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Reéesume

Développée par Aronson et collaborateurs dans les années 1970, la classe Puzzle est une
méthode d’apprentissage coopératif fondée sur la mise en ceuvre d’un mécanisme
d’interdépendance positive entre les éléves. Malgré sa popularité, les fondements théoriques et
empiriques de cette méthode suscitent aujourd’hui de nombreuses interrogations. Notre synthése
narrative et quantitative des travaux expérimentaux publiés ces quarantes dernicres années sur la
classe puzzle et ses conséquences sur les performances scolaires montre qu’ils présentent de
nombreuses limites méthodologiques (e.g., petits échantillons, groupes contréles insuffisants) et
des tailles d’effets anormalement ¢levées, notamment pour les études jugées les plus fragiles apres
réévaluation de leurs qualités méthodologiques. Ce premier constat rend difficile, voire impossible,
toute conclusion ferme s’agissant de I’efficacit¢ de la méthode promue par Aronson. Nos
travaux dans le cadre de ’expérimentation ProFan permettent de tester cette efficacit¢ a grande
¢échelle, avec des groupes contrdles appropriés et une attention particuliére a la question de la qualité
de I’opérationnalisation du dispositif par les enseignante's. Nos résultats suggerent I’importance
d’un entrainement de ces dernieres a la méthode proposée pour en saisir les bénéfices aupres de
leurs ¢éleves. Ils invitent plus généralement a poursuivre 1’effort engagé pour tester les méthodes
pédagogiques coopératives a grande échelle, en prétant une attention particuliére aux conditions a
réunir sur le terrain pour que l'interdépendance positive attachée a la coopération entre éléves puisse

exprimer toute son efficacité.

Mots clés apprentissage coopératif ; classe Puzzle ; interdépendance positive ; qualités

méthodologiques



Abstract

Developed by Aronson and colleagues in the 1970s, the Jigsaw Classroom is a cooperative
learning method based on positive interdependence between students. Despite its popularity, the
theoretical and empirical underpinnings of this method raise many questions. Our narrative and
quantitative synthesis of studies published in the last 40 years on the effects of the Jigsaw Classroom
method on school achievement reveals numerous methodological weaknesses (e.g., insufficient
sample sizes, lack of control groups) as well as abnormally high effect sizes, espacially for studies
rated as the most fragile after reassessment of their methodological qualities. These results prevent
from drawing any firm conclusion on the effectiveness of Aronson's method. The large-scale
ProFan experiment allowed us to test its effectiveness on a large sample, with suitable control
groups and accounting for the role of the quality of its implementation by the teachers. Our results
suggest how important it is for teachers to be trained in the proposed method in order to understand
the benefits for their students. More generally, they suggest that we should continue to test
cooperative learning methods at large scale, paying more attention to the conditions that need to be

met under which cooperation can fully express its efficacy.

Keywords Jigsaw classroom ; cooperative learning; positive interdependence ;

methodological qualities



Table des matieres

TABLE DES MATIERES 5
TABLE DES TABLEAUX 7
TABLE DES FIGURES 8
INTRODUCTION GENERALE 13
CHAPITRE 1 : LA CLASSE PUZZLE, HISTORIQUE ET ENJEUX ACTUELS 20
1 LA CLASSE PUZZLE, CONTEXTE HISTORIQUE 20
1.1 L’AFFAIRE « BROWN VS. BOARD OF EDUCATION % ...covvuuiieeiieiiiiiiiieeeeeeeeeeiieeeeeeeeeeeattieeeeeeeeeenrieeees 20
1.2 L HYPOTHESE DU CONTACT (ALLPORT, 1954) ...ciiiiiiiiiiiiie ettt 21
1.3 LA COMPETITION A L’ECOLE .....cettttiiieeeeeeeeeetieeeeeeeeeetttee e e e e e e e e teeeeeeeeeeeateeeeeeeesaaataaeeeeeeessrtanns 23
2 LA CLASSE PUZZLE, UNE METHODE D’APPRENTISSAGE COOPERATIF STRUCTUREE 24
2.1 DEROULEMENT D UNE CLASSE PUZZLE ......oovtiiiiiiiiiiieee ettt s 24
2.2 LES PRINCIPES D’ INTERDEPENDANCE POSITIVE ET DE RESPONSABILITE INDIVIDUELLE....................... 26
2.3 LES DANGERS DU TRAVAIL DE GROUPE : PARESSE SOCIALE, CAVALIER SEUL ET BONNE-POIRE .......... 27
3 LA CLASSE PUZZLE : ETAT DES TRAVAUX DE RECHERCHE 29
4 QUELQUES DONNEES DESCRIPTIVES 31
4.1 NOMBRE ANNUEL D’ ARTICLES PUBLIES SUR LA CLASSE PUZZLE (1976 —2019) ....coccviveiiieeeiiene 31
4.2 NOMBRE D’ARTICLES PUBLIES SUR LA CLASSE PUZZLE EN FONCTION DU PAYS....ccuuviiiiieeeiiineeinnnnes 32
4.3 NOMBRE D’ARTICLES PUBLIEE SUR LA CLASSE PUZZLE EN FONCTION DE LA POPULATION ETUDIEE ... 34
4.4 EXPERIENCES PRINCEPS .....uuuieiiiiittiiieeeeeeeeeettieeeeeeeeeeatieaeeeeeeessatteaeeeeeessssttaaeeeeessssrtaeeeeesesrrtaaaeens 35
4.5 NOMBRE D’ARTICLE PUBLIES EN FONCTION DE LA METHODE PUZZLE EMPLOYEE ......ccuuvvvvvineeiiinnnnn. 38
4.6 CLASSE PUZZLE ET USAGE DES TECHNOLOGIES DE L’INFORMATION ET DE LA COMMUNICATION ....... 40
5 DEVELOPPER LES COMPETENCES SOCIO-COGNITIVES PAR LE BIAIS DE LA METHODE
PUZZLE ? 41
5.1 VARIABLES DEPENDANTES ETUDIEES DANS LE CADRE DES TRAVAUX REALISES SUR LA METHODE
PuzzLE 41
52 RELATIONS INTERGROUPES ET DYNAMIQUE DE GROUPE ......ccevviviiieeeeeeeeeiiiiieeeeeeeeeeetiieeeeeeeeearainns 44
53 SENTIMENT D’ AUTO-EFFICACITE ... ..ceettttttieeeeeeeeetttieeeeeeeeeeetieeeeeeeeeeaateeeeeeeeesaataaeeeeeesssstaaaeeeeeeeens 44
5.4 PERFORMANCES ACADEMIQUES .....uuuueiiieiiiitiiieeeeeeeeeettiieeeeeeeeeesateaeeeeeeesestiaeeeeeessssttaeeeeesessrtaaens 46
CHAPITRE 2 : LA CLASSE PUZZLE, ELEMENTS META-ANALYTIQUES 50
1 SYNTHESE QUANTITATIVE : CRITERES D’INCLUSION ET D’EXCLUSION DES ETUDES 50
1.1 TAILLE D EFFET .uuueiiiiieiiteeee e e eeeeee e e e et e e e e e e ettt ee e e e e e e e e atee e e e e e e e e e st eeeeeeessttaeeeeeeessrtannns 51
1.2 CRITERES METHODOLOGIQUES .....vvuuuieieieiieittiieeeeeeeeeestiieeeeeeeeeesstieaeeeeeesessttaaeeeesssssttaaeeeeesessrriaaens 55
1.2.1  Construction des criteres MEthOAOIOQIGUES.....................cccceviiimiiiiiiiiiiiiii et 55
1.2.2  Les critéres et leur PONAETALION. .................cccccciimiuiiiiiiiiii ittt 57
1.2.3  Le coefficient de concordance W de Kendall et son interprétation....................ccccceueeenencance.. 60
L. 2.4 RESUIIALS ... e e e e 61
1.3 ANALYSE DE LA REPARTITION METHODOLOGIQUE DES 41 ETUDES CONSIDEREES ......ccovvuivivineeiinnnns 62
2 EN CONCLUSION LES EFFETS DE LA METHODE PUZZLE AURAIENT-ILS ETE
SURESTIMES PAR SES CONCEPTEURS ? 70
CHAPITRE 3 : LE DISPOSITIF PROFAN 73
1 VUE D’ENSEMBLE 73
2 PROCEDURE 75
2.1 PARTICIPANTIE'S 1uuuieieiiittieee e e eee ettt e e e ettt e e e e ettt e e e e e e et e tee e e e e e e e e s st aeeeeeeeesattaeeeeeeessrtannens 75



3 METHODE 78
3.1 ASPECTS GENERAUX ..uutuueiiieiiittiiieeeeeeeeettieeeeeeeeeeeateeeeeeeeeeaattaeeeeeesessataaaeeeesesssttaaeeesesssrtraaaeeeaeees 78
3.2 DEROULEMENT CHRONOLOGIQUE DE LA PROCEDURE POUR LES ELEVES......ciivuuiiiiiiiieiiieeiiieeeeinnnas 80
33 DETAILS DE L’INDUCTION EXPERIMENTALE .....uuuiiiiiiiiiiiiieeeeeeeieiiieeeeeeeeeeestieeeeeeeeeessiieeeeeesessstnnnnnnns 84

4 MESURES 86
4.1 (010503 1 102078 123 2K 86
4.2 QUESTIONNAIRE Q2 ... e e e e e e e e e e e e e e e e e e e s s e s e s e s s e s s s e ssa s sasasasasassssssssssssasssssssnns 87
4.3 QUESTIONNAIRE Q3 ....eiiiiieeeeeeee e e e e e e e e s s e e s e s e e e e e e s e s s e e e asaasaaasnsssassssssssanasasaanns 88
4.4 MESURE DES PERFORMANCES ACADEMIQUES ....uuciiiiiiiiiiieeeeeeeeeiiiieeeeeeeeeeeatiieeeeeeeeessstieeeeeesessnnnnns 88
4.5 GRILLE D’OBSERVATION POST-SEQUENCE PEDAGOGIQUEL.........cvuuuieeeeeeiiiiiiiieeeeeeeeerniiieeeeeeeeeenniieeaees 90
4.6 MESURE DES COMPETENCES SOCIALES .....covttttiiieeeeetttttiieeeeeeeeeeetiieeeeeeeeeeeatiieeeeeeessssttaeeeeesessntnnns 93

CHAPITRE 4 : PROBLEMATIQUE GENERALE, HYPOTHESES ET PREMIERES ANALYSES...... 94

1 PROBLEMATIQUE GENERALE ET HYPOTHESES 94

2 QUALITE DE L’OPERATIONNALISATION DU DISPOSITIF PROFAN 102
2.1 TENDANCES CENTRALES .. .uuuiiiiitittitieeeeeeeeetttieeeeeeeeetattieeeeeeesesattaaeeeesssssataaeeeeesessrtaeeeeeserrrtaaaeens 102
2.2 RESULTATS ..ottt ettt et e e et eee e e e e e e et ee e e e e e e e e e st aeeeeeeeeeaattaeeeeeeeessraanns 103
2.3 CATEGORISATION DE L’ IMPLEMENTATION DES SEQUENCES PROFAN ........cooiiiiiiiiiiiieecieiin 104

3 EFFET DE L’INDUCTION EXPERIMENTALE SUR LA SATISFACTION EXPRIMEE PAR LES

ENSEIGNANTE'S A L’ EGARD DU DISPOSITIF 113
3.1 RESULTATS ..ottt ettt e et e e et tee e e e e e e e ee e e e e e e et e st aeeeeeeeesaattaeeeeeeeessrranns 114
32 SEQUENCES PLUTOT REUSSIES ...uuueeiiiiititiieeeeeeetetttiieeeeeeeeesstiieeeeeessesssteaeeesesessmtniaeeesssssssrnieaeaesesens 114

3.2 ETMIOYEIAE ... 114
3.2.2 SEQUENCE PAF SEGUETICE ..........c.eeeieieaiiieaie ettt ettt ettt 116
33 SEQUENCES DEGRADEES........outuuieeiiiiiiititiieeeeeeeeeetteeeeeeeeeeeatteeeeeeeeeesattaaeeeeesessataaeeeeeessrrtaaeaeaasees 116
3.3 ETMMOYEIAE ...t 116
3.3.2  SEQUENCE PAF SEGUEIICE .........cceeeeiieae ettt ettt et 117
34 SEQUENCES ECHOUEES......c.cttttutieeeeeeeetttiieeeeeeeeettatiaeeeeeeeeestttaaeeeeesesattaaaeeeesessttaaaeeeesesrrtiaaeaeeaeees 118
3041 ETMIOYEIAE ... 118
342 SEQUENCE PAF SEGUETICE ..........c.eeiiiiiiieee ettt ettt ettt 119

4 EN CONCLUSION 119

CHAPITRE 5 : INTERDEPENDANCE POSITIVE, NIVEAU DE SATISFACTION DES

ENSEIGNANTE'S ET PERFORMANCE DES ELEVES 120

1 PRECISIONS SUR LES ANALYSES STATISTIQUES 121

2 RESULTATS PRINCIPAUX 123
2.1 COHORTE 2018 ASSP MATHEMATIQUES SEQUENCE 3 ....uuciiiiiiiiiiiee et 124
2.2 COHORTE 2018 COMMERCE MATHEMATIQUES SEQUENCE 2 ...uueiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeiriieee e 127
2.3 COHORTE 2017 COMMERCE MATHEMATIQUES SEQUENCE 3 .....uiiiiiiiiiiiiieee e 130
2.4 COHORTE 2018 MELEC MATHEMATIQUES SEQUENCE 3 .....coiiiiiiiiieeeeeeeeeiiiieee e 133
2.5 COHORTE 2018 ASSP FRANCAIS SEQUENCE L....uiiiiiiiiiiiiieee e 136
2.6 COHORTE 2017 MELEC FRANCAIS SEQUENCE 3 .....oiitiiiieeieeiiiiiiiee et 139

3 RESUME ET DISCUSSION 142

CHAPITRE 6 : DISCUSSION GENERALE 149

1 LA LITTERATURE PUZZLE ET SES FAIBLESSES 150

2 PROFAN : UNE ETUDE PLUS AMBITIEUSE 152

3 LES RESULTATS DU DISPOSITIF PROFAN 154

4 DISCUSSION ET LIMITES DES RESULTATS DE L’ETUDE PROFAN 158

BIBLIOGRAPHIE 167




Table des tableaux

Tableau 1. Comparaison des quatre premicres versions de la méthode Puzzle

Tableau 2. Formules de calcul des estimations de taille d’effet moyenne (source : Stanczak et
al., 2020)

Tableau 3. Tailles d’effets moyennes estimées (g de Hedge) pour les performances
académiques post-test (IC 95% [1.02, 1.76]) et présentées par ordre alphabétique des premiers
auteurs

Tableau 4. Coefficient de concordance W de Kendall avant et aprés discussion entre les trois
Tableau 5. Répartition des études qui ont testées les performances académiques selon leur
qualité méthodologique et la valeur estimée du g de Hedge

Tableau 6. Nombre de participantes dans les conditions expérimentales par cohorte selon leur
filiere et leur sexe

Tableau 7. Corrélations entre perception par les éléves de leurs compétences en Mathématiques
et en Frangais et les autres variables du questionnaire Q1

Tableau 8. Extrait de la grille d’observation fournies aux enseignant-e's des établissements G1,
G2 et G3

Tableau 9. Catégorisation de I’implémentation des séquences ProFan, cohorte par cohorte,

filiere par filiere pour le Frangais, les Mathématiques et les Enseignements professionnels



Table des figures

Figure 1. Déroulement d’une classe Puzzle

Figure 2. Procédure de sélection des articles selon le diagramme de flux PRISMA

Figure 3. Nombre annuel d’articles publiés sur la classe Puzzle (1976 —2019)

Figure 4. Nombre d’articles publiés sur la classe Puzzle en fonction du pays

Figure 5. Nombre d'articles publiés en fonction de la population étudiée

Figure 6. Nombre d'articles publiés en fonction de la méthode Puzzle employée

Figure 7. Nombre de variables dépendantes étudiées en fonction des articles publiés

Figure 8. Nombre d’études classées selon le critére méthodologique attribué

Figure 9. Nombre d’éléves par catégorie d’age selon la cohorte

Figure 10. Vue d’ensemble du déroulement de la procédure pour ’année de Premiére (i.e.,
Temps 1-Année scolaire 2017-2018 et Temps 2-Année scolaire 2018-2019)

Figure 11. Vue d’ensemble du déroulement de la procédure pour 1’année de Terminale (i.e.,
Temps 2-Année scolaire 2018-2019 et Temps 3-Année scolaire 2019-2020)

Figure 12. Extrait du questionnaire éléve

Figure 13. Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les
conditions G1, G2 et G3 en MELEC pour la Séquence 2 de Mathématiques pour la cohorte
2018

Figure 14. Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les
conditions G1, G2 et G3 en COMMERCE pour la Séquence 2 de Frangais pour la cohorte 2018
Figure 15. Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les

conditions G1, G2 et G3 en COMMERCE pour la Séquence 4 de Francais pour la cohorte 2018



Figure 16. Nombre de séquences « plutdt réussie » vs. « dégradée » vs. « échouée » par cohorte
(tout enseignement confondue), en Frangais, en Mathématiques et pour les Enseignements
professionnels par filiere

Figure 17. Niveau de satisfaction exprimé par les enseignante's pour les conditions Collectif
structuré (G1), Collectif non structuré (G2) et Libre (G3) toutes cohortes et toutes filiéres
confondues en Francais et en Mathématiques pour les séquences jugées plutot réussies

Figure 18. Niveau de satisfaction exprimé par les enseignante's pour les conditions Collectif
structuré (G1), Collectif non structuré (G2) et Libre (G3) toutes cohortes et toutes filiéres
confondues en Francais et en Mathématiques pour les séquences jugées dégradées

Figure 19. Niveau de satisfaction exprimé par les enseignante's pour les conditions Collectif
structuré (G1), Collectif non structuré (G2) et Libre (G3) toutes cohortes et toutes filiéres
confondues en Francais et en Mathématiques pour les séquences jugées échouées

Figure 20. Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les
conditions G1, G2 et G3 en ASSP pour la Séquence 3 de Mathématiques pour la cohorte 2018
Figure 21. Score au test de Mathématiques Séquence 3 en ASSP pour la cohorte 2018 en
fonction du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) et
du niveau initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignante-s
caractérisé-e's par un haut niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-
standards de la moyenne

Figure 22. Score au test de Mathématiques Séquence 3 en ASSP pour la cohorte 2018 en
fonction du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2 vs. Collectif non structuré) et du niveau
initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignante's caractérisé-e's par
un bas niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-standards de la

moyenne



10

Figure 23. Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les
conditions G1, G2 et G3 en COMMERCE pour la Séquence 2 de Mathématiques pour la
cohorte 2018

Figure 24. Score au test de Mathématiques Séquence 2 en COMMERCE pour la cohorte 2018
en fonction du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre)
et du niveau initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignante's
caractérisé-e's par un haut niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-
standards de la moyenne

Figure 25. Score au test de Mathématiques Séquence 2 en COMMERCE pour la cohorte 2018
en fonction du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre)
et du niveau initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignante's
caractérisé-e's par un bas niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-
standards de la moyenne

Figure 26. Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les
conditions G1, G2 et G3 en COMMERCE pour la Séquence 3 de Mathématiques pour la
cohorte 2017

Figure 27. Score au test de Mathématiques Séquence 3 en COMMERCE pour la cohorte 2017
en fonction du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre)
et du niveau initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignante's
caractérisé-e's par un haut niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-
standards de la moyenne

Figure 28. Score au test de Mathématiques Séquence 3 en COMMERCE pour la cohorte 2017
en fonction du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre)

et du niveau initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignante's

10



11

caractérisé-e's par un bas niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-
standards de la moyenne

Figure 29. Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les
conditions G1, G2 et G3 en MELEC pour la Séquence 3 de Mathématiques pour la cohorte
2018

Figure 30. Score au test de Mathématiques Séquence 3 en MELEC pour la cohorte 2018 en
fonction du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) et
du niveau initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignante's
caractérisé-e's par un haut niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-
standards de la moyenne

Figure 31. Score au test de Mathématiques Séquence 3 en MELEC pour la cohorte 2018 en
fonction du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) et
du niveau initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignante-s
caractérisé-e's par un bas niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-
standards de la moyenne.

Figure 32. Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les
conditions G1, G2 et G3 en ASSP pour la Séquence 1 de Frangais pour la cohorte 2018
Figure 33. Score au test de Frangais Séquence 1 en ASSP pour la cohorte 2018 en fonction du
contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) chez les éléves
exposés a des enseignantes caractérisé-es par un haut niveau de satisfaction. Les barres
d’erreurs représentent les erreurs-standards de la moyenne

Figure 34. Score au test de Frangais Séquence 1 en ASSP pour la cohorte 2018 en fonction du
contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) chez les éléves
exposés a des enseignantes caractérisées par un bas niveau de satisfaction. Les barres

d’erreurs représentent les erreurs-standards de la moyenne
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Figure 35. Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les
conditions G1, G2 et G3 en MELEC pour la Séquence 3 de Francais pour la cohorte 2017
Figure 36. Score au test de Frangais Séquence 3 en MELEC pour la cohorte 2017 en fonction
du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) chez les
¢leves exposés a des enseignante's caractérisé-es par un haut niveau de satisfaction. Les barres
d’erreurs représentent les erreurs-standards de la moyenne

Figure 37. Score au test de Frangais Séquence 3 en MELEC pour la cohorte 2017 en fonction
du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) chez les
¢leves exposés a des enseignante's caractérisé-e's par un bas niveau de satisfaction. Les barres

d’erreurs représentent les erreurs-standards de la moyenne
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Introduction geénérale

L’introduction du numérique dans la plupart des activités professionnelles entraine des
modifications comportementales profondes dans le monde du travail. Le changement dans les
relations hiérarchiques traditionnelles au sein des organisations remet ainsi en question les
modes classiques de communication et de collaboration. De méme, en favorisant les échanges
en réseau, le numérique invite a la polyvalence et a des compétences a interagir augmentées.
Pourvoir les futures générations d'un répertoire de compétences qui leur permettront de faire
face aux transformations du travail dans 1'économie du futur apparait alors comme un enjeu
éducatif majeur. En France, le recours a I’apprentissage par petits groupes d’éléves est une
modalité pédagogique fortement encouragée par le Ministére de 1’Education nationale. A titre
d’illustration, I’article L111-1 du Code de I’éducation datant du 24 Aot 2021 déclare que : «
Le service public de l'éducation fait acquérir a tous les éléves le respect de l'égale dignité des
étres humains, de la liberté de conscience et de la laicité. Par son organisation et ses méthodes,
comme par la formation des maitres qui y enseignent, il favorise la coopération entre les
éléves. ». Néanmoins, selon un rapport récent de ’Enquéte PériODique sur 1’Enseignement
(EPODE, 2018), le travail des éléves en petits groupes semble peu répandu dans les écoles
francaises : seul-e un-e enseignante sur deux indique y avoir « souvent » ou « toujours »
recours, contre deux sur trois en Angleterre, en Flandre ou en Espagne.

Les méthodes pédagogiques par le biais desquelles les enseignantes réunissent les
¢leves en petits groupes, lesquels travaillent conjointement en vue d’atteindre un objectif
commun, sont désignées sous le terme d’apprentissage coopératif (Slavin, 2011). Issus de la
Psychologie et des Sciences de 1’éducation, les travaux sur I’apprentissage coopératif sont

consignés dans plusieurs centaines d’études réalisées de I’école primaire a 1’université, qui
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attestent des bénéfices sociaux, motivationnels et cognitifs des travaux de groupes coopératifs
(Hattie, 2009 ; Johnson & Johnson, 2009 ; Johnson et al., 2000 ; Kyndt et al., 2013).

