui est un test de reproduction de
la carte d’un village par rotations. Cette expérience a permis d’étudier les travaux de groupes
hétérogénes et a montré que les interactions sociales font appel a des processus permettant
d’apprendre mieux et plus vites que sans interactions. De plus, elle démontre que ces
interactions en groupe hétérogéne sont bénéfiques a la fois aux éléves en difficulté et aux bons

éleves qui vont devoir faire preuve de décentration.

Selon Darnon, Butera et Mugny (2008), une grande partie des études réalisées sont constituées
d’un prétest qui évalue le niveau initial et d’un posttest qui mesure 1’effet d’une variable. Cette
méthode donne acces a des résultats, mais plus difficilement au processus et aux buts multiples
poursuivis. Nous décrirons le mécanisme inhérent aux buts multiples plus loin dans ce travail.
Pour le moment, il faut noter que les résultats obtenus par cette méthode sont une déduction a
postériori de la qualité de I’interaction qui a eu lieu durant le travail de groupe. Par exemple en
fonction de la variable, qui peut étre 1’introduction d’une certaine compétition dans le groupe,
I’évaluation portera sur 1’efficacité du travail réalisé, mais non sur le processus menant a la

réalisation du travail. Il est de ce fait difficile d’accéder a la complexité réelle de I’activité.



Darnon, Butera et Mugny (2008) évoquent d’ailleurs eux-mémes la nécessité de renforcer les
efforts théoriques dans ce domaine, car la complexité inhérente aux conflits sociocognitifs
productifs rend particulierement difficile la détermination précise des conditions dans
lesquelles les interactions sont benéfiques. Par exemple, si les échanges sont trop rares, ou
unilatéraux ou qu’il y a un trop grand écart de compétences, le conflit sociocognitif ne sera pas
productif. C’est 1a qu’intervient I’analyse d’activité. En effet, Salambier (1996) démontre aussi
que ce mode opératoire ne permet pas de tenir compte de la complexité des opérations
effectuées dans la réalité. A titre d’exemple, il fait le paralléle avec des personnes qui planifient
minutieusement leur descente en cano€ dans une riviére. Ils ont beau calculer a ’avance
I’itinéraire exact, la maniére de procéder pour chaque obstacle, s’informer de la météo,
planifier, écrire.... Cette planification, bien que trés détaillée, ne garantira pas le bon
déroulement de la descente de la riviére. En effet, des imprévus peuvent toujours arriver, la
météo peut changer, le courant peut étre plus ou moins fort, et surtout les acteurs de cette
situation se seront investis dans la tache avec tout leur bagage culturel, émotionnel, intellectuel
et devront se laisser guider par des éléments situationnels infiniment complexes et dynamiques
sur lesquels la planification n’aura que peu d’influence.

Le defi inhérent a 1’étude de travaux de groupe est donc de rendre compte de la complexité du
processus de la tache tout autant que de celle des buts multiples. La question n’est plus : les
apprenants ont-ils effectivement appris lors du travail ? Mais elle devient: comment le
déroulement de la tache et I’évolution des buts multiples a permis, ou au contraire a freiné,

I’apprentissage des participants ?

2.4 Comment rendre compte de cette complexité ?

Notre hypothése est que les séquences d’apprentissage coopératif ne font pas exception a la
complexité relevée aux paragraphes précédents : malgré tout le soin apporté a une planification,
de nombreux éléments du déroulement de la tache resteront imprévisibles. En effet, quoi de
plus difficile a prévoir que des interactions humaines ? Pour des taches simples, comme de la
mémorisation par exemple, il pourrait étre plus aisé de concevoir a I’avance une marche a suivre
prédéterminée pour un éleve. Toutefois, lorsque la coopération entre apprenants entre en jeu, le
cas se complexifie. Les recherches menées par Murphy & Doise ont étudié des éléments trés
précis de ces coopérations afin d’en extraire certaines caractéristiques. Leurs méthodes
fonctionnent extrémement bien et ont grandement fait avancer la recherche en pédagogie.

Pourtant I’application de ces méthodes par les enseignants dans les classes n’est pas aisée, car



les situations de coopération mises en place seront, dans la classe, soumises a bien plus de
parametres que ceux déterminés dans les recherches : ainsi, la maniere de travailler des enfants
sera grandement modifiée selon leur état d’esprit du moment, leurs compétences, le climat de
classe...

De plus, selon Murphy & Doise (1978), les buts peuvent varier en fonction du contexte, au fil
de I’activité et selon les apprenants. Par exemple, un individu peu motivé par les buts de maitrise
ne va pas obligatoirement poursuivre des buts de performance et un individu peu motiveé par les
buts de performance ne poursuit pas forcément des buts de maitrise. La perspective actuelle,
plus proche de la réalité, revient a accepter 1’existence de buts multiples. En effet, lors des
interactions qui ont lieu dans le cadre d’une tache a effectuer en groupe, les différents acteurs
peuvent poursuivre des buts différents a différents moments. Autrement dit, un individu peut
poursuivre plusieurs buts lors d’'un méme travail et ces buts peuvent fluctuer au fil de la tache.
Ainsi dans la réalité, afin de planifier et de mettre en place des séquences d’enseignement-
apprentissage suivant ce modeéle, il faut tenir compte de tous ces parametres et le résultat n’est
pas garanti. Ce n’est pas parce qu’une séquence est planifiée de maniére a susciter des buts de
maitrise qu’automatiquement les éléves vont €tre habités de ce but durant toute la séquence, car
la planification seule ne suffit pas et ne garantit pas des interactions de qualité tout au long de

I’activité.

Ces raisons nous poussent a vouloir observer la réalité de la coopération dans son milieu naturel,
en étant au plus prés du vécu des éléves et donc de leurs apprentissages. Dans notre situation,
nous pensons que 1’analyse d’activité peut offrir un cadre qui permet un acces a cette complexité

si difficile a appréhender.

3 Cadre théorique

3.1 Les apports de I'analyse d’activité

Un des concepts centraux qui fait partie des fondements de I'analyse d'activité et sur lequel nous
allons nous appuyer pour notre étude est l'autopoiese, de autos « soi-méme » et poien
« produire ». Selon Penelaud (2010) c¢’est durant les années soixante que les concepts de
I’autopoiese et de 1’énaction ont vu le jour avec Humberto Maturana et Fransisco Varela. Ces
auteurs se sont distancés de la posture classique adoptée en biologie qui explique le vivant en

termes de code de programmation et de réplication, a I’image de machines préprogrammeées qui
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ne font que s’exécuter selon un programme préétabli. En effet, ils introduisent 1’autopoiese qui
organiserait le vivant sous forme de processus autoproducteur. Tout étre vivant serait alors un
systtme autopoiétique qui s’engendre et se spécifie continuellement en fonction des
perturbations externes. Le but étant la recherche d’un équilibre, d’une stabilité, appelée
homéostasie. Le systéme autopoiétique est une détermination de proche en proche du but visé.
En d'autres termes, c'est une progression dynamique qui s'adapte et se modifie au fil de I'action
et des divers obstacles rencontrés. Nous pouvons déduire d’un tel modeéle que les interactions
entre ¢leves, dont le but est en perpétuelle construction et n’est pas déterminé une fois pour

toutes, en font partie.

Un systéme autopoiétique est organisé comme un réseau de processus de production de
composants qui se régénerent continuellement par leurs transformations et leurs interactions
dans le réseau qui les a produits, et qui constituent le systéme en tant qu’unité concréte dans

I’espace ou il existe, en spécifiant le domaine topologique ou il se réalise comme réseau (Varela

etal., 1974, p. 188).

Ce postulat met en évidence la difficulté¢ de planifier et d’anticiper avec précision les actions
des individus et donc la difficulté de garantir des buts de maitrise durant la totalité des activités
proposées aux ¢éléves. Cette vision de 1’action est corroborée par McGann (2007) qui nous dit
que I’action finalisée est guidée par I’agent lui-méme, mais aussi que les actions de l'agent
produisent des distinctions et des perceptions qui créent en partie le monde méme dans lequel
il vit. Ainsi, une téléologie intrinséque émerge de I’action. Le sens est constitué par I'ensemble
des implications que notre environnement a pour nos buts. Ce point de vue est aussi partagé par
Hendriks-Janser (1996) qui releve la complexité du plan mis en place avec des individus, car
selon lui le plan ne peut étre suffisamment précis et totalement assimilé par les agents, avant
que I’activité ne commence, pour garantir son exécution avec succes. Il releve de ce fait que
I’usage du plan est difficilement applicable et qu’il dépend fortement du contexte et du
jugement des individus qui appliqueront le plan a la situation. En effet, ce dernier sera en grande
partie fait en réponse a des éléments non explicites qui vont émerger des différentes interactions
entre les acteurs et leur contexte.

A ce propos, Salembier (1996) met lui aussi en avant la difficulté de planifier. Selon la tradition
cognitiviste, le plan serait non seulement une description, mais aussi : « [...] une prescription
intégrale de I’action qui ne serait alors que la réalisation effective d’un programme totalement

prédéterminé [...] (Salembier, 1996).
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Toujours selon Salembier (1996), le plan doit étre considéré comme une ressource qui ne
détermine pas 1’action, c’est un élément externe qui aura une influence, mais les contraintes
issues de I’environnement restent essentielles, a I’image du canoéiste dont le plan se trouvera
plus ou moins abandonné ou modifié dés qu’il se trouvera en situation réelle.

Ainsi, « [l]es utilisateurs sont engagés dans une interaction interprétative et constructive de la
situation telle qu’elle se déroule » (Theureau, 2004, p.13). Le plan est ainsi une ressource
interprétative supplémentaire, mais elle ne prédétermine pas les comportements a la maniére
d’un programme implémenté dans une machine qui exécuterait les commandes sans
interprétation.

De plus I’action est socialement déterminée, car elle est construite au cours des interactions
avec les autres et le plan n’en est que I’un des aspects. Ce dernier point nous amene a 1’énaction
ou action située, dont le postulat est que 1’acteur n’est pas parachuté dans un monde existant et
figé : «[...] I’information est créée de I’intérieur, par les processus qui maintiennent I’acteur
en vie, et constitue I’environnement qui est significatif pour cet acteur. » (Perrin, 2012, p.39).
Toujours selon Perrin (2012), I’acteur se confronte constamment a des perturbations de son
environnement et les traite selon sa perspective, son point de vue. Chague perturbation peut étre
vue comme une initiation d’une action de la part du systéme afin de maintenir son identité,
c’est-a-dire ses processus de production. Cette dynamique est qualifiée de production de
signification. Le systeme prend en compte ce qui est significatif pour lui. Mezzena (2015) va
encore plus loin en s’appuyant sur les travaux de Dewey et remet en question la logique du but
a atteindre qui déterminerait les moyens a mettre en ceuvre. Ce serait au contraire les moyens a
disposition en situation qui détermineraient la perspective poursuivie, car chaque situation est
en fait une fin intermédiaire qui va elle-méme redéfinir le prochain but intermédiaire a atteindre,
et ce dans une logique de proche en proche. Cette évolution est d’autant plus complexe a
observer lorsque plusieurs acteurs entrent en jeux et/ou lorsqu’un observateur est présent et

applique sa vision sur la situation.

Ainsi, pour un observateur extérieur, I’enjeu est de maintenir la « compatibilité logique »
(Maturana et Varela, 1994) ; I’observateur doit différencier ce qui est significatif pour I’acteur
de ce qui est significatif pour I’observateur, car ce sont deux choses différentes qui peuvent étre
confondues et qui peuvent altérer I’observation. En effet, si ’on observe 1’acteur uniquement
en fonction de ce qui importe a I’observateur extérieur, alors le risque est grand de constater un
décalage entre ce qu’observe le chercheur et ce que vit ’acteur. Ce qui est significatif pour

I’apprenant ne sera pas forcément ce qui est significatif pour 1’observateur et vis-versa. De ce
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fait, I’observateur peut confondre sa perspective et celle de I’acteur observé et passer a coté

d’¢éléments déterminants.

Nous avons donc une double dimension : d’une part la réalité de I’observateur n’est pas celle
de I’acteur, et d’autre part en amont, le curriculum prescrit ne correspondra pas a I’activité réelle
de I’acteur. Dans notre cas par exemple, le but de ’acteur peut étre un but de maitrise durant
un court instant, ce qui permettra au chercheur de confirmer ou d’infirmer une hypothese
portant sur toute I’activité, alors qu’en réalité 1’¢léve aura eu des buts différents a différents

moments de I’activité selon les interactions qu’il aura vécues durant le travail.

Ce dernier point nous améne a la validité écologique, c¢’est-a-dire a déterminer si un dispositif
de recherche est viable dans le sens qu’il prend en compte I’ensemble du contexte de la classe
avec toute sa complexité. Selon Doyle (1986) cité par Hastie & Siedentop (2006) : «[...]
I’enseignement ne se réduit pas a un processus d’influence directe des dispositifs
d’enseignement sur le comportement et attitudes d’apprentissage des éléves. » (p.32). En effet
par notre €¢tude nous aimerions rendre compte du réel de I’activité en situation naturelle ce qui
permettrait de nous approcher au plus prés des représentations des éleves en tirant parti des
enseignements de 1’analyse d’activité, ce qui permettra d’atteindre une validité écologique

certaine.

3.2 Le cours d’action

Selon Theureau (2010), le cours d’action se présente actuellement comme un « programme de
recherche empirique générique ou paradigmatique sur I’activité humaine » (p.288). Le
programme de recherche empirique « cours d’action » repose essentiellement sur deux
hypotheses de substances qui sont 1’énaction mentionnée plus haut, et ’hypothese de la
conscience préréflexive. Pour Theureau, 1’énaction est I’ensemble de 1’activité d’un acteur en
relation avec son environnement, c’est ce qu’il nomme le couplage structurel. Ces interactions
sont asymétriques, car 1’acteur sélectionne a chaque instant, dans 1’environnement ce qui peut
le perturber et il construit une réponse a cette perturbation afin de retrouver une certaine
homéostasie, un équilibre. Cette réponse va transformer a la fois 1’acteur et son environnement
et modifier les prochaines perturbations qui seront a leur tour traitées par 1’acteur. Cette
organisation interne peut se faire en temps réel et/ou étre anticipatrice, ¢’est-a-dire sélectionner

des perturbations qui n’ont pas encore eu lieu et anticiper la réponse. L ’auteur parle alors d’une
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activité humaine qui a une organisation temporelle complexe et qui peut étre synchronique et
diachronique. Nous constatons que ces asymétries dans les interactions entre 1’acteur et son
environnement et le caractére anticipateur de 1’organisation interne de 1’acteur rendent 1’acces
a la connaissance de I’activité quasiment impossible pour un observateur. C’est a ce moment
qu’intervient la conscience préréflexive sans laquelle nous devrions attendre de grands progres
dans le domaine des neurosciences afin de pouvoir expliquer, décrire et comprendre les activités

humaines sans se limiter & des situations simplifiées et artificielles en laboratoire.

