Le travail en groupe a I’ecole
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1 - Introduction

Le présent article concerne tous ceux qui sont directement impliqués dans la relation éducative scolaire et
qui remettent en question 1’idée selon laquelle les apprentissages sont directement issus de la
confrontation d’un systeme cognitif isolé (celui de 1’éleve) et d’un savoir « savant » (exposé par
I’enseignant ou construit a partir d’un travail individuel de I’éleve). Dans cette perspective, il poursuit
deux objectifs coordonnés. Le premier est de rappeler quels sont les fondements théoriques de pratiques
d’enseignement de type socio-constructiviste, et plus précisément d’un dispositif de travail en groupe a
I’école. Pour ce faire, seront rappelées succinctement les €laborations fondamentales relatives a la
compréhension des mécanismes psychosociaux susceptibles d’expliquer I’accroissement des
connaissances, et plus généralement le développement des compétences intellectuelles subséquentes a un
travail en contexte interactif. Le second, plus pragmatique, est de montrer a I’aide d’exemples, attestant
d’effets positifs sur la cognition individuelle des participants, comment on peut analyser les médiations
cognitivo-langagieres accomplies au sein d’un travail en groupe d’éleves d’age préscolaire ou scolaire et
pourquoi on peut considérer que ce sont ces dernieres qui jouent un role constructeur.

Ce travail s’adresse donc en priorité aux enseignants qui, par souci que chaque éleve entende le savoir a
acquérir, par crainte de ne pas avoir les moyens de controler I’activité cognitive de chaque éleve, par
manque d’expérience ou tout simplement par ignorance des développements récents d’une approche
socio-constructiviste de I’apprentissage et de 1’enseignement, n’organisent pas de travail de groupe en
classe et préferent enseigner de maniere « frontale » et/ou en organisant des séquences de résolution
individuelle de situations-probleme. Mais il s’adresse aussi aux nombreux enseignants pour lesquels le
travail en groupe et les débats en classe constituent des pratiques innovantes (méme si elles sont tres
anciennes !), qui trouvent de I’intérét a mettre en place ces types de dispositifs (pour les éleves, bien sir,
mais aussi pour eux-mémes) et qui désirent poursuivre leur réflexion quant aux mécanismes
psychologiques impliqués. Il peut enfin apporter une aide aux formateurs d’enseignants (professeurs
conseillers pédagogiques, formateurs disciplinaires ou de formation générale en IUFM...), qui
considerent que 1’apport des theses socio-constructivistes de 1’apprentissage et de 1’enseignement
représente une avancée en matiere de connaissance des processus d’apprentissage et du développement
cognitif, et qui souhaitent disposer d’exemples concrets pour illustrer en la matiere leurs dispositifs de
formation initiale et/ou continue des professeurs des premier et second degrés.

2 - Comprendre les mécanismes psychosociaux du
développement cognitif et les bénéfices
individuels tirés de situations d’interaction

2.1 - Travail en collaboration et progres individuels

Le modele structuraliste général piagétien ne parvient pas a expliquer de maniere satisfaisante certains
fonctionnements cognitifs dans de tres nombreuses situations de résolution de problemes. Ce constat,



largement reconnu aujourd’hui, est a I’origine de deux grandes perspectives contribuant au
renouvellement des approches théoriques en psychologie développementale des activités et du
développement cognitifs : ’'une étudie les processus intra-individuels dans une perspective strictement
psychologique et s’appuie sur les apports des théories cognitivistes ; 1’autre se centre sur 1’étude de
processus inter-individuels influengant les processus intra-individuels.

C’est dans cette seconde perspective, inspirée des travaux de Vygotski (Vygotsky, 1933/1985,
1934/1985) et de ses prolongements (voir par exemple : Bruner, 1991 ; Doise & Mugny, 1981 ; Gilly,
1995 ; Mugny (Ed.), 1985 ; Perret-Clermont, 1996/1979 ; Perret-Clermont & Nicolet (Eds.), 1988, 2001 ;
Wertsch 1979, 1985) et soutenant la theése socio-constructiviste d’une origine sociale des processus
mentaux supérieurs, que nous nous situons ici. Ce positionnement épistémologique, postulant un modele
développemental « ternaire » selon lequel le développement individuel des fonctions mentales supérieures
releve d’un processus de genese sociale se produisant au cours de pratiques sociales, repose sur 5 idées
fondatrices : que le développement cognitif est un produit de 1’apprentissage ; que les variables sociales
sont consubstancielles aux processus constructeurs eux-meémes ; que toutes les fonctions psychiques
supérieures sont issues de la transformation de processus sociaux (interpersonnels) en processus cognitifs
(intra-personnels), que c’est 1’apprentissage médiatisé qui détermine une zone de proche développement,
et que ce sont les signes et systemes de signes qui sont les outils psychologiques médiatisant les activités
cognitives.

Grace aux recherches conduites depuis plus de trente ans maintenant, on peut « considérer 1’interaction
sociale et conflictuelle comme structurante et génératrice de nouvelles connaissances » (Carugati &
Mugny, 1985, p. 59). Ces travaux empiriques ont bien montré que les interactions sociales,

« symétriques » (e.g. co-résolution entre pairs : voir par exemple Mugny (Ed.), 1985 ; Gilly, 1995 ; Gilly,
Roux & Trognon, 1999 ; Perret-Clermont & Nicolet (Eds.), 1988, 2001 ; Roux, 1999 ; Sorsana, 1999) ou
« asymétriques » (e.g. parents-enfants, maitre-éleve, expert-novice... : voir par exemple Barnier, 2001 ;
Baudrit, 2000, 2003 ; Berzin, 2000, 2001 ; Gaiffe, 2001 ; Roux, 2001a) et/ou la signification sociale (de la
tache a résoudre et/ou du contexte situationnel de résolution : voir par exemple : Monteil, 19 ; Monteil &
Huguet, 19 ; Roux & Gilly, 1993) interviennent intrinsequement dans la mise en ceuvre des activités
cognitives résolutoires et dans genese des processus intra-individuels de développement des
compétences.