Une méthode fréquemment évoquée par la littérature scientifique concernant
I’apprentissage coopératif est la méthode de la «classe Puzzle » (Jigsaw classroom).
Développée par le psychologue social Eliott Aronson et ses collaborateurs (1976, 1978), cette
méthode a été historiquement élaborée dans le but de favoriser l'intégration des enfants issus de
minorités ethniques dans le contexte de la déségrégation scolaire aux Etats-Unis. En effet, de
par sa capacité supposée a rendre indispensables les contributions de tous les éléves a I’atteinte
d’un objectif commun, la classe Puzzle devrait valoriser ceux issus des minorités en question,
a leurs propres yeux et/ou aux yeux des paires issues de la majorité, et favoriser ainsi leur
intégration. Outre les apprentissages, la méthode Puzzle est également supposée efficace pour
promouvoir le plaisir d’apprendre, la capacité des €léves a travailler en groupe ou encore leur
motivation (Topping et al., 2017). La question des progres en matiere de travail en groupe,
impliquant de développer la capacité des éléves a raisonner, a se décentrer et a coordonner leurs
points de vue, est aujourd’hui rendue encore plus nécessaire par la transition numérique. En
effet, cette derniere offre désormais les conditions technologiques d’une montée en puissance
du travail collectif qui n’est plus strictement contrainte par des contingences spatiales et/ou
temporelles.

Néanmoins, les fondements théoriques et mémes empiriques de la classe Puzzle
suscitent aujourd’hui de nombreuses interrogations (e.g., Roseth et al., 2018, Stanczack et al.,
2021). Au niveau théorique, une question importante est de savoir si et dans quelle mesure
I’interdépendance positive au fondement de la méthode Puzzle est bien de nature a faciliter
I’intégration scolaire et par quels mécanismes exactement. Une autre question est de savoir si
cette interdépendance est de nature également a améliorer les performances scolaires des éleves

les plus faibles, quelle que soit leur origine sociale ou ethnique. En effet, les difficultés de ces
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¢léves peuvent tenir précisément a ce que leurs échecs répétés dans 1’espace public de la classe,
donc en en présence de leurs paire's, produisent avec le temps des dynamiques de comparaison
et d’auto-évaluation peu propices a I’apprentissage (Monteil & Huguet, 1999). Or, la
valorisation théoriquement associée a 1’interdépendance positive au sens de la classe Puzzle
pourrait installer les éléves les plus en difficulté dans des dynamiques plus favorables aux
apprentissages scolaires. Nous verrons que cette autre question, centrale dans nos travaux,
demeure cependant a investiguer en dépit d’un intérét dominant pour tester les effets de la classe
Puzzle sur les performances des éléves. Contrairement aux objectifs de départ, davantage
centrés autour de la question du climat de classe, ceux le plus souvent exprimés dans la
littérature sur la classe Puzzle correspondent en effet davantage a la question des bénéfices de
I’interdépendance positive sur les apprentissages des éléves. Méme si évidemment les deux
questions sont étroitement liées (climat scolaire et performances scolaires), nous verrons que
dans les travaux (quasi-)expérimentaux conduits dans ce cadre, la seconde question traitant des
effets sur les performances scolaires apparait dominante, sans examen systématique de la
question de I’intégration scolaire proprement dite pourtant a I’origine de la méthode proposée.
Au niveau empirique, nous verrons également que les résultats produits sur cette question
dominante n’offrent pas a ce jour de conclusion trés claire, notamment en raison des
nombreuses faiblesses méthodologiques des travaux en question (échantillons de petite taille,
faiblesse des groupes controles, etc.).

Dans les travaux présentés au sein de ce manuscrit de thése, nous avons testé a grande
¢chelle la question des bénéfices éventuels de 1’interdépendance positive entendue au sens de
la classe Puzzle sur les performances des éléves a I’aide d’une méthodologie, a notre sens, plus
conforme aux standards scientifiques actuels que celle exprimée dans la littérature spécialisée.
Afin de bien saisir ’ampleur des enjeux au cceur de ce travail de thése, nous avons opté pour

une organisation en six chapitres. Dans le chapitre 1, nous présentons le contexte historique
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dans lequel la méthode de la classe Puzzle (Aronson et al., 1978, Aronson & Patnoe, 2011) a
¢t¢ développée ainsi que la méthodologie associée visant a engager un mécanisme
d’interdépendance positive et de responsabilité individuelle. Dans le but d’identifier
précisément les forces et les faiblesses de la littérature en question, nous proposons une synthése
narrative, de 1976 a nos jours, dans laquelle nous décrivons les caractéristiques des études
publiées (e.g., nombre d’articles publiés en fonction du pays, de la population étudiée, du type
de méthode employée). Comme nous le verrons, cette synthése, adossée a la méthode PRISMA
(Liberati et al., 2009), révele une incohérence importante entre ’efficacité supposée de la
méthode Puzzle et la qualité des preuves empiriques. En effet, les travaux consacrés a cette
méthode sont peu nombreux, majoritairement focalisés sur la question des performances
académiques (plutdt que sur le climat de classe), chez les étudiantes de 1’enseignement
supérieur (plutdt que chez les €léves plus jeunes comme ceux des premiéres études impulsées
par Aronson). Mais surtout, ces travaux présentent de nombreuses limites méthodologiques
rendant difficile, voire impossible, toute conclusion ferme s’agissant de 1’efficacité de méthode
puzzle.

L’application de cette méthode pédagogique dans le primaire, le secondaire ou encore a
I’université requiert pourtant en toute rigueur d’en estimer précisément 1’efficacité, c’est
pourquoi nous avons réalisé dans le chapitre 2 une synthése quantitative des effets de
I’interdépendance positive au sens de la classe Puzzle sur la performance académique, puisque
cette variable dépendante est de loin la plus étudiée dans le cadre des travaux réalisé€s au sujet
de cette méthode. Dans ce but, nous avons dans un premier temps calculé la taille de I’effet
classe Puzzle sur les performances académiques pour les études sélectionnées dans notre
synthése. Dans un second temps, et compte tenu des faiblesses déja évoquées en référence aux
travaux dans ce domaine, nous avons construit un indice de qualité méthodologique basé sur 6

criteres. Ce travail permet de classer les études retenues pour notre synthése selon cing
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catégories : « Médiocre », « Plutdt faible », « Intermédiaire », « Plutét Forte» et
« Excellente ». Comme nous le verrons, cette catégorisation révele que trés peu d’études
s’averent satisfaisantes et qu’elles présentent des tailles d’effets anormalement ¢élevées. Les
¢tudes les plus solides présentent quant a elles une taille d’effet plus proche des estimations
relatives aux effets attribués a I’apprentissage coopératif qu’il s’agisse ou non de la méthode
Puzzle (Hattie, 2009). Les résultats de la catégorisation présentée au chapitre 2, tout en invitant
a la prudence s’agissant des vertus encore souvent conférées a la méthode Puzzle, suggerent de
poursuivre les travaux a 1’aide de dispositifs plus ambitieux que les précédents, s’agissant en
particulier de la puissance statistique de test ou encore des standards de qualité
méthodologiques a réunir.

Sans étre restreinte a cet unique objectif, 1’étude ProFan, dont la description fait I’objet
du chapitre 3, permet précisément de tester ’efficacité de la méthode Puzzle dans des conditions
méthodologiques et statistiques plus satisfaisantes que celles des études précédentes. Au niveau
le plus général, cette étude, inscrite dans 1’action « Innovation numérique pour I’excellence
éducative » du Programme d’investissements d’avenir (PIA3), avait pour objectif d’analyser et
de tester des modes d’enseignement et d’apprentissage propres a faire émerger de nouvelles
compétences induites par la transformation digitale du travail et de son environnement social.
Congue dans le cadre de la seconde mission interministérielle confiée au recteur Monteil,
ProFan s’adressait a des ¢éleves de lycées professionnels issus de trois filieres de formation :
métiers de [D’électricité et de leur environnement connect¢ (MELEC), commerce
(COMMERCE) et accompagnement, soins et services a la personne (ASSP). Ce dispositif a été
déployé dans chacune de ces 3 filiéres, en classe de premiére et en classe de terminale, dans
109 établissements de dix académies (Bordeaux, Poitiers, Limoges, Rennes, Nantes,
Strasbourg, Nancy-Metz, Reims, Montpellier, Toulouse) couvrant 5 régions de France

métropolitaine. L’¢étude était réalisée sur un ensemble de 3 groupes d’établissement distincts
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répondant a des modes d’organisation pédagogiques spécifiques dans les enseignements de
francais, de mathématiques et professionnels selon un calendrier commun (72 séquences
pédagogiques au total). Ainsi, plus de 10 000 éléves ont participé a cette opération avec un suivi
longitudinal sur 2 promotions. Nous en détaillons au chapitre 3 les éléments principaux,
¢chantillons, induction expérimentale (fondée sur des consignes favorisant une interdépendance
positive), groupes contrdles (fondés soit sur des consignes plus classiques de travail en groupe
moins susceptibles de garantir une interdépendance positive, soit sur un travail individuel en
classe), avec comme précédemment (chapitre 2) une centration sur les performances
académiques en tant que variable dépendante.

Le chapitre 4 et le chapitre 5 sont consacrés a la présentation des résultats de
I’expérimentation ProFan, que nous limitons donc dans nos travaux a la question des effets de
I’interdépendance positive sur les performances académiques. Notre analyse des données tient
compte de la qualité de 1I’opérationnalisation du dispositif ProFan sur le terrain, qualité estimée
a travers différents indicateurs renseignant a la fois sur la nature et sur ’ampleur des écarts
entre les consignes fournies aux enseignantes et la conduite de leurs séquences pédagogiques.
Ce travail préalable révele une implémentation trés hétérogéne du dispositif, d’ou notre
classement des 72 séquences pédagogiques selon 3 catégories : 1) Opérationnalisation plutot
réussie, 2) Opérationnalisation dégradée, et 3) Opérationnalisation échouée. Les séquences
pédagogiques correspondant a une opérationnalisation dégradée ou échouée n’étant par
définition pas ou peu exploitables/interprétables, nous focalisons pour 1’essentiel dans ce
chapitre sur les effets éventuels de 1’interdépendance dans le cadre des séquences jugées plutot
réussies (environ un tiers de toutes les séquences). Ces effets attendus dans les séquences
réussies sont examinés a la lumiére de la satisfaction ou insatisfaction éprouvée par les
enseignantes a 1’égard des consignes a respecter pour leurs enseignements ; une contrainte

rendu nécessaire pour la conduite de cette grande expérimentation mais en effet susceptible de
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réduire leur liberté pédagogique. La question est alors de savoir si le bénéfice attendu de
I’interdépendance positive s’exprime plus ou moins selon que les enseignante's se déclarent
satisfaite's ou non des modalités d’organisation pédagogiques a respecter dans 1’étude. Enfin,
il s’agit aussi de savoir si ce bénéfice de I’interdépendance positive dépend de 1’évaluation a
laquelle les éléves procedent s’agissant de leurs performances passées. En effet, et comme
suggérée antérieurement dans cette introduction, la valorisation théoriquement associée a
I’interdépendance positive au sens de la classe Puzzle est susceptible d’installer les éleves les
plus en difficulté dans des dynamiques favorables aux apprentissages scolaires. Il n’est pas
exclu que cette valorisation ait davantage de sens pour ces dernieres que pour ceux plus en
réussite (ou moins en échec) si I’on considére que la réussite est valorisante en tant que telle
dans nos univers scolaires, ce qui est bien le cas. Aussi peut-on attendre Iégitimement au niveau
statistique un effet d’interaction entre 1’interdépendance positive et I’auto-évaluation des éleves
s’agissant de leurs performances actuelles : le bénéfice de cette interdépendance, s’il peut
s’exprimer chez tous les éléves, pourrait s’exprimer davantage encore chez les plus faibles.
Pour bien comprendre I’enjeu de notre approche, il faut bien voir que la question du role des
auto-évaluations comme celles de la satisfaction/insatisfaction des enseignantes a 1’égard des
méthodes pédagogiques qui leurs sont proposées (a des fins expérimentales ou a d’autres fins)
ne sont jamais pris en compte dans la littérature sur la classe Puzzle, et rarement pris en compte
dans la littérature sur 1’apprentissage coopératif d’'une maniere plus générale.

Enfin, les résultats de nos travaux (ceux présentés aux chapitres 4 et 5) sont discutés et
mis en perspective dans un sixiéme et dernier chapitre. Cette discussion générale offre comme
nous le verrons une vision a la fois optimiste et pessimiste des possibilités offertes par une

approche scientifique des méthodes pédagogiques et de leur acceptation sur le terrain.
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Chapitre 1 : La classe Puzzle, historique et enjeux actuels

1 La classe Puzzle, contexte historique

1.1 L’affaire « Brown vs. Board of Education »

Il y a plus de soixante ans, la plus haute juridiction des Etats Unis, la Cour supréme,
s’apprétait a juger une affaire dont les répercussions seraient historiques : « Brown vs. Board
of Education » (Brown contre le bureau de 1’éducation). En 1951, Linda Brown, une ¢éléve noire
résidant a Topeka au Kansas se voit refuser I’ inscription dans une école blanche de son quartier,
I’obligeant a s’inscrire dans 1’établissement réservé aux ¢éléves noirs situé a plus d’un kilometre
du domicile familial. A cette époque, la loi de I’Etat du Kansas autorisait le principe des écoles
séparées pour 1’enseignement primaire dans les villes de plus de 15 000 habitants. En signe
d’opposition, le pere de Linda rassembla d’autres parents d’éléves victimes de cette ségrégation
afin d’intenter une class action, ¢’est a dire un recours collectif contre 1’administration, et cela
avec le soutien de la NACCP (National Association for the Advancement of Colored People —
I’association nationale pour la promotion des gens de couleur), une organisation de défense des
droits civiques. Le 17 mai 1954, a I’'unanimité des neuf juges, la Cour supréme rend son arrét
347 et décréte inconstitutionnelle la ségrégation dans les écoles publiques des Etats-Unis
d’ Amérique.

D’apres le Chief Justice (i.e., le président de la Cour supréme), cette décision fut en
partie fondée sur les recherches en psychologie sociale (e.g., Clark & Clark, 1950) présentées
par les plaignants au cours des différents proces. Ces recherches soutenaient I’idée selon
laquelle la ségrégation des écoles faisait naitre chez les enfants des groupes minoritaires un
sentiment d’infériorité de nature a endommager leur estime de soi. Méme si les batiments, ou

encore la qualité de I’enseignement des écoles accueillant les enfants des minorités étaient trés
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similaires a celles de leurs homologues blancs, ces derniers ne bénéficiaient tout de méme pas
des mémes chances en matiére d’éducation.

A T'époque, les expertes en psychologie sociale invités a témoigner durant 1’affaire
Brown étaient convaincus que la déségrégation des écoles allait non seulement réduire les
préjugés, mais augmenterait également 1’estime de soi et les performances académiques des
enfants des groupes minoritaires. Dans certains états comme le Texas, la déségrégation des
écoles avait été mise en ceuvre par le biais du busing, un programme de transport scolaire visant
a promouvoir la mixité sociale dans les établissements scolaires publiques. A cette époque, la
ségrégation était a la fois raciale et résidentielle. Ainsi, et pour la premiére fois de leur vie, des
enfants issus de groupes ethniques et raciaux différents se retrouvaient en contact les uns avec
les autres.

Cependant, les effets attendus de cette opération furent tout autre. En 1978, lorsque
Walter Stephan et David Rosenfield passerent en revue des dizaines d'études réalisées a la suite
de la déségrégation, aucune d’entre elles ne démontraient une augmentation significative de
I'estime de soi des él¢ves issus des minorités. Au contraire, dans 25% des cas, I'estime de soi
de ces derniers avait méme diminué. De plus, Stephan et Rosenfield (1978) rapportérent que la
déségrégation engendrait une réduction des préjugés dans seulement 13% des études. Le constat

¢tait donc sans appel.

1.2 L’hypothése du contact (Allport, 1954)

Néanmoins, les expertes invités a témoigner durant le procés Brown n’avaient pas
certifié¢ que les bénéfices liés a la déségrégation allaient étre constatés sur-le-champ. En effet,
certaines conditions devaient étre observées. Ces derniéres avaient notamment été spécifiées
par Gordon Allport dans son ouvrage « The nature of prejudice », publié¢ I’année de la parution

de l’arrét Brown v. Board. L hypotheése dite du « contact » d’Allport (1954) affirmait que la
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réduction des préjugés et de la discrimination ne pouvait s’opérer que sous certaines conditions
qui n’¢taient alors pas respectées. Premi¢rement, le contact devait étre approuvé et appuyé
officiellement par les autorités. Néanmoins, et ce malgré la décision de la Cour supréme, dans
certains quartiers les autorités locales n’avaient pas formellement accepté et appliqué la loi,
tandis que d’autres étaient méme en plein mépris de cette derniére. Pettigrew (1961; tel que cité
par Aronson & Bridgeman, 1979) observa que la déségrégation se déroulait sans heurt dans les
quartiers ou les autorités locales approuvaient cette derniere. Toutefois, il était clair que ce
n’était pas suffisant dans le but d’observer un effet sur la réduction des préjugés.
Deuxiemement, Allport affirmait que le contact devait avoir lieu entre des groupes de statuts
¢gaux. Cependant, avant 1954, la fameuse doctrine « Separate but equal » faisait loi et
autorisait les états a imposer des mesures de ségrégation raciale, pourvu que les conditions
offertes aux différents groupes soient égales. Malheureusement il existait beaucoup de
disparités et trés peu d'égalités. Les écoles des quartiers qui accueillaient la plupart des
minorités ethniques n'offraient pas la méme qualité d'éducation que celle accordée a leurs
homologues blancs. De ce fait, il était impossible que le contact ait lieu entre membres de
groupes de statuts égaux. Enfin, Allport suggérait que le contact devait se dérouler dans un
contexte de coopération dans le but d’atteindre un but commun. Cependant en classe, et ce
encore a I’heure actuelle, les éléves n’étaient d’ordinaire jamais engagés dans la poursuite d’un
but commun. En effet, le processus éducatif était hautement compétitif. La compétition
s’exprimait non seulement durant les heures de classe ou pendant les évaluations, mais aussi
lors des échanges informels ou, typiquement, les enfants apprennent a lever la main en réponse
aux questions de l'enseignante. Cette atmosphére de compétition permanente entrainait les
¢éleves a se considérer les uns et les autres comme des adversaires a vaincre et exacerbait non
seulement les préjugés et la discrimination déja existante, mais également les différences en

termes de performance scolaire entre les enfants issus des minorités et leurs homologues blancs.
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1.3 La compétition a I’école

Les effets délétéres de la compétition furent notamment illustrés par Sherif et al. (1961)
dans la célebre expérience de « la caverne des voleurs ». Dans cette expérience qui se déroulait
lors d’un camp d’été, un conflit fut généré par le biais d'activités concurrentielles (e.g., des
tournois) entre deux groupes de garcons agés d’une dizaine d’années. Ces activités créerent un
terrain fertile a la colére et 1'hostilité, augmentant considérablement l'antagonisme entre les
deux groupes. C’est seulement apres que les deux groupes aient €t€ amenés a travailler en
coopération dans le but de résoudre un probléme commun que les conflits se dissipérent,
démontrant ainsi que la présence d’un objectif commun (« but supra-ordonné ») était un moyen
de résoudre les conflits entre les groupes.

C’est précisément ce constat qui mena Eliott Aronson et ses collegues (1978) a
considérer qu’il était nécessaire de développer une méthode pédagogique permettant de
modifier I'atmospheére dans les salles de classe afin que les éléves ne se considérent plus comme
des concurrente's mais comme des ressources les une's pour les autres. Les systemes éducatifs
occidentaux tendant en effet a étre organisés autour de valeurs qui favorisent la compétition
(e.g., les notes ou les classements ; Butera et al., 2021).

L’objectif d’Aronson et de ses collaborateurs était donc de développer un programme
de recherche dont le but n'était pas seulement de comparer les effets de la coopération et de la
compétition en classe. En effet, il s’agissait de concevoir une méthode d’apprentissage
coopérative qui pourrait étre facilement utilisée a long terme par les enseignante's, et d'évaluer
les effets de cette intervention via une série d’expérimentations sur le terrain. C’est ainsi que la

méthode dite de « la classe Puzzle » (« Jigsaw Classroom ») fiit créée.
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2 La classe Puzzle, une méthode d’apprentissage coopératif structurée

2.1 Déroulement d’une classe Puzzle

Dans une salle de classe traditionnelle, les éléves sont souvent récompensés lorsqu'ils
réussissent a attirer l'attention de l'enseignante en surpassant leurs concurrentes qui ne sont
autre que leurs camarades de classe. A contrario dans la classe Puzzle, les éléves atteignent
leurs objectifs d’apprentissage en étant attentifs a leurs pair-es, en posant les bonnes questions,
autrement dit en s'entraidant. Dans 1’expérience princeps, Aronson et ses collégues se rendirent
dans une classe de cinquiéme année (i.e., CM2) durant laquelle les éléves étudiaient la
biographie de Joseph Pulitzer. Afin d’exposer au mieux le déroulement de cette méthode,
prenons I’exemple d’une classe composée d’¢éléves de CM2 a qui I’enseignante propose un
apprentissage en histoire sur la période du début des temps modernes (cf. Figure 1).

1) Phase individuelle : Dans un premier temps, la classe est divisée par
I’enseignante en sous-groupes de 4 a 6 éleves qui s’efforcent individuellement
de se familiariser avec une partie du matériel a apprendre. Préalablement
organisé en plusieurs parties distinctes mais complémentaires au regard de la
globalité de 1’apprentissage proposé, le matériel proposé en phase 1 a chaque
¢leve se présente donc comme une piece dun puzzle a reconstituer
ultérieurement. Dans notre exemple, le matériel distribué par I’enseignant-e peut
se présenter comme une synthése d’informations sur les grandes découvertes
(une premiere partie du matériel), la monarchie absolue en France (une
deuxiéme partie), ou encore la révolution frangaise (une troisiéme partie).
Chaque ¢leve ne disposant a ce stade que d’une partie du matériel délivré par
I’enseignante (une seule piece du puzzle), il lui est donc impossible de chercher
a maitriser 1’ensemble des informations requises pour atteindre I’objectif

d’apprentissage dans son intégralité.

24



25

2) Phase « expert » : Dans un deuxiéme temps, les éléves quittent momentanément
leur groupe de la phase 1 pour interagir dans le cadre d’un nouveau groupe de
travail avec celles et ceux disposant du méme matériel ou corpus d’informations
qu’eux (la méme piece du puzzle). Sur la base de cette interaction, il est attendu
que les €leves deviennent en quelque sorte « experts » du matériel qui leur a été
spécifiquement attribué en phase 1 et conditionne au moins en partie la mise en

place d’un mécanisme d’interdépendance positive en phase 3.

Cette étape du dispositif est particuliecrement importante car elle fournit en principe aux éleves
les moins chevronnés 1’occasion de prendre appui sur leurs camarades plus expérimentés afin
de maitriser au mieux le corpus d’informations qui leur a été attribué. Les groupes « experts »
donnent a tous les éléves l'occasion de se faire une idée précise de la fagon de présenter le
matériel a leurs camarades (ceux de la phase 1) et ce, sans tenir compte des inégalités
antérieures en matiere de compétences ou de préparation.

3) Phase « puzzle » : Dans cette troisiéme phase, les éléves retournent dans leurs
groupes d’origine (phase 1) avec 1’objectif d’exposer a leurs camarades les
informations sur lesquelles ils sont en principe devenus experts. Chacun
possédant une piece du puzzle, cette piece une fois partagée avec le reste du
groupe permet en principe a tous d’accéder a la totalité des informations requises

pour atteindre 1’objectif d’apprentissage dans son intégralité.

Durant cette étape il est également précisé aux éléves, que par la suite, chacun sera évalué
individuellement sur I’entiéreté de la lecon. La procédure évoquée précédemment rappelle donc
fortement la technique du puzzle, chaque éléve possédant une seule piece essentielle afin de
reconstituer D’intégralité de la lecon. C’est cette ressemblance qui mena Aronson et ses
collaborateurs a désigner cette méthode sous le nom de classe « puzzle » (Aronson & Patnoe,

2011).
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Figure 1

Déroulement d’une classe Puzzle
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2.2 Les principes d’interdépendance positive et de responsabilité individuelle

Afin de prévenir les phénomenes déléteres susceptibles de se produire lorsque les individus
travaillent en groupe (e.g., paresse sociale, phénomene de cavalier seul/profiteur, « bonne-
poire », etc.), ce dispositif repose sur deux éléments centraux qui vont structurer le travail de
groupe (Buchs, 2017, Topping et al., 2017) :

1) L’interdépendance positive, qui implique que la réussite de chacun est
conditionnée par la contribution et la réussite de chaque membre du groupe. Elle
permet aux éléves d’un groupe coopératif de percevoir que leur réussite dépend
de celle des autres €léves avec qui ils sont associés et cela, en vue d’atteindre un

objectif commun.