3.3 La conscience préréflexive

L hypothése de la conscience préréflexive selon Theureau (2010) est la suivante : « un acteur
humain peut a chaque instant, moyennant la réunion de conditions favorables, montrer, mimer,
simuler, raconter et commenter son activité — ses éléments comme son organisation temporelle
complexe — a un observateur-interlocuteur » (p.291). Ces précieuses données permettent de
« connaitre 1’activité d’un acteur de I’intérieur » (p.292). Toutefois le recueil de ces expressions
de la conscience préréflexive ne pouvant que rarement s’effectuer sur le moment sans affecter
I’activité étudiée, impose 1’adoption d’au moins I’une des quatre méthodes proposées par
Theureau. La premiére consiste en une verbalisation simultanée de 1’activité ¢’est-a-dire que
c¢’est I’acteur lui-méme qui verbalise spontanément sa conscience préréflexive. La seconde est
appelée autoconfrontation, c’est une remise en situation qui s’appuie sur des observations ou
des enregistrements du comportement. La troisiéme est un entretien de remise en situation par
le biais de traces matérielles de I’activité, cette méthode peut s’apparenter a une forme de
reconstitution. Enfin la quatrieme est un entretien de remise en situation qui se fait uniqguement
sur la base des traces de l’activité laissées dans le corps méme des acteurs, cette dernicre
méthode étant rarement utilisée, car il est difficile de se remettre en situation uniquement avec
les souvenirs de I’acteur et en faisant fi des éléments de 1’environnement ; NOUS NOUS priverions
alors de I’un des deux poles de I’interaction asymétrique entre 1’acteur et I’environnement.

Pour notre travail, étant donné que nous travaillerons avec des enfants et qu’ils devront
verbaliser leur maniére de travailler en collaboration avec un(e) camarade nous avons choisi la
deuxiéme méthode, c’est-a-dire 1’autoconfrontation sur la base de traces enregistrées. Cette
méthode implique une expression de la conscience préréflexive qui s’opere en décalage
temporel relativement a D’activité étudiée. Cela implique, premi¢rement, d’étre attentif aux
conditions de la mémorisation et du rappel de I’activité. La remise en situation devra se faire

sur la base d’enregistrements permettant a 1’acteur de se replonger dans ’activité et d’activer
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les éléments mémorisés durant 1’activité. Deuxiémement, les conditions d’observation et
d’enregistrement du comportement de I’acteur durant 1’activité étudiée devront se faire de
maniére a perturber le moins possible 1’activité afin de capter le comportement sans
interférences. Troisiémement, étant donné que 1’expression de la conscience préréflexive
s’effectue dans une situation différente de la situation observée il faudra étre attentif a la
maniére de « dé-situer » I’acteur relativement a la situation d’entretien avec 1’observateur-
interlocuteur, ¢’est-a-dire lui permettre de faire abstraction de la forme de I’entretien avec le
chercheur, tout en le « resituant » dans la situation étudiée afin d’augmenter 1’immersion dans
I’activité passée, au travers du support choisi et ainsi veiller a I’activation de la mémoire de

I’acteur pour obtenir une verbalisation de la conscience préréflexive de qualité.

3.4 Techniques d’entretien

Afin de tenir compte au mieux de ces différents paramétres, Pierre Vermersch (1994) a edicté
une série de recommandations et de méthodes permettant la conduite de ce genre d’entretiens.
Selon cet auteur, I’explicitation permet de mettre en évidence I’implicite dans la réalisation
d’une action mentale ou matérielle. Le role de I’interviewer est de canaliser I’interview¢é afin
de lui permettre de verbaliser 1’action réalisée. Selon Vermersch (1991) tous les secteurs de la
pédagogie sont concernés par la pratique du questionnement, toutefois c’est une pratique
délicate, car la cognition est inobservable : nous sommes obligés de passer par les inférences
produites sur la base de différents supports. Les conditions de bases énoncées par cet auteur
sont les suivantes : premiérement, il est nécessaire d’établir un contrat de communication qui
permet d’un point de vue déontologique une acceptation libre des conditions de participation.
Cette autorisation initiale qu’accorde le sujet permet une relation de confiance rendant possibles
les étapes suivantes qui concernent a proprement parler 1’explicitation. Deuxiémement, il faut
établir et conserver le rapport, ¢’est-a-dire se synchroniser sur la personne interviewée. C’est
un terme emprunté a la programmation neurolinguistique. Il s’agit donc d’adapter le rythme de
parole, le langage et I’attitude pour étre en phase avec son interlocuteur. Troisiémement,
I’entretien doit se dérouler en référence a une tache effective ou a une situation effective bien
réelle. Le sujet devra donc avoir effectivement réalisé une tache qu’il s’agira d’expliciter par la
suite. Quatriémement, la tache doit étre spécifiée, c’est-a-dire qu’elle doit étre singulicre. 11 faut
mettre I’accent sur son caracteére unique afin d’éviter que I’interviewé passe dans une forme de
géneralisation de son activité, qui peut se traduire par des explications telles que : « je fais

toujours comme ¢a... » oU « le plus souvent ¢ca ne me pose pas de probleme », ce qui nous
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¢loignerait de 1’action singuliére, car faisant référence a une classe d’actions, ce qui signifierait
que le sujet ne verbalise plus son action, mais la conception qu’il a de son action. Le role de
I’interviewer sera donc de ramener le sujet a une verbalisation se rapportant & une action
spécifique. Et cinquiémement, 1’interviewé doit étre en évocation de son action. En effet, la
référence a une tache effective ne garantit pas toujours que le sujet va effectivement se
représenter cette action passée et ne va pas discourir sur les opinions qu’il a a ce sujet.
L’interviewer devra étre attentif a différents signes qui indiquent que l’interviewé est en
évocation ou non. Afin de vérifier que le sujet est bien en évocation, qu’il est plongé dans la
situation passee et non plus uniquement attentif a la situation présente, nous pouvons nous
appuyer sur plusieurs éléments : le regard du sujet quitte son interlocuteur et le contact visuel
n’est plus en lien avec la situation présente ; le rythme de parole peut se ralentir ; des silences
viennent entrecouper la parole ; la structure de la parole contient moins de généralisations ; il y
a plus d’¢léments descriptifs précis. Le role de I’interviewer pour mettre 1’interviewé en
situation d’évocation est de ralentir le rythme de parole en demandant au sujet de reprendre une
explication ou d’essayer de se souvenir de détails a décrire plus précisément. Vermersh (1991)
nous dit encore a ce sujet que les questions posées doivent tenter de privilégier le « comment »
et le « quoi » plutét que le « pourquoi » qui met le sujet dans une position de commentateur de
la situation qu’il va dés lors tenter de justifier.
Lorsque ces aspects pratiques sont mis en place et respectés, alors nous obtenons un matériau
qui peut étre analysé et c’est seulement a ce moment que 1’on peut envisager accéder aux
processus cognitifs du sujet :
Aucun observateur, qu’il soit psychologue ou non, ne peut observer des processus
cognitifs, tout simplement parce qu’il ne s’agit pas d’une réalité observable, mais d’un
concept abstrait. Ce qu’il observe ce sont des actions, des traces, des verbalisations a
partir desquelles il peut — en fonction d’une théorie — formuler des inférences sur
I’existence, la nature, les propriétés de processus cognitifs. Il ne s’agit pas d’une

perception, mais bien d’une conceptualisation. (Vermersh, 1991, p.67)

Il s’agira donc dans notre cas d’étre particuliérement attentifs a tous ces aspects, d’une part
parce que nous nous adressons a des enfants qui sont susceptibles de se déconcentrer et de sortir
de [D’évocation, et d’autre part pour que le matériau récolté lors des entretiens
d’autoconfrontation nous permette de dégager des éléments pertinents pour notre analyse. Nous
allons maintenant bri¢vement décrire les outils que nous utiliserons pour 1’analyse avant

d’aborder la méthodologie au prochain chapitre.
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3.5 Outils d’analyse

L’analyse se fera au travers du prisme des concepts mentionnés plus haut, a savoir
I’apprentissage collaboratif et les différents buts poursuivis. Cette analyse sera en partie
articulée autour des signes hexadiques de Theureau (2004) qui permettent une analyse
systématique des interactions.

Ces interactions seront analysées sous forme d’unités d’expérience telles que décrites par
Theureau (2004) qui analyse I’activité humaine en termes de priméité, secondéité et tiercéité.
Ces termes se rapportent respectivement aux sentiments, aux possibilités et a la réaction. Ces
catégories sont reprises du sémiologue et philosophe américain Charles Sanders Peirce (1839-
1914). Theureau, tout en s’inspirant de ces catégories, propose un systeme plus précis et plus
adapté a la recherche qui permet de rendre compte de la structure significative de 1’activité. Ces
catégories permettent au chercheur de renseigner et de rendre compte de I’activité humaine avec
une grande précision. En voici les six composantes :

L’engagement (E) : Ce dernier représente 1’engagement de 1’acteur dans I’activité, ce qu’il
cherche a faire.

L’actualité potentielle (A) : Représente ce a quoi s’attend I’acteur par rapport a son engagement.
Le référentiel (S) : Représente les références que I’acteur utilise, c'est-a-dire les connaissances
qu’il mobilise durant 1’activité.

Le représentamen (R) : Représente ce qui est significatif pour I’acteur donc ce qui est réellement
réalisé par I’acteur.

L’unité élémentaire d’expérience (U): C’est le plus petit élément auquel peut étre réduit
I’activité au moment méme auquel elle est réalisée. Cela peut étre une action pratique, une
communication, un sentiment ou une interprétation.

L’interprétant (1) : Représente I’apprentissage effectué, la synthése de ’activité, le sens qui s’en
dégage. C'est-a-dire la transformation et I’adaptation que I’acteur doit opérer.

Nous allons maintenant aborder la partie méthodologique avant de nous plonger dans I’analyse

de I’activité.

17



4 Méthodologie

Notre méthodologie s'articulera autour d'une analyse fine et qualitative de I'action des bindmes
d’¢leves en interaction. Il s'agira de mesurer la différence entre travail prescrit et travail réel et
ainsi accéder au point de vue de I’acteur, le but étant de pouvoir déterminer si les éléves
poursuivent un but de maitrise ou un but de performance selon les interactions. L’activité sera
élaborée dans le but de favoriser au maximum des interactions en buts de maitrise afin de
vérifier leur efficacité et d’observer d’éventuelles variations de but durant I’activité. Il s’agira
donc aussi d’observer si les régulations sont relationnelles ou épistémiques. Selon Darnon,
Butera et Mugny (2008), si les eleves échangent de maniére relationnelle, c'est a dire lorsque
leur relation est le sujet de leurs échanges, cela signifie que les éleves poursuivent un but de
performance. Les éléves ne sont donc plus en train de se focaliser sur la tache, ils discutent en
réalité de qui a raison et s’¢loignent de ’objectif premier qui est la résolution de la tache
prescrite. Toutefois, si les éléves échangent de maniére épistémique, c’est-a-dire qu’ils
discutent de la meilleure maniére de résoudre la tache, par exemple en questionnant les
arguments de ’autre ou en reformulant I’item de 1’exercice, cela signifie qu’ils poursuivent un
but de maitrise, car les interactions visent une progression dans la tache et la résolution de la
situation sans égard pour une quelconque course a celui ou celle qui aurait raison sur I’autre
(Darnon, Butera et Mugny, 2008, p.107).

Dit autrement, deux personnes qui sont en interaction et qui sont en but de performance auront
des actions basées sur la relation qu’elles entretiennent étant donné que le but est d’étre meilleur
que ’autre. Alors que si les acteurs sont en but de maitrise, leurs actions seront orientées vers
la recherche d’une solution et seront donc épistémiques. Par exemple les protagonistes ne
tenteront pas de discréditer 1’avis de I’autre, mais ils chercheront plutot une solution ou
essaieront de définir pourquoi ils ont des avis divergents. Cette différence dans ’attitude et le

discours permettra de définir au fil des interactions quel but est poursuivi a chaque instant.

4.1 Scénario

Pour ce faire, nous allons effectuer les observations dans une classe de 6-7 H dans le Valais.
Les ¢€leves seront par deux autour d’une tache coopérative d’étude de texte a I’instar de plusieurs
études mentionnées par Darnon, Butera et Mugny (2008) en pages 93 et 105. Afin qu’il y ait
suffisamment d’échanges entre les éléves, le texte sera disponible uniquement au début de
I’activité pour une lecture individuelle ; par la suite les éleves devront répondre aux questions

sans I’aide du texte. C’est a ce moment que la collaboration sera utile et qu’une interdépendance
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positive pourra se mettre en place : les éléves pourront s’aider mutuellement en fonction des
¢léments de I’histoire dont chacun se souvient. L’étude de texte a I’avantage de permettre un
travail relativement court, qui peut se faire en bindme, qui est représentatif d’une grande partie
des taches demandees aux éleves en classe, car beaucoup de cours s’appuient sur 1’étude de
textes et qui, selon les questions, peut toucher différents niveaux de la taxonomie de Bloom
(1956). A savoir les connaissances, la compréhension et la synthése. En effet, selon le type de
question le conflit sociocognitif sera plus ou moins important. Le questionnaire soumis aux
éléves pour notre tache comporte trois types de questions? : des questions factuelles, des
questions faisant appel a des inférences et des questions d’opinion. Les questions factuelles ne
devraient pas occasionner beaucoup de divergences et permettront d’observer le
fonctionnement « naturel » du groupe lorsque la réponse est relativement évidente et facile a
trouver. Les questions faisant appel a des inférences et donc a des éléments non explicitement
décrits dans le texte, comme les émotions vécues par un des protagonistes de 1’histoire
permettront de « provoquer » la discussion afin de découvrir une réponse qui sera le fruit
d’interactions autour du texte. Les compétences de lecteur seront ainsi plus fortement mises a
I’épreuve et montreront peut-€tre un rapport asymétrique entre les éleves, par exemple si I’'un
des apprenants met en avant ses compétences, cela pourrait générer de la frustration, de
I’évitement ou une confrontation. Les questions d’opinion porteront sur des questions morales
qui sont propices au conflit sociocognitif comme le relévent Darnon, Butera et Mugny (2008).
Dans ce cas, il n’y aura pas de réponse correcte ou incorrecte et ce type de question devrait
permettre aux deux éleéves de s’exprimer sur le sujet sans pression ni compétition, dans le but
de découvrir une réponse commune qui satisfasse les deux protagonistes. Toutefois, selon la
relation et les compétences des éléves, une compétition pourrait malgré tout avoir lieu, ce qui
serait I’occasion de découvrir qu’est-ce qui peut introduire un but de performance la ou il ne

devrait pas y en avoir.

2 Questions utilisées pour I’étude de texte :

1) Quel est le titre de ce texte ? 2) Pendant la plus grande partie de ce texte, ou se trouve Lennie ? 3) OU se passe
I’histoire ? 4) Que font les policiers ? 5) Pourquoi Lennie ne 1éve pas la main pour enlever la toile d’araignée ?
6) Finalement, que faisait Lennie Ia ? 7) Qui est Ti-Jo ? 8) Comment Lennie se sent a la fin de 1’histoire ? 9) Est-
ce que les policiers ont raison de partir ? 10) Comment aurais-tu réagi si tu avais été a la place de Lennie ?

Types de questions : 1-3 = questions factuelles / 4-7 = inférences / 8-10 = Questions d’opinion
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4.2 Processus de collecte des traces

Afin de récolter le matériel d’analyse, les ¢léves seront filmés durant 1’activité. Une caméra
sera positionnée en face des deux éleves qui travaillent en bindme afin de filmer leurs
interactions ainsi que la feuille sur laquelle ils inscriront leurs réponses. Un travail exploratoire
a ¢té réalisé dans cette classe afin d’habituer les éléves a la présence de la caméra et de vérifier
la viabilité du dispositif. L activité sera ensuite suivie d’un entretien en autoconfrontation qui
permettra d’accéder aux représentations des éléves et d’obtenir une validité écologique
satisfaisante. En effet, s’il n’y avait que les observations directes, méme filmées, le regard de
I’observateur sur le travail des éléves serait un biais important et il serait plus difficile d’accéder
a la complexité des interactions en situation réelle. L’entretien en autoconfrontation permet, a
postériori, de replonger I’apprenant dans son environnement de travail afin qu’il commente et
explique son point de vue sur les différents éléments qui ont constitué son travail en binéme.
Concrétement nous mettons 1’¢éléve face a ’enregistrement vidéo de son travail en collaboration
et nous conduisons 1’¢léve afin qu’il s’exprimer sur ce qu’il voit a I’écran, sur I’'image. L’éléve
et le chercheur peuvent a tout moment mettre le film en pause et commenter un passage. Afin
de ne pas influencer 1’éléve, nous ne demandons pas « pourquoi » il fait les choses, car cela
impliquerait qu’il doive se justifier et trouver des explications valables pour I’observateur. Nous
demandons simplement « Que se passe-t-il a ce moment-la ? ». Par la suite, I’intégralité des
données collectées durant I’activité et I’autoconfrontation font I’objet d’une retranscription afin
de permettre une analyse fine des interactions. Ces retranscriptions se trouvent en annexe du

présent travail.