Il ne fait ainsi plus de doute que le travail en groupe peut constituer un « environnement » socio-cognitif
susceptible de générer des progres individuels. Il est en effet maintenant bien établi par les innombrables
travaux de laboratoire [2] et par des travaux conduits en contexte situationnel « naturel » [3] , qu’a
certaines conditions, la résolution de situations-probleme en contexte interactif peut déclencher des
processus inter et intra-individuels pouvant favoriser le développement des connaissances et des
compétences cognitives individuelles. Tout particulierement, le travail en interaction est tres fréquemment
a ’origine : de dynamiques de confrontations socio-cognitives efficaces [4] ; d’effets positifs sur la
représentation de la tache, sur les buts a atteindre et les procédures pour y parvenir ainsi que sur le
contrdle des activités cognitives et métacognitives. En tout cas, ces confrontations déstabilisent les
procédures individuelles des sujets impliqués ce qui exige d’eux une réorganisation le plus souvent
constructrice de leur systeme cognitif.

2.2 - Deux theses explicatives des progres individuels

Pour expliquer les progres individuels, constatés a la suite d’un travail en groupe, deux theses (non
exclusives) sont avancées : la théorie du conflit socio-cognitif inter-individuel, et celle de la
transformation de la fonction communicative (inter-individuelle) des signes et systemes de signes utilisés
en contexte interactif en fonction cognitive (intra-individuelle).

La théorie du conflit socio-cognitif est bien connue depuis longtemps. Lorsque les échanges interactifs
sont I’occasion de conflits (au sens de confrontations contradictoires) du fait des points de vue différents
des sujets pour résoudre un probleme, s’installe conjointement entre eux un double conflit cognitif (intra-
individuel : parce que chaque sujet prend conscience de réponses autres que les siennes ; et



interindividuel : parce que les réponses sont différentes) et un conflit social (parce que les sujets ont
obligation de coordonner les points de vue pour parvenir a un accord et fournir une réponse commune).
C’est alors par « intériorisation des coordinations inter individuelles » (Carugati & Mugny, 1985 ;
Dalzon, 1990 ; Doise & Mugny 1981, Perret-Clermont, 1996/1979 ; Gilly, 1989, 1990, 1993, 1995) que
sont expliqués les progres individuels subséquents.

Plus récemment, grace a 1’étude du statut et du role des médiations sémiotiques dans des situations
interactives de résolution de problemes et d’apprentissage (Danis, Schubauer-Leon & Weil-Barais, 2003 ;
Gilly, 1997 ; Gilly & Roux, 1997 ; Gilly, Roux & Trognon, 1999 ; Perret-Clermont & Nicolet, 1988,
2001), le rdle joué par le langage et par les médiations sémiotiques dans la régulation des échanges et les
processus constructeurs de la cognition a pu étre mis clairement en évidence. Le processus de passage
des régulations interindividuelles aux régulations intra-individuelles, constaté au cours des situations
interactives (ou peu apres), peut s’expliquer par le statut et role du langage dans I’interaction. Toute
communication, visant a la résolution d’un probleme a plusieurs, est une suite de transactions (i.e.
séquences socio-cognitives de négociation et de construction de sens) pour construire 1’intersubjectivité
nécessaire a I’aboutissement d’une réponse mutualisée et agréée par les partenaires (Trognon, 1999, 2001,
sous presse ; Trognon & Batt, sous presse ; Trognon & Kotulski, 1999). Dans un tel contexte, la
conversation [5] est un moyen privilégié pour accomplir ce processus de construction d’intersubjectivité.
La these permettant d’expliquer I’ontogénese des processus mentaux supérieurs est alors la suivante :
toute énonciation langagiere (via les signes du langage) est un acte de médiation qui assure
conjointement une fonction sociale communicative (« externe ») et une fonction cognitive significative
(« interne ») ; ces deux fonctions, interindividuelle et intra-individuelle s’accomplissent en méme temps
pour construire et donner du sens aux situations. Ces signes pourront alors devenir des « outils » pour
I’enfant, lui permettant de développer sa propre compétence a penser [6] ...

3 —Theoriser le travail de groupe

3.1 - Enseigner en organisant des dispositifs d’apprentissage de
type socio-constructiviste

3.1.1 - Les principes

Le principe fondateur est constitué par les travaux se réclamant des theses de Vygotski et de leurs
prolongements. Nous avons vu pourquoi et comment les apports de ces travaux permettent d’affirmer que
les interactions entre pairs peuvent favoriser a la fois 1’élaboration des savoirs locaux et des outils
généraux de la pensée. Certes, la mise en place de dispositifs d’enseignement-apprentissage de type
socio-constructiviste fait probleme, du fait que les situations d’apprentissage conduites en condition de
laboratoire ne sont pas directement transposables en pratique d’enseignement a 1’école. Mais, considérant
que I’action didactique des enseignants « constitue une forme majeure de médiation sociale, visant a
transformer le fonctionnement psychologique des apprenants » (Bronckart, 2001, p. 36), il faut regarder
I’école comme 1’un des lieux privilégié€s contribuant de fagon tres importante a la socio-genese des
fonctions psychiques (Gilly, 1995) et étudier les bénéfices cognitifs des interactions sur le terrain des
acquisitions scolaires au sein de dispositifs d’enseignements fondés par 1’approche socio-constructiviste
des activités cognitives (c’est-a-dire dans les lieux institutionnels mémes ou elles sont mobilisées et au
sein desquels elles se développent). D’autant plus que nous considérons avec Vygotski que ce sont les
signes et de systemes de signes qui sont les outils de la pensée et que I’institution scolaire a précisément
pour finalité d’offrir aux éleves un cadre pour I’acquisition de signes et de systemes de signes
culturellement construits par les générations antérieures.