Cette interdépendance peut reposer sur les buts (i.e., la nécessité d’entreprendre des efforts

collectifs afin d’atteindre un but commun), mais également sur les ressources (e.g., chaque

26



27

membre du groupe dispose d’une partie du matériel a apprendre et la solution exige
I’articulation des différentes parties) ou encore les roles (i.e., chaque membre a un role
spécifique et indispensable au bon fonctionnement du groupe).

2) La responsabilité individuelle, qui implique que chaque membre du groupe doit
apporter sa contribution a travers la tache qui lui est assignée. Elle est présente
lorsque les éléves se sentent responsables de leur apprentissage et pergoivent que
leur propre effort, participation ou engagement dans la tache, est essentiel pour

atteindre les objectifs fixés pour le groupe.

2.3 Les dangers du travail de groupe : paresse sociale, cavalier seul et bonne-poire

Le principe de responsabilité individuelle est un des éléments qui permet de modérer
les phénomenes déléteres susceptibles de se produire lors d’une activité de groupe. En effet, la
« paresse sociale » (i.e., « social loafing ») référe a un phénomeéne de réduction de I’effort
individuel en situation de travail collectif dans laquelle seule la performance du groupe est
identifiable : dans cette situation, les individus fournissent typiquement moins d’effort
relativement a ce dont ils se montrent capables lorsqu’ils travaillent seuls sur la tache proposée.
Mis en évidence par Ringelmann (1913), ce phénomene de paresse sociale, reproduit et théorisé
par Latané et al. (1979) a été ensuite répliqué de nombreuses fois (Huguet, 1995 ; Huguet &
Monteil, 2001 ; pour une méta-analyse, cf. Karau & Williams, 1993). Il résulte largement de
I’intégration d’une idéologie individualiste conduisant les individus a rechercher les différences
plutdt que les similitudes avec leurs congénéres autrement dit, a affirmer ['unicité du « soi »
par une différentiation interpersonnelle permanente. D’ou cette tendance, bien repérée dans les
cultures d’Europe de I’Ouest et d’Amérique du Nord, a valoriser davantage la performance
individuelle que la performance collective (pour des travaux montrant le lien direct entre la
recherche d’unicité¢ du soi et la paresse sociale, cf. Charbonnier et al., 1998 ; Huguet et al.,

1999). Dans le méme registre, Karau et Williams (1993) ont également démontré que la paresse
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sociale est le fait des hommes plus que des femmes et des occidentaux plus que des orientaux,
autrement dit des catégories sociales qui ont le plus intégré les normes et valeurs de
I’individualisme.

Le phénomeéne de « cavalier seul » (i.e., free-rider), mis en évidence par Olson (1965)
et appliqué quelques années plus tard au travail de groupe par Kerr (1983 ; voir aussi Kerr &
Bruun, 1981), désigne quant a lui une tendance pour les membres d'un groupe a profiter du
bénéfice d'une action collective sans s’€tre acquittés de leur part du travail. En effet, en régle
générale, plus un groupe compte de membres au service d’une cause commune et plus il est
difficile d’identifier la contribution de chacun. Par conséquent, les individus percoivent leur
participation comme infime par rapport a I’ensemble de la production du groupe et ne
parviennent plus a trouver la motivation suffisante pour s’impliquer dans la tache. En retour, le
phénomeéne de « bonne-poire » (i.e., sucker effect ; Kerr, 1983) se produit lorsque les membres
les plus productifs d’un groupe réalisent que certaine's de leurs coéquipieres font « cavalier
seul ». Refusant de soutenir leur paire's qui ne contribuent pas a 1’effort collectif, les membres
les plus performants vont progressivement ajuster leurs contributions individuelles a la baisse.

Néanmoins, plusieurs travaux ont montré que ces différents phénomenes se dissipent
des lors que la production collective demeure facilement identifiable (Latané et al., 1979),
lorsque la tache a accomplir collectivement est pergue comme intéressante et stimulante
(Brickner et al., 1986 ; Jackson & Williams, 1985), ou encore lorsque les membres du groupe
ne se pergoivent pas supérieurs a leurs congénéres (absence d’un biais de supériorité
généralisée/above average effect ; cf. Huguet et al., 1999).

En réduisant en principe la probabilité que ne surviennent de tels phénomenes (paresse
sociale, etc.), notamment grace a I’interdépendance postitive et a la responsabilité individuelle,
la classe Puzzle est une méthode hautement structurée. Selon Aronson et Patnoe (2011), c'est

en particulier l'interdépendance requise entre les éléves qui en fait une méthode de travail

28



29

unique incitant les éléves a participer activement a leur apprentissage. De cette fagon, chaque
¢leve devient une ressource précieuse pour ses camarades. D’autre part, apprendre les unes
des autres diminue petit a petit le besoin de se distinguer dans la mesure ou l'apprentissage d'un
¢leve améliore la performance des autres éleéves au lieu de 1'inhiber, comme c'est généralement
le cas dans la plupart des classes traditionnelles. Dans ce dispositif coopératif, 1'enseignant-e
devient «un facilitateur d’apprentissage » et partage le processus d'apprentissage et
d'enseignement avec ses ¢léves au lieu d’en étre I’unique source. Mais pour bien saisir a la fois
la nature et la quantité des travaux attachés a la classe Puzzle, et la réalité des bénéfices attendus
dans ce cadre pour les éléves, nous avons jugé indispensable d’en produire une synthése avec
une focalisation sur la question des gains éventuellement associés a cette méthode en maticre
de performances scolaires. Cette synthése fait aussi I’objet d’un article en langue francaise en

cours de préparation.

3 La classe Puzzle : état des travaux de recherche

Notre synthése des travaux sur la classe Puzzle recouvre plus de quarante années de
recherche (depuis 1976 a nos jours) a partir des bases de données « ERIC », « Google Scholar »,
« PsycINFO », « Science-Direct », « Scopus » et « Web of Science ». Ces dernicres ont été
explorées entre Novembre 2017 et Janvier 2021 a partir des mots-clés suivants : « jigsaw »
AND « cooperative learning ». Adossée a la méthode PRISMA (Liberati et al., 2009), notre
recherche porte sur 2215 références extraites des bases de données auxquelles 25 références
supplémentaires identifiées par d’autres sources ont été ajoutées. Sur cette base élargie, 1709
références ont été conservées apres avoir retiré les doublons et les documents non exploitables.
Une lecture des titres et des résumés de chacune de ces occurrences nous a permis in fine de
retenir 151 publications faisant explicitement mention de la classe Puzzle. Enfin, dans la mesure

ou certains des articles sélectionnés rapportaient plusieurs études (n = 4 articles au total), le
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nombre total de références s’éléve a 156. La Figure 2 reprend 1’ensemble du processus de

sélection et d’exclusion des articles.

Figure 2

Procédure de sélection des articles selon le diagramme de flux PRISMA
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4 Quelques données descriptives

4.1 Nombre annuel d’articles publiés sur la classe Puzzle (1976 —2019)

La Figure 3 ci-dessous répertorie le nombre annuel d’articles réalisés sur la classe Puzzle
depuis la premiere publication a ce sujet en 1976. En dépit d’une augmentation depuis les
années 2000, qui atteint son pic en 2017, le nombre de publications impliquant la classe Puzzle
est assez faible en comparaison a d’autres champs de recherche sur le travail en groupe pour
lesquels ce sont des centaines d’articles qui sont publiés chaque année (e.g., les travaux sur la
paresse sociale ont généré plus de 1300 publications depuis les années 70). Par ailleurs, et méme
si les méthodes de travail collaboratives sont considérées comme parmi les plus grandes
innovations éducatives de la période récente (Gillies, 2014), les données de la Figure 3
suggerent qu’a 1’échelle internationale, I’intérét porté a la classe Puzzle demeure modeste et

disparate d’un point de vue géographique (cf. Figure 4).
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Figure 3

Nombre annuel d’articles publiés sur la classe Puzzle (1976 — 2019)
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4.2 Nombre d’articles publiés sur la classe Puzzle en fonction du pays

La Figure 4 recense le nombre d’articles publiés sur la classe Puzzle selon le pays dans
lequel ces études ont été conduites. Sans surprise, les Etats-Unis (n = 35), berceau de la classe
Puzzle, arrivent en téte. Plus curieusement, la Turquie (n = 32) occupe la deuxieme place. Cette
observation néanmoins est assez cohérente avec un mouvement plus large en faveur de
l'apprentissage coopératif dans ce méme pays depuis les années 2000 (Dirlikli et al., 2016),
suite au vaste programme de rénovation de son systéme éducatif en 2004 pour répondre aux
standards de I’Union Européenne. Le nombre d’articles publiés partout ailleurs est extrémement

faible, pour la plupart au voisinage de zéro.
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Ces disparités pourraient découler des caractéristiques qui structurent les systemes
éducatifs. En effet, des différences en termes de conception de 1’éducation pourraient valoriser
certaines attitudes plutdt que d’autres et par conséquent, 1’intérét porté a certains modes
d’apprentissage. A I’exemple des travaux de Mons et al. (2012) qui, en s’appuyant sur les
données collectées par I’enquéte PISA 2000, définissent trois grands mod¢les éducatifs et leurs
effets sur les attitudes des éléves. Le premier modéle qualifié€ « d’éducation totale », développé
principalement dans les pays nordiques et anglo-saxons, serait notamment caractérisé¢ par la
recherche d’un bagage culturel commun dans la scolarité qui s’étend au-dela des disciplines
académiques classiques, et se traduirait par des relations de proximité entre éleves et
enseignante's, un climat de discipline plus détendu et un suivi personnalisé des apprenante:s.
Un deuxiéme modele qualifié de « producteur » et développé en Belgique, en Suisse ou encore
en Autriche, valoriserait le lien entre éducation et marché du travail par I’introduction dés le
secondaire d’enseignements préprofessionnels mais cela, dans ’'unique but de promouvoir la
hiérarchisation des filieres. Le troisiéme modéle qualifi¢ « d’éducation académique »
développé en France, en Italie ou en encore au Portugal, érigerait quant a lui 1’école en
forteresse dispensatrice de savoirs universels, et se caractériserait par des contenus
disciplinaires théoriques détachés du monde professionnel. Selon Mons et al. (2012), cette
typologie pourrait également étre mise en relation avec I’expression de certaines attitudes chez
les €léves. Les résultats de leurs travaux indiquent que le type « éducation totale » se traduirait
chez les éléves par des attitudes plus favorables envers la compétition et la coopération que
chez les éleves de type « producteur ». De plus et comme le soulignent Mons et al. (2012), la
typologie proposée ne représente qu’un fragment de la variété des modeles éducatifs qui
existent dans notre société. In fine, ces différentes caractéristiques pourraient tout de méme
affecter 1’attention portée aux méthodes de travail collaboratives et dans le cas présent, le

nombre de travaux réalisés sur la méthode Puzzle.
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Figure 4
Nombre d’articles publiés sur la classe Puzzle en fonction du pays
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4.3 Nombre d’articles publiée sur la classe Puzzle en fonction de la population étudiée
La Figure 5 recense les populations étudiées dans le cadre des travaux réalisés sur la
classe Puzzle. La population la plus étudiée est celle de 1’enseignement supérieur (n = 87 ; pour
plus de détails, voir Figure 5), sans surprise dans la mesure ou les étudiantes inscrits a
I’université constituent aussi la population a laquelle les chercheure's, pour la plupart des
universitaires, ont le plus facilement acces. Seules les études de Darnon et al. (2012) et de Lai
et al. (2015) portent sur la population des lycéenn-es. Quasiment aucune étude n’intégre des
¢léves du niveau primaire (ou maternel), alors que I’enseignement primaire était I’objet des

premiers travaux conduits en référence a la classe Puzzle.
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Figure 5

Nombre d'articles publiés en fonction de la population étudiée
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4.4 Expériences princeps

Ainsi, la premicre expérience qui examina les effets de la méthode Puzzle fut conduite par
Blaney et al. (1977). Cette derniére se déroula dans dix classes de 5°™ (i.e., CM2) de sept écoles
primaires a Austin (Texas). Trois classes furent également sélectionnées dans ces écoles en tant
que conditions controle. Ces derniéres étaient animées par des enseignantes utilisant une
pédagogie traditionnelle et qui étaient évalués par leurs paire's comme étant trés compétentes.
Les ¢leves des classes exposées a la méthode Puzzle se retrouvérent en groupe environ 45
minutes par jour, trois fois par semaine pendant six semaines. Le programme scolaire était
similaire dans les classes exposées a la méthode Puzzle et dans celles pilotées par une pédagogie
plus traditionnelle. Les résultats de ces travaux révélérent une augmentation significative de
I’estime de soi chez les éleves exposés a la méthode Puzzle, et cela aussi bien chez les éléves
issus de minorités que chez leurs homologues blancs. Ces derniers rapportérent également des
attitudes générales plus positives vis-a-vis a la fois de leur propre groupe et d’autres groupes

ethniques. De méme, les éléves exposés a la méthode Puzzle rapportérent aimer plus 1’école
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que ceux exposés a une pédagogie plus traditionnelle. Cependant, ce ne fut pas le cas pour les
¢leves d’origine mexicaine. Selon Aronson (1978), ce résultat était di au fait que ces enfants
avaient eu des difficultés en anglais, créant un certain embarras avec le fait de travailler dans
un groupe dominé par des anglophones. En effet dans une salle de classe traditionnelle, il est
relativement facile pour les éléves de devenir « invisible » en restant silencieux ou en refusant
de participer. Cette conduite est en revanche difficilement envisageable dans une classe Puzzle.

Lucker et al. (1976) s’intéressérent quant a eux a ’impact de la méthode Puzzle sur le
développement des compétences académiques des €leves. Ils réalisérent leurs travaux sur 303
éléves de 5™ et 6™ années (i.e., CM2 et 6°™). Six classes furent exposées a la méthode des
classes Puzzle et cinq a une pédagogie plus traditionnelle. Pendant deux semaines les éleves
¢tudierent I’ Amérique coloniale, puis furent évalués a 1’aide d’un test standardisé. Les résultats
montrérent que le pourcentage de bonnes réponses des éléves issus des minorités était
significativement meilleur lorsque ces derniers étaient exposés a la méthode de la classe Puzzle
plutdt qu’a une pédagogie traditionnelle. Chez leurs homologues blancs, cependant, aucune
différence n’était observée entre les deux conditions de 1’é¢tude. Une exposition de deux
semaines a la classe Puzzle avait donc suffi a réduire 1’écart de performance entre les enfants
issus des minorités et leurs homologues blancs.

Bridgeman (1981) s’est quant a elle intéressée aux effets de la méthode Puzzle sur le
développement de I’empathie. Elle présenta une série de « cartoons » a des enfants de dix ans
dont la moitié étaient exposés pendant huit semaines a la méthode des classes puzzle. Ces
cartoons étaient congus dans le but de mesurer la capacité des enfants a faire preuve d’empathie.
Sur la premicre vignette, on pouvait voir un petit garcon qui semblait triste quand il disait au
revoir a son pere a I'aéroport. Sur la suivante I’enfant recevait un colis d’un facteur. Aprées avoir
ouvert le colis et avoir découvert qu’il contenait une maquette d’avion, 1’enfant éclatait en

sanglots. I1 était ensuite demandé aux enfants d’expliquer la raison pour laquelle le petit gargon
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pleurait. La majorité d’entre eux répondirent que I’avion rappelait au petit gargon le fait qu’il
¢tait séparé de son pére et que c’était pour cette raison qu’il était triste. Pour finir, Bridgeman
demanda aux enfants ce que pensait le facteur qui livrait le colis. La plupart des enfants de cet
age firent la méme erreur basée sur I'hypothése que leurs propres connaissances sont
universelles. Ils supposérent a tort que le facteur saurait que le gargon était triste car le cadeau
lui rappelait le départ de son pere. Toutefois, les réponses des enfants exposés a la méthode
Puzzle étaient différentes. En effet, ces derniers étaient capables de prendre en compte le point
de vue du facteur en comprenant qu’il allait éprouver une certaine confusion en voyant un petit
garcon pleurer en recevant un beau cadeau car il n’avait pas connaissance de la scéne qui s’était
déroulée a I'aéroport. Ces premiers résultats fondamentaux furent ainsi répliqués dans différents
¢tats comme a Watsonville en Californie (e.g., Geffner, 1978). Cependant, de tels effets ne sont
pas observés lorsque 1I’empathie est mesurée au moyen de dilemmes moraux.

Moskowitz et al. (1983, 1985) sont les premiers a nuancer les évaluations antérieures de la
méthode Puzzle qui leurs apparaissent fragiles. Les résultats de leurs travaux réalisés sur 384
éléves de 5°™ année (i.e., CM2) ne révélaient d’effets significatifs de la méthode Puzzle ni sur
les performances académiques, ni sur I’estime de soi, ni sur les attitudes a 1’égard de 1’école (ni
sur le locus de controle interne vs externe). De méme, dans la revue de Newman et Thompson
(1987), la méthode Puzzle était la méthode d’apprentissage coopérative la moins efficace
lorsqu’il s’agissait de favoriser les performances académiques des éleéves dans des disciplines
telles que les sciences ou les langues. Selon Moskowitz et collaborateurs (1983, 1985), cette
absence d’effets positifs pourrait étre dii @ un probléme dans la structure méme de la méthode
Puzzle. Ainsi, ’absence de toute production ou récompense commune aurait pour effet de
réduire drastiquement la mise en ceuvre d’une interdépendance positive entre les éléves alors
confrontés a un systéme de récompense plutot individualiste voire méme compétitif. C’est aussi

ce constat qui amena Slavin (1980) a apporter les premicres modifications a la version initiale
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de la méthode Puzzle. Les modifications et autres variantes de la méthode puzzle (cf. Tableau
1 et Annexe A) n’ont cependant pas donné lieu a beaucoup de travaux pour en valider
I’efficacité. C’est pourquoi plutot que de les présenter dans le corps du texte nous les présentons

en annexe de maniére néanmoins assez détaillée (cf. Annexe A).

4.5 Nombre d’article publiés en fonction de la méthode Puzzle employée

La Figure 6 répertorie le nombre d’articles publiés en fonction de la méthode Puzzle
employée. Le recours a la version originelle de cette méthode est largement majoritaire (n =
94). La classe Puzzle a également fait 1’objet de différents développements : Jigsaw 11, Jigsaw
111 et Jigsaw IV, dont les éléments de bases restent assez similaires (pour plus de détails, voir
Tableau 1). Néanmoins, trés peu d’études ont été réalisées sur la 3°™ (n = 1) et la 4°™ version
(n=15) de la classe Puzzle ainsi que sur ses variantes, les Reverse et Subject Jigsaw (n =1 etn

= 5 respectivement).

Figure 6

Nombre d'articles publiés en fonction de la méthode Puzzle employée
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Tableau 1

Comparaison des quatre premieres versions de la méthode Puzzle

1.

Jigsaw I
(Aronson et al,

1978)

Jigsaw II

(Slavin,1986)

Jigsaw II1

(Stahl, 1994)

Jigsaw IV
(Holliday,

1995)

Formation des
groupes d’éléves et

travail individuel

Travail en groupe

expert

Retour des éleves
dans leur groupe
d’origine et partage

des connaissances

Evaluation et score

individuel

Idem a Jigsaw I

Idem a Jigsaw I

Idem a Jigsaw I

Evaluation
individuelle et

score du groupe

Idem a Jigsaw I

Idem a Jigsaw I

Idem a Jigsaw I

Evaluation des

connaissances €.g.

quiz bowl

Evaluation
individuelle et

score du groupe

Introduction au

matériel

Formation des
groupes d’éléves et

travail individuel

Travail en groupe

expert

Quizz sur le
matériel dans les
groupes experts
Retour des éleves
dans leur groupe
d’origine et partage

des connaissances
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Quizz sur le
6. matériel partagé
dans les groupes
Evaluation des
7. connaissances
(e.g., quiz bowl)
Evaluation
8. individuelle et
score du groupe
Approfondissement
9. du matériel si

nécessaire

4.6 Classe Puzzle et usage des technologies de I’information et de la communication
L’engouement pour ’usage des technologies de 1’information et de la communication
(TIC) dans le domaine du travail collaboratif (ou computer-supported collaborative learning,
CSCL) n’a pas échappé a la communauté des chercheurs intéressés par la classe Puzzle. En
effet, 17 études implémentent la classe Puzzle par le biais d’un outil numérique (i.e., ordinateur
portable, tablette, programme informatique, environnement numérique, etc.). Dans ces études,
la technologie est utilisée comme un outil de médiation dans le but de soutenir le processus
coopératif en facilitant notamment les interactions entre les paires. C’est par exemple le cas
des travaux de Huang et al. (2014) réalisés sur 63 étudiantes qui, pendant une activité qui
portait sur I’écologie fluviale de la région de Taiwan, étaient exposés soit a la méthode Puzzle

soit a une pédagogie plus traditionnelle (i.e., travail individuel). Pour ce faire, ces dernieres
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avaient tous a leur disposition des tablettes qui leurs permettaient d’accéder a une plateforme
d’apprentissage Google. Néanmoins, les étudiantes du groupe expérimental (i.e., méthode
Puzzle) étaient les seules & pouvoir utiliser la fonction de messagerie instantanée ou celle de
vidéoconférence pour participer a des discussions en temps réel avec leurs paire-s. Les résultats
de ces travaux montrent une augmentation significative des performances post-test chez les
¢tudiante's exposées alaméthode Puzzle. De plus, ces derniers rapportaient étre plus satisfaits
de I'utilisation de la plateforme d’apprentissage en ligne que leurs homologues du groupe
contrdle (i.e., travail individuel). Cependant il est a noter que ces études, plutdt que d’évaluer
I’efficacité de la méthode Puzzle, s’inscrivent surtout dans des perspectives centrées sur
I’utilisation et I’acceptabilité des outils numériques.

Ainsi, les éléments de base des quatre premieres versions de la méthode Puzzle restent assez
similaires (pour plus de détails, voir Annexe A). Nous constatons que les versions I et II sont
celles les plus couramment étudiées dans la littérature scientifique (N Jigsaw 1 = 94, N Jigsaw 11 =
19 ; cf. Figure 6 et Annexe A) et qu’a I’inverse, trés peu d’études ont été réalisées sur la 3°™ et
la 4°™ version de la méthode Puzzle, ainsi que sur ses variantes, les Reverse et Subject Jigsaw.
Il est également a noter que les travaux consacrés a la méthode Puzzle et ses extensions ont

mesuré essentiellement les performances académiques des éléves.

S Développer les compétences socio-cognitives par le biais de la méthode Puzzle ?

5.1 Variables dépendantes étudiées dans le cadre des travaux réalisés sur la méthode
Puzzle

La Figure 7 recense les variables dépendantes étudi¢es dans les travaux sur la classe

Puzzle. La performance académique est de tres loin la variable la plus étudiée (n = 116). Bien

que cette méthode ait été congue a 1’origine dans le but de favoriser I’intégration scolaire des

minorités ethniques, les variables de nature a capturer tout changement dans les relations
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intergroupes ont ét¢é manifestement délaissées. Par ailleurs, les données rapportées dans la
Figure 7 suggerent que les compétences dites « sociales » (i.e., collaboration, communication,
résolution de probléme, créativité, etc.) ont fait elles-aussi 1’objet d’un nombre trés restreint
d’études, alors que la littérature suggére que la classe Puzzle, comme d’autres méthodes
d’apprentissage coopératif, contribue a leur développement. Les travaux réalisés dans ces

différents domaines sont néanmoins rapidement évoqués ci-dessous.