4.3 Formation des groupes

Les bindbmes ont été formés en tenant compte des compétences en francais des éléves de la
classe et de maniére a avoir un groupe constitué de deux garcons, un autre de deux filles et un
troisieme mixte. Nous avons ainsi une configuration qui nous permettra d’observer si le genre
des acteurs a une influence sur les buts ; ce point n’étant pas le focus principal de ce travail,
nous ne nous y attarderons pas, mais il sera neanmoins intéressant de le relever. Du point de
vue des competences des éléves, nous avons un premier binbme homogéne au niveau des
compétences de francais, les deux éléves sont plutdt bons éléves et c’est un groupe mixte
constitué d’Ophélie et de Christian (prénoms fictifs). Dans ce groupe, Ophélie est légérement

meilleure eleve que Christian et obtient en genéral des notes plus élevées en francais.
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Le deuxieme binbme est composé de deux filles, Sylvie et Méelanie, qui ont toutes deux des
résultats moyens a faibles en francais. C’est aussi un bindme relativement homogene dans
lequel Sylvie a toutefois des résultats Iégérement meilleurs que Mélanie.

Le troisieme binbme est composé de deux garcons, 1I’un avec de bons résultats en francais
I’autre avec de moins bons résultats, c’est donc un bindome hétérogeéne. Yves a en effet de

meilleurs résultats en francais que Thomas.

4.4 Méthode d’analyse

L’analyse des données se fera en quatre étapes qui permettront de structurer les informations,
de créer un découpage puis de classifier les interactions, pour finalement obtenir une vue
d’ensemble permettant une analyse fine des actions situées.

La premicre étape est la transcription des données d’observations et d’autoconfrontation. Les
enregistrements vidéo des activités des éleves ont été retranscrits afin de rendre compte des
comportements, des paroles, du positionnement et des attitudes observables. Puis, I’entretien
en autoconfrontation a, a son tour, été retranscrit fidelement afin de recueillir des traces écrites
plus facilement exploitables et analysables. Dans cette deuxiéme retranscription, 1’accent est
mis sur le langage verbal afin de recueillir les traces permettant un éclairage sur I’activité de
I’¢léve.

La deuxiéme étape est la construction des cours d’action, il s’agit de documenter pas a pas les
éléments de signification durant les activités. Cette reconstruction de la dynamique temporelle
s’est faite en trois étapes. Nous avons tout d’abord découpé ’activité en unités significatives
élémentaires afin de circonscrire chaque interaction. Puis nous avons identifié les buts visés
ainsi que le role du sujet durant cette interaction. Finalement nous identifierons au fil des taches
les ¢léments qui corroborent les théories de I’apprentissage collaboratif et nous mettrons en
évidence les éventuels écarts, subtilités, différences que nous pourrons constater afin de les
analyser plus en détail.

La troisieme étape consiste a instaurer un systéeme permettant de rendre compte du type de but
visé par le sujet, et ce pour chaque interaction. Nous avons donc créé un code chiffré, de 1 a 3.
« 1 » correspond au but de maitrise, « 2 » au but de performance-évitement et « 3 » au but de
performance-approche. A ces précisions, nous avons ajouté un autre code permettant de
connaitre a tout moment qui est le leader de I’interaction, la personne qui a le dessus dans le
groupe. En effet, nous avons constaté que beaucoup d’interactions mettaient en évidence une

relation asymeétrique entre les sujets qui collaborent, nous avons donc décidé d’en rendre

21



compte et de I’intégrer a notre analyse afin de déterminer d’éventuels liens entre le leadership
et les types de buts poursuivis. Pour ce deuxiéme code, nous avons utilisé le chiffre « 1 » qui
indique que la personne est leader pour cette interaction et le « 0 » pour indiquer qu’elle n’est
pas leader.

Enfin, la quatriéme étape nous permettra d’analyser les interactions non plus isolément, mais
dans leur chronologie afin d’obtenir une vue d’ensemble mettant en évidence les mecanismes
en jeu dans les interactions observées. Ce travail se fera sur la base de graphiques que nous
aurons pu générer grace aux codes €laborés et décrits a 1’étape 3. Ces graphiques permettront
d’apprécier 1’évolution de la collaboration et serviront de guide a 1’analyse fine. Sur la base des
graphiques représentant les buts vises, nous évaluerons de maniére quantitative la qualité des
interactions afin de connaitre le nombre de chacune d’entre elles. Cela donnera une bonne idée
de la tendance générale de la collaboration. Ensuite, une analyse chronologique permettra de
situer dans le temps les types d’interactions inscrits dans les graphiques. Cette évolution ainsi
représentée donnera des indications sur le cheminement de 1’éléve au fil de la collaboration. Par
la suite, nous ferons appel au graphique récapitulant le leadership des participants qui lui aussi
sera evalué, premiérement de maniere quantitative afin de dégager la tendance, puis
deuxiémement chronologiquement afin de mesurer une éventuelle évolution.

Apres cette premiére partie de 1’analyse, nous nous appuierons sur les retranscriptions réalisées
sur la base des enregistrements vidéo et plus particulierement sur trois des six signes hexadiques
de Theureau que nous avons sélectionnés en fonction de nos besoins. Tout d’abord les « unités
d’activité » (ce que l’acteur fait) qui représentent I’action réalisée dans sa forme la plus
essentielle. Puis les « représentamen » (ce que 1’unité d’activité signifie pour ’acteur) qui
indique ce que fait I’acteur dans le détail afin de réaliser I'unité d’activité. Et enfin les
« interprétants » (comment ’acteur interpréte cette activité) c'est-a-dire comment 1’éléve
comprend et interpréte le sens de son activité. Ces trois €léments ont été retenus, car ils
permettent d’approfondir par étapes successives la compréhension de la collaboration observée.
Pour pouvoir analyser les interactions, nous allons encore nous appuyer sur le systeme de

catégorisation des interactions proposé par Theureau (2004).
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Dans les tableaux (en annexe) que nous avons utilisés afin de consigner les transcriptions des
documents vidéo, nous avons utilisé ces catégories afin de détailler ’activité.
Les en-tétes ont été organisés comme suit :
e Parties communes aux deux éléves :
o Numéro de I’interaction. Le nombre d’interactions peut varier considérablement
selon les groupes et nous nous poserons la question plus loin de savoir si ce fait
a une importance par rapport aux buts vises par les éléves.
o Verbatim commun aux deux éléves et qui décrit ce qui est observable sur la
vidéo.
e Parties propres a chaque éléve, consignée sur le méme tableau afin de faciliter la mise
en évidence des liens possibles :
o Letemps, c'est-a-dire les minutes écoulées.
o L’autoconfrontation de 1’¢léve.
o Le code permettant de rendre compte du but visé pour chaque interaction.
o Le code permettant de rendre compte de 1’éleve qui a le leadership.
o L’engagement (E).
o L’actualité potentielle (A).
o Le référentiel (S).
o Le représentamen (R).
o L’unité élémentaire d’activité (U).

o L’interprétant (1).

4.5 Considérations éthiques

Le dernier point a soulever avant d’aborder le ceeur de ’analyse est celui des considérations
éthiques. La collecte des données a été réalisée apres que chaque participant ait lu le contrat de
participation, accepté les termes et fait signer le document a son représentant légal. Toutes les
données sont évidemment réservees a un usage strictement académique et les documents sont
anonymiseés afin de garantir la confidentialité des donneées recueillies. De plus la démarche a
obtenu I’accord de la direction des écoles et de la commission scolaire.

Nous allons maintenant aborder 1’analyse des interactions de 1’activité au sein des trois bindmes
en qualifiant, d’une part le but sous-jacent a chaque interaction pour chaque éléve et d’autre
part, la position de leadership pour chaque interaction. Ces données seront ensuite associées et

comparées aux données récoltées lors de I’entretien en autoconfrontation afin d’obtenir une vue
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la plus précise possible des motivations de chaque éléve pour chaque interaction. Cette vue
détaillée nous permettra alors de dégager les lignes directrices de chaque binbme et de

confronter enfin ce résultat & notre hypothése premiere.

5 Analyse

5.1 Introduction

La tAche demandée aux éléves porte sur le texte « Lennie, la police et le serpent. » de I’auteur
Betsy Byars. Comme expliqué précédemment, nous avons créé un questionnaire de 10
questions, avec trois types de questions différentes. Le questionnaire complet et le texte se
trouvent en annexe du présent travail. Les trois premiéres questions sont des questions
factuelles, relativement faciles et dont la réponse est soit juste soit fausse. Les quatre questions
suivantes sont des questions d’inférence et demandent plus de réflexion. Enfin les trois
derniéres questions sont ouvertes et portent sur des considérations morales et d’opinion. Nous
avons choisi de mettre plus de questions faisant appel a des inférences pour favoriser le but de
maitrise lors des interactions. Nous verrons lors de I’analyse que le type de questions a une
influence sur les buts poursuivis par les éleves, dépendamment de leurs compétences.
Effectivement, les questions faisant appel a des inférences posent plus de problémes aux éleves

qui ont de moins bons résultats en frangais. Passons maintenant a 1’analyse détaillée.

5.2 Interactions d’Ophélie et Christian

Ophélie et Christian représentent le bindbme dont les capacités sont équivalentes et de bon
niveau. Si I’on se réfeére aux caractéristiques de ce genre de binome du point de vue des buts,
ils devraient avoir tendance a étre en compétition du fait de leurs bonnes capacités respectives

et de leur confiance en soi relativement élevée.
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5.2.1 Analyse d’Ophélie

But de Ophélie

Perf. approche

Perf. évitement e © o o o o ®

Maitrise

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Interactions

Graphique 1

Nous constatons que le graphique d’Ophélie contient 6 interactions en but de performance -
approche, 7 en but de performance-évitement et 4 en but de maitrise. Le bilan de la collaboration
pour Ophélie est donc un partage équilibré entre les buts de performance et une minorité
d’interaction en but de maitrise (4 sur 19 interactions). Le début de la collaboration a tout de
suite été dans un but de performance-approche pour les interactions 1 et 2 avant de passer a un
but de maitrise. Nous constatons aussi qu’il y a Six interactions consécutives en but de
performance avant d’arriver sur les interactions 12, 13 et 14 qui ne sont plus qualifiées
d’interactions ou qui sont en but de maitrise pour la numéro 13. Nous avons donc une rupture
dans la suite d’interactions en but de performance évitement a I’interaction 12 avant de revenir
a D’interaction 15 avec des buts de performance approche cette fois-ci. Si I’on se référe aux
questions posées, les interactions 1 a 4 portent sur les questions factuelles, les interactions 5 a
8 portent sur les questions d’inférence et les 10 derniéres interactions portent sur les questions
d’opinion sauf pour I’interaction 16 ou les €léves reviennent sur une question, demandant une
inférence, pour laquelle ils n’avaient pas trouvé de réponse. On peut donc déja observer
qu’Ophélie est en but de maitrise pour les questions factuelles. Tandis que pour les deux autres
types de questions, elle se place plutét en but de performance. Plut6t en but de performance-
approche pour les questions d’opinion et plutot en but de performance-évitement pour les
questions demandant une inférence. Les buts d’Ophélie se modifient au long de 1’activité de
facon plutét linéaire, il y a peu de « saut » d’un but a I’autre et elle a tendance a se maintenir
pendant quelques interactions dans un méme but avant de changer de but. Nous allons

maintenant nous pencher sur leadership d’Ophélie.
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Lead de Ophélie
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Interactions

Graphique 2
Du point de vue du leadership, le graphique d’Ophélie compte neuf interactions durant
lesquelles elle est leader et huit interactions pendant lesquelles elle est plus en retrait. Cela
montre un équilibre entre les moments ou Ophélie menait I’activité et les moments menés par
son camarade. Seules trois interactions ne montrent pas clairement la position d’Ophélie durant
I’activité. Ces moments correspondent principalement aux moments de rupture dans les buts
poursuivis. En effet c’est aprés les six interactions en but de performance-évitement et avant de
revenir a des buts de performance-approche qu’il y a plusieurs interactions sans leader apparent.
Nous constatons aussi un avant et aprés cette rupture. Au début de la collaboration, Ophélie est

plutot en retrait et c’est principalement a partir de I’interaction 14 qu’elle prend le dessus.

5.2.1.1 Unités d’activités d’Ophélie

Nous constatons dans les unités d’activit¢é d’Ophélie qu’au début elle « doute », «se
guestionne », « propose une réponse », cela correspond aux cing premiéres interactions durant
lesquelles elle est plutot en but de maitrise. Par la suite nous observons six interactions dont
I’unité d’activité est de mettre en doute la réponse de son camarade. Ces interactions sont dans
un but de performance-évitement. Cette succession de mise en doute des réponses de son
camarade est suivie d’une rupture qui commence par une unité d’activité apparemment anodine
durant laquelle Ophélie « regarde ailleurs » avant de continuer sur une non-collaboration durant
laquelle « chacun écrit sa réponse ». Ensuite la collaboration reprend ; Ophélie « demande de
I’aide a Christian », la feuille passe d’Ophélie a Christian, puis Ophélie reprend la feuille et
entame la suite d’interactions dont elle est leader et que nous avons qualifiées en but de
performance. C’est le moment durant lequel les éléves passent en revue les questions complexes
auxquelles ils n’ont pas trouvé de réponse tout de suite. Afin de réaliser ce travail, les dernieres
unités d’activités d’Ophélie sont d” « écrire » sur trois unités consécutives avant d’arriver a la

fin de ’activité de collaboration.
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5.2.1.2 Lesreprésentamens

Les représentamens nous informent plus précisément sur ce que ces interactions représentaient
pour Ophélie. Nous constatons en effet que dés la premiere interaction Ophélie « vérifie que
son camarade écrive son prénom », cela dénote une prise de contrdle certaine de I’activité.
Toutefois, déja a la deuxiéme interaction Ophélie est en situation de faiblesse et ne sait pas
répondre a la premiere question. C’est a la suite de ces deux premiéres interactions non
fructueuses d’un point de vue compétitif que s’ensuivent trois interactions en but de maitrise
pour ensuite se transformer en interactions en but de performance-évitement. Nous constatons
une certaine progression dans 1’attitude d’Ophélie. Durant les trois interactions en but de
maitrise elle s’éloigne de plus en plus de ce but et a ’interaction 3 elle fait 1’effort de « donner
une réponse » qui est refusée. A I’interaction 4, elle compléte la réponse de son camarade et a
I’interaction 5 elle fait une proposition, mais accepte trés rapidement que celle-ci soit rejetée.
Ensuite il y a rupture et le représentamen qui s’intercale est celui de « regarder ce que font les
autres éléves et de le montrer a son camarade », nous sommes ici a I’interaction 6, qui
correspond aussi au moment ou ces éléves entament les questions faisant appel a des inférences.
Par la suite, C’est le début des interactions en but de performance-évitement. La aussi, nous
observons une certaine progression dans 1’évitement entre les interactions 6 et 11. Ophélie
commence par simplement expliquer qu’elle réfléchit a une question puis elle met en doute la
réponse de Christian a I’interaction 8 ; a I’interaction 9 elle met en doute a deux reprises la
réponse de Christian puis, a ’interaction 10, elle demande explicitement une explication, une
justification de la réponse donnée par Christian comme si elle sentait que Christian était dépassé
par les questions plus complexes qu’ils abordent. Ophélie finit par quitter la tache a réaliser a
I’interaction 11. II est intéressant de noter que deux des réponses données par Christian et
acceptées par Ophélie étaient fausses. Nous percevons un certain crescendo dans les buts de
performance-évitement qu’Ophélie met en place. Crescendo qui, a terme, méne a la rupture
mise en évidence par le graphique et les unités d’activité. Cette rupture méne au représentamen
12 ou elle «écrit la réponse sans se soucier de 1’avis de Christian », ce qui indique un
changement d’attitude radical qui est visible sur le graphique par DP’arrivée de la série
d’interactions en buts de performance-approche et le retour du leadership d’Ophélie. C’est le
moment ou il y a un saut radical dans le but poursuivi par Ophélie, alors que jusqu’a présent,
I’évolution de ses buts était pondérée. Les dernicres interactions sont sous le signe d’un guidage
certain de la part d’Ophélie qui commande Christian et choisit elle-méme les réponses sauf pour

les interactions 16 et 17 ou elle accepte les réponses de Christian. Elle commente cette réaction
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par : « je n’avais pas d’idées ». A la derniére interaction, c’est aussi elle qui a le contréle, ¢’est

elle qui détermine que le questionnaire est terminé et c’est aussi elle qui « appelle le maitre ».