Les autres principes sont eux aussi directement tirés des idées vygotskiennes. On considérera ainsi : que
ce sont les apprentissages scolaires sont génératrices de développement cognitif, et non le contraire ; que
toute situation d’apprentissage scolaire est susceptible d’instaurer une Zone de Proche Développement (a



la condition toutefois qu’elle soit véritablement interactive) ; et que le développement se fait selon un
processus allant de I’inter a I’intra, au sein de contextes situationnels et interactionnels au cours desquels
« des fonctionnements interindividuels médiatisés par des signes peuvent se transformer en
fonctionnements intra-individuels eux-mémes médiatisés par des signes » (Gilly, Roux & Trognon, 1999,

p. 10).
3.1.2 - L’hypothese de travail

Si on adopte un tel positionnement épistémologique et les principes qui en découlent, on peut poser
I’hypothese selon laquelle 1’organisation de dispositifs d’enseignement véritablement inter-actifs, sous
forme de travail en petits groupes d’éleves travaillant sur des taches ayant « du sens », et de débats en
grand groupe médiatisés par I’enseignant expert, devrait favoriser le développement des compétences
cognitives des éleves (c’est-a-dire 1’acquisition de connaissances et d’outils généraux de pensée)...

3.2 - Analyser le travail en groupe : une approche co-disciplinaire
nécessaire

Du fait de la variété des variables impliquées et de la complexité des processus, étudier les dispositifs
d’enseignement-apprentissage de type socio-constructiviste requiert une approche co-disciplinaire. Nous
avons déja montré 1’intérét d’une approche psychosociale du fonctionnement et du développement des
activités cognitives, a laquelle il faut ajouter les apports des sciences cognitives (cf. La Borderie, Sembel,
& Paty, 2000).

Mais, parce que 1’étude des comportements résolutoires de situations-problemes en milieu scolaire exige
une connaissance des obstacles (épistémologiques et didactiques) relevant des contenus des disciplines a
acquérir, la didactique constitue « de plein droit, l’une des approches essentielles de la psychologie du
développement » (Bronckart, 2001, p. 19). Les travaux des didacticiens (cf. par exemple Chevallard,
1992 ; Dumas-Carré & Weil-Barais, 1998 ; Dupin & Johsua, 1997 ; Johsua & Dupin, 1993) sont donc de
la toute premiere importance pour la compréhension des mécanismes de 1’apprentissage.

Par ailleurs, comme c’est au sein de situations sociales ayant pour finalité un apprentissage que les
médiations sémiotiques (et tout particulicrement les médiations cognitivo-langagieres) jouent un role
constructeur parce qu’elles « accomplissent des événements sociaux et des événements cognitifs »
(Trognon, 1999, p. 71), une approche pragmatique, qui étudie la coordination entre la pensée, le langage
et les comportements sociaux (voir entre autres Bernicot, Trognon, Guidetti & Musiol, 2002 ; Ghiglione
et Trognon, 1993 ; Moeschler & Reboul, 1994) est tout a fait pertinente. D’ou I’intérét de prendre en
compte les apports de la philosophie du langage (Vanderveken, 1990 ; Vanderveken & Kubo, 2001), de
la linguistique interactionnelle (Roulet & al., 1991 ; Vion, 1999) et tout particulierement la théorie
pragmatique de la logique interlocutoire (Gilly, Roux & Trognon, 1999 ; Roux, 2001b, 2003, sous
presse ; Schwarz, Perret-Clermont, Marro, & Trognon, a paraitre ; Trognon, 1999, 2001, sous presse ;
Trognon & Batt, sous presse).

Didacticiens, psychosociologues développementaux et pragmaticiens ont donc tout intérét a mettre en
commun leurs compétences et a collaborer avec les enseignants pour la mise en place des dispositifs
d’enseignement « expérimentaux » afin d’expliquer comment un éleve apprend et développe sa cognition
au sein de situations interactives instaurées dans le cadre de 1’école. Les travaux conduits dans cette
perspective sont prometteurs (voir par exemple : Danis, Schubauer-Leoni & Weil-Barais, 2003 ; Dumas-
Carré & Weil-Barais, 1998 ; Gilly, Roux & Trognon, 1999 ; Moussu & Roux, 2003, a paraitre ; Roux,
1999 ; Roux & Moussu, 2002, 2003).

3.3 - Une méthode d’analyse pertinente : la théorie de la logique interlocutoire [7]

La théorie de I’analyse interlocutoire est une théorie empirique, « congue en fonction des propriétés



phénoménales de la conversation » (Trognon, 1999, p. 72) et intégrant plusieurs champs de recherche
(linguistique, sciences cognitives, psychologie, philosophie) et plusieurs théories relatives a la
conversation (sémantique générale, théorie des actes de langage...). Son principe fondamental est de
prendre pour objet les s€quences conversationnelles.

Dans cette théorie, ou toute conversation constitue « une sorte de matrice primaire (primitive, précoce)
d’accomplissement des rapports sociaux et de la pensée, cela au travers de 1’usage du langage »
(Trognon, 1999, p. 69), la théorie des actes de langage occupe une place essentielle dans la mesure ou la
notion d’acte de langage « permet bien de caractériser chaque unité élémentaire d’un échange du point de
vue des articulations entre ses deux aspects, social et cognitif » (Gilly, Roux & Trognon, 1999, p. 23). En
effet, un acte de langage accompli en contexte interlocutoire (symbolisé « F (p) ») est une énonciation qui
peut étre caractérisée par une force (« F ») représentant sa fonction sociale et par un contenu
propositionnel « p » représentant son aspect cognitif (Searle, 1972 ; Vanderveken, 1988 ; Ghiglione et
Trognon, 1993).