Figure 7

Nombre de variables dépendantes étudiées en fonction des articles publiés
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5.2 Relations intergroupes et dynamique de groupe

Développée a la suite de la déségrégation des écoles aux USA (cf. supra), la classe
Puzzle fut présentée a de nombreuses reprises comme une méthode de choix lorsqu’il s’agissait
entre autres de favoriser les relations intergroupes ou de diminuer les préjugés. En effet, le
paradigme de la classe Puzzle répondrait aux conditions prescrites par I’hypothése du contact
d’Allport (1954) qui, comme nous 1’avons vu précédemment, suggere que la coopération
interethnique se traduit par une réduction des préjugés. Néanmoins, les recherches réalisées a
ce propos rapportent des résultats en demi-teinte. Les travaux de Blaney et al. (1977),
Bridgeman (1981), Walker et Crogan (1998) ou encore plus récemment Rego et Moledo (2005)
rapportent des effets positifs de la méthode Puzzle sur les relations interethniques (e.g.,
diminution des traits négatifs attribués aux membres de I’exogroupe). Néanmoins, les travaux
de Moskowitz et al. (1983, 1985) et Bratt (2008) ne révelent quant a eux aucun effet de la
méthode Puzzle sur les relations intergroupes. Selon Bratt (2008), les travaux rapportant des
effets positifs de la méthode Puzzle sur les relations intergroupes présenteraient en réalité un
certain nombre de limites méthodologiques (i.e., tests statistiques non appropriés, non-
équivalence des groupes, plan quasi-expérimental, effet de 1’enseignante et non de
I’intervention, etc.) et remettraient en question I’efficacité de la méthode concernant la

réduction des préjugés interethniques.

5.3 Sentiment d’auto-efficacité

Selon Hénze et Berger (2007), la méthode Puzzle permettrait de satisfaire les besoins
fondamentaux mentionnés dans la théorie de l'autodétermination (i.e., besoin de compétence,
d’autonomie et d’appartenance sociale ; Deci & Ryan, 1985; 2000) et par conséquent,

favoriserait un apprentissage profond, intrinséquement motivé. En tant que méthode
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d’apprentissage coopérative, la classe Puzzle devrait donc satisfaire le besoin d’étre en relation
avec autrui. En comparaison avec une méthode pédagogique plus traditionnelle, les €leves
devraient également se sentir plus autonomes car une plus grande liberté leur serait accordée
afin de structurer le processus d’apprentissage (i.e., autonomie dans la phase individuelle).
Enfin, ’attribution claire des roles et des taches dans la classe Puzzle (i.e., le fait que chaque
¢leve soit experte d’un segment d’informations) fournirait aux éléves 1’occasion de se sentir
plus compétents que dans une classe traditionnelle. Pour ce faire, 137 ¢€léves de Terminale
durant un cours de physique-chimie étaient exposés soit a la méthode de la classe Puzzle, soit
a une méthode pédagogique plus traditionnelle (i.e., travail individuel). Conformément aux
hypotheses de Hianze et Berger (2007), les ¢léves exposés a la méthode Puzzle se percevaient
plus compétents, plus autonomes et plus socialement liés a leurs camarades de classe que ceux
du groupe controle. Néanmoins, la hausse des performances en physique-chimie n’était
observée que chez les étudiante's qui rapportaient une hausse dans ces besoins fondamentaux.
Pour les autres, les effets de la classe Puzzle étaient nuls, voire méme négatifs.

Les travaux de Darnon et al. (2012) étaient quant a eux réalisés sur 33 éléves d’un lycée
professionnel qui étaient exposés durant quatre cours soit & la méthode Puzzle, soit a une
méthode pédagogique plus traditionnelle (i.e., travail individuel). Le sentiment d’auto-
efficacité des éléves en francais et en mathématiques ¢était mesuré avant et apres
I’expérimentation par le biais d’une échelle de Likert en 5 points. Les résultats de ces travaux
indiquent que le sentiment d’auto-efficacité en francgais et en mathématiques augmentait
uniquement chez les ¢éléves exposés a la méthode Puzzle. Selon ces auteures, les méthodes
d’apprentissage comme la classe Puzzle amélioreraient le sentiment d’auto-efficacité des éleves
car elles leur fourniraient une plus grande expérience de maitrise (i.e., chaque éléve a la
possibilité de devenir « experte» et d'expliquer le corpus d’informations qui lui a été attribué

aux membres de son groupe) ainsi qu’une plus grande expérience vicariante (i.e., dans la
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phase « puzzle » les sources d’information ne sont autres que les paires). Cependant la taille
de I’échantillon, 1a encore, invite une nouvelle fois a la prudence pour conclure fermement au
sujet des bénéfices attachés a la classe Puzzle.

Des résultats similaires sont rapportés par Crone et Portillo (2013) chez 70 étudiantes
pendant un cours de psychologie qui étaient exposés soit a la méthode Puzzle, soit & une version
réduite de la classe Puzzle, soit a une méthode pédagogique plus traditionnelle (i.e., travail
individuel). Les résultats de cette étude indique que la confiance des étudiant-e's en leur capacité
a communiquer oralement des explications ainsi que leur sentiment d’auto-efficacité
académique augmentaient chez ceux exposés a la méthode Puzzle. Ces auteurs n’observaient

néanmoins pas d’effet de la classe Puzzle sur les performances académiques des étudiantes.

5.4 Performances académiques

En comparaison des variables présentées précédemment, les performances académiques
sont celles les plus largement testées dans le cadre des travaux réalisés au sujet de la méthode
Puzzle (n = 116 études). Néanmoins, les preuves de l'efficacité de cette derniére sur les
performances académiques et cela, en comparaison au travail individuel, demeurent pour le
moins ambigués. La méthode Puzzle est en effet supposée favoriser la mise en ceuvre
d’interactions dites « facilitatrices » qui peuvent prendre la forme de comportements
d’assistance, d’aide, et d’échange de ressources et d’informations (Johnson & Johnson, 1989 ;
2002), susceptibles de permettre une compréhension plus approfondie du corpus d’informations
¢tudié et l'utilisation de compétences cognitives élevées (i.e., poser des questions, synthétiser,
expliquer, etc.). Cependant, un tel effet n’est pas toujours observé. Ainsi, les études qui testent
I’effet de la classe Puzzle sur les performances académiques rapportent a la fois des effets

positifs (e.g., Dori et al., 1995 ; Lazarowitz et al., 1994 ; Lucker et al, 1976 ; Tarhan et al., 2013)
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et nuls (e.g., Berger & Hinze, 2009 ; Hinze & Berger, 2007 ; Moskowitz et al., 1985,
Souvignier & Kronenberg, 2007).

Selon Moskowitz et al. (1983 ; 1985), qui sont parmi les premiers a remettre en question
I’efficacité de la méthode Puzzle, I’absence de récompense commune aurait pour effet de
fortement diminuer 1’interdépendance positive entre les éléves, pourtant indispensable au bon
déroulement de la classe Puzzle. Pour rappel, c’est aussi ce constat qui conduisit Slavin (1978
; 1980) a développer une 2°™ version de la méthode Puzzle dans laquelle il proposa d’ajouter
une récompense de groupe afin d’accroitre I’interdépendance positive. Cependant, aucune
étude n’a pour le moment cherché a comparer I’efficacité de la 2°™ version de la classe Puzzle
comparativement a la 1°°, Plus récemment, Roseth et al., (2018) font valoir de nouveaux
¢léments susceptibles d’expliquer les effets contrastés de la méthode Puzzle s’agissant des
performances académiques. Au-deld des objections habituelles qui consistent a affirmer que le
principal inconvénient de la méthode Puzzle réside dans le fait que les éléves sont exposés de
maniére limitée aux contenus pédagogiques qu’ils n’ont pas étudiés eux-mémes (e.g., Nolan et
al., 2018), Roseth et al. (2018) suggerent que la procédure employée dans la méthode Puzzle
(i.e., Phase « expert» et Phase « puzzle ») pourrait en réalité engager différents types de
relations entre les €éléves qui provoqueraient des effets opposés sur l'apprentissage. En effet
dans la phase «expert», le fait de travailler avec d'autres éléves sur le méme matériel
engendrerait une indépendance des ressources, qui aurait pour conséquence d’orienter les
éleves vers la compétition. Dans la phase « puzzle », le fait de travailler avec des paire's sur un
corpus d’informations complémentaire impliquerait non seulement des relations
d’interdépendance positive, mais également des relations compétitives dés que les membres du
groupe ont acces aux ressources des unes et des autres. Les résultats de 1’étude de Roseth et al.
(2018) réalisée sur 258 étudiante's durant un cours d’anatomie humaine montrent de faibles

effets de la méthode Puzzle sur les performances académiques.
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En conclusion, les données descriptives présentées précédemment semblent assez peu
compatibles avec les affirmations suggérant un vaste intérét de recherche pour la classe Puzzle,
dont I’efficacité aurait été démontrée par une vingtaine d’années d’expérimentations
rigoureusement menées dans le monde entier, pour reprendre les mots d’Aronson (2011).
Quarante ans apres la naissance de cette méthode, les publications scientifiques a son sujet
demeurent peu nombreuses, trés disparates géographiquement (concentrées pour 1’essentiel sur
les Etats-Unis et la Turquie), et majoritairement focalisées sur la question des performances
académiques chez les étudiantes de 1’enseignement supérieur en dépit d’un intérét premier
pour des mesures plus en rapport avec la tolérance et la réduction des discriminations raciales
parmi les ¢léves de I’enseignement primaire. S’il est vrai que les travaux princeps sur la classe
Puzzle ont bien intégré des considérations et mesures en rapport avec les dynamiques
intergroupes, ’estime de soi, ou encore I’empathie, ces dernieres sont désormais totalement
délaissées au profit de mesures des performances académiques. Aronson (2011) assure par
exemple que les effets de la classe Puzzle sur I’empathie sont bien documentés alors qu’elles
ne sont en réalité intégrées qu’a deux études (Bratt, 2008 et Bridgeman, 1981). Par ailleurs, tres
peu de facteurs médiateurs ou modérateurs ont été testés pour identifier les processus supposés
a Pceuvre dans la classe Puzzle. Enfin, et peut-étre surtout, les travaux sur cette méthode
présentent de nombreuses limites méthodologiques (cf. Chapitre 2 de ce manuscrit) qui rendent
difficile, voire impossible, toute conclusion ferme s’agissant de son efficacité.

C’est pourquoi la suite de notre développement a pour objectif de réexaminer les études
en rapport avec la classe Puzzle sur la base de leurs forces et faiblesses méthodologiques, pour
in fine conclure sur la taille des effets obtenus dans les études jugées les meilleures,
comparativement a celles plus faibles. Les travaux qui évaluent les effets de 1’apprentissage
coopératif sur la réussite globale des éléves sont rassemblés depuis les années 1980 sous la

forme de méta-analyses regroupant en général les résultats de plusieurs dizaines voire centaines
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d’études (e.g., Huddy, 2013 ; Hilk, 2013 ; Johnson & Johnson, 2009 ; Johnson et al., 2000 ;
Newman & Thompson, 1987 ; Slavin, 1980, 1996). Néanmoins, et méme si certains ont testé
les effets de la classe Puzzle (e.g., Johnson et al., 2000 ; Kyndt et al., 2013 ; Stanczak, 2020),
aucun de ces travaux n’a spécifiquement ciblé les effets de la classe Puzzle au cours des
quarante derniéres années. L’application de cette méthode pédagogique en milieu scolaire ou
universitaire requiert pourtant en toute rigueur d’en estimer précisément I’efficacité. La
performance académique étant de trés loin la variable dépendante la plus étudiée (cf. Figure 7),
les éléments méta-analytiques fournis dans le chapitre suivant concernent exclusivement cette

partie majoritaire de la littérature consacrée a la méthode Puzzle.
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Chapitre 2 : La classe Puzzle, ¢léments méta-analytiques

La suite de notre développement a pour objectif d'estimer précisément les soutiens
empiriques a la méthode Puzzle. Dans ce but, nous proposons une synthése quantitative des
résultats produits en référence a cette méthode, avec une focalisation sur la question de son
influence sur les performances académiques (variable dépendante trés majoritaire, cf. Chapitre
1). Il ne s’agit pas néanmoins d’une méta-analyse quantitative au sens strict du terme, en raison
du caractere souvent incomplet des informations méthodologiques et/ou statistiques consignées
dans la littérature de référence. Dans un premier temps, nous calculerons la taille de I’effet
Puzzle sur les performances académiques a partir des paramétres disponibles dans les études
sélectionnées dans notre synthése. Dans un second temps, nous construirons un indice de
« qualit¢ méthodologique » sur la base de 6 critéres pour permettre a terme un classement de
ces mémes ¢tudes selon 5 degrés de qualité méthodologique : « Médiocre », « Plutdt faible »,
« Intermédiaire », « Plutot Forte » et « Excellente ». Enfin, nous discuterons de la répartition
des études qui ont testées les performances académiques en fonction de leur qualité
méthodologique ainsi que des facteurs susceptibles d’expliquer la grande hétérogénéité

s’agissant de la taille des effets Puzzle que nous avons calculé.

1  Synthese quantitative : Critéres d’inclusion et d’exclusion des études

Parmi les 151 références incluses dans notre synthése qualitative de la littérature (cf.
graphique PRISMA du Chapitre 1), nous avons exclu de notre examen plus quantitatif 110
d’entre-elles sur la base des critéres suivants : échantillon inférieur a 20 participantes (N = 7
¢tudes), variantes de la classe Puzzle jugées trop éloignées de la version princeps (i.e., Reverse

Jigsaw et Subject Jigsaw ; cf. Annexe A ; N = 6 études), absence de groupe contréle (N = 38

50



51

¢tudes), absence des éléments statistiques (i.e., moyenne et écart-type) nécessaires au calcul
d’une taille d’effet (N = 59 études). Ce taux élevé d’exclusion, soit plus de 72% des travaux
testant majoritairement I’influence de la classe Puzzle sur les performances académiques,
exprime d’emblée la faiblesse méthodologique de ce champ de recherche et constitue en soi un
premier résultat—assez surprenant—de notre approche plus quantitative de la littérature

Puzzle.

1.1  Taille d’effet

La taille des effets observés dans chacune des 41 études incluses a été calculée avec la
procédure classique du d de Cohen, correspondant a la différence entre les moyennes des deux
groupes (Puzzle vs. Controle), divisée par I’écart-type intra-étude. Cet indicateur d, ainsi que la
variance associée, ont été ensuite systématiquement corrigés par un facteur J pour estimer le
parametre « g » de Hedge permettant d’éviter toute surestimation de la taille d’effet pour les
petits échantillons (Borenstein et al., 2011, Stanczak, 2020). Dans le cas des études qui
rapportaient plusieurs groupes expérimentaux (Souvignier & Kronenberger, 2007 ; Law, 2011 ;
Iweka, 2017 pour I'utilisation de trois groupes expérimentaux) nous avons seulement estimé la
taille d’effet de la différence entre le groupe exposé a la méthode Puzzle et le groupe contrdle.
De plus, et dans la mesure ou une part importante des 41 études considérées dans notre synthese
rapportaient plusieurs mesures d’apprentissages (N = 36), nous avons combiné les scores
obtenus sur ces différentes mesures puis nous en avons fait la moyenne. Sur la base des
recommandations de Borenstein et collaborateurs (2010), nous avons également estimé un
coefficient de corrélation inter-mesures fixé a » = .71, dans le but d’appliquer une correction
assez forte et homogene sur ces mesures (Stanczak, 2020). Les formules utilisées pour calculer
la taille d’effet moyenne sont présentées dans le Tableau 2 et le g de Hedge pour chacune des

41 études dans le Tableau 3.
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Tableau 2

Formules de calcul des estimations de taille d’effet moyenne (Borenstein et al., 2010)

Moyenne (Jigsaw) — Moyenne (Controle)

h
d de Cohen Ecart — type intra étude (S)
, _ 2 _ 2
S (Ecart-type intra-étude) (n1—1)SD1* + n2(=1)SD2
nl+n2-2
. _ 3 \ _
Correction J J=1- preTaril df= (nl+n2)-2
g de Hedge g=d*J
Intervalle de confiance IC = g £ (1.96* \/ Variance de g)

Notes. Une interprétation communément admise consiste a désigner la taille de l'effet comme

¢tant petite (g = 0.2), moyenne (g = 0.5) et grande (g = 0.8) sur la base des reperes suggérés

par Cohen (1988, 1992).

Tableau 3

Tailles d’effets moyennes estimées (g de Hedge) pour les performances académiques (IC 95%

[1.00, 1.73]) et présentées par ordre alphabétique des auteurs cités en premier nom dans les

articles considérés

Performances
VD Variance 1C 95%

Autours académiques
Akcay 2016 2 2= 1.96 0.15 [1.21,2.72]
Alamri 2018 2 g=.81 0.12 [0.11, 1.50]
Al-Salkhi 2015 2 g=.36 0.07 [-0.17, 0.89]
Artut et Tarim 2007 ' 2 g=111 0.05 [0.64, 1.57]
Aydin et Biyikli 2017 12 g=131 0.07 [0.77, 1.84]
Basyah et al. 2018 2 g=3.17 0.14 [2.42,3.92]
Cagatay et Demircioglu 2013 2 g=0.74 0.09 [0.16, 1.33]
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Chu 2014 2

Dori et al. 1995 2

Doymus 2008 ! 2

Evcim et Ipek 20122
Farahnaz et al. 2013 2
Ghaith et Abd El-Malak 2004
Gocer 2010 12

Gomleksi’z 2007 2

Hornby 20092

Hosseini et al. 2014 2
Huang et al. 2014 2

Iweka 2017 12

Jafariyan et al. 2017 ! 2
Karacop et Diken 2017 !2
Kumar et al. 2017 2

Law 2011 !

Lazarowitz et al. 1994 !
Marhamah et Mulyadi 2013 !2
Mari et Gumel 2015 2
Mattingly et VanSickle 1991
Mutlu 2018 2

Nebel et al. 2017 !

Ozdemir et Arslan 20162
Roseth et al. 2019

Sahin 2010 '2

Sahin 20112

Souvignier et Kronenberger 2007 2
Tarhan et al. 2013 !

Tarhan et Sesen 2012 !

Tran et Lewis 2012 2

Ural et al. 2017 12

Yapici 2016 2

Yoruk 2016 !

g=.62
g=152
g=173
g =130
g =1.06
g=.25
g=4.29
g =242
g=.75
g=.91
g=2.59
g =0.96
g=1.55
g=143
g=1.71
g=.0.44
g=.36
g=15.70
g=1.11
g =0.01
g =0.86
g=1.08
g =237
g=0.26
g=.96
g=.85
g =-0.48
g =2.57
g=1.51
g =.66
g =138
g=2.64
g=.61

0.03
0.05
0.05
0.09
0.13
0.06
0.21
0.11
0.09
0.09
0.11
0.05
0.14
0.10
0.10
0.02
0.05
0.37
0.05
0.08
0.08
0.08
0.16
0.10
0.05
0.06
0.02
0.11
0.12
0.05
0.09
0.13
0.07

[0.26, 0.98]
[1.09, 1.95]
[1.26,2.18]
[0.69, 1.91]
[0.33, 1.78]
[-0.23, 0.74]
[3.38, 5.20]
[1.79, 3.04]
[0.15, 1.35]
[0.30, 1.52]
[1.93,3.25]
[0.50, 1.42]
[0.80, 2.29]
[0.80 ; 2.05]
[1.07 ; 2.35]
[0.15 ; 0.74]
[-0.08, 0.80]
[4.49, 6.90]
[0.65, 1.56]
[-0.56, 0.58]
[0.29, 1.42]
[0.52, 1.64]
[1.57,3.16]
[0.07, 0.45]
[0.50, 1.42]
[0.37, 1.33]
[-0.78, -0.18]
[1.89, 3.23]
[0.80, 2.21]
[0.21, 1.10]
[0.76, 1.99]
[1.92,3.37]
[0.08, 1.12]
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Zahra 2014 12 g=.68 0.10 [0.05, 1.30]

M variance =

MgdeHedge =1.36 0.11

Notes. ! Implémentation de la méthode Puzzle (e.g., modifications mineures ou majeures
apportées a la version initiale ou pas d’indications concernant I’implémentation de la méthode)
; 2 Limites méthodologiques (e.g., mesure des performances pré- et post-test similaires,

utilisation de tests statistiques non adaptés)

Nous constatons dans le Tableau 3 que dans plus de 80 % des cas, les effets Puzzle que
nous avons calculés sont de taille moyenne voire de grande taille (i.e., g > 0.5). Cette
observation est néanmoins a interpréter avec beaucoup de précaution. En effet, la grande
majorité des références mentionnées dans le Tableau 3, et de fagon générale la littérature
consacrée a la classe Puzzle, comportent des biais méthodologiques plus ou moins importants.
Soit nous constatons que des modifications sont apportées a la version initiale de la méthode
Puzzle (sans pour autant correspondre a I'une de ses variantes identifiées, cf. Annexe A),
rendant son implémentation probablement non fidele, soit nous ne disposons pas assez
d’informations permettant d’attester de I’implémentation de cette derniére. A titre d’exemple,
une version caricaturale mais bien réelle de ce déficit d’information est présente notamment
dans les travaux de Mari et Gumel (2015) : « Le groupe expérimental a été exposé a la méthode
d’apprentissage coopérative de la classe Puzzle, tandis que le groupe contréle a été exposé a
un cours magistral » (Mari et Gumel, 2015, p.198, notre traduction). Encore faudrait-il décrire
la maniere dont la méthode évoquée a été opérationnalisée et implémentée in situ.

Or, la fidélité avec laquelle une intervention est implémentée peut évidemment affecter
ses résultats (Caroll et al., 2007 ; Lortie-Forgues & Inglis, 2019). Par conséquent, pour conclure
a D’efficacité d’une méthode ou intervention quelle qu’elle soit, il est primordial de procéder en

premier lieu a I’évaluation de la fidélité avec laquelle elle a été mise en ceuvre. Selon Caroll et

54



55

al. (2007), I’absence d’une telle évaluation rend toute conclusion ferme impossible si bien que
la présence d’un effet, ou au contraire son absence, ne peut pas étre attribuée a une mauvaise
implémentation ou a des insuffisances inhérentes a I’intervention en question. Or, une confiance
relativement forte dans les données expérimentales est particuliérement important pour les
travaux scientifiques qui ont pour objectif de valider empiriquement des méthodes ou des
interventions a destination des enseignantes (Johnson & Johnson, 2000).

Plus généralement, un examen détaill¢ des études intégrées au Tableau 3 fait apparaitre
des difficultés de différentes natures pour la plupart d’entre-elles. Ces difficultés sont en rapport
avec le groupe controle, 'implémentation de I’intervention, le plan expérimental lui-méme, la
taille de I’échantillon, la durée de I’expérimentation, la qualité et la mesure de la variable
dépendante. Pris dans leur ensemble, ces ¢éléments viennent non seulement questionner la
qualité méthodologique des études empiriques conduites au sujet de la classe Puzzle, mais

¢galement la crédibilité scientifique que nous pouvons accorder a leurs résultats.

1.2 Critéres méthodologiques

Les faiblesses méthodologiques évoquées plus haut font qu’il est difficile de conclure
directement sur la taille moyenne de I’effet attaché a la classe Puzzle. Un travail supplémentaire
est donc nécessaire (cf. infra) et consiste a estimer de manicre la plus objective possible la
qualit¢ méthodologique de chacune des études publiées. Ce travail et sa raison d’étre sont

présentés ci-dessous.

1.2.1 Construction des critéres méthodologiques
Pour chacune des 41 études présentées dans le Tableau 3 (celles focalisant sur les
performances académiques en variables dépendantes), nous avons calculé un score (méthode

des juges, cf. infra) sur la base des 6 critéres méthodologiques suivants : a) la nature du groupe
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contrdle, b) ’implémentation de I’intervention, c) le « design » expérimental, d) la taille de
I’échantillon, e) la qualit¢é et la mesure de la variable dépendante et f) la durée de
I’expérimentation. Ces critéres tiennent compte des faiblesses méthodologiques mentionnées
antérieurement (cf. Point 2 du présent Chapitre). La qualité méthodologique de chaque étude a
donc été réévaluée—Ia premicre évaluation incombant en principe aux comités de lecture eux-
mémes—sur ces six critéres. Chaque critére donne lieu a un score, positif ou négatif, dont le
cumul permet d’apprécier quantitativement la qualité méthodologique de chacune des études
considérées. Cette approche permet a terme d’ordonner ces études, de celles jugées
« Médiocres » a celles jugées « Excellentes », et ainsi de disposer d’une estimation moyenne
de la taille de I’effet attaché a la classe Puzzle qui tient compte de la qualité des réalisations
expérimentales ou quasi-expérimentales sous-jacentes.