5.2.1.3 Interprétants

Le premier interprétant est présent des la deuxiéme interaction : « Christian connait bien le
texte », ce qui montre qu’Ophélie reconnait de bonnes compétences chez son camarade. En
effet, dés le début Christian fait montre d’un aplomb certain lorsqu’il donne ses réponses.
Ophélie I’interpréte donc comme le résultat d’une bonne connaissance du texte, et dit : « je ne
savais pas trop » ; elle met toutefois en doute la réponse de Christian ce qui positionne cette
seconde interaction a cheval entre le but de maitrise et le but de performance-évitement. De
plus, comme nous 1’avons vu plus haut, cette interaction annonce les prémices d’interactions
en but de performances-évitement, ce qui montre que la aussi une certaine progression est

perceptible.

5.2.2 Analyse de Christian

Buts de Christian

Perf. approche

Perf. évitement

Maitrise

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Axis Title

Graphique 3
Sur le graphique de Christian, nous constatons quatre interactions en but de performance-
approche, cing en but de performance-évitement et cinq en but de maitrise. C’est un bilan
relativement équilibré, mais qui montre des changements importants au fils des interactions.
On peut observer aussi que six interactions ne sont pas définissables en termes de collaboration.
Il est intéressant ici de noter que les buts poursuivis par Christian évoluent de fagon plus rapide
et plus abrupte que ceux d’Ophélie. Quand Ophélie passe six interactions d’affilée dans un
méme but, Christian lui ne passe pas plus de trois/quatre interactions dans un méme but. Le
début de travail est réalisé en but de maitrise avant de passer, au bout de la quatrieme interaction,

en but de performance-approche pour trois interactions. S’ensuit une période plus floue placée
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sous I’égide des buts de performance-évitement quasiment jusqu’a la fin du travail, a
I’exception des interactions 15 et 18. Nous constatons les mémes ruptures que chez Ophélie,
toutefois elles ne sont pas aussi marquées, ce qui montre un lien fort entre les éléves en ce qui
concerne les modifications de la qualité de la collaboration qui se fait parfois en réaction aux

agissements du/de la partenaire.

Lead de Christian

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Interactions

Graphique 4
En ce qui concerne le graphique rendant compte du leadership de Christian, nous constatons
qu’il ne comptabilise que six interactions dont il a le contrdle, quatre interactions sans
leadership avéré et dix interactions durant lesquelles il est clairement sous 1’influence de sa
camarade. Ce graphique met en évidence deux phases distinctes dans ’activité. En effet, jusqu’a
I’interaction 9 Christian est plutdt leader de 1’activité, mais par la suite, lorsqu’ils s’attellent aux
questions plus complexes et que Christian avoue ne pas savoir, ¢’est sa camarade qui prend le
relai. Cela se ressent aussi au niveau des buts qui sont de performance-évitement durant la
deuxiéme moitié de I’activité. Nous constatons toutefois que Christian détient le leadership tout
en poursuivant des buts de maitrise pour les premicres interactions. Alors qu’Ophélie est en but
de performance pour mener 1’activité. Il est intéressant de noter que malgré le but de maitrise
de Christian, Ophélie se positionne en but de performance, les deux éléves ne poursuivent donc

pas forcément les mémes buts pour une méme interaction.

5.2.2.1 Unités d’activite

Lorsque nous regardons de plus pres les unités d’activité de Christian, nous constatons lors des
interactions du début qui sont en but de maitrise qu’il « €crit », puis « s’étire » et « donne une
réponse dont il doute », « accepte I’avis de I’autre », « donne sa réponse » puis « arréte de
travailler ». Cette cinquieme interaction annonce la fin des interactions en but de maitrise. Par
la suite il « impose sa mauvaise réponse » c’est I’interaction numéro 8 a partir de laquelle il
perd le controle de 1’activité. En effet, par la suite il va « abandonner sa réponse », dire : « je ne

sais pas », « réfléchir », « attendre » jusqu’a I’interaction 14 ou il tente de reprendre le controle.
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La fin du travail est moins tranchée, il va tantot : « arréter d’écrire », « répondre », « attendre »

a I’'image des fluctuations présentes sur les graphiques.

5.2.2.2 Représentamen

Du c6te des représentamens le constat est similaire, nous observons un certain empressement a
démarrer la tache «lire la question avant méme d’avoir la feuille... » puis une propension
certaine a la prise de contrdle qui s’accentue au fil des interactions. A I’interaction numéro 2
Christian « répéte plusieurs fois sa réponse », ce qui montre plutdét un but de performance-
approche. Toutefois a I’interaction numéro 3 nous avons un exemple de coopération en but de
maitrise évident : Christian « donne sa réponse », mais « doute de sa réponse » et « propose de
prendre la réponse d’Ophélie ». La suivante par contre tend a nouveau vers un but de
performance-approche, car il ne prend pas la réponse d’Ophélie, mais accepte seulement un
complément de réponse. Ensuite il « réfléchit » puis a I’interaction 6 il « regarde et écoute
autour de lui, puis quitte I’exercice ». C’est a ce moment-la que nous observons une certaine
rupture a la fois chez Ophélie et chez Christian qui débouche sur des représentamens moins
significatifs du point de vue de la collaboration. Ainsi sur les interactions 8 et 9, Christian
affirme a deux reprises des réponses dont il n’est pas certain et qu’il finit par abandonner. C’est
seulement a I’interaction 10 qu’il avoue ne pas savoir. Nous constatons ainsi un crescendo de
I’interaction 8 a 10, initié lors de la « rupture » identifiée plus haut autour de I’interaction 6.
Ainsi a I’interaction 8, il « impose sa mauvaise réponse » et a I’interaction 9 il « abandonne sa
réponse ». A I’interaction 10, il finit par dire : « je sais pas ». C’est depuis ce point que Christian
change de but et perd les commandes de I’activité. A partir de 13, les représentamens indiquent
clairement que Christian se met en retrait : il « attend qu’Ophélie finisse », « attend et s’occupe
avec le sous-main », « compléte la réponse donnée par Ophélie ». Cette fin d’activité, pour

Christian, est donc sous le signe d’un désinvestissement certain.

5.2.2.3 Interprétants

Les interprétants de Christian montrent aux interactions 1 et 3 qu’il prend en compte I’avis
d’Ophélie. A I’interaction 1 il se rend compte qu’il doit commencer par noter son prénom : ¢’est
Ophélie qui le lui demande et il le fait. A I’interaction 3 il accepte de mettre en doute sa propre
réponse a la suite des questions d’Ophélie. C’est seulement a l’interprétant 8 que nous
constatons un changement important. Les étapes précédentes de 1’analyse avaient déja mis en
évidence une évolution brusque de la collaboration autour de ’interaction 8 et les interprétants

de Christian corroborent clairement cette tendance. Ils montrent que la confiance de Christian
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en ses propres réponses s’amenuise au fil de la collaboration. A I’interaction 8, il « se rend
compte qu’il n’est pas sar de lui, mais qu’Ophélie « accepte quand méme sa réponse ». A
I’interaction 9 il « comprend qu’Ophélie ne le croit plus » et a I’interaction 10 il « se rend
compte que sa réponse ne tient pas la route ». Ces trois interprétent consécutifs informent sur
la nature de la collaboration qui est en train de changer. Les buts de maitrises se sont petit a
petit mués en buts de performance qui ont ensuite poussé la collaboration vers une compétition

certaine.

5.2.3 Synthese de la collaboration

Nous identifions trois étapes distinctes dans cette collaboration, qui correspondent aux trois
types de questions. En effet, ce groupe relativement performant en francais passe assez
rapidement sur les premiéres questions de connaissance du texte pure puis Christian qui menait
I’activité est déstabilisé lorsqu’ils arrivent aux questions plus complexes, c’est alors qu’Ophélie
prend finalement la main afin de tenter de résoudre les éléments plus difficiles. En ce qui
concerne les buts, la premiére étape est principalement en but de maitrise et permet aux deux
¢léves d’échanger sur les réponses adéquates a formuler afin de répondre aux questions posées.
La seconde étape montre une prise de position forte de la part de Christian qui prend les
commandes de I’activité. Enfin, lors de la troisieme étape, Ophélie reprend le dessus sur
Christian en s’inscrivant dans une démarche de buts de performance-approche visant a
discréditer les réponses de son camarade.

Nous pouvons constater que chaque transition trouve ses origines dans les interactions qui
précedent le changement. Ainsi, avant qu’Ophélie ne reprenne le controle de I’activité il y a eu
trois interactions durant lesquelles Christian perdait petit a petit son aplomb. De plus, cette
transition a eu des conséquences sur la suite des interactions. En effet, comme nous 1’avons vu
lors de I’analyse des représentamens, Christian s’investit de moins en moins dans la tache et
entreprend des manceuvres d’évitement (attendre, dire qu’il ne sait pas...). Les changements
entre chaque étape se font donc progressivement et I’investissement dans les différents buts
n’est pas égal d’une interaction a I’autre. Par exemple les quatre premiéres interactions de
Christian qui sont en but de maitrise montrent que de I’interaction 1 a 4 Christian est de moins
en moins en but de maitrise. Lors du passage d’un but a 1’autre, 1’éléve était donc déja moins

investi dans le but précédent avant de changer de but.
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De plus, nous constatons, comme nous en avions fait I’hypothése dans la construction du
dispositif, que la nature des questions influence la collaboration. En effet, la maniére de
résoudre les premiéres questions qui sont des items de connaissances auxquelles il n’y a qu’une
seule réponse juste et qui sont basées essentiellement sur la mémorisation du texte ont suscité
plus de débats que les questions plus ouvertes. C’est d’ailleurs lorsque les éléves sont arrivés
aux questions faisant appel aux inférences que la situation s’est complexifiée et qu’il a été plus
difficile de collaborer. Ni I'un ni I’autre n’avait de certitude quant a la réponse qu’il fallait
donner et ce doute a apparemment poussé les éléves dans des buts de performance. De plus,
pour les questions ouvertes de la fin du travail, Ophélie releve dans son autoconfrontation, a
I’interaction 12, qu’il est demandé : « a ton avis » dans le questionnaire, et que cela signifie
clairement qu’il n’y a pas une réponse juste. Toutefois, au lieu de susciter le débat et une
collaboration en but de maitrise, cette question a donné lieu a une fracture entre les éleves qui
ont écrit chacun leur réponse sans se concerter. Pour ce groupe, il a apparemment été plus aisé
de discuter les questions « simples » que les questions complexes.

Finalement cette collaboration aura eu son lot de but de maitrise, mais c’est tout de méme la
performance qui a pris le dessus. Nous constatons a ce propos que lorsqu’un éléve adopte des
buts de performance-approche ’autre éléve y répond souvent par des buts de performance-
évitement et inversement. De plus les buts de maitrise ne sont pas toujours partagés. Il arrive
qu’un éléve soit en but de maitrise alors que 1’autre est en but de performance comme lors des
interactions 1 et 2. Ce groupe est de ce fait relativement conforme aux attentes liées a leur
performance et a leur confiance en soi, il y a en effet eu une compétition certaine entre les
éleves. Toutefois, ce qui est relativement étonnant, c’est qu’Ophélie qui est normalement
légerement meilleure que Christian a accepté les réponses fausses données par ce dernier et n’a
douté des réponses de Christian qu’a la fin. Pour cette situation nous nous questionnons sur
I’importance du genre qui pourrait jouer un rdle dans le type de but poursuivi. En effet, de
maniere synthétique, Ophélie acceptait et écrivait les réponses de Christian. Cette situation peut
faire penser a des stéréotypes de genre amenuisant la croyance d’efficacité personnelle, ainsi la
fille du groupe pourrait avoir moins confiance en ses compétences que le gargon et cela pourrait

expliquer pourquoi Ophélie a accepté certaines fausses réponses de Christian (Lecomte, 2004).
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5.3 Interactions d’Yves et de Thomas

Ce bindme exclusivement masculin est composé¢ d’un éléve relativement faible qui a déja
redoublé et d’un éléve plus fort qui obtient généralement de bonnes notes en frangais. Ce type
de groupe devrait avoir des interactions en but de performance, car Yves, 1’éléve fort, a une
bonne estime de lui et devrait s’imposer rapidement tandis que Thomas, 1’¢léve faible, a une
faible estime de lui-méme et devrait avoir tendance a étre en but de performance-évitement en
acceptant ce que 1’éléve plus fort prescrit. A noter que pour cette analyse les quatre derniéres
interactions n’ont pas ¢€té catégorisées en raison d’un probléme d’enregistrement vidéo.
Heureusement, 1’essentiel du travail a été réalisé entre les interactions 1 et 25 ce qui nous permet

une analyse quasiment compléte.