Partant du postulat que les conversations produisent conjointement du social et du cognitif, qu’elles sont
structurées logiquement et qu’elles possedent des propriétés [8] , il s’agit d’analyser pas a pas les
illocutions émises par les participants du contexte interactionnel pour étudier la dynamique interlocutoire,
I’objectif étant d’une part de comprendre le processus de construction de l’intersubjectivité en tant que
produit de significations partagées et élaborée selon une suite de fransactions composées de structures et
d’échanges et d’autre part de faire des inférences sur les €laborations cognitives individuelles accomplies
lors de ce processus collectif.

Dans le cadre d’une conversation, du fait que les transactions sont des groupes de structures, elles-mémes
regroupant des échanges (Trognon, 1999), forces et contenus propositionnels des actes de langage des
interactants vont s’enchainer et s’organiser. C’est alors « 1’analyse des relations entre les propriétés
logiques des actes de langage qui permettra de restituer au fur et a mesure de 1’interaction,
I’engendrement des systemes représentationnels et interactionnels » (Marro-Clément & al., 1999, p. 165),
les lois monologiques de la sémantique générale étant considérées comme des lois par défaut (Trognon,
1999, p. 74).

Méme si elle pose un certain nombre de problemes (Roux, 2003), cette théorie apparait aujourd’hui
comme la méthode la plus pertinente pour expliquer le passage de I’inter a ’intra-individuel dans des
situations d’apprentissage [9] (Brixhe, 1999 ; Roux, 2001a, 2001b ; Trognon & Batt, sous presse ;
Trognon Saint-Dizier de Almeida & Grossen, 1999 ; Schwarz, Marro, Trognon & Perret-Clermont,

2003 ; Sorsana & Marro, 2003) puisqu’elle nous permet de décrire I’engendrement des événements
socio-cognitifs au sein des interlocutions, et ainsi de comprendre a la fois comment s’€élabore socialement
un produit cognitif commun au cours d’un travail en groupe et comment un sujet peut apprendre au cours
d’une situation de ce type.

4 - Trois exemples, pour illustrer [10] ...

4.1 - Exemple 1 : Sandra et Lobna

De nombreux enfants de 5-6 ans éprouvent encore des difficultés dans le domaine des relations spatiales.
Cet exemple est tiré d’une recherche-action conduite selon un paradigme expérimental classique (prétest,
4 séances de travail en dyade, post-test) en collaboration avec un psychologue scolaire et deux
enseignantes de grande section de maternelle (cf. Roux, 2002, sous presse) ayant pour objectif de
favoriser le développement des éleves en difficulté dans ce domaine.

Le contexte situationnel est le suivant : Sandra et Lobna, éleves de 5-6 ans fréquentant une grande section
de maternelle, constituent une dyade asymétrique : dans la résolution de ce type de tache, Sandra est
« experte » (age réel 5 ; 11 ; age de développement 8 ; 0) et Lobna est « novice » (age réel 5 ; 3 ; age de



développement 4 ; 3) mais nous n’avons pas attribué de statut ni de role spécifique dans la dyade. Lors
du post-test, on constate que les deux fillettes ont réalisé des progres grace a cette expérience, gagnant
respectivement 12 et 18 mois en termes d’age de développement.

La tache que les enfants doivent résoudre (contexte interactionnel) consiste a reproduire une figure
géométrique (figure 1) a I’aide de carrés en bois aux deux faces identiques (blanches, noires, ou
bicolores).

Figure 1 : la figure géométrique a reproduire

(1,2, 3 et 4 : position des carrés)
1 3
4

2

L’analyse interlocutoire de la transaction visant a résoudre cet exercice (Figure 2) permet d’expliquer les
progres de Sandra par un « effet tuteur » (cf. Barnier, 2001), qui lui a permis d’apprendre en

« enseignant ». Elle a en effet adopté une position et des comportements de tuteur envers Lobna, lui
montrant et lui expliquant. Face aux demandes d’aide de Lobna (directifs), elle ne s’est pas contentée de
son savoir-faire procédural expert et a pris le temps d’expliquer a sa camarade (cf. par exemple en S5,
lorsque, réussissant et satisfaisant la demande inquiete formulée par Lobna en L7, elle prend la piece
posée par Lobna et I’oriente correctement en disant « Comme ¢a, regarde... »). C’est probablement en

« réussissant » a comprendre la nature des demandes explicites ou implicites de sa camarade, et en les

« satisfaisant », que Sandra a probablement accentué sa compétence grace a un développement de ses
compétences métacognitives. Quant a Lobna, c’est probablement grace a 1’« étayage » (au sens brunérien)
de Sandra qu’elle a nettement progressé. Ses illocutions attestent d’une certaine « fébrilité » : elle prend
une piece, la positionne et 1’oriente, mais demande en méme temps confirmation aupres de sa camarade
qu’elle sait compétente au moyen d’actes de langage ayant presque tous valeur de « directifs-questions ».
On peut poser I’hypothese que ’aide et le soutien social de Sandra, ainsi que les interventions
cognitivement expertes de cette derniere, lui ont permis de prendre conscience des « outils » sémiotiques
efficaces pour résoudre ce type de tache, et ainsi de développer le niveau de ses compétences en la
matiere.