Qu’elles soient narratives ou plus quantitatives, les méta-analyses en psychologie
(comme en neurosciences) négligent trop souvent I’examen préalable de la qualité
méthodologique des études rassemblées dans la perspective d’une vision synthétique d’un
champ donné de recherche. Or, pour qui fréquente le monde de la recherche, il est bien évident
que toutes les recherches publiées ne sont pas de méme niveau méthodologique, et que toutes
ne sont pas aussi crédibles les unes que les autres. Afin de juger de la crédibilité de travaux
scientifiques, la communauté scientifique se fonde d’une facon générale sur la qualité des
supports de publication, a savoir leur facteur d’impact. Sans disqualifier cette pratique (toutes
les revues en effet ne se valent pas en termes de qualité scientifique), nous invitons a ne pas
oublier pour autant que les travaux publiés dans de grandes revues scientifiques ne
correspondent pas toujours a la rigueur méthodologique attendue. De méme, nombre de travaux
plus en correspondance avec les canons de la science sont pourtant publiés dans des revues
comparativement plus modestes (Pansu et al., 2013). Pour cette raison, nous n’avons pas opté

pour un classement des études qui serait fondé sur le facteur d’impact et/ou la renommée de
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leurs supports de publication. Plutét que d’adopter cette démarche, nous avons choisi de tenter
d’objectiver les qualités méthodologiques de chacune des études considérées pour ensuite les
ordonner dans cette dimension et calculer la taille de 1’effet attaché a la classe Puzzle par
catégorie d’études : celles jugées « Médiocres », « Plutot faibles », « Intermédiaires », « Plutot
fortes », et celles jugées « Excellentes ».

Le nombre de points attribués (points positifs) ou retirés (points négatifs) selon les
critéres considérés est évidemment discutable du fait de sa nature arbitraire. Il n’y a en effet pas
de méthode absolue pour décider par exemple d’attribuer 4 points aux études dotées
d’échantillons conformes aux calculs de puissance de test (I’un des critéres retenus), et d’en
retirer 4 aux études avec un échantillon de taille insuffisante. Il reste qu’ajouter ou retirer des
points selon que le critére en question est ou n’est pas satisfait fait globalement sens. De méme,
il n’existe pas de méthode absolue pour la pondération des critéres elle-méme, par exemple
I’attribution ou le retrait de 4 points, plutot que 2 par exemple, a tel ou tel des criteres
considérés. Il reste que, méme relativement arbitraire, cette pondération permet d’éviter d’une
part les exces d’une approche méta-analytique qui ne tiendrait pas compte dans le détail de la
qualité méthodologique des travaux dans le détail, et d’autre part, un calcul de la taille d’effet

a ’aveugle de la qualité méthodologique des études considérées.

1.2.2 Les critéres et leur pondération
a) Groupes controles :
- Deux groupes controles en parallele (3 études sur 41 soit 7 %) : + 6 points
= Un groupe fondé sur une configuration de travail individuel excluant de facto
toute interdépendance positive.
= Un groupe fondé sur une configuration de travail collectif mais sans consigne

d’interdépendance positive, qui n’exclut pas nécessairement la possibilité de
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cette interdépendance en mode spontané¢ néanmoins peu probable en I’absence
de consigne explicite
Un seul groupe contrdle fondé sur une configuration de travail individuel excluant de
facto toute interdépendance positive (33 études sur 41 soit 81 %) : + 4 points
Un seul groupe controle fondé sur une configuration de travail collectif mais sans
consigne d’interdépendance positive, qui n’exclut pas nécessairement la possibilité de
cette interdépendance en mode spontané néanmoins peu probable en 1’absence de

consigne explicite (5 études sur 41 soit 12%) : + 2 points

b) Implémentation de [’intervention :

Pas ou peu d’informations sur I’implémentation de la méthode Puzzle (4 études sur 41
soit 10 %) : - 6 points

Modifications problématiques : le retrait de la phase « expert », le mélange de certaines
étapes, I’absence d’interdépendance positive ou de responsabilité individuelle (2 études
sur 41 soit 5 %) : - 4 points

Modifications mineures donc moins problématiques : les 3 étapes sont respectées mais
une étape est ajoutée telle quun retour dans les groupes experts, une présentation devant
toute la classe apres la phase puzzle ou une récompense collective comme dans Jigsaw
11 (25 études sur 41 soit 61 %) : + 2 points

Implémentation fid¢le a la version originale de la méthode Puzzle (10 études sur 41 soit

24 %) : + 4 points

¢) Design expérimental :

Quasi-expérimentale, pas de randomisation (23 études sur 41 soit 56 %) : + 2 points

Expérimentale, randomisation (18 études sur 41 soit 44 %) : + 4 points
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d) Taille de I’échantillon :
Si la taille de 1’échantillon indiquée dans 1’étude est :
- Supérieure ou égale aux prédictions de G*power (3 études sur 41 soit 7 %) : + 4 points

- Inférieure ou égale aux prédictions de G*power (38 études sur 41 soit 93 %) : - 4 points

e) Qualité et mesure de la variable dépendante :

- Variable dépendante existante mais non mentionnée trés explicitement, pas ou peu
d’informations (6 études sur 41 soit 14 %) : - 4 points

- Evaluation pré- et post-test similaires en tout point (26 études sur 41 soit 63 %) : - 2

points

- Evaluation post-test uniquement, pas de mesure pré-test (2 études sur 41 soit 4 %) : + 2

points

- Evaluation pré- et post-test différentes (8 études sur 41 soit 19 %) : + 4 points

Pour des raisons évidentes, nous avons opté pour une pondération qui pénalise les
publications ne mentionnant pas explicitement la mesure utilisée pour évaluer les
performances. Nous appliquons aussi une pénalité, plus faible, aux publications décrivant
des études dans lesquelles la méme mesure des performances est utilisée avant et apres
I’intervention. En effet pour ces derniéres, les éléves peuvent s’attendre aux questions du
post-test (connaissant celles du pré-test). Dans ce cas, il n’est donc pas possible de
déterminer avec certitude si les gains éventuels en termes d’apprentissage sont causés par
I’intervention ou/et par un effet de familiarité avec le matériel (puisque les questions support
de I’évaluation ont déja été vues au pré-test), si ce n’est méme par un travail plus ou moins

important a la maison sur ces questions entre les deux temps de mesure dans le cas des
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¢tudes impliquant au moins une journée entre ces deux moments clefs. Nous avons choisi,
en revanche, de ne pas pénaliser les publications décrivant des études dans lesquelles les
apprentissages des éleéves sur le théme traité n’étaient évalués qu’une fois 1’intervention
terminée. Nous ajoutons donc des points a ces études, mais nous en ajoutons encore
davantage a celles qui mesurent les performances avant et apres 1’intervention avec des

évaluations de nature différente.

f) Durée de ’expérimentation :

- Non mentionnée (7 études sur 41 soit 17 %) : + 1 point

- Inférieure ou égale a 1 journée (5 études sur 41 soit 12 %) : + 2 points

- Supérieure ou égale a 1 journée (29 études sur 41 soit 71 %) : + 3 points

Ce critere n’est pas considéré majeur dans notre analyse, aussi avons-nous opté pour une
pondération qui ne pénalise pas les publications n’en faisant pas mention. Plutdt que d’enlever
un point, nous en ajoutons davantage aux études mentionnant ce critére avec des durées plus ou
moins longues.

De cette facon, I'intérét scientifique de chaque étude peut étre évalué par un score
variant de -24 a + 25 points. Dans le cas présent, trois juges ont évalué I’intérét scientifique des
41 études répertoriées dans le Tableau 3, en attribuant a chacune d’elle un score calculé a partir
des six critéres mentionnés précédemment. Par la suite, et dans le but de mesurer
quantitativement le degré de consensus entre ces trois juges, nous avons eu recours au

coefficient de concordance W de Kendall.

1.2.3 Le coefficient de concordance W de Kendall et son interprétation

Le coefficient de concordance W de Kendall est utilis¢ afin de mesurer le degré de

concordance entre plusieurs classements (trois ou plus) d'un méme ensemble d'individus ou
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d'objets sur une échelle ordinale (i.e., attribution a chaque élément de 1'ensemble d'un rang
compris entre 1 et n, n désignant le nombre total d'éléments a classer). Ce dernier est notamment
employ¢ afin d’évaluer le degré d'accord (de concordance) entre plusieurs juges. Plus la valeur

du coefficient W est proche de 1 et plus le degré de concordance est éleve :

S

W = ]
sz (n3—n)

-2 (25

Ou i désigne les ¢léments (individus ou objets) a classer (i = 1 a n) ; j désigne les juges ou les
criteres de classement (j = 1 a k) et R; la somme des rangs attribués a I'élément générique i sur
les différents classements.

La valeur du coefficient de concordance W de Kendall est comprise entre O et 1. Plus la
valeur du coefficient est élevée et plus l'association est forte. En reégle générale, les coefficients
de Kendall d'une valeur supérieure ou égale a 0.9 sont considérés comme trés bons. Un
coefficient de Kendall ¢élevé ou significatif indique ainsi que les évaluateurs appliquent
globalement les mémes standards pour évaluer les échantillons. Typiquement, le coefficient de
Kendall est calculé une premiére fois sur la base des scores communiqués par chacun des juges
avant toute discussion entre eux, et une seconde fois apres discussion pour résolution des

divergences de point de vue éventuelles.

1.2.4 Résultats

Le coefficient de concordance W de Kendall apparait d’emblée assez élevé (i.e., avant
toute discussion entre les 3 juges; W = 0.89, p < .001), attestant ainsi de la clarté et de
I’applicabilité des criteéres retenus pour évaluer la qualité méthodologique des 41 études

considérées. Aprés discussion, le coefficient atteint une valeur de W = 0.91, p < .001, qui
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confirme que les trois juges appliquent les mémes standards afin de classer chaque étude selon

leur qualité méthodologique (cf. Tableau 4 ci-dessous).

Tableau 4

Coefficient de concordance W de Kendall avant et apres discussion entre les trois juges

Avant discussion Apres discussion
N 3 3
W de Kendall .89 91
Khi-deux 104.30 106.90
Ddl 39 39
Sig (p) .001 .001

1.3 Analyse de la répartition méthodologique des 41 études considérées

Le coefficient de concordance final (i.e., aprés discussion) étant satisfaisant, nous avons
ensuite fractionné la distribution des 41 scores (étendue de -6 a 22 points ; M = 6.65, ET =
5.75) en quintiles, et compté le nombre d’études relevant de chacun. Comme le montre la Figure
8, seules 2 études peuvent étre qualifiées de qualité « Excellente » [17 ; 22], 9 de qualité « Plutot
fortes » [11 ; 16], 17 de qualité « Intermédiaire » [6 ; 10], 8 de qualité « Plutot faible » [2 ; 5]

et 5 de « Médiocre » qualité [-6 ; -1].

62



63

Figure 8

Nombre d’études classées en fonction de chaque niveau de qualité méthodologique
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Ce premier résultat est frappant : sur les 41 études considérées, 30 (soit 73%) sont de
pictre qualité (« Médiocre », « Plutot faible » ou « Intermédiaire »), alors méme que n’ont été
intégrées a notre analyse que des études publiées dans des revues avec comité de lecture. La
nécessité de ne pas calculer a I’aveugle la taille de ’effet associé a la classe Puzzle apparait
donc clairement. Compte tenu de la proportion tres élevé d’études qui, bien que publiées, ne
montrent pas le niveau attendu de qualit¢ méthodologique d’une étude scientifique que I’on
pourrait qualifier de crédible (i.e., quintiles 4 et 5 : qualité « Plutot forte » et « Excellente »),
un calcul de taille d’effet sans tenir compte de cette réalité pourrait mener a des erreurs
d’interprétation qui auraient pour conséquence de surestimer les effets associés a la méthode
Puzzle. D’autant plus que, comme le montre le Tableau 5 ci-dessous, le g de Hedge varie
considérablement entre les études classées dans un méme quintile et entre les études relevant
de quintiles différents (cf. Tableau 5).

Ainsi, les deux études jugées de qualit¢é « Excellente » d’un point de vue

méthodologique montrent un effet moyen de petite taille (Mg de rreage = .35), les études de qualité
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« Plutot forte » donnent lieu a un effet moyen de grande taille (Mg de tedze = 1.27). De leurs
cotés, les études de qualité « Intermédiaire », « Plutot faible » ou « Médiocre » suggerent dans
60 % des cas (18 études sur les 30 rapportées dans le Tableau 5) un effet de grande taille (g >
.80), tres supérieur a I’effet moyen rapporté par Johnson et al. (2000) dans leur méta-analyse (d
= 0.20), et a l’effet de I’apprentissage coopératif sur la performance académique, en
comparaison a un apprentissage individuel (d = 0.40, Hattie, 2009). Estimées a 1’aveugle de
leurs qualités méthodologiques, les 41 études considérées donnent lieu a un effet moyen de tres
grande taille (M e redge @ I’aveugle des quintiles = 1.36), effet en réalité peu informatif. En
effet, les deux g de Hedge les plus €levés, qui par conséquent gonflent la taille de 1’effet Puzzle,
sont aussi associés aux études dont les qualités méthodologiques sont les plus faibles. La
prudence s’impose par conséquent s’agissant du g de Hedge toutes catégories méthodologiques
confondues, prudence d’autant plus légitime que le g de Hedge est beaucoup plus modeste
s’agissant des deux seules études classées « Excellentes » (g = .35). Dans ces conditions, il est
difficile de conclure fermement sur la taille de I’effet li¢ a la classe Puzzle en matiére de

performances académiques.

Tableau S
Répartition des études qui ont testé les performances académiques selon leur qualité

méthodologique et la valeur estimée du g de Hedge

Qualité
méthodologique Auteurs Année g de Hedge
Excellente Law 2011 0.44
Roseth et al. 2019 0.26
Mo de Hedge = 0.35
Yoruk 2016 0.61
Plutdt forte Souvignier et Kronenberger 2007 -0.48
Ghaith et Abd El-Malak 2004 0.25
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Hosseini et al. 2014 0.91
Huang et al. 2014 2.59
Tarhan et al. 2013 2.57
Evcim et Ipek 2012 1.30
Doymus 2008 1.73
Tarhan et Sesen 2012 1.51
My de Hedge = 1.27
Iweka 2017 0.96
Gocer 2010 4.29
Sahin 2010 0.96
Sahin 2011 0.85
Dori et al. 1995 1.52
Farahnaz et al. 2013 1.06
Kumar et al. 2017 1.71
Nebel et al. 2017 1.08
Intermédiaire Akcay 2016 1.96
Chu 2014 0.62
Gomleksiz 2007 2.42
Jafariyan et al. 2017 1.55
Karacop et Diken 2017 1.43
Lazarowitz et al. 1994 0.39
Mattingly et VanSickle 1991 0.01
Tran et Lewis 2012 0.66
Ural et al. 2017 1.38
My de Hedge = 1.27
Artut et Tarim 2007 1.11
Hornby 2009 0.75
Alamri 2018 0.80
Plutdt faible Marhamah et Mulyadi 2013 5.70
Yapici 2016 2.64
Al-Salkhi 2015 0.36
Mari et Gumel 2015 I.11
Ozdemir et Arslan 2016 2.37
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Mg de Hedge = 1.85

Aydin et Biyikli 2017 1.31
Basyah et al. 2018 3.17
Meédiocre Cagatay et Demircioglu 2013 0.74
Mutlu 2018 0.86
Zahra 2014 0.68

Mg de Hedge = 1.35

Autre point important : les études répertoriées dans le Tableau 5 ont été réalisées dans
plus de 80% des cas (i.e., 33 études sur les 41 répertoriées dans le Tableau 5) sur des
¢échantillons de moins de 80 participante's. Par exemple, Hosseini et al. (2014) ont testé
l'efficacité¢ de la méthode Jigsaw II en expression écrite sur un échantillon total de 40
participantes. Tarhan et Sesen (2012) ont comparé¢ 1'efficacité de la méthode Puzzle a une
pédagogie plus traditionnelle (i.e., travail individuel) en chimie sur seulement 38 participantes.
Les valeurs estimées de la taille des effets sont respectivement de g = .91 et g = 1.51, autrement
dit trés largement supérieures a la taille d’effet moyenne des études catégorisées comme
« excellentes » (g = .35).

En accord avec nos conclusions invitant a la prudence, la présence de tailles d’effet
anormalement élevées dans les études menées sur des échantillons de petite taille est
I’indicateur d’un probable biais de publication en faveur des résultats positifs (effet tiroir ou
« file drawer effect » ; Funder & Ozer, 2019, Kiihberger, 2014, Rosenthal, 1979). L’effet tiroir,
aussi appelé biais de publication, désigne le phénomene selon lequel les résultats positifs (i.e.,
dans le sens des hypothéses) et statistiquement significatifs ont davantage de chance d’étre
publiés dans des revues a comité de lecture (Kiihberger, 2014, Rosenthal, 1979). La méthode
la plus couramment utilisée pour estimer ce biais consiste a représenter les tailles d’effets de

chaque étude en fonction de la taille de leurs échantillons sous la forme d’une représentation
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graphique en entonnoir désignée sous le nom de « funnel plot » (pour plus de détails concernant
cette procédure, voir Stern et al., 2011).

L’effet tiroir a ét¢é mis en évidence dans plusieurs disciplines telles les sciences
politiques (e.g., Gerber et al., 2008), la sociologie (e.g., Gerber & Malhotra, 2008) ou encore la
psychologie (e.g., Kiihberger, 2014, Fergusson & Heene, 2012, Franco et al., 2016). Kiihberger
et collaborateurs (2014) ont par exemple observé une corrélation de » = -.45 entre la taille de
I’effet et la taille d’échantillon de 341 études publiées dans différents domaines de la
psychologie, qui suggere une tendance de ce champ a rapporter sélectivement les résultats
positifs et a surestimer les tailles d’effets provenant des échantillons de petite taille. Ce
processus de sélection biaisé, qui semble étre par ailleurs une pratique relativement répandue
en psychologie, résulterait du fait qu’une trop grande importance est accordée a la significativité
des différences observées comme condition préalable a la publication. Auteurs, experts et
éditeurs privilégient les résultats positifs et statistiquement significatifs, supposés étre plus
concluants. Ce phénomene se traduit a long terme par un faible taux de publication des travaux
qui rapportent des résultats non significatifs ou négatifs (i.e., qui vont dans le sens inverse des
hypothéses ou qui suggérent des hypothéses plus complexes ; Fanelli, 2012). Le biais consistant
a ne publier que les résultats statistiquement significatifs peut également conduire les
chercheurs a avoir recours a des pratiques contre-productives pour la cumulation de
connaissances en sciences : falsification de données, plagiat, choix méthodologiques peu
rigoureux pour que les données soutiennent les hypothéses, etc. Nous ne pouvons que spéculer
sur I’ampleur de ce phénomene dans la littérature consacrée a la classe Puzzle puisqu’il est
impossible (comme dans beaucoup d’autres domaines) de quantifier précisément le nombre
d’études non publiées en raison de résultats non significatifs. L’hypothése d’un biais de
publication dans la littérature consacrée a la classe Puzzle est soutenu par les récents travaux

de Stanczak (2020). Sans pour autant distinguer la qualité méthodologique des études, 1’auteur
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a réalis€¢ une méta-analyse sur un échantillon de 20 études publiées entre 2000 et 2020 qui
testent 1’efficacité de la méthode Puzzle sur les performances académiques. Les résultats de
cette méta-analyse indiquent qu’il existe une relation négative entre la taille d’échantillon des
¢tudes et leur taille d’effet (z = -.43, p = .007), suggérant la présence d’un biais de publication
et de biais méthodologiques.

Le biais de publication consistant a ne rapporter que les résultats statistiquement
significatifs peut naturellement fausser les connaissances dont nous disposons dans un champ
disciplinaire donné. En effet avec le développement de ces connaissances, il devient
indispensable d’avoir recours a 1’utilisation de méta-analyses dans le but de synthétiser le
nombre important de données produites a propos d’un phénomene donné. Néanmoins, si les
résultats non significatifs sont systématiquement omis du processus de publication, alors
I’estimation présentée comme la « taille de I'effet moyenne » d'un ensemble de travaux pourrait,
dans une certaine mesure, représenter en réalité la taille d’effet moyenne de la portion de la
distribution qui n'est constituée que de surestimations. Selon Ferguson et Heene (2012), environ
25% des méta-analyses publiées dans les 10 revues de psychologie les plus prestigieuses (au
regard de leur facteur d’impact) présentent un risque de biais de publication. Les auteurs
rapportent I’existence d’une corrélation négative entre la taille d’échantillon et I’estimation de
la taille d’effet dans 80% des cas, ce qui suggere que la plupart des méta-analyses se basent sur
des études dont les tailles d’effet sont exagérément ¢élevées. Par conséquent, la surestimation de
la taille de I'effet dans les analyses de puissance peut conduire a une sous-estimation de la taille
de I'échantillon nécessaire pour détecter 1'effet recherché, conduisant a 1) mener des études en
sous puissance au regard de la véritable taille d’effet et 2) augmenter la probabilité¢ de
commettre une erreur de types I et II (e.g., Christley, 2010).

Bien qu’un biais de publication puisse étre a 1’origine de 1’augmentation de la taille des

effets observés, d'autres explications alternatives doivent également étre envisagées (Stern et
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al., 2011). La littérature fait ainsi mention de travaux qui 1), révélent que, de maniére générale,
les études réalisées sur des échantillons de petite taille ont tendance a rapporter des tailles
d’effet beaucoup plus importantes que les études réalisées avec de larges échantillons (e.g.,
Slavin et Smith, 2009 ; Schifer et Schwarz, 2019) et 2) permettent par ailleurs de spécifier les
facteurs susceptibles d’étre a I’origine de 1’augmentation de la taille des effets observés (e.g.,
Baker et al, 2019 ; Cheung et Slavin, 2016 ; Kraft, 2020). Ainsi, la grande hétérogénéité des
tailles d’effet observées entre les études pourrait résulter de la qualité méthodologique souvent
médiocre des études de petite envergure (i.e., mauvaise conception méthodologique, analyses
inadéquates, etc.), provoquant ainsi des effets surestimés.

Il existe également d’autres éléments susceptibles d’influencer la taille de I’effet
observé qui reposent sur les particularités méthodologiques intrinséques aux études. Par
exemple, les études randomisées produisent généralement des effets de plus faible amplitude
que les études non randomisées (Baye et al., 2018 ; Cheung et Slavin, 2016). Cheung et Slavin
(2016) constatent par exemple que la taille de I’effet moyenne dans les interventions
pédagogiques a visée expérimentale est de d = 0.16 lorsque ces derniéres sont randomisées et
de d = 0.23 dans les études non randomisées. Dans le cas des 41 études attachées a notre
synthese, la taille de I’effet moyenne pour les 23 études qui présentent un design quasi-
expérimental est de g = 1.39, et de g = 1.35 pour les 18 études qui présentent un design
expérimental. Néanmoins, d’autres travaux ne rapportent pas de différences significatives entre
les études selon qu’elles soient randomisées ou non, ni selon la durée de I’intervention (e.g.,
deBoer et al., 2014, Gersten et al., 2009). De la méme fagon, les études qui utilisent des mesures
telles que des tests standardisés ont tendance a produire des effets moins importants que les
¢tudes utilisant des mesures qui n’ont pas fait I’objet d’une procédure de validation (deBoer et
al., 2014, Pellegrini et al., 2019). Les études qui comparent un groupe expérimental a un groupe

controle, qui utilisent des analyses de données dites conservatrices ou qui intégrent des
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populations importantes et hétérogénes ont également tendance a produire des tailles d’effets
de faible amplitude (e.g., Cheung & Slavin, 2016 ; Karlsson & Bergmark, 2015). Les travaux
mengs par deBoer et al. (2014) révelent également que les études dans lesquelles l'intervention
est menée par le chercheur-e ou ses collaborateurs, plutdt que par des enseignante's, obtiennent
des tailles d’effets de plus forte amplitude. De méme, les interventions axées sur les éleéves
travaillant individuellement ou en petits groupes produisent des tailles d’effet de plus forte
amplitude que celles axées sur les éleéves travaillant en classe entiere (e.g., Lipsey et al., 2012).
Enfin, la méta-analyse conduite par Wolf et collaborateurs (2020) indiquent que les études
financées par des commanditaires produisent des tailles d’effet moyennes 1,7 fois plus
importantes que les études non commanditées. Au final, la qualité intrinséque, souvent
médiocre, des études investiguant les effets de la méthode Puzzle sur I’amélioration des
performances académiques est trés probablement responsable de 1’hétérogénéité ainsi que de
I’ampleur des tailles d’effets observées et par conséquent, contribuent a fausser les estimations

de ’efficacité de 1a méthode Puzzle.