5.3.1 Analyse de Thomas

Buts

Perf. approche

Perf. évitement

Maitrise

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29
Graphique 5
Le graphique de Thomas démontre une large majorité d’interactions en but de performance-
approche. Ce sont vingt-et-une interactions, quasiment toutes consécutives, qui sont en but de
performance-approche. Seules les interactions 11, en but de performance-évitement et 13, en
but de maitrise, difféerent. Ce résultat montre déja la grande différence qui existe dans les buts
des interactions du premier groupe et de ce groupe-ci. On peut encore noter que les deux
interactions qui ne sont pas en but de performance-approche sont proches I’une de ’autre et
concernent des questions demandant de faire des inférences (Finalement que faisait Lennie
1a ?), ce qui, comme nous le verrons, met visiblement Thomas en difficulté, car il demandera a

Yves de prendre la main puis avouera ne pas connaitre la réponse.
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Graphique 6
Les observations faites sur le graphique des buts poursuivis se retrouvent en termes de
leadership : vingt-et-une interactions ont été conduites par Thomas. 1l faut cependant remarquer
que, si Thomas n’est pas leader de I’interaction 13 dans laquelle il poursuivait un but de
maitrise, il avait conservé le leadership a I’interaction 11 alors qu’il était en but de performance-
¢vitement et il perd le leadership a I’interaction 23 alors qu’il est encore en but de performance-
approche, son but principal lors de ce travail. Cette tendance forte tant du point de vue du but
poursuivi que du leadership surprend, car Thomas est 1’éléve faible du bindme. On se serait
attendu a ce que ce soit lui qui poursuive plutot des buts de performance-évitement et soit plus
en retrait dans 1’activité. Nous allons tenter de mieux comprendre cet état de fait au travers des

unités d’activité.
5.3.1.1 Les unités d’activite

Les unités d’activité de Thomas donnent rapidement le ton : dés la deuxiéme interaction, il dit
«tu ne sais pas » a son partenaire. Par la suite les unités d’activité telles que « donne la
réponse » et « écrit la réponse » reviennent fréqguemment. Nous notons toutefois un paroxysme
du but de performance-approche a I’interaction 10 dont I’unité d’activité est : « menacer ». Les
éléves sont en train de traiter la deuxiéme question® demandant de faire une inférence et la
réponse de Thomas est mise en doute. Selon les graphiques précédemment décrits, ce « pic »
précéde une des rares interactions en but de performance-évitement de Thomas. A partir de
I’interaction 14 une certaine constance revient dans les unités d’activité de Thomas. En effet, a
cing reprises 1’unité d’activité est : « donne la réponse ». Nous notons qu’a I’interaction 19 et
aux interactions 21 et 22 Thomas se distancie de ’activité afin de « parler fort », « rigoler » et
« parler a haute voix ». Cela dénote une attitude plutét dominante dans la collaboration. Une

piste pour comprendre cette attitude dominante malgré des résultats scolaires plus faibles

3 Questions 2 : « Pourquoi Lennie ne 1éve pas la main pour enlever la toile d’araignée ? »
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pourrait se trouver du cété de I'expérience des éléves. Thomas ayant redoublé, il se sent peut-
étre plus confiant dans I’activité, car il a vécu une année scolaire de plus que son partenaire et
est plus &gé. Ce qui pourrait montrer I’importance du bagage culturel de 1’éléve dans son

approche du travail en collaboration.

53.1.2 Lesreprésentamens

Les représentamens de Thomas nous informent plus précisément sur les buts poursuivis et ce
que cela signifie pour 1’acteur. Ainsi les trois premiers représentamens montrent une prise de
controle de Thomas. Il commence par « interpeler Yves », puis il « fait remarquer qu’Yves ne
sait pas » pour ensuite « donner la réponse et préciser qu’il connait la réponse ». Ces trois
premiers représentamens nous paraissent décisifs dans la conduite de la collaboration que nous
observons. En effet, de tels éléments de communication placent immédiatement la collaboration
dans une perspective de but de performance. Nous observons aussi une certaine progression
dans ces trois représentamens, nous commengons par une interpellation puis le constat qu’Yves
« ne sait pas » puis qu’Yves, en plus de ne pas connaitre la réponse, ne connait pas non plus
I’orthographe des mots nécessaires a la réponse. La quatriéme interaction peut étre inscrite dans
la continuité des trois premieres méme si Thomas « demande de 1’aide », car il demande en
réalité « le matériel nécessaire » ce qui réduit encore I’importance du role d’Yves dans ce
travail. Il ne connait pas la réponse ni I’orthographe et se retrouve, dés ’interaction 4, dans un
role d’assistant chargé de fournir I’effaceur. A I’interaction 5 et 6, lorsqu’ils tentent de répondre
a la premiére question*, Thomas va jusqu’a reprendre la feuille des mains d’Yves afin de
corriger ce qui a été écrit puis il « conteste la réponse d’Yves et donne la réponse qui lui parait
correcte », réponse partiellement correcte, car deux mots ont été inversés. Il s’ensuit trois
interactions trés similaires durant lesquelles Thomas « lit la question et y répond ». C’est a
I’interaction 10 que la situation change, car Thomas menace Yves de tout le laisser-faire seul,
ce qui débouche sur trois interactions durant lesquelles Thomas garde le controle, mais se met
en retrait de Pactivité. Il « demande a Yves de continuer le travail seul », il « se penche pour
aller chercher son stylo » et a I’interaction 13 il «dit qu’il ne sait pas ». C’est un des rares
moments durant lesquels Thomas perd le leadership et s’approche pour un court instant d’un
but de maitrise qui peut toutefois étre empreint de but de performance-évitement. Nous

constatons que ce moment a été préparé par les interactions précédentes, plus particuliérement

4 Question 1 : « Quel est le titre de ce texte ? »
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lorsque Thomas menace Yves de le laisser accomplir la tache seul. C’est a I’interaction 14 qu’il
reprend le travail et le leadership et « dicte sa réponse, puis corrige ce qu’écrit Yves ». Ensuite
il « donne une réponse, hésite, mais fait part de ses hésitations ». A la fin de I’activité, entre les
représentamens 16 et 24, il y a un mouvement d’alternance entre les moments durant lesquels
Thomas « donne les réponses » et les moments durant lesquels il se disperse et « se moque »,
« montre que la caméra a bougé », « fait une blague a voix haute », « regarde le temps sur la
cameéra ». Ce qui explique les différentes interactions non qualifiées en termes de collaboration,
car lors de ces digressions il n’y a plus réellement collaboration autour de la tiche demandée.
Ces représentamens mettent en lumiere un comportement, dés le début, qui entrave une
collaboration en but de maitrise et montrent que Thomas s’accapare ’activité¢ et dénigre le

travail de son camarade.

5.3.1.3 Lesinterprétants

Du coté des interprétants nous constatons que Thomas s’étonne a I’interaction 3 du fait
qu’« Yves ne connait pas trés bien le texte ». A D’interaction 6 Thomas réitére ce constat de
maniére plus tranchée : « Yves ne connait pas bien le texte ». De ce fait durant les 6 premieres
interactions il prend confiance et dénigre de plus en plus I’avis d’Yves, ce qui débouche, a
I’interprétant 10, au fait que Thomas se plaigne qu’Yves « ne ’aide pas et lui laisse tout faire ».
Cet interprétant est directement suivi de I’interprétant : « Yves n’a pas assez travaillé ». Ces
deux interprétants sont liés aux interactions 10 et 11 qui sont les plus conflictuelles entre les
deux éléves. Nous comprenons que Thomas s’est senti valorisé¢ de mieux connaitre le texte
qu’Yves, mais arrivé a ’interaction 10 il se rend compte que c’est lui qui fait le travail et il ne
trouve pas cette situation juste. Pourtant, comme nous I’avons vu dans les interactions
précédentes, cette situation trouve son origine dans 1‘attitude de Thomas qui a clairement écarté
Yves de I’activité. Des interprétants similaires apparaissent encore a trois reprises. A
I’interaction 15 : « Yves ne fait que poser des questions et je réponds a tout » ; a I’interaction
17 : « Yves ne réagit plus, il ne fait qu’écrire ce que je dis » ; et a I’interaction 20 : « je remarque
qu’Yves ne réagit pas, il écrit tout et dit oui c’est juste ». A noter que ce dernier représentamen
intervient sur une interaction qui devait permettre de résoudre une des questions de la fin du
questionnaire pour lesquelles il n’y a pas de réponse unique et qui sont, de fait, ouvertes a la
discussion. Apparemment, malgré le changement de type de question, les deux éleves restent
sur le schéma de collaboration établi. De plus, Thomas, a 1’interaction 16, nous donne acces a
un interprétant trés important qui montre a quel point les buts de performance sont forts dans

cette collaboration : «je ne savais pas la réponse, mais j’en ai quand méme donné une au
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hasard ». Cet élement nous donne une compréhension approfondie de cette collaboration, et
montre que Thomas est prét a donner une mauvaise réponse uniquement pour garder le contréle
dans ce qu’il considére visiblement comme une compétition. Ce qui est confirmé par ce qu’il
dit dans I’autoconfrontation a I’interaction 15: « on aura fini avant tous ». Le curriculum réel
de ce travail passe de « collaborer afin de répondre correctement aux questions » a « finir le
questionnaire avant les autres groupes ». Cela montre aussi a quel point la collaboration au sein
de ce groupe est délétere, la compétition qui s’est installée engendre de mauvais résultats, a tel
point que Thomas impose sa réponse tout en sachant qu’elle est probablement fausse. Le but
n’est donc plus de trouver la réponse correcte, mais de gagner la compétition tacite qui s’est

mise en place des les premiéres interactions.

5.3.2 Analyse d’Yves

Buts

Perf. approche

Perf. évitement

Maitrise

1 2 3 4 5 6 7 8 9 1011 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29

Graphique 7
Sur le graphique 7 nous comptabilisons un seul but de performance-approche, seize buts de
performance-évitement et cinq buts de maitrise. Il y a donc une trés nette majorité d’interactions
en but de performance-évitement, dont une longue série consécutive entre les interactions 14 et
21. Les buts de maitrises sont plutdt situés au début de la collaboration et tendent & s’espacer
jusqu’a disparaitre totalement dés I’interaction 14. Ce graphique est cohérent par rapport a celui

de Thomas.
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Graphique 8
Sur le graphique du leadership seules trois interactions ont été menees par Yves, une au début
I’interaction 3 une vers le milieu, I’interaction 14 et la derniére vers la fin, I’interaction 23. Tout
le reste du travail de collaboration a été mené par son camarade. Nous constatons a ce sujet que
les deux interactions qu’Yves mene vers le début de ’activité sont faites dans un but de maitrise,
en outre la troisieme est faite dans un but de performance-approche. Nous voyons donc
plusieurs tentatives de fonctionnement en but de maitrise puis une suite d’interaction en but de
performance-évitement qui débouche finalement sur une interaction en but de performance-
approche. On peut encore remarquer qu’a I’interaction 3 les deux éléves ont le leadership, a un
moment ot Yves n’a pas encore été relégué au rang d’assistant ni menacé par Thomas. En effet,
a ce stade les deux éléves essaient de retrouver le titre du texte, Yves en but de maitrise, tente
se remémorer les mots présents dans le titre tandis que Thomas en but de performance approche
est fier de dire qu’il se souvient du titre. Voyons comment leur travail apparait au regard des

unités d’activité.
5.3.2.1 Unités d’activite

Au début de la collaboration Yves « acquiesce » puis « lit la question », ce qui parait tout a fait
anodin pour le début d’une collaboration. Toutefois, des la troisiéme unité d’activité, il « remet
en cause la réponse de Thomas » ce qui montre un certain investissement dans la tache et qui
correspond au premier but de maitrise recensé dans le graphique 7, mais qui sera de courte
durée. Par la suite Yves « attend », « interroge », « lit la question », « joue », « réfléchit » et
« lit la question » jusqu’a I’interaction 10 ou il remet a nouveau en question la réponse de
Thomas, puis « refuse de faire le reste » suite a la menace de Thomas. C’est a partir de ce
moment que les interactions d’Yves poursuivent presque exclusivement des buts de
performance-évitement. En termes d’unité d’activité cela se traduit par : « écrit la réponse »
pour les interactions 14 a 17. C’est seulement a I’interaction 18 qu’il « regarde dans la classe » ;

puis a I’interaction 19 il «réfute 1’accusation de Thomas » pour finalement reprendre son
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activité d’écriture pour les interactions 20 et 21. Cet état des lieux réalisé, nous allons

maintenant observer ce que cela représente pour Yves de travailler avec Thomas.

5.3.2.2 Représentamens

Dés le premier représentamen « attendre la réponse de Thomas », Yves se place légérement en
retrait. Toutefois les interactions suivantes montrent un investissement certain: Yves
« demande si Thomas sait vraiment le titre » et il « observe et met en doute la réponse de
Thomas ». Cette troisiéme interaction est d’ailleurs la premiére en but de maitrise, aprées deux
interactions en buts de performance-évitement. Cette situation va s’installer progressivement
aprés qu’Yves « attend que Thomas corrige son erreur ». En effet, il « prend la feuille, interroge
Thomas, lui redonne la feuille », «réfléchit et montre qu’il réfléchit », puis « questionne
Thomas » a I’interaction 10 dont voici le verbatim : « Yves : t'es sure au fait de ce que tu dis la
? - Ben autrement c'est toi qui fait la fiche, c'est vite dit un I», moment auquel la situation
devient conflictuelle Nous observons de ce fait une volonté réelle de participer a 1’activité, de
collaborer, d’échanger, de poser des questions qui aboutit & un conflit. Comme si la bonne
volonté d”Yves n’avait pas résisté au refus de collaborer de Thomas. C’est d’ailleurs apreés cette
interaction que les représentamens s’appauvrissent sensiblement pour Yves. En effet Yves va
« lire la question et demander si Thomas connait la réponse », « ecrire la réponse et accepter
les corrections de Thomas », « écrire la réponse sans remettre en cause », « accepter et écrire la
réponse », « écrire la réponse », « écouter, se tourner, regarder », « dire non puis se taire »,
« écrire la réponse », « écrire correctement la réponse ». Ces représentamens mettent en
évidence un avant et un apres le conflit qui a eu licu a I’interaction 10. En effet, presque jusqu’a
la moitié de I’activité Yves s’investit, participe, questionne... puis s’efface et ne fait plus que

le minimum.

5.3.2.3 Interprétants

Les interprétants d”Yves mettent en lumiere le processus de résignation observé lors des étapes
d’analyse précédentes. A la deuxiéme interaction, Yves « se rend compte que Thomas connait
peut-étre mieux le texte que lui ». Ce point nous parait trés important du fait que déja au début
de P’activité Yves a comparé sa connaissance du texte avec celle de Thomas. Toutefois il n’en
est pas certain, car déja a I’interaction suivante, la 3, il « pense que Thomas fait semblant de
connaitre les réponses ». Comme énoncé au début de I’analyse de Thomas et Yves, c’est Yves
qui est censé étre plus compétent que Thomas, cela explique a notre avis les doutes d’Yves

quant a la bonne connaissance du texte a laquelle Thomas prétend. Toutefois ce n’est pas ce qui
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empéche Yves de travailler, c’est seulement auX interactions 5, 6 et 7 qu’il va progressivement
se rendre compte des difficultés a collaborer avec Thomas : « Thomas n’écoute pas mon avis »,
« je ne peux pas donner de réponses satisfaisantes », « Thomas ne me laissera pas participer a
I’activité ». Ces trois interprétants montrent une réelle perte de confiance en la possibilité de
collaborer avec Thomas et aménent au représentamen de I’interaction 8 qui nous parait
extrémement significatif : « les réponses de Thomas ne sont pas forcément justes ». Cette prise
de conscience progressive annonce le point de rupture observé au travers des graphiques et des
unités d’activité. Du point de vue d’Yves, nous constatons une perte totale de confiance en son
coéquipier. Les interprétants suivants sont éloquents de clarté sur la déception d’Yves : « je me
rends compte que je pourrais faire toute la fiche seule, mais j’ai la flemme et pas trés envie »,
« de toute fagcon Thomas répond a toutes les questions méme quand j’essaie de participer ».
Cette suite de représentamens illustre bien la progression et la continuité qui lie les interactions
des deux ¢léves. Il y a d’abord des doutes, puis une déception et finalement un
désinvestissement. Ce cheminement explique selon nous les interactions suivantes qui sont
désincarnées et presque toutes en but de performance-évitement. Cela va jusqu’a I’interaction
15 dont le représentamen est : « Yves pense étre d’accord avec la réponse (fausse) de Thomas »,
et ’interaction 16 : Yves « se dit d’accord avec Thomas » alors qu’ils sont a la fin du travail et

qu’ils traitent des questions ouvertes pour lesquelles il n’y a pas de réponse juste.