Figure 2 : Analyse interlocutoire d’une transaction de la dyade Sandra-Lobna



Transaction Conversationnel
Succession Illocutoire Cognitif
§équentlglledes A.L** [Valeur de la force (F) Contenus de pensée ***
1nterventions
Sandra Lobna
Echanges *
S1: «A moi » (Prend un [Co/As [Prise d’initiative Carré 1: +
carré blanc et le pose (+)
(p, €, o)|Information + action pH e+ (+)
L1la: Opine (tete) As S1 R/S (par défaut) Carré 1 : +
(p, e, o)[Ratification implicite de la pose de Sandra pH+)(o+)

Cognition partagée : Acco

rd sur 1

e carré blanc (1) - (p +), (e +), (0 +)

L1b : Saisit un carré noir JAs/Di |Assertif peu assuré - action possible 7

et fait mine de le poser (en

3) en disant : « Lui ? » (p, €, 0)|demande 1la validation a S. (e?)
(07)

S2 : «Si tu veux, tu mets |Di/As [Intervention « experte » et A sans doute

la pointe noir et blanc « pédagogique » déja construit

(évoque un bicolore). (p, e, 0) dans sa tete une

Mais si tu veux, c’est ¢a »

1°) propose autre (p, e, 0) L1b : R/non S

2°) Mais évaluation positive du choix de
L1b

représentation
d’ensemble de la
figure

L1b:R/S
L2 : «ouais ! » As Satisfaite, pose le carré noir en souriant Carré 3: + (p +) (e
+ Ex +) (0 +)
S3a: «Oui,c’estcal» [As Evaluation positive : L1b : R/S Carré 3 : +
(p, €, o)|Ratification explicite de (p + € + 0) p+) e+ (04

Cognition partagée : Acco

rd sur 1

e carré noir (3) - (p +), (e +), (0 +)

S3b : « A moi » (Prend un
carré blanc et le pose

Co/As

Prise d’initiative

2€ carré blanc

correctement) (p, e, o)[Information + action pH) e+ (o)
Carré 4 : +
L3a: «Oh, tu I’as mis ! » |JEx/As |S3b R/S - Ratification implicite mais Carré 4 : + (p+) (e
évidente + 0+
Cognition partagée : Accord sur le carré blanc (2) - (p +), (e +), (0 +)
L3b : Saisit un bicolore, [As/Di [Assertif peu assuré ayant valeur de et (PND@
regarde S et dit : « Lui ? » question
(p, e, 0)
demande de validation a Sandra
S4 : « Oui » As (p) |L3b : R/S - Experte et assurée bicolore
L4 : « Comment... ? » Di (o) (]i)fmal?(/ie de 1.’aide avec une pc\)inte (P +) e+ O+ p+H €+
inquiétude, incertaine quant a
. . 0
I’orientation. .. Caré 2 - + (0 ?)
S5 : « Comme ¢a, regarde |As (0) (L4 : R/S (avec guidage) Carré 4 : +

.. » (Prend le carré et
I’oriente correctement)

démonstration experte

(pH)(e+)(0+)

Cognition partagée : le qu

atrieme carré est placé - Accord sur le bicolore (2) - (p +), (e +), (0 +)

L5 + S6 : (Ensemble) :

«On a fini ! »

As/Ex

Complétude interactionnelle

Tache réussie - Satisfaction de la dyade

Accord pour les carrés (1), (2), (3) et (4) :

p+,e+,0+)




Légende

*LES SUJETS :

S = Sandra ; L
= Lobna -

**LES ACTES DE
LANGAGE :

As = asssertif ;
Di = directif ;
Ex : expressif ;
Co = commissif
R = réussi

S = satisfait

*+**LLES CONTENUS DE PENSEE INFERES
(état des cognitions des partenaires).

Ils concernent :

- (p) = la nature du carré ;

- (0) = lorientation du carré ;

- (e) = I’emplacement du carré ;

- la performance : + = correct ; - = incorrect

- 7 = incertitude quant a la nature de la
construction cognitive

4.2 - Exemple 2 : Antoine, Laure et Stéphanie

Cet exemple est tiré d’une recherche-action installée en collaboration avec un enseignant de CM1 (Roux,
1999, 2001a), et conduite selon un dispositif expérimental classique (prétest, 5 s€ances de travail en petit
groupe, post-test) 1’objectif étant de faire acquérir aux éleves le sens de la division (i.e. savoir a quelle

condition la division est I’opération la plus rapide et la plus élégante pour résoudre un probleme

arithmétique de partage.

Le contexte situationnel est le suivant (figure 3) : un petit groupe d’éleves, composé d’ Antoine, Laure et

Stéphanie (aucun statut ni role spécifique ne sont attribués aux partenaires du groupe) est en train de

résoudre un probleme arithmétique. L’épisode analysé concerne la transaction relative a une opération a

effectuer.

Figure 3 : Analyse interlocutoire d’un épisode de travail entre Antoine, Laure et Stéphanie

Séquentiel Conversationnel Etat de la cognition des acteurs
(inférences a partir de la logique
Tlocutions conversationnelle)
Actes de Force illocutoire Antoine Laure Stéphanie
langage
Stéphanie : Assertif Proposition ouvrant la transaction
! L’opération a
« Moi, 2 mon avis,.../... (quelque peu incertaine) ? ? . ffgctuer est
11 faut faire 542 divisé
2...
ey : — — : : 542/2
Laure : Assertif | Assl réussi mais non satisfait (contestation L’opération a
2 critique ++) ? effectuer n’est (ERREUR)
«Oh !... Non ! » pas
54272
Antoine : Directif Assl et Ass2 réussis mais non satisfaits -
1 Veut explication a la critique de Laure
. 542/2 7
« Pourquoi ? » 542/2 7
. i irl réussi isfai 542X
Laure : 3Assertlf Dirl réussi et satisfait s 549X 29
« C’est plutdt 542 fois Expose sa position sous forme d’une autre 542X 2 PP
.. Réflexion,
2» proposition
Antoine : fssertif Ass3 réussi et satisfait 542X 2 et doutes
«Oui ! » Accepte la proposition de Laure
- - - 542X 2
Stéphanie : Assertif Accepte et confirme
5 542X 2
« Elle a raison... » Ass3 et Ass4
Cognition partagée a propos de I’opération 542 X 2




A la proposition mal assurée de Stéphanie qui ouvre la transaction, Laure réagit en contestant, mais sans
formuler une proposition alternative. Méme si on peut faire 1’inférence que pour elle c’est la
multiplication 542 X 2 qu’il faut effectuer, elle ne la formalisera cette proposition qu’en réponse a la
demande expresse d’ Antoine, qui I’accepte immédiatement. Stéphanie, qui réfléchit pendant ce bref
échange entre Antoine et Laure, s’apercoit que sa proposition était erronée puisqu’elle confirme le « oui »
d’Antoine et ratifie a son tour la proposition de Laure.