2 En conclusion les effets de la méthode Puzzle auraient-ils été surestimés par ses
concepteurs ?

Dans son ouvrage co-écrit par Shelley Patnoe et réédité en 2011, Eliott Aronson
déclarait que la méthode Puzzle atténue certains des aspects indésirables provoqués par la
compétition entre les éléves, en favorisant leur intérét pour la coopération :

« In any classroom situation, the jigsaw method curbs some of the undesirable aspects of
excessive competition and increases the interest children have in cooperating with one another.
Thus, the research demonstrated that what seemed to be a deeply ingrained kind of behavior—

competitiveness—can be modified. » (Aronson & Patnoe, 2011, p.13)
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Néanmoins, nos observations suggérent une réalité bien moins évidente. Nous avons en
effet constaté que les publications au sujet de la méthode Puzzle se sont majoritairement
focalisées sur la question des performances académiques en dépit d’un intérét premier pour des
mesures plus en rapport avec la tolérance et la réduction des discriminations raciales. Les
publications concernant ces mesures étant peu nombreuses, nous nous sommes focalisées sur
la variable dépendante dominante de cette littérature, a savoir les performances académiques.
Notre catégorisation des études dans ce cadre selon leurs qualités méthodologiques révele que
trés peu s’averent satisfaisantes, avec des tailles d’effets anormalement élevées sur les études
jugées les plus faibles (g > .80). Les deux études jugées les plus solides d’un point de vue
méthodologique suggerent une taille d’effet (Mg se Hease = 0.35) plus cohérente avec les
estimations rapportées précédemment par Johnson et collaborateurs (2000, d = 0.20). En bref,
notre examen de la partie dominante de la littérature consacrée a la classe Puzzle révele non
seulement un intérét pour des mesures différentes de celles envisagées au départ, mais aussi des
faiblesses méthodologiques importantes et nombreuses qui interdisent toute conclusion ferme
quant a la taille de I’effet Puzzle.

Cette conclusion justifie pleinement la poursuite des travaux sur les effets de
I’interdépendance positive au sens de la classe Puzzle a 1’aide de dispositifs plus ambitieux que
les précédents, s’agissant en particulier de la puissance de test et des qualités méthodologiques
a réunir. L’étude « ProFan » présentée dans le chapitre suivant correspond a cette ambition,
avec plus généralement pour objectif de wvalider des pédagogies fondées sur une
interdépendance positive encore trés peu utilisées dans nos systemes d’enseignements, qu’il
s’agisse de la voie générale, technologique ou professionnelle. En effet, il ne suffit pas de faire
travailler les éléves en groupe pour leur assurer la mise en place d’une quelconque
interdépendance positive, par hypothése valorisante pour ceux les plus faibles. L’étude

« ProFan » permet précisément de comparer les effets de I’interdépendance positive au sens de
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la classe Puzzle relativement a un travail de groupe plus classique et moins structuré, et a un

travail individuel en classe.
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Chapitre 3 : Le dispositif ProFan

1  Vue d’ensemble

Ce chapitre est consacré a la description de I’é¢tude « ProFan ». Au niveau le plus général,
cette étude, inscrite dans 1’action « Innovation numérique pour I’excellence éducative » du
Programme d’investissements d’avenir (PI3), avait pour objectif d’analyser et de tester des
modes d’enseignement et d’apprentissage propres a faire émerger de nouvelles compétences
induites par la transformation digitale du travail et de son environnement social. Congue dans
le cadre de la seconde mission interministérielle confiée au recteur Monteil, ProFan s’adressait
a des ¢éleves de lycées professionnels issus de trois filieres de formation : métiers de 1’¢lectricité
et de leur environnement connecté (MELEC), commerce (COMMERCE) et accompagnement,
soins et services a la personne (ASSP). Ce dispositif a été déployé dans chacune de ces 3 filiéres,
en classe de premicre et en classe de terminale, dans 109 établissements de dix académies
(Bordeaux, Poitiers, Limoges, Rennes, Nantes, Strasbourg, Nancy-Metz, Reims, Montpellier,
Toulouse) couvrant 5 régions de France métropolitaine. L’étude était réalisée sur un ensemble
de 3 groupes d’établissement (G1, G2, G3 ; pour plus de détails, voir Procédure) selon un
calendrier commun. Ainsi, plus de 10 000 ¢éléves ont participé a cette opération avec un suivi
longitudinal sur 2 promotions (pour plus de détails, voir Participante's).

La transition numérique offrant les conditions technologiques d’une montée en puissance
du travail collectif—cette modalité quelle que soit ses formes n’étant plus strictement contrainte
par des contingences spatiales et/ou temporelles—il s’agissait plus spécifiquement avec le
dispositif ProFan 1- de développer la capacité des éleéves a travailler en groupe, a se décentrer
et a coordonner leurs points de vue, autant de compétences sociales rendues encore plus

nécessaires par la transition numérique ; et 2- d’étudier les effets du travail collectif avec ou
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sans consignes susceptibles de favoriser une interdépendance positive entre les membres des
groupes considérés (interdépendance entendue au sens de la méthode dite de la classe puzzle,
cf. chapitres précédents). Les observables (variables dépendantes) étaient de trois types.
Premiérement, les performances individuelles des ¢éléves (tests standardisés construits pour
I’étude) sur des contenus développés dans les séquences pédagogiques—en présentiel—
impliquant ou non un travail collectif (I’observable central dans nos travaux). Deuxiémement,
les performances et autres comportements des éléves en situation de résolution collectives de
problémes non issus des séquences pédagogiques (en référence a ce que nous nommerons plus
loin « la boite a outils » ou BAO) et donc non directement en rapport avec les compétences
professionnelles a développer dans les différentes filieres. Et enfin troisiémement, la réponse
des ¢éléves a plusieurs questionnaires permettant de sonder leurs représentations et auto-
¢valuations dans différents domaines (perception de compétences, estime de soi, etc. ; cf.
Annexes G, H, I et]J) et a différents moments de I’étude (pour en saisir 1’évolution dans le temps
et en relation avec les modalités de travail considérées).

Le groupement de chercheures (15 statutaires, 3 post-doctorante's et 6 doctorantes) qui,
animé par la mission Monteil, a congu le dispositif et en a exploité les résultats, était composé
au total de sept équipes de recherche (5 frangaises et 2 suisses) inscrites dans le spectre des
sciences de la cognition et du comportement (cf. Annexe B). En interaction permanente avec
des inspecteurs et inspectrices de 1’éducation nationale, ces équipes sont aussi intervenues dans
la structuration des séquences pédagogiques proposées par 1’inspection générale pour les trois
filieres, dans le but d’en co-construire la compatibilité avec les objectifs scientifiques de 1’étude
eux-mémes co-construits avec 1’inspection. Pour bien comprendre les efforts déployés, il faut
rappeler que les réunions dans ce cadre ont ét¢ nombreuses (plusieurs centaines d’heures
d’interaction au total entre chercheurs et corps d’inspection) en collaboration étroite avec la

mission Monteil. Ces réunions avaient a la fois pour but d’assurer une compréhension mutuelle
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des objectifs, des étapes et des procédures a mettre en ceuvre sur le terrain, et de construire les
séquences pédagogiques et une plateforme numérique (congue par I'une des sept €équipes du
consortium) support de I’étude (contenant notamment toutes les ressources nécessaires a la
réalisation des activités des enseignants) dans le respect des contraintes imposées par cette
derniére.

Aussi, le dispositif ProFan ne traduit pas simplement 1’activité d’équipes de recherche sur
le terrain scolaire au sens le plus habituel d’une mise a leur disposition d’éléves pour tester des
hypotheses ¢laborées par et pour une communauté donnée de chercheurs, avec la possibilité
parfois offerte in fine aux enseignantes et cadres d’en consulter les principaux résultats sous
une forme simplifiée pour en dégager les plus-values pratiques éventuelles. Il s’agit bien
davantage d’un authentique processus de co-construction entre chercheures et cadres de
I’éducation nationale pour I’atteinte d’un objectif collectivement partagé et susceptible de
retombées a la fois scientifiques et pédagogiques, dans le cas présent en relation avec la question
centrale du travail collectif a I’heure de la transition numérique.

En dehors notamment du nombre d’établissements impliqués dans 1’étude, et du temps
consacré a sa préparation, I’ampleur des efforts déployés dans ce cadre peut étre appréciée
¢galement a la lumiére de la quantité de données produites et centralisées sur la plateforme
numérique support de 1’étude, soit plusieurs millions au total avec les traces laissées par les

utilisateurs sur ladite plateforme.

2  Procédure

2.1 Participantes
L’expérimentation se déroulait sur deux promotions consécutives de bachelieres
professionnels issus de trois filieres de formation (ASSP, COMMERCE et MELEC), selon le

calendrier suivant :

75



76

a. Temps 1 — Année scolaire 2017-2018 :
Entrée des classes de Premiére dans le dispositif.
b. Temps 2 — Année scolaire 2018-2019 :
Classes de Terminale (i.e., les éléves de 1ére en 2017/2018) et entrée des nouvelles classes de
Premicére dans le dispositif.
c. Temps 3 — Année scolaire 2019-2020 :
Classes de Terminale (i.e., les éléves de Premiére en 2018/2019)

Au total, 10395 ¢€leves (918 classes issues de 109 lycée professionnels) ont participé
volontairement a cette expérience avec 1’ autorisation de leurs parents. Sur I’ensemble des ¢éléves
des deux cohortes, 5221 étaient des filles et 4227 étaient des garcons. Dans la mesure ou I’age
des participantes a été mesuré avec une échelle en 7 points allant de 0 (moins de 15 ans) a 6
(20 ans et plus), nous ne disposons pas de 1’age exact de chaque participante (cf. Figure 9 ci-
dessous montrant une répartition du nombre d’¢éléves par catégorie d’age selon la cohorte).
Figure 9

Nombre d’éleves par catégorie d’age selon la cohorte
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Nous constatons que la catégorie majoritairement représentée est celle des éleves de 16 ans et

cela, quelle que soit la cohorte (N conore 2017 = 2366, N Conoree 2018 = 2438). La répartition des
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participant-e's dans les différentes conditions selon leur filiére et leur sexe est présentée dans le

Tableau 1.

Tableau 7

Nombre de participantes dans les conditions expérimentales par cohorte selon leur filiere et

leur sexe
Filiere Condition
Sexe Gl G2 G3 Total
Cohorte 2017
ASSP
Fille 454 530 497 1481
Gargon 25 45 25 95
Total 552 628 587 1767
COMMERCE
Fille 351 357 308 1016
Gargon 268 271 296 835
Total 715 691 791 2197
MELEC
Fille 8 8 7 23
Gargon 454 409 254 1117
Total 526 449 287 1262
TOTAL
Fille 814 895 812 2521
Gargon 749 725 575 2049
Total 1934 1786 1665 5385
Cohorte 2018
ASSP
Fille 928 1085 1056 3069
Gargon 58 79 48 185
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Total 1060 1222 1172 3454
COMMERCE

Fille 728 721 659 2108

Gargon 574 586 612 1772
Total 1429 1374 1465 4268
MELEC

Fille 18 15 10 43

Gargon 934 803 525 2262
Total 1018 850 573 2441
TOTAL

Fille 1675 1821 1725 5221

Gargon 1574 1468 1185 4227
Total 3704 3481 3210 10395

Note. 1l existe une asymétrie de sexe inversée en ASSP et en MELEC, les filles ne représentant
au total que 66 participante's en MELEC contre 4510 participante's en ASSP, et les gar¢ons ne
représentant au total que 280 participants en ASSP contre 3379 participants en MELEC. Par
conséquent, seule la filiere COMMERCE permet I’examen éventuel d’effets de sexe dans le

dispositif ProFan et cela, quelle que soit la cohorte considérée.

3 Méthode

3.1 Aspects généraux

Quelle que soit la filiere de référence, tous les contenus enseignés aux éléves dans le
cadre de I’étude ProFan étaient issus des programmes officiels avec un tronc commun
(enseignement de mathématiques et enseignement de frangais), et des enseignements

professionnels nécessairement spécifiques a chaque filire. Seule la consigne fournie aux
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enseignantes s’agissant de la modalité pédagogique a mettre en ceuvre pour ces différents
contenus (généraux ou spécifiques) différait selon les établissements.

Dans un premier groupe d’établissements (N = 39), ci-aprés dénommé « Gl-
Interdépendance positive », les enseignantes—tous volontaires—avaient pour consigne de
respecter la méthode dite de la « classe puzzle », favorisant la mise en ceuvre aupres de leurs
¢leéves d’un travail collectif structuré par une forte interdépendance positive (cf. plus bas
« induction expérimentale »).

Dans un deuxieme groupe d’établissements (N = 36), ci-aprés dénommé « G2 —
Coopération non structurée », d’autres enseignantes eux-mémes volontaires avaient
simplement pour consigne de faire travailler leurs ¢éléves en groupe (sans mention ni de la
méthode dite d’interdépendance positive ni d’aucune autre méthode de travail collectif).

Dans un troisieme groupe d’établissements (N = 34), ci-aprés dénommé « G3
- Controle », d’autres enseignantes encore ne recevaient aucune consigne particuliére. Ils
étaient informés des contenus d’enseignement ciblés par I’étude ProFan dans leur filiere de
référence, mais n’avaient a ce titre acces qu’a seulement certains des documents disponibles
sur la plateforme accessible en ligne.

Les 10 académies couvrant les 109 établissements mobilisés au total pour « G1 », « G2 » et
« G3 » étaient choisies en fonction de leur position géographique dans le but de couvrir de
manicre assez équilibrée la France métropolitaine : nord-est /nord-ouest, sud-est/sud-ouest a
I’exclusion de I’Ile de France en raison d’une disparité ingérable entre les académies de Paris-
Versailles et de Créteil sur I’enseignement professionnel. Pour plus de détails concernant le
nombre d’établissements par académie et leur nombre dans chaque groupe, voir Annexe B. Les
¢tablissements de ces dix académies étaient eux-mémes sélectionnés en fonction
principalement de la présence des trois filicres considérées (ASSP, COMMERCE, MELEC) et

de leur équilibre démographique, avec dans les trois groupes G1, G2 et G3 des établissements
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citadins et ruraux. Présentes dans un maximum d’établissements tout en offrant une diversité
de formations, la sélection des trois filieres impliquées dans ProFan était elle-méme assez
stratégique. La procédure a d’abord consisté a choisir des établissements capables, pour
diverses raisons, de soutenir la lourdeur du dispositif & mettre en place dans le groupe G1, pour
ensuite choisir des établissements comparables au titre de groupes contrdles (G2 et G3). Dans
chacune des 10 académies concernées, un "référent académique ProFan » était désigné par la
mission Monteil et avait objectif de faciliter le suivi de I’étude ProFan sur le terrain en relation
avec leurs référents ProFan a I’échelle de chaque établissement. Enfin, tous les enseignante's
impliqué-e's dans ProFan a 1’échelle des trois groupes d’établissements bénéficiaient pour leur

participation d’une indemnité pour mission particuliere (IMP).

3.2 Déroulement chronologique de la procédure pour les éléves

En classe de premiére, chaque ¢éléve remplissait en début d’année un questionnaire (ci-apres
dénommé « Q1 ») pendant une premiere séance d’1 heure dans des conditions de passation
préservant I’anonymat, c’est pourquoi la passation se déroulait en ligne et supposait un
ordinateur par éleve. Ensuite pendant une autre séance de 2 heures, chaque éléve réalisait les
taches de la boite a outils (i.e., « BAO 1 »). Chacune de ces activités étaient réalisées par classe
ou demi-classe en fonction du nombre de postes de travail disponibles), en se connectant a la
plateforme ProFan selon I’agenda qui était fixé par le référent d’établissement dans le cadre des
horaires de I’enseignement professionnel. Le référent d’établissement était également
responsable de la gestion informatique et du suivi des activités de la BAO au sein de
1’établissement. Par la suite, les éléves participaient a deux séquences pédagogiques en frangais,
en mathématiques et en enseignement professionnel (cf. Séquence 1 et Séquence 2 ; pour plus
de détails concernant le contenu des séquences, voir Annexe D, E et F), qui étaient suivies

chacune d’une évaluation individuelle. En fin d’année scolaire, chaque ¢éléve répondait de
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nouveau au questionnaire (i.e., Q2) et réalisait des versions différentes des taches de la boite a
outils (i.e., BAO 2), selon les mémes modalités qu’en début d’année. En classe de terminale,
les €léves ne passaient ni de questionnaire ni de boite a outils en début d’année scolaire. Ils
participaient néanmoins a deux séquences pédagogiques en frangais, en mathématiques et en
enseignement professionnel (cf. Séquence 3 et Séquence 4, pour plus de détails concernant le
contenu des séquences voir ; Annexe D, E et F), qui étaient chacune suivies d’une évaluation
individuelle. En fin d’année scolaire, chaque éléve répondait au questionnaire (i.e., Q3) et
réalisait les taches de la boite a outils (i.e., BAO 3), selon les mémes modalités qu’en classe de
premiere. La procédure était similaire pour les trois années scolaires quelle que soit la condition
expérimentale a laquelle les éléves étaient assigné-e's. Pour une vue d’ensemble de la procédure

en classe de premicre et en classe de terminale, voir Figure 10 et Figure 11 ci-dessous.
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Figure 10
Vue d’ensemble du déroulement de la procédure pour [’année de Premiere (i.e., Temps 1-Année

scolaire 2017-2018 et Temps 2-Année scolaire 2018-2019)

[ Années scolaires 2017-2018 et 2018-2019 }

G1 - Interdépendance
positive

G2 - Coopération non
structurée

G3 - Controle

Questionnaire Q1

Questionnaire Q1

Questionnaire Q1

Boites a outils 1

Boites a outils 1

Boites a outils 1

Séquence pédagogique 1

Séquence pédagogique 1

Séquence pédagogique 1

Evaluations sommatives

Evaluations sommatives

Evaluations sommatives

Séquence pédagogique 2

Evaluations sommatives

Séquence pédagogique 2

Séquence pédagogique 2

Questionnaire Q2

Evaluations sommatives

Evaluations sommatives

Boite a outils 2

Questionnaire Q2

Questionnaire Q2

Boite a outils 2

Boite a outils 2
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Figure 11
Vue d’ensemble du déroulement de la procédure pour I’année de Terminale (i.e., Temps 2-

Année scolaire 2018-2019 et Temps 3-Année scolaire 2019-2020)

[ Années scolaires 2018-2019 et 2019-2020 ]

Gl1 - Inter(.lé.pendance G2 - Coopération non G3 - Controle
positive structuree
VSéquence pédagogique 3‘ VSéquence pédagogique 3‘ VSéquence pédagogique 3‘
l Evaluations sommatives | ' Evaluations sommatives ' Evaluations sommatives
:Séquence pédagogique 4: VSéquence pédagogique 4‘ VSéquence pédagogique 4‘
| Evaluations sommatives Evaluations sommatives ' Evaluations sommatives
Questionnaire Q3 ) Questionnaire Q3 Questionnaire Q3
Boite a outils 3 Boite a outils 3 ‘ Boite a outils 3

Les décisions imposées par la situation sanitaire du pays en Mars 2020 (pandémie de Covid-
19) se sont traduites par I’interruption des dispositifs expérimentaux d’enseignement. Ainsi,
pres de 80% des classes impliquées dans le dispositif ProFan avaient mené et évalué la premiére
séquence pédagogique de I’année, autrement dit la Séquence 3. En revanche, la seconde
séquence pédagogique de 1’année, la Séquence 4, avait été¢ conduite dans moins de 20% des
classes. Par conséquent, le questionnaire Q3 a ét¢ administré aux éléves de Terminale a
distance, au moyen de la plateforme ProFan sur laquelle chaque éléve disposait d’un compte
individuel. De plus et au regard des circonstances, une extension a été intégré au questionnaire

Q3 afin notamment d’examiner I’environnement dont disposait les éléves durant le confinement
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ainsi que leur ressenti en situation de télétravail. Pour plus de détails concernant le questionnaire

Q3 extension, voir Matériel.

3.3 Détails de ’induction expérimentale

Les ¢leves des établissements G1 (condition Collectif structuré) réalisaient toutes les

séquences pédagogiques (enseignements généraux de francais, de mathématiques et

enseignements professionnels) selon le déroulement suivant :

Etape 1 : Phase d’introduction des objectifs pédagogiques propres a chaque contenu.
Etape 2 : Formation de sous-groupes de travail (typiquement de 3 a 5 éléves) avec
I’assistance de la plateforme numérique pour en garantir la composition aléatoire. Cette
composition demeurait cependant sous le contrdle des enseignante's pour la corriger
dans le cas par exemple d’une forte incompatibilité (jugée comme telle a tort ou a raison
par I’enseignante) entre tels ou tels éléves placées dans un méme sous-groupe de
travail. Ils leur suffisaient alors de procéder a un nouveau tirage aléatoire.

Etape 3 : Chaque éléve travaillait individuellement sur une sous-partie de la séquence
(Phase « individuelle »).

Etape 4 : Regroupement des éléves ayant travaillé sur la méme sous-partie (Phase des
groupes dits « d’experts »)

Etape 5: Chaque éléve retournait dans son groupe pour présenter la sous-partie sur
laquelle il avait travaillé aux membres de son groupe (Phase des groupes dits
« puzzles »).

Etape 6 : Chaque groupe produisait un travail collectif impliquant I’articulation des
différentes sous parties.

Etape 7 (Facultative) : Synthése en classe entiére.
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Les ¢leves des établissements G2 (condition Collectif non structuré) réalisaient toutes les
séquences pédagogiques (enseignements généraux de francais, de mathématiques et
enseignements professionnels) selon le déroulement suivant, identique a G1 seulement sur les
deux premiéres étapes

- FEtape 1 : Identique a G1.

- FEtape 2 : Identique a G1.

- Etape 3 : Contrairement & G1, chaque éléve disposait de tout le contenu de la séquence
considérée (toutes les sous-parties donc 1’intégralité des ¢léments disponibles pour le
cours). Les enseignante's n’étant informé-e's préalablement que de la nécessité de faire
travailler leurs éléves en groupe, sans aucun guidage sur la maniére de structurer le
travail des groupes en question, cette organisation était donc laissée a leur initiative.?

- Etape 4 (Facultative) : Synthése en classe entiére.

Enfin, les éléves des établissements G3 (condition de contrdle de type pédagogie Libre)
réalisaient eux aussi toutes les séquences pédagogiques (enseignements généraux de frangais,
de mathématiques et enseignements professionnels) dans leur contexte pédagogique habituel,
c’est-a-dire sans aucune consigne fournie aux enseignantes s’agissant de la maniere
d’organiser leurs classes. Ils étaient néanmoins informés de la nécessité : 1) d’organiser une
séquence pédagogique dont le contenu était mis a leur disposition, 2) de respecter un certain
volume horaire et 3), de prendre connaissance de 1’évaluation sommative individuelle proposée
dans le cadre de I’enseignement de francais et de mathématiques. En effet, cette évaluation

devait les guider dans la construction des séquences pédagogiques. Ces trois points ont

2 11 est a noter que les éléves des établissements G2 réalisaient les séquences pédagogiques selon les deux options
suivantes : Option A : Chaque groupe travaillait sur ’ensemble des activités/méthodes/chapitres, les une's apres
les autres, ou Option B : Chaque groupe travaillait un-e seule activité/méthode/chapitre et la synthése permettait
aux ¢léves d’aborder toutes les activités. L’option A concernait les filicres ASSP et MELEC pour les séquences
1, 3 et 4 de Mathématiques et I’option B les filicres COMMERCE et MELEC pour la séquence 2 de Frangais.
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évidemment une grande importance au niveau méthodologique pour rendre comparables les

performances des éleves issus des trois ensembles d’établissements.