5.3.3 Synthese des interactions de Thomas et Yves

Cette collaboration pour laquelle nous avions fait I’hypotheése qu’elle poursuivrait des buts de
performance a ét¢ pour le moins surprenante du fait qu’il y a eu effectivement buts de
performance-approche, mais pas de la part de 1’éléve qui était censé étre le plus doué
scolairement. Les deux éléves se sont inscrits dans un processus compétitif tout au long de
I’activité. Thomas était en but de performance-approche durant presque toute 1’activité, il
montrait des signes d’agacement méme lorsqu’Yves se mettait en retrait ou posait trop de
questions. Yves, quant a lui, s’est investi dans le travail demandé jusqu’a ce qu’il se rende
compte progressivement qu’il ne pourrait pas collaborer correctement avec Thomas. Il était
donc en but de maitrise pour quelques interactions avant de basculer vers un but de
performance-évitement pour la seconde moitié de 1’activité. Nous constatons que cette
collaboration s’est faconnée progressivement au fil des interactions qui ont conduit a une
déception certaine de la part des deux éleéves. La prise en main de 1’activité par Thomas a en
quelque sorte créé une asymetrie qui a engendré le désinvestissement d’Yves.

Désinvestissement reproché par Thomas a partir de la moitié de I’activité. Ce cheminement
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pourrait s’expliquer par le caractére des éléves et leur bagage culturel. Etant donné que nous
connaissons les éléves, nous avons pu observer qu’Yves se met rarement en compétition avec
d’autres éléves et a une propension a s’effacer au profit de celui ou celle qui se mettra en avant.
Thomas, au contraire prends beaucoup de place, que ce soit dans la classe ou lors de travaux en

plus petits groupes.

5.4 Interactions de Sylvie et Mélanie

Sylvie et Mélanie représentent le groupe homogene. Les deux éléves sont relativement faibles
en francais et dans le reste des branches aussi. Ce sont deux éeleves féminines qui passent
souvent du temps ensemble et qui sont assez proches. Ce groupe devrait étre le plus propice a
la collaboration étant donné que ces deux éléves ont une faible estime de leurs compétences
personnelles et réciproques. Elles devraient de ce fait plus facilement remettre en question leurs

idées et celles de leur partenaire.

5.4.1 Analyse de Sylvie

Buts

Perf. approche

Perf. évitement

Maitrise

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24
Graphique 9
Sur le graphique des buts poursuivis par Sylvie nous constatons une majorité d’interactions en
buts de maitrise, qui sont au nombre de douze. Viennent ensuite les interactions en but de
performance-évitement au nombre de cing et enfin les interactions en but de performance-
approche au nombre de trois. Le début du travail a été réalisé en poursuivant des buts de maitrise
pour les cing premiéres interactions. Par la suite, il y a une alternance de but de maitrise et de
but de performance-évitement avec quelques interactions en but de performance-approche. A
la fin du travail, il y a trois interactions que nous n’avons pas qualifiées en termes de
collaboration, car elles ne portaient pas sur I’exercice demandé et n’étaient donc pas orientées

vers la tache. Nous constatons, conformément a notre hypothése, que les buts de maitrises sont
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tres présents dans cette configuration de bindme. Nous pouvons ainsi présumer que ce groupe

a collaboré de maniere constructive pour ce travail.

Leader
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Graphique 10

Le graphique du leadership de Sylvie nous indique qu’elle a mené le début du travail, constitué
principalement d’interactions en but de maitrise. Par la suite, elle laisse Mélanie prendre la main
pour cing interactions consécutives. A partir de I’interaction 12 il y a une alternance entre les
deux éléves. Mélanie compte dix interactions menées pour neuf interactions laissées a sa
camarade. C’est une parité presque parfaite entre les deux éleves, qui peut étre signe d’un

équilibre dans la collaboration.

5.4.1.1 Unités d’activité

Les cinqg premicres unités d’activité qui sont placées sous le signe du but de maitrise sont
composées de : «écrire », «aider », «attendre », « lire », « répondre ». S’ensuit une non-
interaction (n°6), car sa camarade « joue ». Pour les deux interactions suivantes Sylvie passe en
but de performance-évitement avec les unités : « ne se rappelle pas » et « écrire ». Elle revient
en but de maitrise aux interactions 9 et 10 avec « répondre » et « regarder ». Par la suite Sylvie
va naviguer dans les trois types de buts de maniére irréguliére. Les interactions 11, 13 et 17
seront de type performance-évitement: «ne pas réagir », «répondre », « laisser faire
Mélanie ». Les interactions 14, 19 et 20 sont en but de performance approche : « prendre la
feuille », « demander a faire la derniere question », « répondre ». Et les interactions 15, 16, 18
et 22 sont en but de maitrise : « ne se souviens pas », « écrire », « répondre », « collaborer ». A
noter que c’est la premiére fois que 1’unité d’activité « collaborer » apparait. En effet, comme
nous le verrons dans les représentamens, nous assistons a un réel échange entre les deux éleves
avec une co-construction de la réponse. Nous allons maintenant regarder du coté des
représentamens afin de tenter de mieux comprendre la nature de leur collaboration ainsi que les

allées et venues entre les différents types de buts.
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5.4.1.2 Représentamens

Les premiers représentamens montrent bien 1’esprit de collaboration en but de maitrise qui a
pris place dés le début du travail : « écrire son prénom », « lire la question, avouer ne pas savoir,
écrire « Lennie », dire qu’il y a un « e » & la fin. », « observer, ne pas trop réagir », « prendre la
feuille, lire, réfléchir et valider la réponse », « lire la question, chercher une réponse ». Puis
nous avons la rupture observée a la fois sur le graphique et dans les unités d’activité, car sa
camarade « joue ». Les deux interactions qui suivent sont alors plutdt en but de performance-
évitement : « écouter la réponse de Mélanie, dire la sienne, accepter celle de Mélanie », « mettre
les points manquants (dans les phrases) ». Ces deux représentamens montrent un
désinvestissement de Sylvie apres le décrochage de Mélanie qui a « joué ». Ce changement
d’attitude commence lorsqu’elle accepte que sa réponse ne soit pas retenue, puis en prenant une
tache peu complexe dans le groupe (mettre les points a la fin des réponses). Cela montre qu’au
moment ou les questions deviennent plus complexes, Mélanie décroche alors que Sylvie
continue le travail. Les deux activités suivantes reviennent sur des buts de maitrise : « lire la
question, répondre, attendre I’aval de Mélanie, écrire », « regarder ce que fait Mélanie, se
questionner ». Par la suite les représentamens sont moins tranchés et montrent beaucoup
d’hésitations de la part de Sylvie ce qui permet d’expliquer, en tout cas en partie, les variations
observées sur le graphique et les unités d’activé des interactions 11, 12, 16 a 18 et 22.°> Ces
représentamens nous informent sur la nature des actions entreprises. Nous observons que Sylvie
tente de donner ses réponses, mais accepte régulierement celles de Mélanie. Les buts poursuivis
s’¢loignent du but de maitrise sans pour autant s’en distancier totalement. Il y a toujours des
échanges entre les acteurs, et les interactions observées ont été difficiles a classer dans un type
de but ou un autre. Comme nous l’avons vu, les limites entre but de maitrise, et but de
performance, dans ce groupe, sont difficiles a identifier. Cela rejoint I’idée que deux éléves de
faible niveau scolaire sont plus @ méme de collaborer en but de maitrise, ou en tous les cas,

proches des buts de maitrises.

S La liste des représentamens de ces interactions est la suivante :

11: «ne rien dire » ; 12 : « faire remarquer une erreur, insister, abdiquer » ; 16 : « écrire la réponse, écouter
Meélanie » ; 17 : « laisser la feuille & Mélanie, jouer avec les cheveux de Mélanie » ; 18 : « écouter Mélanie, donner
sa réponse, insister » ; 19 : « écouter Mélanie, demander pour faire la suite » ; 22 : « lire la réponse, donner sa

réponse, questionner Mélanie ».
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5.4.1.3 Les interprétants

Le premier interprétant apparait a 1’interaction 4 : « lorsqu’on ne trouve pas une réponse on
peut compter sur sa camarade, mais apreés on doit répondre a deux questions. ». Cela nous
renseigne principalement sur la maniére dont les deux éléves se sont partagé le travail. Chacun
doit faire le méme nombre de questions que 1’autre, et ce en alternance. C’est donc une
organisation trés claire et trés équilibrée du travail bien qu’elle n’ait pas été clairement énoncée
par les éleves. De plus nous constatons que malgré cette séparation des taches trés claire, Sylvie
s’intéresse tout de méme a ce que fait Mélanie et n’hésite pas a compléter ou a donner son avis ;
elle ne se désintéresse donc pas de ce que fait sa camarade. Les interprétants suivants, aux
interactions 12, 13, 15 et 17, mettent en avant son manque de confiance en elle et en sa
camarade : a I’interaction 12, elle se « rappelle mieux du texte que Mélanie », a I’interaction
13 : « Mélanie ne connait pas bien les réponses. », a I’interaction 18 : « je ne sais pas comment
on a trouvé la réponse », a I’interaction 22 : « Mélanie ne donne pas une réponse logique, je la
questionne alors sur la pertinence de sa réponse. ». Ces représentamens montrent que Sylvie est
tres proche des buts de maitrise malgré certains légers écarts en direction des buts de
performance approche ou évitement, car elle doute des compétences de Mélanie sans pour
autant étre suffisamment confiante pour prendre le dessus. Nous constatons aussi que la qualité
de la collaboration se met a varier lorsque les éleves commencent a traiter des questions plus
complexes® qui demandent aussi une plus grande réflexion. En effet, la réponse a ce genre
d’item ne figure pas directement dans le texte, afin de trouver la réponse il faut étre capable de
faire une inférence qui permet de comprendre que le geste du personnage pourrait étre bruyant
et attirer I’attention des policiers. Face a cette difficulté, les deux éléves décident apparemment
assez rapidement de passer aux questions suivantes qui ne sont pas beaucoup plus simples et
qui, visiblement, tendent a faire fluctuer la qualité de la collaboration. Sylvie cherche et réfléchit
plus afin de trouve la réponse tandis que Mélanie montre une tendance a contourner les
difficultés. En effet, Sylvie propose une réponse : « parce qu’il a peur », mais cette réponse
n’est pas prise en compte par Mélanie. C’est aussi a ce moment que Sylvie perd & nouveau le
leadership. Toutefois elle le reprend a I’interaction d’apres, car Mélanie ne sait pas répondre a
la question suivante non plus. Sylvie va alors passer en but de performance-approche. Cette

réaction peut s’expliquer par le fait qu’elle reprend confiance en elle, étant donné les échecs et

6 « Mélanie a la feuille et lit la question suivante : « Pourquoi Lennie ne léve pas la main pour enlever la toile
d'araignée ? ». Mélanie dit : « Je ne sais pas ». Sylvie dit : « parce qu'il a peur ». Mélanie n'en tient pas compte et

passe a la question suivante. »
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I’attitude de M¢élanie. C’est une étape dans leur collaboration qui nous parait essentielle, car
c’est a partir de ce moment que Sylvie reprend le dessus et change de maniére d’interagir,
comme nous le voyons sur le graphique qui indique plus de leadership et plus d’interactions en
but de performance-approche tout en gardant une majorité d’interactions en but de maitrise.

Nous allons maintenant analyser ce qu’il se passe du point de vue de Mélanie.

5.4.2 Analyse de Mélanie

Buts

Perf. approche

Perf. évitement

Maitrise

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Graphique 11
Sur le graphique de M¢lanie, nous constatons une majorité d’interactions en but de
performance-évitement, douze en tout. Ensuite il y a trois interactions en but de maitrise et
seulement trois interactions en but de performance-approche. Nous constatons que le début du
travail se fait en but de maitrise pour ensuite rapidement passer a une longue suite d’interactions
en but de performance-évitement, parsemée d’interactions en but de performance-approche et
en but de maitrise. Globalement nous observons une tres nette différence entre le graphique de
Sylvie et celui de Mélanie. En effet, Sylvie comptabilisait une majorité d’interactions en but de
maitrise, contrairement a Mélanie qui est clairement plus tournée vers des buts de performance-
¢vitement. Cela montre que dans ce bindome, bien qu’une des deux €leves soit en but de maitrise
’autre n’est pas forcément dans la méme optique de travail. Dans ce cas les buts poursuivis par

ces éléves ne vont donc pas de pairs.

Leader

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Graphique 12
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Dans le graphique du leadership de M¢lanie, une minorité d’interactions sont menées par cette
éleve, seules huit sont menées par Mélanie. Nous observons que les interactions dans lesquelles
elle est en but de performance-évitement sont souvent aussi celles dans lesquelles elle n’est pas
leader, a I’exception de I’interaction 13, qui, comme nous I’avons vu, est une interaction treés
particuliére dans le processus de collaboration de ces éleves étant donné qu’elle marque le début

des questions complexes.

5.4.2.1 Unités d’activité

« Attendre », « répondre », « écrire », « relire », « répondre ». Ces éléments montrent un fort
degré d’investissement dans la tAche et expriment les actions liées au but de maitrise observées
au début du travail. Ensuite nous arrivons a l’interaction 6 : «jouer », qui n’a pas été
caractérisée en termes de but étant donné qu’elle n’est pas en lien avec le travail a accomplir,
mais qui pourrait s’apparenter a un but de performance évitement. Nous verrons que c’est un
élément qui a son importance dans la continuité de la collaboration, car il marque le début d’une
modification de la qualité des interactions. A partir de D’interaction 7, Mélanie perd le
leadership, ses unités d’activités vont étre partagées entre « jouer » et « répondre » et elle
poursuit plut6t des buts de performance-évitement. Ensuite vient 1’interaction 13 : « ignorer »,
qui représente le paroxysme des interactions en but de performance-évitement durant lesquelles
elle se met clairement en retrait de 1’activité ce qui se voit sur la vidéo, car 1’éléve regarde
devant elle et ne se tourne que rarement en direction de sa camarade. Puis, un changement
intervient aux interactions 16 et 17, représenté par deux interactions en but de performance-
approche durant lesquelles elle reprend le leadership, les unités d’activité sont les suivantes :
« dire que c’est nul », « prendre la feuille » aprés quoi elle reprend une interaction en but de
maitrise par le biais de ’unité d’activité « collabore ». Enfin, elle termine le travail par les unités
d’activité « jouer », « lire » et « collaborer » a I’interaction 22. Cette unité d’activité est la seule
que nous avons intitulée ainsi, elle intervient lorsque les éléves traitent de la derniere question
« [q]u’aurais-tu fait a la place de Lennie ? », qui est une question ouverte sans « bonne
réponse », car on demande I’avis des él¢ves. Cela indique que cette question a suscité le débat

et la collaboration telle que nous 1’avions escompté.