C’est donc 1’accord d’Antoine et de Sté€phanie sur la proposition de Laure qui clot cette transaction. On
notera la complétude interactionnelle portant a la fois sur le plan social (le « oui » d’ Antoine, renforcé par
le « elle a raison » de Stéphanie ont suffit), et sur le plan cognitif : un haut degré d’intersubjectivité a été
construit entre les partenaires pour 1’opération 542 X 2 (Les contenus de pensée des trois partenaires sont
identiques, de maniere évidente : il n’a pas été nécessaire a Laure d’argumenter plus).

4.3 - Exemple 3 : Anthony, Cédric, Thomas et Tifaine

Cet exemple est tiré d’une recherche-action organisée selon un dispositif classique (prétest, phase
d’apprentissage par travail en groupe, débat en grand groupe et post-tests). Cette recherche, organisée en
collaboration avec une Conseillere Pédagogique de Circonscription, trois enseignantes (2 classes

« expérimentales », une classe « témoin » de CM2 (Moussu & Roux, 2003, a paraitre ; Roux & Moussu,
2002, 2003) [11] ; poursuivait un triple objectif : un objectif de psychologie du développement
(comprendre les mécanismes d’accomplissement des progres cognitifs individuels dans un travail en
groupe) ; un objectif didactique (étudier les conditions de mise en place et de déroulement d’un dispositif
d’enseignement-apprentissage en cycle 3 a propos du phénomene du volcanisme ; et un objectif de
formation initiale et continue des enseignants en [IUFM (élaborer des documents de formation).

Le contexte situationnel est le suivant : lors d’une séance précédente, les éleves ont formulé des questions
« naives », ont classé ces questions en 4 catégories et ont numéroté les questions. Ils doivent maintenant
apporter des réponses scientifiques aux diverses questions. Pour ce faire, ils travaillent en contexte
interactif par groupes de 4, disposent de documents qu’ils doivent étudier pour déterminer a quelle(s)
question(s) le document qu’ils étudient est susceptible d’apporter une réponse.

Dans les deux épisodes analysés ci-dessous (Figures 4), un groupe (constitué d’ Anthony, Cédric, Thomas
et Tifaine) a un texte a étudier, et a pour tache d’une part de cocher dans la liste des questions celle(s)
auxquelle(s) le texte apporte une réponse scientifique (i.e. cocher 2 et/ou 17 et/ou 26), et d’autre part de
justifier ce(s) choix... Dans le groupe, Tifaine a un statut de « modérateur » : elle est chargée de
coordonner les échanges.



égard a la représentation de la tache

Figure 4a : Episode A : Analyse interlocutoire d’un épisode de construction de 1’intersubjectivité eu

Séquentiel Conversationnel* Etat de la cognition des sujets
Suite des illocutions |A.L.| force illocutoire Tifaine |Anthony|Thomas Cédric
Til : Thomas, lis ce Di | Cherche a s’assurer rt (+) t (?) rt (?) rt (?)
que tu as a lire. Est-ce
que tu as bien compris | (rt) que Thomas sait tc (+) Tant qu’ﬂ
la question qu’on nous 5e .
0 N , n’intervient
pose - «ce qu’il faut faire » | te (+)
— - - pas, on ne
Anl : Mais il faut Di Til R/S rt (-) tc(+?) t
cocher quoi ? peu .p as'
(tc) |N’a pas tout compris : savoir si
demande une Cédric a une
precision représentation
Ti2 : Les cases 2, 17 ou| As Anl R/S ? correcte de la
26. Ou alors y’en a tach
plusieurs ou alors y’en | (tc) Reformule les ache
a aucune. (Se leve et précisions
écrit 2, 17, et 26 au t (?) tc (7)
tableau) de consigne
An2 : Attends... D/E Ti2 R (7)/S (7) tc(+7?)
(?) | Est toujours dubitatif
Ti3a) : (a Anthony) On | As Anl & An2 R/S tc(+7?)
te demande de chercher
et de cocher la ou les (tc) Re-fournit la
cases qui répondent a la consigne
question. Di
Questionne Cé/tache
Ti3b) : (a Cédric) Tu as (tc)
compris, toi ?
Cél1 : Mais oui... La As Ti3b R/S tc(+?) tc (+)
question, c’est
« Comment se déroule | (tc) | 1l atteste que non te (+?) te (+)
une éruption seulement il sait qu’il
volcanique ? » et lél faut cocher les Cédric connait la
(montre le texte) ils questions, mais aussi tache
nous dls.ent.../ .. (lit qu’il a déja une idée
un extrait du texte - sur la justification du
inaudible -) choix de la Q. 26
Ti4 : (a Anthony) Tu as| Di Anl & An2 R/S tc(+7?)
compris ?
(tc) |S’inquiete toujours de
savoir si Anthony
s’est bien approprié la
consigne
An3 : Oui... non, mais | As Ti4 R/S tc (+?)
c’est pas grave....
(tc) |(désabusé...) exprime
encore un doute...