4 Mesures

4.1 Questionnaire Q1

Le questionnaire Q1 était composé de 37 échelles pour la cohorte 2017 et de 38 échelles
pour la cohorte 2018. Dans la mesure ou nous n’allons pas traiter I’ensemble des variables
mesurées dans ce questionnaire, nous ne détaillerons que les variables d’intérét pour nos
analyses, a savoir la perception par les éléves de leurs compétences en mathématiques et en
francais. Afin d’évaluer cette perception, nous avons utilisé les questions issues de la « Trousse
d’évaluation des décrocheurs potentiels » (TEDP, Janosz et al., 2007). Ces deux échelles était
composée chacune de 1 item (i.e., « De mémoire, quelle était ta moyenne en frangais a la fin
de la derniere année scolaire ? » ; « De mémoire, quelle était ta moyenne en mathématiques a
la fin de la derniere année scolaire ? », voir Figure 12 ci-dessous). Les réponses étaient
données sur une échelle type Likert en 5 points allant de 1 (0 a 4,9) a 5 (16 a 20). Dans la
mesure ou ces 2 échelles sont des mesures auto-rapportées, nous avons réalisé des analyses de
corrélations avec les variables du questionnaire Q1 (i.e., Sentiment de compétences en frangais,
Sentiment de compétences en mathématiques et Comparaison de ses notes a celles de sa classe)

afin de nous assurer de leur fiabilité (cf. Tableau 8 ci-dessous).
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Tableau 8
Corrélations entre la perception par les éleves de leurs compétences en Frangais et en

Mathématiques et les variables du questionnaire Q1

Variable 1 2 3 4 5
1. Perception de compétences

en Francais -
2. Perception de compétences

pron P 345%x
en Mathématiques -
3. Sentiment de compétences

. P 395%% 056+

en Francais -
4. Sentiment de compétences
en Mathématiques
5. Comparaison de ses notes a

062%*  551%*  [105%*

443%%  466**  316*%*  350%*
celle de la classe 3 66 316 350 —

Note. *p <.05;**p<.01; ***p<.001

Figure 12

Extrait du questionnaire éleve

Voicl maintenant quelques questions te concernant

De mémoire, quelle était ta moyenne en frangals I'année scolaire derni&re ? (réponse(s) abligatolre(s))

0249 5289 93129 132159 16220

De mémoire, quelle était ta moyenne en mathématiques I'année scolaire derniére ? réponsefs) obligatoireis))

0449 5889 94129 134159 16320

En pensant & tes notes scolaires, comment te classes-tu par rapport aux autres éléves de ton lycée qui ont le méme &ge ? (répo

je suis parmi les moins bons je suis plus faible que la moyenne je suis dans la moyenne Jesuis plus fort que Ia moyenne Je suis parmi les meilleurs.

Suivant 3

4.2 Questionnaire Q2

Les conditions de passation du questionnaire Q2 étaient identiques a celles de Q1. Ce
dernier était composé de 31 échelles pour la cohorte 2017 et de 32 échelles pour la cohorte
2018. De la méme fagon que pour le questionnaire présenté précédemment, nous ne détaillerons
que les variables d’intérét pour nos analyses, a savoir la perception des compétences en

mathématiques et en frangais. Ainsi, les deux échelles utilisées pour mesurer la perception de
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compétences des ¢leves en mathématiques et en francais étaient similaire en tout point a celles

utilisées dans le questionnaire Q1.

4.3 Questionnaire Q3

Les conditions de passation du questionnaire Q3 étaient identiques a celles de Q1 et de Q2.

Ce dernier était composé de 32 échelles pour la cohorte 2017 et de 30 échelles pour la cohorte
2018. De la méme fagon que pour le questionnaire Q1 et Q2, nous ne détaillerons que les
variables d’intérét pour nos analyses, a savoir la perception des compétences en mathématiques
et en francais. Ainsi, les deux échelles utilisées pour mesurer la perception de compétences des
¢leves en mathématiques et en frangais étaient similaire en tout point a celles utilisées dans le

questionnaire Q1 et Q2.

4.4 Mesure des performances académiques

Des évaluations sommatives individuelles congues par nos collaborateurs inspecteurs et
inspectrices avaient pour objectif d’évaluer les acquis des ¢léves sur I’ensemble des notions
abordées dans les séquences pédagogiques. Ces évaluations avaient lieu a I’issu des
enseignements généraux (frangais et mathématiques) et spécifiques (enseignements
professionnels propres a chaque filiére) aprés chaque séquence. En francais, 1’évaluation
individuelle était une rédaction écrite en classe par chaque éléve au cours de la séquence. En
mathématiques, c’était un devoir fait en classe par chaque éléve une fois la séquence terminée.
Enfin, sur les contenus spécifiques a chaque filic¢re les évaluations individuelles étaient fondées
sur des questionnaires a choix multiples que les éléves réalisaient en ligne sur la plateforme une
fois que la séquence prenait fin. Les enseignements généraux ou spécifiques ciblant des
¢léments de programme différents a chaque séquence, les évaluations sommatives différaient

nécessairement dans leurs contenus a 1’issue de chacune. En résumé, a chaque séquence, un
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¢leve devait répondre a trois évaluations sommatives individuelles, une en francais, une en
mathématiques et une autre encore sur les contenus relevant de sa filiere professionnelle de
référence.

Point trés important, en frangais et en mathématiques, donc s’agissant du tronc commun
aux trois filieres considérées, les productions des ¢éleéves étaient également soumises & une
¢valuation externe. Cette évaluation externe était conduite a [’aveugle de 1’induction
expérimentale donc sans aucune information sur les établissements de référence des copies (le
format papier des copies permettait d’interroger les éléves sous une modalité qui était pour eux
familiere). Il était donc impossible pour les évaluateurs externes concernés de relier les copies
dont ils avaient la charge a une académie ou un établissement particulier. De méme,
I’appartenance de sexe des auteure's des copies a évaluer était systématiquement masquée (a
de rares exceptions pres de facto écartées des analyses). Ces deux précautions avaient pour
objectif de garantir 1- I’absence de biais relatifs a la « demande expérimentale », consistant
dans le cas présent pour les évaluateursrices a surévaluer ou sous-évaluer plus ou moins
consciemment les copies en provenance de tel ou tel groupe d’établissements (G1, G2 ou G3)
et 2- I’absence de biais de genre consistant, 1a encore sans nécessairement en avoir 1’intention,
a sous-évaluer les copies des filles en mathématiques et des gar¢ons en frangais (évaluations
stéréotypiques). Concrétement, ces deux précautions méthodologiques impliquaient de
récupérer et centraliser toutes les copies papiers des éléves (au voisinage de 37 000 au total en
mathématiques et en frangais), a les numériser et a les déposer sur la plateforme support de
I’étude pour les rendre accessibles en ligne a 1’usage des évaluateurs externes. Ce gros travail
est I’un des points forts du dispositif ProFan pour la mise en ceuvre de comparaisons fiables
entre les performances issues des trois groupes d’établissements et éviter de fausser les
conclusions de 1’étude. En effet, dans la plupart des études décrites dans les chapitres

précédents, les évaluateursrices sont les enseignante's et/ou les expérimentateursrices avec un
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risque €levé de biais d’évaluations dans le sens des hypothéses. Les limites a la fois financicres
et temporelles afférentes a ces contraintes font que, dans le cas de I’évaluation des
apprentissages professionnels, des QCM corrigés automatiquement par la plateforme ont été
privilégiés. Enfin, ces différents modes d’évaluation ne se substituaient pas aux évaluations par
les enseignant.e.s eux-mémes qui avaient donc toute liberté quelle que soit leur établissement

ou filiere de référence de noter comme a leur habitude les productions de leurs €léves.

4.5 Grille d’observation post-séquence pédagogique
A chaque fois que I’enseignement d’une séquence pédagogique prenait fin, les
enseignante's étaient invité-es a renseigner une grille dite « d’observation » sur la plateforme
numérique support de 1’étude, soit par classe (si la séquence avait été conduite en classe entiere)
soit par sous-groupe (si la séquence avait été conduite en sous-groupe). Cette grille avait deux
objectifs. Premi¢rement, garder le contact avec les enseignantes impliqué-es dans 1’étude sur
le terrain pour apprécier le déroulement des séquences pédagogiques (e.g., problémes
techniques, organisationnels, implémentation, etc.). De cette fagon, nous avons interrogé les
enseignante's quant a leur satisfaction a I’égard des consignes fournies au démarrage du
dispositif par le biais des 2 items présentées ci-dessous :
1) Pensez-vous que le mode d’organisation pédagogique mis en place pour I’ensemble de
la séquence est efficace pour 1’apprentissage des €léves ?
2) Etes-vous satisfaite vous-méme de ce mode d’organisation ?
Les réponses étaient données sur une échelle type Likert en 7 points allant de 1 (Pas du tout) a
7 (Enormément).
Deuxiemement, la grille d’observation permettait a ’ensemble du consortium, en
particulier les équipes de recherche, d’apprécier les écarts entre la maniere dont les séquences

pédagogiques étaient conduites sur le terrain et les consignes fournies aux enseignants des
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¢tablissements G1 et G2, un point extrémement important pour nos propres travaux de these et
sur lequel nous revenons plus en détail ci-dessous.

En effet, le nombre d’établissements et a fortiori de classes étant trés élevé dans I’étude
ProFan (relativement a la plupart des études quasi-expérimentales publiées dans le champ de
I’éducation) qu’il était impossible aux équipes de recherche d’installer des observateurs dans
chacune des classes en question pour estimer la qualité de 1’opérationnalisation des consignes
fournies aux enseignantes des établissements G1 et G2. Par ailleurs, nous ne pouvons pas
exclure qu’une telle pratique consistant a installer des observateurs in situ fausse le déroulement
des pratiques pédagogiques dites « libres » dans G3. Aussi avons-nous opté pour une solution
intermédiaire consistant a interroger les enseignantes via la grille d’observation évoquée plus
haut en ligne sur la plateforme, pour a la fin de chacune des séquences pédagogiques estimer a
la fois la nature et I’ampleur des écarts entre les consignes fournies au terrain, et la manicre
dont les séquences avaient été conduites de I’avis méme des enseignantes concernées par
ProFan. Plutét que de ne rien savoir sur la qualité effective de I’opérationnalisation des
consignes sur le terrain, cette procédure intermédiaire permet de construire post-hoc la variance
liée a I’opérationnalisation des consignes sur chacune des 5 modalités mentionnées dans la
grille d’observation (cf. Tableau 2). Ce point est pour nos travaux extrémement important
puisque précisément les effets supposés de 1’interdépendance positive suppose qu’elle ait été
mise en ceuvre, encore faut-il en avoir une estimation minimale. De méme, I’avantage de cette
procédure intermédiaire était d’accéder a une compréhension minimale des pratiques dites
libres des enseignants des établissements G3, dont on ne peut exclure a priori qu’ils mettent
eux aussi en ceuvre spontanément (puisque sans consigne de notre part) des modalités
éventuellement proches de celles impulsées par les consignes fournies aux établissements G1

et G2.
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L’acces a la grille d’observation via la plateforme n’était donné qu’a 1’enseignante
déclarée comme « enseignante principale» de I’enseignement considéré (général ou
spécifique). En cas de partage de cet enseignement entre plusieurs enseignantes (un
enseignante « principale» et des enseignantes « associées»), ces derniers devaient se
concerter entre eux pour renseigner la grille. Le recueil de ces informations était réalisé
¢galement par les enseignants des établissements G3, pour connaitre leurs modalités de
réalisation des séquences pédagogiques (libres puisque sans aucune consigne de notre part) et
a des fins de comparaison avec les réponses des enseignants des établissements G1 et G2.
Concréetement, les enseignantes de G1, G2, et G3 étaient invité-es a indiquer le pourcentage de
temps allou¢ durant leurs séquences pédagogique a chacune des modalités d’enseignements
proposées dans la grille d’observation ci-dessous avec la contrainte de ne pas dépasser 100%
au total sur les 5 modalités en question. Pour une vision plus compléte des questions posées aux

enseignante's dans cette grille d’observation, voir Annexe E.

Tableau 9

Extrait de la grille d’observation fournies aux enseignantes des établissements G1, G2 et G3

Les ¢léves ont-ils travaillé... (donnez une répartition en pourcentage du temps en veillant a

ne pas dépasser 100% sur le total des réponses)

En groupe, avec chaque membre du groupe sur la totalité - -

des chapitres

En groupe, avec I’ensemble des membres du groupe sur un " ~

seul et méme chapitre

En groupe, avec chaque membre du groupe sur un chapitre . -

différent
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Individuellement

En classe entiére

Note. Chaque item correspondait a une configuration rendant compte des consignes fournies au
départ. L’item 1 correspondait a la configuration « Collectif Classique », I’item 2 a la
configuration « Expert », I’item 3 a la configuration « Puzzle », I’item 4 a la configuration

« Individuel » et enfin, I’item 4 a la configuration « Classe Enticre ».

4.6 Mesure des compétences sociales

Enfin comme nous 1’avons mentionné précédemment, nous mesurions également les
compétences sociales des éléves a partir de quatre taches via un dispositif comportemental
dédié, la BAO. Cette dernicre est présentée en Annexe car nous ne I’avons pas exploité dans le

cadre de cette theése (pour plus de détails sur les tiches de la BAO, cf. Annexe K).
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Chapitre 4 : Problématique générale, hypotheses et

premieres analyses

1 Problématique générale et hypothéses

La these défendue dans nos travaux en référence a 1’étude ProFan implique d’étudier
les bénéfices attendus de 1’interdépendance positive sur les performances des éléves en tenant
compte de plusieurs facteurs : 1) la qualité de I’opérationnalisation des consignes fournies aux
enseignantes pour la réalisation de leurs séquences pédagogiques, 2) la
satisfaction/insatisfaction de ces dernieres a 1’égard de la méthode pédagogique proposée
(définie par les consignes en G1 et G2), et 3- I’estimation, par les éléves eux-mémes, de leurs
performances scolaires antérieures. Ces trois points sont fondamentaux. En effet, comme le
montre notre synthese de la littérature consacrée a I’interdépendance positive de type « Classe
Puzzle » (cf. Chapitres 1 et 2), les bénéfices attendus dans ce cadre sont étroitement liés a la
qualité de I’implémentation des dispositifs. Or, 1’opérationnalisation des consignes supports de
I’étude ProFan ne relevait pas d’un tiers formé aux approches quasi-expérimentales, comme
cela peut-étre le cas dans d’autres études en contexte scolaire, mais des enseignants eux-mémes
(ceux des groupes G1 et G2). Si cette réalité contribue a la validité écologique de I’étude Profan,
elle rend néanmoins assez probable certains biais dans ’interprétation et 1’application des
consignes sur le terrain. Aussi est-il indispensable de chercher a savoir si, et dans quelle mesure,
ces consignes ont été€ suivies. De méme, rares sont les études de terrain—nous n’en connaissons
aucune—dans lesquelles les effets des dispositifs testés sont évalués aupres des éléves en tenant
compte du niveau de satisfaction/insatisfaction des enseignante's a 1’égard de la méthode
implémentée. Or, certains des travaux évoqués plus loin suggerent un sentiment d’insatisfaction

chez les enseignante's confrontées a une réduction de leur liberté pédagogique, comme cela
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peut-Etre le cas précisément lorsque les consignes de travail ne recouvrent pas strictement leurs
pratiques habituelles, a fortiori si elles s’en écartent nettement. Enfin, les effets de
I’interdépendance positive sont le plus souvent évalués dans la littérature internationale sans
tenir compte des performances scolaires antérieures des éleves (i.e., éléves plus ou moins forts
ou faibles). Or, par sa capacité supposée a revaloriser les éléves les plus en difficulté,
I’interdépendance positive de type « Classe Puzzle » devrait générer un bénéfice plus important
chez ces dernier-e's, relativement a ceux déja en réussite. Encore faut-il étre en mesure d’intégrer
aux analyses conduites des ¢léments liés au statut scolaire et/ou a sa perception par les éléves.
C’est donc le cas dans nos travaux. Ces considérations conduisent aux quatre étapes de travail
et hypothéeses afférentes décrites ci-dessous.

1) Estimation de la qualité de [’opérationnalisation des consignes. Dans une premiére
étape, nous estimerons la qualité de 1’opérationnalisation du dispositif ProFan a travers les
réponses des enseignante's aux items de la grille d’observation (présentée dans le Chapitre 3,
point 5). Ces items permettent en effet d’estimer a la fois la nature et ’ampleur des écarts entre
les consignes fournies aux enseignante's et la conduite de leurs séquences pédagogiques sur le
terrain. En effet, et comme suggéré plus haut, la bonne opérationnalisation des consignes n’est
pas garantie dans les études de terrain, en particulier lorsqu’elle dépend exclusivement des
enseignantes eux-mémes, généralement non formé-es a la rigueur d’'une démarche scientifique
de nature expérimentale. Les enseignantes impliquées dans 1’étude ProFan n’avaient pas eux-
mémes suivi de formation particulieére a ce sujet. Celles et ceux des groupes G1 et G2 étaient
néanmoins fortement sensibilisé-es & I’importance d’un respect strict des consignes fournies. I1
reste que, sans formation spécifique quant a la mise en ceuvre d’une interdépendance positive
de type « Puzzle », les enseignante's de G1 n’étaient pas nécessairement en mesure d’intégrer
les consignes dans toute leurs subtilités (ce point sera approfondi en discussion général). D’ou

la nécessité d’accorder une attention particuliére a toutes les informations susceptibles de nous
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donner une indication de la réalité des pratiques des enseignante's sur le terrain et de I’ampleur
des écarts éventuels entre ces pratiques et les consignes fournies pour I’étude. Les réponses
fournies par les enseignantes aux 5 items de la « grille d’observation » ne traduisent pas
nécessairement la réalité de leurs pratiques dans le cadre de 1I’étude ProFan, ne serait-ce qu’en
raison d’incompréhensions éventuelles s’agissant des consignes, de biais de mémoire (i.e.,
erreurs de rappel et/ou reconstruction des faits) ou de désirabilité sociale (i.e., affirmer un
respect des consignes en dépit de pratiques qui en étaient en réalité éloignées). Ces informations
sont néanmoins les seules auxquelles il est possible d’accéder pour estimer les €carts aux
consignes fournies pour I’ensemble des 72 séquences pédagogiques soumises a I’épreuve des
faits. Il serait par ailleurs sans doute plus critiquable encore de s’affranchir de ce que nous disent
les enseignantes a propos de la manicre dont ils/elles ont conduit leurs séquences
pédagogiques, ce sont tout de méme les mieux placée's a ce sujet.

Aussi calculerons-nous pour chacune des 72 séquences pédagogiques ProFan la
tendance centrale de réponse des enseignant-e's sur chacun des 5 items de la grille d’observation
a I’issue de chacune de leur séquence. Cela permettra d’estimer la plus ou moins grande
conformité des profils de réponse ainsi obtenus avec les profils attendus en relation avec les
consignes fournies pour 1’étude. Sur la base de ces profils de réponse, nous catégoriserons les
séquences pédagogiques selon trois catégories : les séquences 1) plutot réussies (consignes
plutdt respectées), 2) dégradées (respect plutdt faible des consignes) et 3), échouées (aucun
respect des consignes, voire méme tendances inverses a celles attendues).

En bref, la stratégie retenue est de ne pas analyser les effets de 1’interdépendance
positive a I’aveugle du respect des consignes sur le terrain. Il s’agit au contraire de se focaliser
en priorité sur les séquences jugées plutdt réussies : celles pour lesquelles nos tests d’hypothése
font davantage sens (les analyses relatives aux séquences dégradées et échouées sont toutefois

disponibles en Annexe W et X).
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Encore une fois, ce n'est qu'en procédant a une évaluation fine et appropriée de la fidélité
avec laquelle une intervention a été¢ mise en ceuvre qu'une estimation de son efficacité peut-étre
raisonnablement conduite (Carroll, 2007).

2) Estimation de la satisfaction/insatisfaction des enseignantes prenant part au dispositif
ProFan. Dans une deuxiéme étape, nous nous intéresserons aux réponses des enseignante's aux
items de la grille d’observation concernant cette fois leur satisfaction/insatisfaction a 1’égard
des consignes fournies pour I’étude. Ces consignes, de par leur nature, réduisent presque
nécessairement la liberté pédagogique des enseignantes. En effet, les consignes invitant a un
travail de nature collectif en G1 ou G2 ne sont pas des modalités pédagogiques dominantes
dans Iinstitution scolaire traditionnelle. A ce titre, elles sont susceptibles de réduire la liberté
pédagogique des enseignante's. Nous n’affirmons pas que les consignes fournies pour G1 et
G2 réduisent de facto cette liberté pour tous les enseignant-e's, mais plutot qu’elles la réduisent
pour celles et ceux qui ne pratiquent pas ou peu une pédagogie fondée sur 1’apprentissage
coopératif quelle que soit d’ailleurs sa nature.

Cet ¢élément li¢ a la liberté pédagogique est particulierement important dans le cadre de
nos travaux. Plusieurs études ont en effet mis en évidence 1’existence d’un lien étroit entre
I’autonomie dont peuvent bénéficier les enseignant-es dans leurs pratiques pédagogiques et leur
satisfaction professionnelle. Ainsi, plus la marge d’autonomie octroyée aux enseignant-e's pour
réaliser leur travail est importante, en termes par exemple de choix de contenus a enseigner
et/ou de méthodes pédagogiques a exploiter, plus ils sont satisfaits professionnellement (e.g.,
Avanzi et al., 2013 ; Humphrey, 2007 ; Kengatharan, 2020 ; Koustelios et al., 2004 ; Skaalvik
& Skaalvik, 2009 ; Skaalvik & Skaalvik, 2010). En gagnant en autonomie, les enseignante's
ont le sentiment d’avoir mené un travail de qualité pour atteindre les objectifs pédagogiques
qu’ils/elles se fixent, nourrissant par conséquent leur niveau de satisfaction (Amathieu &

Chalies, 2014). C’est pourquoi dans nos travaux nous évaluerons aussi I’impact de 1’induction
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expérimentale sur la satisfaction exprimée par les enseignantes a 1’égard du dispositif pour
chaque catégorie de séquence pédagogique (i.e., « plutdt réussies», « dégradées »,
« échouées »). Considérant la littérature évoquée plus haut, nous devrions observer un effet
négatif des consignes de travail collectif (G1 et G2) sur le sentiment de satisfaction en question,
relativement a la condition sans aucune consigne de travail (G3), de facto la plus compatible
avec la liberté¢ pédagogique des enseignantes qui ne pratiquent pas ou peu cette « forme
pédagogique » fondée sur le travail en groupe.

Enfin, la troisieme et dernicre étape de nos analyses sera traitée dans le chapitre 5 afin
de faciliter la lecture des résultats. Celle-ci consistera a évaluer si le bénéfice attendu du
mécanisme d’interdépendance positive s’exprime 1) quelles que soient les performances
antérieures (auto-rapportées) des €léves ou 2) davantage chez ceux rapportant les performances
les plus faibles. Nous optons pour la seconde hypotheése, précisément parce que la
(re)valorisation permise en principe par le mécanisme d’interdépendance positive au centre de
nos travaux fait davantage sens pour les éléves les plus en difficulté. Si I’on ne peut exclure a
priori un bénéfice pour tous les éléves, 1’interdépendance positive et donc la possibilité donnée
a chacun de se familiariser puis d’échanger avec les autres membres du groupe des informations
que ces derniers ne maitrisent pas encore constitue en principe une expérience plus nouvelle,
marquante et valorisante pour les éléves habituellement en échec que pour ceux en réussite.

Dans leurs travaux sur la régulation sociale des performances scolaires, Monteil et
Huguet (2013 ; voir aussi Huguet, 2006 ; Huguet & Kuyper, 2017 ; Monteil & Huguet, 1999)
montrent que la valorisation des €léves en difficulté ne produit pas nécessairement les effets
escomptés sur leurs performances. Non familiére, cette valorisation entrave au contraire leur
capacité d’apprentissage, au moins dans un premier temps en particulier lorsqu’elle est rendue
publique (perceptible par les autres éléves de la classe). Ce n’est qu’avec la répétition de cette

valorisation au fil du temps que les éléves présentant des difficultés montrent de meilleures
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performances méme en situation de forte visibilité dans I’espace de la classe. Dans ces mémes
travaux, cependant, la valorisation en question était opérationnalisée par une attribution de
succes personnelle dans une activité préalable a la tache principale. La notion
d’interdépendance positive impliquée dans nos travaux n’implique donc pas d’exposer les
¢léves a un tel succes qui, au moins dans un premier temps, pourrait leur paraitre incongru ou
a minima non familier. Elle référe a la possibilité de devenir expert d’informations partielles
néanmoins indispensables a la compréhension d’une legon et dont les autres membres du groupe
ignorent la teneur avant qu’elles ne soient échangées avec eux. Plutdt que d’avoir a assumer
publiquement un succes personnel, il s’agit donc pour chaque éléve de partager avec les autres
membres du groupe des informations qui, une fois combinées avec les leurs, permettent en
principe d’accéder a la maitrise d’un contenu pédagogique dans sa totalité. Cette forme de
valorisation référant a la possibilité de devenir expert d’informations indispensables a la
réussite de tous les membres du groupe, tout en restant ignorants dans un premier temps des
informations détenues par les autres, nous semble moins incongrue—pour les éléves les plus
faibles—que I’attribution publique d’un succes personnel que pour la plupart ils n’ont jamais
connu. Par ailleurs, et comme suggéré antérieurement, ce sont bien les éléves plus faibles qui
sont les plus a méme de percevoir cette interdépendance positive comme un élément de
valorisation. En effet, la maitrise des contenus proposé€s par I’enseignant constitue, par
définition, une expérience plus familiére voire méme ordinaire pour leurs homologues plus en
réussite. D’ou notre hypothese d’un bénéfice plus grand de I’interdépendance positive chez les
¢éleves rapportant les performances scolaires antérieures les plus faibles.