54.2.2 Représentamens

Au début du travail les représentamens sont relativement complexes et élabores, car ils mettent
en avant des échanges d’informations et un certain équilibre dans la collaboration : « commence

a donner une réponse, écrire, dire qu’il faut une virgule ». Toutefois le troisieme représentamen
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. « écrire, faire une grimace, dire Serpentar au lieu de serpent » annonce déja le décrochement
de Mélanie face a la tache a accomplir, « serpentar » étant une blague en référence a Harry
Potter ce qui montre bien qu’elle quitte momentanément la tache. Ce phénomeéne s’accentue au
représentamen 4 : « dire Serpentar a haute voix, terminer d’écrire, relire ». Au représentamen
5, elle revient au travail a accomplir : « commencer une réponse puis s’arréter, laisser Sylvie
répondre ». Comme indiqué dans les unités d’activité, c’est a I’interaction 6 que nous observons
un basculement des buts poursuivis : « jouer avec la pate & modeler ». Tout d’abord ce n’est pas
une réelle interaction, de plus ce n’est pas du tout en lien avec la tdche a realiser. Nous
observons a I’interaction 6 les prémices de la rupture observée chez Sylvie a I’interaction 13.
Le représentamen de Mélanie a I’interaction 7 est : « [d]Jonne sa réponse, écoute la réponse de
Sylvie, réfute sa réponse », ce qui est trés semblable au représentamen de I’interaction 13 : « lire
la question, écouter la réponse de Sylvie, ne pas en tenir compte ». Ses réponses sont ignorées
a deux reprises. Nous constatons donc que la qualité de leur collaboration est rudement mise a
I’épreuve des lors qu’elles doivent répondre aux questions plus complexes qui apparaissent a
partir de I’interaction 13, interaction a partir de laquelle les deux éléves vont connaitre plus de
fluctuations dans les buts qu’elles poursuivent. Cela nous montre que la complexité des
questions et leur potentiel a susciter le débat sont dépendant des compétences des éleves. En
effet, ces deux ¢€leves sont visiblement mis face a de grandes difficultés qu’elles peinent a

dépasser et qui peuvent expliquer, en tout cas en partie, leur difficulté a collaborer.

5.4.2.3 Interprétants

Le premier interprétant, a I’interaction 1, est : « [nJous allons faire deux questions chacune »,
c’est un élément qui n’est pas présent dans le verbatim, qui n’a pas été verbalisé dans la vidéo
et qui se retrouve uniquement dans I’autoconfrontation. Cela indique que Mélanie, dés le début,
est partie du principe que les taches allaient étre clairement séparées ; chez Sylvie c’est un
¢lément qui intervient plus tard dans les représentamens (a I’interaction 4). Néanmoins, les deux
éleves, sans méme avoir discuté des modalités du travail, ont chacune une idée relativement
précise de comment gérer le travail dans le groupe, contrairement aux deux autres bindbmes.

Par la suite, Mélanie fait souvent référence a cette organisation du travail dans ses interprétants.
A P’interaction 14 I’interprétant est le suivant : « je ne connais pas la réponse donc je le dis et
je passe a ma voisine », cela confirme cette répartition tout en complétant la teneur de leur
contrat tacite ; en effet, Mélanie nous montre que si I’on ne peut pas répondre a une question,
alors on saute son tour, toutefois pour Sylvie, comme elle répond a deux questions d’affilée,

cela veut dire que Mélanie devra répondre a son tour a deux questions d’affilée afin que la
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répartition des taches soit équilibrée. Nous constatons donc que leur «contrat» de
fonctionnement dans le groupe n’est pas clair et n’est pas pensé de la méme manicre par les
deux éléves. A I’interprétant suivant, Mélanie dit : « je suis ce que fait Sylvie pour savoir ce
gu'elle fait et ou on en est » et dans 1’autoconfrontation elle compléte par : « [...][j]'avais pas
vu ou elle était [...] », ce qui montre que Mélanie ne se sent pas trés concernée par le travail de
Sylvie et qu’elle s’appuie sur sa vision de la répartition des taches. Toutefois elle reprend le fil
et «suis » ce que fait Sylvie, afin de savoir ou elle en est, ce qui indique qu’il n’est pas trés

important pour Mélanie de savoir ce qu’elle a fait, tant qu’elle a fait sa part du travail.

5.4.3 Syntheése des interactions de Sylvie et Mélanie

Le travail de Sylvie et Mélanie est particuliérement intéressant, car il rejoint partiellement les
théories sur les travaux de groupe. En effet, ces deux éleves de faible niveau de compétence
semblent collaborer. Toutefois nous constatons que cette collaboration, bien qu’elle ait lieu au
début et a la fin du travail est plutot unilatéral lors des interactions 8 a 17. En effet, I’une des
¢léves est en but de maitrise alors que ’autre est en but de performance-évitement. Cela nous
montre qu’un membre d’un bindme peut travailler en but de maitrise alors que 1’autre est en but
de performance. C’est en effet tres flagrant dans ce groupe ou I'une tente de faire son travail
tout en s’inquiétant de ce que produit sa camarade et I’autre ne fait que survoler ce qui est censé
étre son travail sans interférer ou compléter le travail de sa camarade. Seule I’interaction 22 est
une collaboration presque parfaite, car les deux éléves sont en but de maitrise. Ce qui est aussi
particulierement intéressant dans leur travail c¢’est I’enchainement des types de buts poursuivis
et plus particulierement le moment ou Mélanie quitte les buts de maitrise pour se mettre en but
de performance, et lorsqu’elle y revient. Comme précis€¢ dans l’analyse, cela s’explique
partiellement par le fait qu’elle « joue » a I’interaction 6, ce qui provoque son décrochage. Si
nous regardons ce qui se passe en amont de ce décrochage, nous constatons a I’interaction 5,
dans ce que dit Mélanie a I’autoconfrontation - « Ben la on a lu toutes les deux dans notre téte
pis on se dit les réponses. On n’était pas vraiment d'accord, enfin c'était a elle de marquer donc
je réfléchissais pas. » - que la séparation tacite des taches effectuée par les éléves fait en sorte
que Mélanie « ne réfléchit pas » et laisse sa camarade travailler seule. Dans leur fonctionnement
nous nous apercevons que la maniére qu’elles ont eue de se répartir les taches a eu un impact
fort sur les buts poursuivis et I’engagement des éléves dans la tache. Pour Mélanie il était clair
que chacun faisait sa partie du travail seule alors que Sylvie avait compris qu’il était important

de s’entraider afin de mettre en commun ses connaissances Sur le texte. De plus, Mélanie fait
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une grimace a I’interaction 3 tout en écrivant, cet ¢lément qui est présent dans le verbatim de la

vidéo nous indique que cette ¢léve, dés le début du travail, n’est pas trés investie dans la tache.

6 Interprétations et réflexions

6.1 Apport de I'analyse d’activité

Ce travail nous a permis de mettre en avant les possibilités que peut offrir I’analyse d’activité
dans la recherche sur la collaboration. En effet, au travers des travaux effectués par les éléves,
des documents vidéo, des autoconfrontations et de notre analyse, nous constatons que les
données recueillies sont riches et permettent de décrypter avec précision 1’évolution des
collaborations observées. Tout d’abord les documents vidéo informent sur ce que disent et ce
que font les éleves a chaque instant du travail, ce qui est une source de données trés importantes
afin de rendre compte trés précisément de leur travail. Par la suite, les autoconfrontations ont
ouvert la porte aux réflexions profondes des éleves sur leurs actions in situ, permettant de créer
une image plus élaborée des actions et des buts poursuivis.

Pour notre premier bindme, Christian et Ophélie, nous constatons qu’ils ont, comme le
présupposait la théorie, eu une collaboration empreinte de compétition et de buts de
performance. Toutefois ce n’est pas 1’¢leve la plus a I’aise en frangais qui a eu le plus
d’interactions dont elle était leader. Nous faisons ici I’hypothése que le genre pourrait jouer un
role dans cette organisation du bindbme et donc que la culture de I’¢léve impact la qualité de la
collaboration. Un autre point trés intéressant est a observer dans les fluctuations des buts chez
ces deux éléves, car bien que majoritairement en but de performance, ils ont aussi eu des
interactions en but de maitrise. De plus, les interactions en but de performance ont évolué avec
certains rebondissements et retournements de situations comme lorsqu’Ophélie reprend le
dessus vers la fin de la collaboration, se rendant finalement compte que son camarade ne
connaissait pas aussi bien le texte qu’il le prétendait. Nous nous apercevons que ces transitions
trouvent leurs origines dans les interactions qui précédent et elles ont une influence sur le reste
de la collaboration. C’est un continuum, a I’image de la descente en canoé et bien que les éléves
aient des connaissances acquises au préalable, un plan a suivre, des questions a parcourir, ils ne
sont pas pour autant stables dans leurs maniéres de travailler et adaptent en permanence leurs
stratégies et leur fonctionnement au gré des perturbations, des stimulations, des impératifs, des
contraintes et du comportement de leur camarade. Un dernier point qui apparait dans leur travail

est ’importance du type de question traitée qui influencerait la maniére de collaborer. Les deux
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¢léves ont en effet un modus opérendum trés clair lorsqu’ils traitent des questions dont les
réponses sont dans le texte, puis, lorsqu’ils arrivent aux questions plus complexes, le groupe
semble déstabilisé par ce changement de tache et, contrairement a I’hypothése que nous avions
émise au debut du travail, ce ne sont pas les questions complexes qui ont suscité le plus de
débats.

Pour notre second binbme, Thomas et Yves, qui est un groupe tres asymétrique avec Thomas
qui a redoublé et qui a des difficultés en francais et Yves qui a de bonnes aptitudes en francais,
nous avons observé une forte corrélation avec la théorie, mais les réles des acteurs étaient
inversés par rapport a notre hypothese. En effet, ¢’est 1’¢léve le plus faible qui a pris le dessus
de la collaboration et qui a méme montré des signes d’agressivité envers son camarade lorsque
celui-ci tentait de remettre en question son jugement. La aussi, il est intéressant de noter
1I’évolution des attitudes de chacun des €léves. Thomas a tres vite ét¢ leader de I’activité et Yves
s’est & son tour rapidement désinvesti de la tiche a accomplir. L’analyse met en évidence une
relation forte entre les actions et réactions de chacun des acteurs. Tout d’abord, Yves remet en
question les réponses de Thomas, puis Thomas montre des signes d’agressivité et enfin Yves
se désinvestit presque totalement du travail voyant que Thomas n’est pas disposé a collaborer.
Pour notre troisieme bindme, Mélanie et Sylvie, qui sont deux éleves qui rencontrent des
difficultés en francais, les attentes ont été partiellement atteintes. Nous pensions que ce groupe
serait celui qui collaborerait le mieux étant donné le peu de confiance en soi et en sa partenaire
que ces ¢leves ont respectivement. Ce que nous constatons, c’est qu'une des deux éleves,
Sylvie, a effectivement une majorité d’interactions en but de maitrise, mais 1’autre, Mélanie,
est principalement en but de performance avec une majorité de buts de performance-évitement.
Cet exemple montre a quel point deux éleves travaillants sur la méme tache au méme moment
peuvent avoir une expérience tres différente. Cela met aussi en évidence le fait que lorsqu’un
¢éleve est en but de maitrise, 'autre ne I’est pas forcément. Cela représente une difficulté
supplémentaire au travail de groupe, car selon nos observations il y a eu extrémement peu
d’interactions dans lesquelles les deux €léves étaient simultanément en but de maitrise. Mélanie
et Sylvie sont les éléves qui en comptabilisent le plus avec 6 interactions sur 24 simultanément
en but de maitrise, ensuite nous avons le groupe d’Ophélie et Christian avec 2 interactions sur
20 simultanément en but de maitrise et enfin Yves et Thomas avec 1 interaction sur 29
simultanément en but de maitrise. Ce bref bilan met aussi en évidence le fait que le nombre
d’interactions ne garantit pas une collaboration de qualité étant donné que le groupe qui était le
plus en compétition a aussi eu le plus d’interactions (29). La encore dans la collaboration de

ces eléves nous constatons un déroulement a la maniere d’une histoire commune dont chaque
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élément a ses origines et ses consequences, comme lorsque Mélanie « décroche » de I’activité
et joue, fait des grimaces et des blagues, ce qui pousse sa camarade a mener 1’activité et a

prendre le leadership.

6.2 Interprétations des résultats

Les éleves analysés ont montré une grande diversité dans les maniéres de collaborer pour cette
méme tache. Que ce soit au niveau du nombre d’interactions, des types d’interactions ou des
fluctuations de celles-ci. Ce que nous avons constaté et qui nous parait particulierement
intéressant est le déroulement de ces collaborations. En effet, une fois décryptée au travers des
concepts de 1’analyse d’activité, nous nous apercevons que c’est une histoire qui se déroule
Sous nos yeux et que chaque élément s’inscrit dans un tout interconnecté. Chaque interaction
est pour 1’éléve une perturbation externe a laquelle il ou elle réagira afin de conserver un
équilibre, que I’on appelle ’homéostasie. L’équilibrage se fait en fonction de son expérience,
de son environnement, des contraintes, des actions de son camarade, de la tiche a accomplir...
Cette vision ainsi déroulée nous donne accés a un continuum laissant apparaitre certains liens
de cause a effet qui ne sont pas évidents au premier regard. En effet, certains éléments de
I’analyse qui ont été rendus visibles au travers des vidéos, des autoconfrontations, de la grille
d’analyse et des graphiques, ne sont pas présents dans ’esprit des acteurs ou des observateurs
au moment ou le travail est effectué. Christian et Ophélie donnaient I’'impression de collaborer,
tous les signaux é€taient présents (discussion, calme, politesse, partage des taches...) toutefois,
au travers du prisme de 1’analyse d’activité nous nous sommes aperc¢u qu’une forte compétition
s’était installée entre ces €leves et que les actions de I’un conditionnaient les actions de 1’autre,
car Christian a mené une grande partie de 1’activité.

Cette analyse nous a montré que les théories concernant la collaboration sont pour la plupart
confirmées sans pour autant étre la régle. En effet nous avons pu observer des écarts plus ou
moins importants entre ce qui a été observé et ce qui était attendu. Tout d’abord en ce qui
concerne la formation des groupes, c’est bien le groupe d’éléve dont les deux eléves avaient
des difficultés en classe qui a le plus collaboré. Toutefois, comme nous 1’avons vu, une seule
des deux éléves était majoritairement en but de maitrise. Le groupe dont les deux éléves avaient
de l’aisance en frangais a effectivement été en compétition dans une grande partie des
interactions. Mais il est a noter que c’est I’¢léve le plus faible des deux qui avait le dessus. Pour
le groupe composé d’un éleve peu a l’aise en francais et d’un éleve ayant de bonnes

compeétences en frangais, il y a effectivement eu un éléve qui a pris le dessus et ’autre qui a trés
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peu participé. Mais une fois encore, c’est 1’éléve plus faible qui avait le dessus, contrairement
aux attentes. Nous constatons donc que les théories donnent de bons jalons, mais que chaque
collaboration reste unique et complexe. Ce regard sur la composition des groupes a montré
I’importance non seulement du choix du niveau des groupes, mais aussi des caracteres, du genre

et des aptitudes a gérer une collaboration.

En ce qui concerne les caractéristiques des taches, qui permettent un engagement en
collaboration dans une tache, nous avons constaté que les questions ouvertes et complexes
censées susciter le débat ne sont pas forcément celles qui favorisent le plus la collaboration en
but de maitrise. Le groupe de Christian et Ophélie a mieux collaboré sur les questions de
connaissance pure du texte que sur les questions ouvertes demandant une réflexion et un avis
personnel. Tandis que pour Mélanie et Sylvie ce sont les questions de la fin du questionnaire,

les questions complexes, qui ont donné lieu a une collaboration en but de maitrise.