Légende
*LES SUJETS : **LES ACTES DE *#** L ES CONTENUS DE PENSEE
LANGAGE : INFERES
An =, Anthony ;
- As = asssertif ; (état des cognitions des partenaires).
Cé = Cédric ;
- Di = directif ; IIs concernent :
Th = Thomas ;
- Ex : expressif ; - (rt) : la représentation de la tache en général ;
Ti = Tifaine
- Co = commissif - (tc) : tache = cocher ;
- R =réussi - (te) : tache = expliquer ;
- S = satisfait - la performance : (+) acquis ; (-) non acquis ;
- 7 = incertitude quant a la nature de la
construction cognitive

Dans cette transaction, Tifaine joue son role et « mene le jeu ». Des le début, et tout au long de ’€pisode,
elle a une représentation correcte de la tache : elle sait ce qu’il faut faire et cherche a faire partager ce
savoir aux autres. Par des directifs, elle questionne ses camarades les uns apres les autres et répond a
leurs demandes par des assertifs « experts ». Cependant, elle ne s’adresse pas a Thomas... On peut
penser « par défaut », que Tifaine « sait » que Thomas n’a pas de probleme quant a la nature de la tache.

Un accord semble étre établi entre les 4 partenaires, explicitement ou par défaut (seul un doute subsiste
pour Anthony). En tout cas, le degré d’intersubjectivité atteint semble suffisant puisque : le travail relatif
a la représentation de la tache (rt) est terminé. Le groupe va pouvoir se consacrer a I’examen de la tache
« cocher » (tc) et de la tache « expliquer » (te) la (les) raison(s) du choix effectué(s).



Figure 4b : Episode B : Analyse interlocutoire d’une transaction
relative au choix de la question a cocher avec argumentation

Séquentiel Conversationnel * Etat de la cognition des sujets
Suite des illocutions A.L. Force illocutoire Tifaine | Anthony | Thomas | Cédric
Ti5 : On nous demande dans le Di Lance débat sur le choix de la (des) tc+te? [tc+te? ftc+te? | tc+te?
texte... D’apres vous... D’apres toi question(s) a cocher
Thomas, laquelle il faudrait (Tc +te ?
cocher ? )
Th1 : Moi il me semble que c’est |As Ti5 R/S tc +te ? tc26 (+)
la 26 (tc26) Fait une proposition de question a cocher
Ti6 : 11 faut le justifier ! Co Thl R/S tc26 (+)
(te26) Ratifie 26 par défaut mais rappelle qu’il faut| (par
justifier défaut)
Th2 : Parce que... (lit un extrait du |As Ti6 R/S .
texte - inaudible -) mais
(te26) Propose argument(s) pour justifier sa te (26)
proposition
Ti7a) : Moi, je crois que la As Propose de ne pas cocher la Question 2 tc2 + te2
question n° 2, elle est pas bonne (te2) argu (+)
déja... Et donne un bon argument de rejet
As
Ti7b) : Parce que « pourquoi un (te2)
volcan est-il en éruption ? », dans
le texte... (signe gestuel montrant
qu’il n’y a rien...) on en parle pas :
¢a parle d’une éruption, mais...
Cé2a) : On dit pas comment ca se As Thl & Th2 : R/S tc2 + te2
déclenche... +tc 26
(tc2) Co/As (1c26) +1te 26
Cé2b) : et on cherche a savoir
comment ¢a se déroule Ratifie rejet de Q2 et fournit argument de ce argu (+)
rejet
Propose de retenir Q 26
Th3 - Ben oui, ils le disent, la... A Cé2b R/S te26 (+)
(montre le texte) (te26) Confirme qu’il faut prendre en compte et
retenir Q 26 te2 (-)
An4 - Dans la 26, ils nous disent.../JAs Cé2 + Th3 R/S te26 (+)
(te26) Confirme le choix de Q26
Ti8a (montrant Cédric)- C’est ce  |As Confirme le choix de Q26
qu’il disait. (te26)
Ti8b- Bon, tous les 3, vous pensez Fait la synthese du choix de Q 26
que c’est la 26... As/Di
(tc26)
Illocutions inaudibles des 3 garcons
(mais, de maniere évidente a la vidéo, discussion et consentement autour du choix de la question 26)
Ti9 - Moi, je suis d’accord avec As Atteste de la culture commune te26 (+) | tc26 (+) | te26 (+) | te 26 (+)
vous 3, parce que... la2etla 17
elles paraissent. .. (tc26) te26 (+) tc + te
Pas fausses, mais...
An5 - Déja, la 26, c’est bon... As Ti9 R/S 2()
(te26) Ratifie encore le choix de cocher Q 26
Til0 - Donc, pour I’instant on As/Di An5 R/S
coche la 26, vous étes d’accord ?
(et elle coche 26 au tableau) (tc26)  |Propose de retenir Q 26 une bonne fois pour
toutes
Cé3 - Ouais, parce qu’on sait pas As Til0 R/S
comment ¢a se déclenche...
(tc26) Re-argumente pourquoi Q2 n’est pas a
cocher
Anb6 - IIs nous le disent pas, heu... As Til0 R/S
(te26) Fournit un nouvel argument




Dans cette transaction, Tifaine continue a jouer son role d’organisatrice et de « modératrice » des débats.
Le travail relatif a ’examen de (tc) et de (te) est ainsi terminé. Le groupe a abouti a un accord. On peut
meéme considérer qu’un tres bon degré d’intersubjectivité a été atteint et qu’une cognition partagée a été
élaborée : a) quant a la question a cocher : la 26 (c’est une bonne réponse) ; b) quant aux raisons pour
lesquelles il faut cocher cette question 26 (ce sont de bons arguments) ; et ¢) quant a la raison pour
laquelle il ne faut pas cocher la question 2 (c’est un bon argument).

4.4 - Deux conséquences essentielles

4.4.1 - La théorie de la logique interlocutoire nous permet :

- de décrire la genese et I’organisation des événements socio-cognitifs qui surviennent dans un travail en
groupe au cours du processus interlocutoire, grace aux médiations sémiotiques cognitivo-langagieres
véhiculées par les actes de langage ;

- de comprendre le processus de construction de I’intersubjectivité, en tant que produit de
I’accomplissement des cognitions des partenaires en vue de 1’élaboration d’un partage de sens de la
situation ;

- et ainsi de comprendre comment la dynamique interlocutoire permet simultanément de produire des
mécanismes inter et intra-individuels eu égard a des phénomenes sociaux (par exemple la « place » des
partenaires) et cognitifs (accroissement des connaissances et €laboration d’outils de pensée a portée
générale).

4.4.2 - En définitive...

On peut soutenir 1’idée qu’au sein de situations de travail en groupe ce sont les médiations socio-
cognitives (et tout particuliecrement les échanges cognitivo-langagiers) qui sont a 1’origine d’un
accomplissement « situé » des cognitions « distribuées », accomplissement entendu a la fois :

- comme effet, c’est-a-dire comme lieu d’utilisation de ressources conversationnelles, cognitives et
sociales disponibles ;

- et comme cause d’évolution de ces trois types de ressources, tant du point de vue du sens attribué a ces
situations que du point de vue des acquis sémiotiques.

S - En guise de conclusion...

Annoncés en introduction, les objectifs de cet article étaient d’une part de théoriser le travail en groupe et
d’autre part de montrer par I’exemple qu’un dispositif de ce type peut étre pertinent et efficace. Nous
espérons qu’ils ont €té atteints et que les publics visés en auront tiré quelque profit pour consolider leurs
pratiques d’enseignement ou de formation et/ou pour tenter de les renouveler.

Mais attention : ce travail, on 1’a compris, ne fait pas la promotion d’un applicationnisme aveugle et naif !
Pas de dogmatisme, ni d’injonction adressée aux enseignants et aux formateurs d’enseignants ! Méme si
nous avons montré que le travail de groupe en classe est un dispositif efficace pour permettre aux éleves
de faire évoluer leurs conceptions plus ou moins naives relatives a un contenu disciplinaire, d’acquérir de
nouvelles connaissances et donc de développer leurs compétences cognitives et métacognitives, il est
nullement question d’ériger le travail en groupe (avec des €leves de niveau homogene ou pas) au rang de
panacée...



Que faut-il attendre alors d’un tel dispositif concernant les apprentissages scolaires et le développement
cognitif ? Tout d’abord qu’un travail en contexte interactif permette une rencontre « située » avec un
objet référent, un encodage référentiel in situ, favorisant la naissance d’un systeme référent-sens-signe,
médiatisé et coordonné par I’enseignant. Ensuite, qu’un travail décontextualisé soit effectué sur les signes
rencontrés dans un contexte particulier afin que ces derniers fassent sens « en soi », méme hors de la
présence de 1’objet référent et que le travail métacognitif accompli a cette occasion aboutisse a ce que les
signes deviennent des « représentants ». Enfin, qu’un travail de recontextualisation soit réalisé, afin que
les signes deviennent des outils cognitifs transférables a des situations nouvelles. Or, on sait bien qu’il ne
suffit pas d’organiser un travail en groupe pour qu’ipso facto les €leves en tirent des bénéfices : des
difficultés sont a surmonter et des limites existent pour qu’un tel dispositif soit tout a fait satisfaisant.

Au titre des difficultés, signalons (sans souci d’exhaustivité...) : la résistance des enseignants au
changement (un dispositif de type socio-constructiviste exige en effet un changement de statut et de
role) ; le travail de préparation (toujours tres coliteux en temps) ; la taille du groupe classe (qui peut étre
obstacle) ; I’hétérogénéité plus ou moins importante des niveaux individuels des éleves ; la constitution
des groupes (qui faire travailler avec qui ?) ; la différence des dynamiques dans les groupes (qui peut
faire qu’un groupe « fonctionne bien » et qu’un autre « fonctionne mal ») ; la sérénité du travail de
médiation de I’enseignant (des problemes de discipline peuvent se poser) ; le fait que les besoins d’aide
sont différents selon les groupes ; le fait que 1’avancée du travail soit différente selon le groupe ; que les
« produits » des groupes soient d’inégale qualité, etc.

Au titre des limites, on peut citer (ici encore sans souci d’exhaustivité...) celles tenant aux éleves, comme
I’hétérogénéité des niveaux (un « bon cours » peut etre tout aussi efficace !), celles tenant a 1’enseignant,
comme la résistance a changer de statut et de role ou comme la tolérance au « bruit de fond » que ne
manque pas de créer le travail en groupe, et celles tenant au contenu d’enseignement (tout contenu n’est
pas propice ; il peut étre parfois tres difficile de trouver des taches pertinentes...)

Pour finir, nous dirons que le travail en groupe peut s’avérer intéressant a tous les niveaux de
I’enseignement, qu’il soit organisé pour faire acquérir un contenu disciplinaire spécifique dans les trois
cycles de 1’école primaire, ou qu’il s’inscrive dans des dispositifs plus larges, tels que les IDD en college,
les TPE en lycée d’enseignement général, ou les PPCP en lycée professionnel... Mais, dans tous les cas,
une « vraie » formation des enseignants est indispensable, formation qui passe par la prise de conscience
de I'intérét de fonder les pratiques d’enseignement sur des bases théoriques prenant appui sur les données
de la recherche, par I’é€tude de documents recueillis in vivo et « en temps réel » attestant de I’intéret
d’une approche socio-constructiviste d’inspiration « vygotskienne » pour 1’€laboration des dispositifs
d’enseignement-apprentissage, et montrant par I’exemple pourquoi on peut considérer que les médiations
sémiotiques cognitivo-langagieres jouent un role fondamental dans les apprentissages scolaires.
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