Le début de la collaboration entre les ¢éléves a un rdle trés important. En effet, ¢’est dés ce
moment que se mettent en place les rapports qui vont peser sur ’entier du travail de
collaboration que ces rapports restent stables ou évoluent au fil de la tdche. Certains groupes
ont rapidement trouvé une maniére de travailler qui s’est imposée tout au long du travail comme
Thomas et Yves, alors que pour Christian et Ophélie la maniére de collaborer qui s’est imposée
au début n’a pas été satisfaisante et s’est modifiée au fil des questions. Mélanie et Sylvie sont
dans une situation relativement similaire et ont établi un schéma de collaboration dans lequel
Sylvie était en but de maitrise et Mélanie en but de performance-évitement, schéma qui s’est
rompu des lors qu’elles ont abordé la derniere question qui demandait un avis personnel,
suscitant une interaction qualifiée de « collaboration », car les deux éléves ont travaillé

simultanément en but de maitrise afin de construire une réponse commune.
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6.3 Apport dans la pratique enseignante

Pour I’enseignant en classe qui est chargé de mettre en place des travaux de groupe durant
lesquels les éleves devraient collaborer pour améliorer la qualité de leur apprentissage, la tache
s’avere particulierement difficile. En effet, installer un climat de classe permettant aux éléves
de rester assis cote a cote calmement tout en discutant poliment du travail a effectuer afin de
montrer des signes de collaboration autour d’une tache soigneusement préparée est un travail
conséquent. Toutefois, malgré ces conditions de base réunies, les éléves ne sont pas forcément
dans une dynamique collaborative de grande qualité. Notre analyse a permis de démontrer que
malgré les apparences et les efforts fournis afin de susciter la collaboration, il y a de grandes
fluctuations dans la qualité de la collaboration. De plus, comme nous 1’avons vu dans 1’analyse
détaillée, le type de questions influence les buts poursuivis par les éléves en fonction de leur
plus ou moins grande aisance avec la matiére. Ainsi, les binbmes plus faibles en francais
décrochaient lors des questions plus complexes, ce qui modifiait les buts poursuivis. Elaborer
un questionnaire efficace permettant de maintenir les éléves de tous niveaux le plus possible
dans des buts de maitrise s’avere donc une gageure pour I’enseignant. Cela met en évidence un
défi supplémentaire de différenciation dans I’organisation des travaux de groupes en classe.

Nous avons toutefois identifié certains comportements qui permettent de donner rapidement
des informations sur la qualité de la collaboration. Tout d’abord, les taches réalisées qui sont
identifiées dans les unités d’activité montrent que lorsqu’un des deux €léves est cantonné a des
tiches subalternes, c’est souvent corrélé avec des buts de performance-évitement. Sur les
vidéos, nous avons aussi observé que le langage non verbal informe sur I’engagement des éléves
a I’image de Christian qui Se met en arrieére sur sa chaise et qui dispense ses réponses aux
questions a sa camarade qui est, elle, penchée sur la feuille et qui écrit. D’autre part, lorsque les
¢léves s’échangent la feuille, et de ce fait échangent leurs roles, c’est souvent le signe d’une

transition importante qui montre un certain dynamisme dans les buts poursuivis.

Enfin nous constatons qu’une collaboration parfaite, c'est-a-dire totalement en but de maitrise
tout au long de I’activité et commune aux deux éléves, semble trés difficile a atteindre. Nous
faisons donc I’hypothése que les transitions d’un type de but a I’autre sont relativement
naturelles et pourraient faire partie intégrante des apprentissages. En effet, nous constatons,
pour Christian et Ophélie, que lorsqu’Ophélie reprend le leadership apres s’étre rendu compte
gue son camarade ne connaissait pas assez bien le texte, les types de buts des deux éléves

changent. C’est aussi a ce moment que de nouvelles réponses et maniéres de travailler émergent.
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C’est donc un moment durant lequel ces deux éleves s’adaptent aux perturbations de leur
environnement et font des apprentissages dans plusieurs domaines. Tout d’abord, sur leurs
compeétences respectives et leurs connaissances réciproques, puis sur les stratégies de
collaboration, et enfin sur le texte a travailler. Sous ce point de vue, I’instabilité observée ne
serait pas forcément négative. Cette idée rejoindrait a plus d’un titre I’hypothése que les conflits
permettent de favoriser I’apprentissage, conflits représentés ici par les transitions multiples par

lesquelles les éleves sont passés durant leurs travaux.

7 Conclusion

Au fil de ce travail de recherche, nous nous sommes apercus que plusieurs éléments influencent
le type de but poursuivi par les éleves et donc la qualité de la collaboration. Certains comme le
caractere de 1’¢éléve, son expérience personnelle, ses compétences ou son humeur lors de
I’exercice, sont des ¢léments sur lesquels I’enseignant n’a pas (ou presque) d’emprise. Par
contre, les autres éléments comme le choix des groupes ou celui de la tache et des questions ont
une forte influence sur la qualité de la collaboration et sont les éléments que 1’enseignant peut
maitriser. Par exemple, dans notre travail, notre questionnaire pourrait étre remanié afin de
proposer uniquement des questions ouvertes pour que les éleves soient encouragés, question
apres question, a réfléchir, a échanger, a dialoguer et a collaborer. Les questions trop directes
et directement liées au texte semblent pousser les eléves a penser qu’il y a une réponse unique
a trouver et de ce fait, ils ne ressentent pas forcément la nécessité de dialoguer. De méme,
choisir des éleves de méme niveau scolaire permet visiblement une meilleure collaboration, car
les éleves en difficulté vont chercher a s’entraider et donc s’approcher des buts de maitrise,
tandis que des éléves ayant une certaine facilité peuvent entrer dans une forme de compétition
engendrant tout de méme des apprentissages. Enfin, pour notre travail et la qualité des données
récoltées nous ne sommes pas intervenus lors de I’exercice, mais il est évident que dans le cadre
quotidien d’une classe, tout en s’appuyant sur les attitudes informant de la qualité de la
collaboration, I’enseignant pourrait aiguiller et aider les éléves a poursuivre des buts de
maitrise. Ainsi, en choisissant bien les groupes, en choisissant une tache appropriée a des buts
de maitrise et en posant des questions facilitant ces mémes buts, 1’enseignant peut augmenter
la qualité d’apprentissage de ses éléves. Nous pensons aussi qu’un travail en amont visant a
préparer et a former les éléves au travail de collaboration pourrait participer a de meilleurs
résultats. Par exemple en s’appuyant sur les données récoltées lors de ce travail afin de rendre

les éleves conscients de ce qui était en jeux lors de leur collaboration ou encore en cherchant
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du cote des théories de I’argumentation comme le suggerent Nathalie Muller Mirza et Christian
Buty dans leur livre « L’argumentation dans les contextes de 1’éducation ». En effet, certaines
difficultés rencontrées par les éleves relévent du savoir vivre et du savoir étre qui pourrait étre
amélioré en rendant plus explicite ce qui est attendu d’eux lors des collaborations. Par exemple
en discutant avant le travail de comment partager les taches afin de ne pas partir sur des
malentendus.

A la fin de ce travail, nous nous rendons aussi compte que la quantité et la richesse des
informations récoltées pour cette recherche sont consequentes et qu’elle pourrait faire I’objet
d’une analyse encore plus approfondie. De plus, nous n’avions que trois groupes d’¢léves, et
ces six ¢€léves ont permis d’explorer une partie des possibles de la collaboration. Toutefois, il
serait tres intéressant d’élargir cet échantillon tout en affinant la tiche a réaliser. En effet,
maintenant que nous avons pu clairement identifier certains éléments permettant a 1’enseignant
d’améliorer la qualité de la collaboration entre ses éléves lors de travaux de groupes, il serait
pertinent de se pencher plus avant sur d’autres facteurs que nous n’avons pu qu’esquisser. Par
exemple, une compréhension fine de I’apparition et du réle des multiples transitions entre les
différents types de buts poursuivis pourrait déboucher sur d’autres pistes concreétes, autant
d’aides a destination du corps enseignant et de tout groupe ayant pour objectif d’améliorer leur
maniére de collaborer.

Enfin, ce travail de recherche a été extrémement intéressant et enrichissant pour moi. La
problématique, trés proche de mes préoccupations quotidiennes d’enseignant, m’a permis
d’explorer un cadre conceptuel riche et éclairant sur la collaboration entre éleves. L observation
de mes éléves au travers de la tAche a réaliser, des documents vidéo, des autoconfrontations et
de I’analyse m’a permis une prise de recul engendrant un point de vue nouveau sur ces enfants
que je coOtoyais chaque jour. Cela m’a permis de mieux préparer mes séquences
d’enseignement-apprentissage afin de favoriser les interactions en but de maitrise grace aux
¢léments théoriques décrits plus haut et a I’expérience accumulée lors de ce travail de recherche.
De plus, je suis aujourd’hui plus a méme de gérer les éleves lorsqu’ils réalisent des travaux en
petits groupes. En effet, les signaux qui informent sur la qualité de la collaboration décrite plus
haut me permettent d’intervenir aupres des groupes dans lesquels je décele des difficultés de
collaboration en proposant des relances et en encourageant le dialogue. Ce travail m’a aussi fait
prendre conscience de la complexité inhérente aux relations humaines lorsque des individus
doivent collaborer. Ces difficultés, que tout un chacun rencontre dans la collaboration, ont été
mises en lumiére au fil des étapes de mon mémoire et mettent en évidence la complexité de cet

exercice.
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Annexe 1

Texte :

Lennie, la police et le serpent.

Lennie attendit. Comme il n'entendait pas la porte de la voiture s'ouvrir, il se

glissa plus loin pour avoir une vue meilleure. Les policiers ne sortaient pas de l'auto.
Ils semblaient attendre on ne sait quoi. Peut-€étre ils restaient la a fumer, pensa Lennie,
ou bien ils mangeaient leur casse-crodte. Le gros ramolli descendait probablement ses
deux sandwiches. Lennie I'imaginait en train de prendre une bouchée, et regarder
I'autre en disant : "Jamais la fraicheur n'a eu si bon goat " Comme dans la pub !

Son sourire s'évanouit. Mais gqu'est-ce qu'ils faisaient donc ? De toute facon,

pensa Lennie, heureusement qu'il était resté sous la maison, qu'il n'était pas sorti en
filant a quatre pattes. La, on l'aurait cueilli par les talons comme un nouveau-né. "On
t'aeu ! Alors, petit, dis-nous, qui sont tes parents ?"

Lennie était allongé sur le c6té maintenant, continuant a observer. Une toile
d'araignée sous le plancher lui toucha la joue, mais il ne leva méme pas la main pour
s'en débarrasser. Il gardait les yeux fixés sur la bande bleue de la voiture. Aucun bruit,
aucun mouvement.

Et puis, d'un seul coup, Lennie entendit le moteur démarrer. Pendant un moment,

il ne voulut pas y croire. Les roues patinérent un petit peu dans la poussiere des traces,
puis la voiture fit marche arriere. De plus en plus vite. Elle recula sur la route, repartit
vers l'avant et Lennie la perdit de vue. Elle prit si vite le premier virage que Lennie put
entendre le crissement des pneus. Il y avait I'odeur de la poussiére. 1l ne bougeait pas.
I

attendait.

Alors, pour la premiére fois depuis I'apparition de la voiture, Lennie se détendit.

C'est vraiment fini maintenant, pensa-t-il. Une urgence quelque part, peut-étre un
accident, un criminel en fuite. Lennie se dit qu’il allait pouvoir entrer dans cette sacrée
maison, y découvrir des tas de choses ! Il ne volerait rien, oh non ! Juste inspecter un
peu ...

Il se retourna sur le ventre et se disposa a sortir, moitié a quatre pattes, moitié en
rampant. Sa jambe gauche prit appui sur un tas de pierres et il se poussa vers l'avant. Il
progressait doucement, les pierres remuaient. Quelques-unes roulaient au loin comme
des balles.

MElé a ce bruit des pierres qui bougeaient et roulaient, il y avait un autre bruit.
Comme un cliquetis. A peine Lennie I'eut-il entendu qu'il sentit comme une morsure
aigué a la cheville. Il remua vivement la téte aux alentours, et dans I'ombre ou il
rampait, il vit un serpent. Sa couleur était si proche de celle du sol gu'il lui sembla un
moment que c'était le sol qui bougeait.

Instantanément, Lennie sortit de dessous la maison en se tordant. Il fit deux tours
sur lui-méme. Quand il s'arréta, jetant un coup d'oeil derriére, le serpent bougeait
derriere un bidon d'huile renversé, puis il disparut dans I'ombre. Lennie remonta sa
jambe jusqu'au menton et retroussa son pantalon. Il y avait une tache jaune sur sa
chaussette.
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Lentement, avec le soin qu'on met a développer quelque chose, il découvrit sa
cheville et y vit les deux trous minuscules, vers l'intérieur. Des gouttes de sang
suintaient et instinctivement, Lennie se pencha avec une certaine difficulté, suca la
blessure et recracha. Il le fit une seconde fois, une troisieme, puis il se releva un peu et
regarda la blessure.

Un frisson glacé lui parcourut I'échine. 11 se dit : la seule chose que je ne dois pas
faire, c'est paniquer. 1l se rappelait cela a cause de Ti-Jo qui s'était fait mordre par un
serpent, prés de Ponderosa. Mais il savait qu'il paniquait déja. Rien qu'a regarder ces
deux trous dans sa cheville, son coeur cognait comme un marteau. Le sang se ruait
dans tout son corps avec la force des chutes du Niagara. Sa gorge était serrée. D'un
seul coup, il ne vit plus rien, ses larmes lui brouillaient la vue.

D'aprés Betsy Byars
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Annexe 2
Questionnaire :

1) Quel est le titre de ce texte ?

2) Pendant la plus grande partie de ce texte, ou se trouve Lennie ?

3) Ou se passe I’histoire ?

4) Que font les policiers ?

5) Pourquoi Lennie ne léve pas la main pour enlever la toile d’araignée ?

6) Finalement, que faisait Lennie la ?

7) Quiest Ti-Jo ?

8) Comment Lennie se sent a la fin de 1’histoire ?

9) Est-ce que les policiers ont raison de partir ?

10) Comment aurais-tu réagi si tu avais été a la place de Lennie ?
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10 Résumé:

Cette recherche se base sur 1’état actuel des connaissances en psychologie sur les travaux de
groupes afin d’analyser trois bindmes selon une méthodologie d’analyse de I’activité.

Nous savons que des éléves de méme niveau de compétences sont plus a méme de collaborer
et d’autant plus s’ils ont tous les deux un niveau faible. Les éléves peuvent poursuivre différents
types de but lorsqu’ils collaborent. Tout d’abord le but de maitrise qui correspond & une volonté
intrinséque de comprendre et d’apprendre. Ensuite les buts de performance approche qui est
une compeétition dont le but est de montrer sa supériorité et enfin le but de performance
évitement qui correspond a la volonté de ne pas paraitre faible. En ce qui concerne les travaux
collaboratifs de bonne qualité, certaines regles ont été édictées comme la nécessité de créer une
tache mobilisant les deux éléves, des groupes de petite taille, une interdépendance positive...

Les éléves réalisent une tiche d’étude de texte et doivent répondre ensemble a un questionnaire.
Par la suite ils devront commenter leur travail sur la base des documents vidéo recueillie durant
I’activité. Ces données sont ensuite transcrites afin de permettre une analyse fine. Au fil de
I’analyse, nous constatons que les éléments théoriques concernant la composition des groupes
et les aptitudes des éléves sont observables en tout cas partiellement dans notre travail.
Toutefois notre analyse permet de mettre en évidence avec une grande précision les étapes par
lesquelles les éléves passent afin de mener a bien leur tache et cela nous permet de montrer que
les éleves sont relativement peu souvent en but de maitrise. Quelques pistes d’explication sont
a chercher du c6té des contextes de 1’activité, dans la nature des questions, dans la culture, le
genre et I’expérience des éleves. Finalement, ce travail met en évidence les défis a relever afin
de mettre en place des situations de collaboration en classe et donne des pistes afin de favoriser
la collaboration entre éleves, notamment en identifiant une série de comportements informant
sur la qualité de la collaboration des éléves.

Mots clés : Science de I’éducation, collaboration, énaction, cours d’action, buts de maitrise,
buts de performance, entretiens d’autoconfrontation.
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