Cette hypothése est également soutenue par les travaux sur la « paresse sociale » (social
loafing ; cf. Karau & Williams, 1993 pour une revue en langue anglaise ; Huguet & Monteil,
2001 ; Huguet 1995 pour des revues en langue francaise). En effet, rappelons que le travail en

groupe non structuré encourage le plus souvent une « paresse sociale », définie au sens d’une
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réduction de I’effort personnel en situation de travail collectif relativement a un travail de nature
strictement individuel. Cette paresse est hautement probable lorsque la tache est difficile chez
les ¢éléves les plus faibles qui alors se reposent sur les efforts des autres membres du groupe et
n'apprennent de ce fait rien ou trés peu. Les plus forts peuvent dans le méme temps vouloir
"compenser" cette faiblesse des éleves en difficulté, comme le prévoit aussi Karau et Williams
(1993) dans leur modele de I’effort collectif (« collective effort model »), ne serait-ce que pour
afficher leur supériorité, une hypotheése renforcée par d’autres travaux sur les liens entre
sentiment de supériorité et paresse sociale (cf. Huguet et al., 1999). Il reste que cette paresse
est le plus souvent neutralisée lorsque la condition de travail collectif est structurée de maniére
a rendre a la fois possible et identifiable une contribution de I’ensemble des membres du groupe
(cf. Huguet, 1995), a la mani¢re de G1 dans ProFan. En condition de travail collectif plus
classique—non structurée et proche de G2, la combinaison de la paresse sociale des plus faibles
et de I'effet éventuel de compensation chez leurs homologues plus forts conduit a attendre un
¢écart maximal entre les éléves les plus faibles et ceux plus forts ; un écart peut-étre encore plus
fort que celui constaté en condition classe enti¢re dans laquelle les éléves les plus forts n'ont
rien a compenser. Cet écart devrait néanmoins s'estomper en condition de travail collectif
structuré (d'ou une interaction) en raison du mécanisme d'interdépendance positive permettant
en principe aux plus faibles une valorisation et un investissement plus grand dans la séquence
proposée et donc une meilleure performance.

Cette hypothese d’interaction entre I’induction expérimentale et les performances auto-
rapportées des éleéves est au centre de nos travaux. Considérant qu’une telle interaction dans le
cadre des séquences dites « dégradées » ou « échouées » serait par nature extrémement difficile
a interpréter du fait de reports verbaux des enseignants peu compatibles avec —si ce n’est méme

contraire aux—consignes qui leur étaient fournies, nous focaliserons prioritairement sur sa
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présence éventuelle dans les séquences jugées « plutdt réussies ». Autrement dit, les séquences
pour lesquelles les consignes semblent avoir été davantage respectées.

Une autre facette de nos travaux consiste a déterminer si cette interaction dépend ou non
du niveau de satisfaction des enseignantes a I’égard des conditions de réalisation de leurs
séquences pédagogiques, séquences que nous savons en effet contraintes en G1 et G2 par nos
consignes de travail (i.e., consignes susceptibles d’altérer une liberté pédagogique a laquelle les
enseignants sont généralement attachés). Le bénéfice de I’interdépendance positive (G1), que
nous envisageons donc plus élevé pour les éleéves les plus faibles, devrait s’exprimer nous
I’avons vu au moins dans les séquences jugées plutdt conformes aux consignes (séquences
jugées plutdt réussies) dans la mesure ou cette conformité est une condition a la mise en ceuvre
effective de I’interdépendance positive en G1. Il reste que méme dans le cadre des séquences
jugées plutot réussies, I'impact de I’interdépendance positive sur les performances des €éléves
peut aussi dépendre du niveau de satisfaction exprimée par les enseignantes a 1’égard des
conditions qui leur étaient proposées pour ces séquences. L.’absence de toute supériorité de G1
sur les deux autres conditions de I’étude est attendue dans les séquences jugées dégradées ou
¢chouées quel que soit ce sentiment de satisfaction des enseignants. Dans les s€quences jugées
réussies, cette supériorit¢ de G1 est en revanche attendue, au moins dans les séquences
conduites par les enseignantes se déclarant satisfaites et donc par hypothéese plutot en accord
avec la méthode proposée (travail en groupe structuré par une interdépendance positive). La
question de savoir si un bénéfice de I’interdépendance positive (G1) est possible dans les
séquences jugées réussies, mais conduites par des enseignantes se déclarant au contraire
insatisfaite's reste ouverte. Méme si la probabilité de ce bénéfice est faible dans ces conditions
a priori défavorables a son expression, on ne peut totalement exclure que I’interdépendance
positive agisse favorablement méme a I’insu des enseignante's qui la mettent en ceuvre sans

conviction voire méme avec un sentiment d’insatisfaction. Aussi rechercherons-nous
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I’interaction évoquée plus haut entre ’induction expérimentale et les performances scolaires
antérieures (auto-rapportées) des ¢€léves, non seulement de manicre prioritaire dans les
séquences jugées plutdt réussies mais aussi en tenant compte du sentiment de
satisfaction/insatisfaction des enseignante's a 1’égard des conditions d’enseignement qui leur

étaient proposées pour 1’étude (voir Chapitre 5).

2 Qualité de I’opérationnalisation du dispositif ProFan
2.1 Tendances centrales

Dans un premier temps, nous nous sommes intéressé€s aux réponses des enseignant-e's a
la grille d’observation qui concernaient la conduite de la classe et les consignes qui ont été
fournies pour chacune des séquences pédagogiques. L’objectif était d’estimer la nature et
I’ampleur des écarts entre les consignes fournies aux enseignantes et la conduite de leurs
séquences pédagogiques sur le terrain. Ainsi, a chaque fois que I’enseignement d’une séquence
pédagogique prenait fin, les enseignant-e's étaient invité-e's a renseigner une grille d’observation
par classe (si la séquence avait été conduite en classe entiére) ou bien une grille d’observation
par sous-groupe (si la séquence avait été conduite en sous-groupe). Parmi les différents items
de la grille, les 5 présentés ci-dessous avaient pour objectif d’apprécier le déroulement des
séquences pédagogiques au regard des consignes fournies (Pour plus de détails sur les items de
la grille d’observation, voir Chapitre 3 p. 87 et Annexe L) :
Les ¢léves ont-ils travaillé :

e En groupe, avec chaque membre du groupe sur la totalité des chapitres

e En groupe, avec I’ensemble des membres du groupe sur un seul et méme chapitre

e En groupe, avec chaque membre du groupe sur un chapitre différent

¢ Individuellement

e [En classe entiére
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Chaque item correspondait & une configuration rendant compte des consignes fournies
au départ. L’item 1 correspondait a la configuration « Collectif Classique », I’item 2 a la
configuration « Expert », ’item 3 a la configuration « Puzzle », I’item 4 a la configuration
« Individuel » et enfin, I’item 4 a la configuration « Classe Enti¢re ». Les enseignante's étaient
invitées a se positionner sur chaque item en donnant une répartition du pourcentage de temps
(allant de 0 a 100 %) passé dans chacune de ces configurations sur I’ensemble de la séquence
en question. Il leur était demandé de veiller a ne pas dépasser 100% sur le total des réponses.
Ainsi, nous avions des attentes concernant les profils de réponse que nous supposions étre

influencés par les consignes.

2.2 Résultats

Les analyses ont été réalisées avec le logiciel SPSS (Version 26, IBM Corp., 2019).
Dans le but d’obtenir les profils de réponses moyen aux 5 items de la grille d’observation et de
dégager les tendances centrales, nous avons conduit des ANOVA a mesures répétées avec en
variable indépendante la condition, et en variable dépendante chacun des 5 items de la grille
d’observation. Pour chacune des ANOVA, nous avons également réalisé trois comparaisons
(G1 vs. G2, G1 vs. G3, G2 vs. G3) post-hoc avec correction de Bonferroni afin d’examiner les
différences entre chaque condition sur chaque item. Enfin, nous avons généré des graphiques
qui rendent compte du pourcentage de temps passé dans les différentes configurations : Classe
Entiere, Individuel, Collectif Classique, Expert et Puzzle dans chaque condition. Nous avons

étudié ces profils selon I’approche suivante® : cohorte par cohorte, filiére par filiére et séquence

* Nous avons également étudié les profils de réponses aux items de la grille selon les deux approches suivantes :
1) Cohorte par cohorte, toutes filiéres et toutes séquences confondues en Frangais et en Mathématiques, et filiere
par filiére toutes séquences confondues pour les enseignements professionnels et 2) Cohorte par cohorte, toutes
filieres confondues et séquence par séquence en Frangais et en Mathématiques. Pour plus de détails concernant
ces deux approches, voir Annexe M et Annexe N.
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par séquence en mathématiques, en francais et pour les enseignements professionnels. De cette

facon, nous avons obtenu 72 graphiques.

2.3 Catégorisation de 'implémentation des séquences ProFan

Dans la mesure ou nous avons observé une grande diversité parmi les réponses des
enseignantes aux 5 items de la grille d’observation qui se traduit sur le terrain par une grande
hétérogénéité en terme de qualité d’implémentation du dispositif, nous avons décidé de
catégoriser les séquences sur la base des pourcentages de temps déclarés par les enseignantes.

Apres avoir examiné les réponses moyennes d’une séquence a 1’autre, nous avons
remarqué que de fagon récurrente, les items les plus discriminants vis a vis des groupes G1, G2
et G3 étaient I’item « Puzzle » pour le groupe G1, I’item « Collectif Classique » pour le groupe
G2 et I’item « Classe Entiere » pour le groupe G3. Par conséquent, nous avons compar¢ les
pourcentages de temps accordés a chacun de ces 3 items selon le groupe expérimental et nous
avons dégagé les 3 profils de réponses attendus suivants. Pour les séquences pour lesquelles les
consignes fournies au départ avaient été le mieux respectées, nous attendions que le
pourcentage de temps déclaré en configuration Puzzle soit supérieur dans la condition
G1 comparativement aux conditions G2 et G3. Nous attendions également que le pourcentage
de temps déclaré en configuration Collectif Classique soit supérieur dans la condition
G2 comparativement aux conditions G1 et G3. Enfin, nous attendions que le pourcentage de
temps déclaré en configuration Classe Entiére soit supérieur dans la condition
G3 comparativement aux conditions G1 et G2.

De cette facon, nous avons catégorisé 1’opérationnalisation des 72 séquences en 3

catégories selon les critéres d’inclusions suivants :

104



105

Figure 13

1) Opérationnalisation plutot réussie : le pourcentage de temps déclaré dans chaque

configuration doit correspondre aux attendus dans au moins 2 des 3 items critiques (Pour

un exemple, voir Figure 13 ci-dessous).

Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les conditions

Gl,

Pourcentage de temps

G2 et G3 en MELEC pour la Séquence 2 de Mathématiques pour la cohorte 2018

60,00

50,00

40,00

30,00

20,00

10,00

00

Modalités d'organisation de classe

Error bars: +/- 1 SE

Cohorte 2018 - MELEC - Mathématiques Séquence 2

Conditions

== (G1 (Jigsaw)
e (2 (Collectif non structuré)
=== (3 (Aucune consigne)

* p<.05 Gl vs. G2
* p<.05 Glvs. G3

)]

N=2
N=2
N=1

(=3

Note. G1 désigné par « Jigsaw » correspond a la condition « Collectif Structuré » et G3 désigne par « Aucune

consigne » correspond a la condition « Libre ».

Le pourcentage de temps déclaré en configuration Puzzle est supérieur dans la condition

G1 comparativement aux conditions G2 et G3. Le pourcentage de temps déclaré

en configuration Collectif Classique est supérieur dans la condition G2 comparativement aux

conditions G1 et G3. Le pourcentage de temps déclaré en configuration Classe Entiére est

supérieur dans la condition G3 comparativement aux conditions G1 et G2.
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2) Opérationnalisation dégradée : le pourcentage de temps déclaré doit correspondre aux
attendus dans au moins 1 des 3 items critiques (Pour un exemple, voir Figure 14 ci-

dessous).

Figure 14
Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les conditions

G1, G2 et G3 en COMMERCE pour la Séquence 2 de Frangais pour la cohorte 2018

Cohorte 2018 - COMMERCE - Francais Séquence 2

50,00 * Conditions

== (G1 (Jigsaw)
e (2 (Collectif non structuré)
=== (3 (Aucune consigne)

* p<.05 Gl vs. G2
* p<.05 Glvs. G3

40,00

30,00

z 7 Z
1|

N b9
9, I —2 5}

20,00

Pourcentage de temps

10,00

Classe Individuel Collectif Expert Puzzle
Entiére Classique

Modalités d'organisation de classe

Error bars: +/- 1 5E

Note. G1 désigné par « Jigsaw » correspond a la condition « Collectif Structuré » et G3 désigne par « Aucune
consigne » correspond a la condition « Libre ».

Le pourcentage de temps déclaré en configuration Puzzle n’est pas supérieur dans la condition
G1 comparativement aux conditions G2 et G3. Le pourcentage de temps déclaré
en configuration Collectif Classique n’est pas supérieur dans la condition G2 comparativement
aux conditions G1 et G3. Le pourcentage de temps déclaré en configuration Classe Enticre est

supérieur dans la condition G3 comparativement aux conditions G1 et G2.
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3) Opérationnalisation échouée : le pourcentage de temps déclaré dans chaque
configuration ne correspond a aucun des attendus sur les 3 items critiques (Pour un

exemple, voir Figure 15 ci-dessous).

Figure 15
Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les conditions

G1, G2 et G3 en COMMERCE pour la Séquence 4 de Frangais pour la cohorte 2018

Cohorte 2018 - COMMERCE - Francais Séquence 4

50,00 Conditions

== (G1 (Jigsaw)
e (2 (Collectif non structuré)
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* p<.05 Gl vs. G2
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Modalités d'organisation de classe

Error bars: +/- 1 5E

Note. G1 désigné par « Jigsaw » correspond a la condition « Collectif Structuré » et G3 désigne par « Aucune
consigne » correspond a la condition « Libre ».

Le pourcentage de temps déclaré en configuration Puzzle n’est pas supérieur dans la condition
G1 comparativement aux conditions G2 et G3. Le pourcentage de temps déclaré
en configuration Collectif Classique n’est pas supérieur dans la condition G2 comparativement
aux conditions G1 et G3. Le pourcentage de temps déclaré en configuration Classe Enticre est

supérieur dans la condition G3 comparativement aux conditions G1 et G2.
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De cette facon et parmi les 72 graphiques générés, 21 séquences ont été jugées plutdt
réussies, 32 ont été jugées dégradées et enfin, 19 ont été jugées échouées (Pour plus de détails
concernant la catégorisation des séquences, voir Tableau 9 ci-dessous et leurs représentations

graphiques, voir Annexe G).

Tableau 9
Catégorisation de ’'implémentation des séquences ProFan, cohorte par cohorte, filiere par

filiere pour le Frangais, les Mathématiques et les Enseignements professionnels

Séquences
N=172

Opérationnalisation

Cohorte 2018 — ASSP — Francais Séquence 1

Cohorte 2017 — ASSP — Frangais Séquence 4

Cohorte 2018 — ASSP — Mathématiques Séquence 1
Cohorte 2017 — ASSP — Mathématiques Séquence 2
Cohorte 2018 — ASSP — Mathématiques Séquence 2
Opérationnalisation | Cohorte 2017 — ASSP — Mathématiques Séquence 3

plutdt réussie Cohorte 2018 — ASSP — Mathématiques Séquence 3

N=21 Cohorte 2017 — ASSP — Mathématiques Séquence 4
Cohorte 2017 — COMMERCE — Mathématiques Séquence 1
Cohorte 2017 — COMMERCE — Mathématiques Séquence 2
Cohorte 2018 — COMMERCE — Mathématiques Séquence 2
Cohorte 2017 — COMMERCE — Mathématiques Séquence 3
Cohorte 2017 — COMMERCE — Mathématiques Séquence 4

Cohorte 2018 — COMMERCE — Enseignement professionnel Séquence 2
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Opérationnalisation
dégradée

N=32

Cohorte 2017 — MELEC — Francais Séquence 3
Cohorte 2017 — MELEC — Frangais Séquence 4
Cohorte 2017 — MELEC — Mathématiques Séquence 1
Cohorte 2018 — MELEC — Mathématiques Séquence 2
Cohorte 2017 — MELEC — Mathématiques Séquence 3
Cohorte 2018 — MELEC — Mathématiques Séquence 3

Cohorte 2017 — MELEC — Mathématiques Séquence 4

Cohorte 2017 — ASSP — Frangais Séquence 1

Cohorte 2017 — ASSP — Francais Séquence 2

Cohorte 2018 — ASSP — Francais Séquence 2

Cohorte 2017 — ASSP — Francais Séquence 3

Cohorte 2018 — ASSP — Francais Séquence 4

Cohorte 2017 — ASSP — Mathématiques Séquence 1

Cohorte 2018 — ASSP — Mathématiques Séquence 4

Cohorte 2018 — ASSP — Enseignement professionnel Séquence 2
Cohorte 2017 — ASSP — Enseignement professionnel Séquence 3
Cohorte 2018 — ASSP — Enseignement professionnel Séquence 3
Cohorte 2017 — ASSP — Enseignement professionnel Séquence 4
Cohorte 2018 — ASSP — Enseignement professionnel Séquence 4
Cohorte 2017 — COMMERCE - Frangais Séquence 1

Cohorte 2018 — COMMERCE - Frangais Séquence 1

Cohorte 2017 — COMMERCE - Frangais Séquence 2

Cohorte 2018 — COMMERCE - Frangais Séquence 2

Cohorte 2017 — COMMERCE - Francais Séquence 3

Cohorte 2018 — COMMERCE - Francais Séquence 3
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Opérationnalisation
échouée

N=19

Cohorte 2017 — COMMERCE - Frangais Séquence 4

Cohorte 2018 — COMMERCE — Mathématiques Séquence 1

Cohorte 2018 — COMMERCE — Mathématiques Séquence 3

Cohorte 2018 — COMMERCE - Enseignement professionnel Séquence 1
Cohorte 2017 — COMMERCE - Enseignement professionnel Séquence 3
Cohorte 2018 — COMMERCE - Enseignement professionnel Séquence 3
Cohorte 2017 — COMMERCE - Enseignement professionnel Séquence 4
Cohorte 2018 — COMMERCE - Enseignement professionnel Séquence 4
Cohorte 2017 — MELEC — Frangais Séquence 1

Cohorte 2018 — MELEC — Frangais Séquence 1

Cohorte 2017 — MELEC — Frangais Séquence 2

Cohorte 2018 — MELEC — Frangais Séquence 2

Cohorte 2018 — MELEC — Francais Séquence 3

Cohorte 2018 — MELEC — Mathématiques Séquence 1

Cohorte 2018 — ASSP — Francais Séquence 3

Cohorte 2017 — ASSP — Enseignement professionnel Séquence 1
Cohorte 2018 — ASSP — Enseignement professionnel Séquence 1
Cohorte 2017 — ASSP — Enseignement professionnel Séquence 2
Cohorte 2018 — COMMERCE - Frangais Séquence 4

Cohorte 2018 — COMMERCE — Mathématiques Séquence 4

Cohorte 2017 — COMMERCE — Enseignement professionnel Séquence 1
Cohorte 2017 — COMMERCE - Enseignement professionnel Séquence 2
Cohorte 2018 — MELEC — Frangais Séquence 4

Cohorte 2017 — MELEC — Mathématiques Séquence 2

Cohorte 2018 — MELEC — Mathématiques Séquence 4
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Cohorte 2017 — MELEC — Enseignement professionnel Séquence 1
Cohorte 2018 — MELEC — Enseignement professionnel Séquence 1
Cohorte 2017 — MELEC — Enseignement professionnel Séquence 2
Cohorte 2018 — MELEC — Enseignement professionnel Séquence 2
Cohorte 2017 — MELEC — Enseignement professionnel Séquence 3
Cohorte 2018 — MELEC — Enseignement professionnel Séquence 3
Cohorte 2017 — MELEC — Enseignement professionnel Séquence 4

Cohorte 2018 — MELEC — Enseignement professionnel Séquence 4

Figure 16

Nombre de séquences « plutot réussie » vs. « dégradée » vs. « échouée » par cohorte (tout

enseignement confondue), en Frangais, en Mathématiques et pour les Enseignements

professionnels par filiere
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Contexte

Comme nous pouvons I’observer sur la Figure 16, la catégorie « opérationnalisation

plutdt réussie » n’est pas dominante. En effet, nous constatons que la catégorie dominante pour
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la cohorte 2017 et pour la cohorte 2018, toutes filicres et toutes matiéres confondues, est celle
des séquences « dégradées » (N conore 2017 = 14 séquences, N conorre 2018 = 18 séquences). Ce
constat est similaire pour le frangais toutes cohortes et toutes filieres confondues (N = 17
séquences), les enseignements professionnels en ASSP (N = 5 séquences) ainsi qu’en
COMMERCE (N = 5 séquences), a ’exception des mathématiques ou les séquences jugées
« plutot réussies » sont majoritaires (N = 16 séquences). Enfin, nous constatons un nombre
¢levé de séquences échouées pour les enseignements professionnels (N = 13 séquences sur 24
au total), et cela tout particulierement en MELEC ou ’intégralité des séquences ont été jugées
échouées. Par conséquent, nous ne traiterons pas les enseignements professionnels dans la suite
de nos analyses (cf. Partie 2 et 3 de ce chapitre). Nous pouvons évidemment nous interroger sur
les raisons de I’échec massif observé dans les enseignements professionnels s’agissant du
respect des consignes fournies, tel que mesuré par les réponses des enseignante's aux items de
la grille d’observation. Cet échec pourrait tenir au fait que travailler collectivement est une
pratique si familiére dans ces enseignements qu’elle a conduit les enseignantes des trois
groupes a ne pas tenir suffisamment compte des subtilités des consignes pour la conduite de
leur classe, et/ou a répondre de maniére trop imprécise aux items de la grille d’observation.
Afin d’affiner I’information statistique s’agissant des types de séquences observées en
francais, en mathématiques et pour les enseignements professionnels, nous proposons I’ Annexe
P consacrée a la dispersion des réponses attachées aux 3 items critiques de la grille
d’observation (i.e., item « Classe Entiere », item « Collectif Classique », et item « Puzzle »).
Cette analyse permet de repérer les classes qui présentent ou ne présentent pas les profils de

réponses attendus.
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3 Effet de ’induction expérimentale sur la satisfaction exprimée par les enseignante-s
a I’égard du dispositif

En plus de caractériser le respect des consignes qui ont ét¢ fournies au démarrage du
projet par le biais des réponses aux items de la grille d’observation que nous avons détaillé
précédemment, nous  interrogions  ¢galement les  enseignantes sur  leur
satisfaction/insatisfaction. Plus précisément, nous avons interrogé ces dernieres sur la fagon
dont ils/elles se percevaient par rapport aux consignes qui ont été fournies. En effet, de par leurs
natures, ces consignes réduisaient la liberté pédagogique de celles et ceux qui ne pratiquent pas
ou peu une pédagogie fondée sur I’apprentissage coopératif. Cet élément est particulierement
important dans le cadre de nos travaux car, comme nous 1’avons développé précédemment, la
littérature scientifique fait état de plusieurs études suggérant I’existence d’un lien étroit entre
I’autonomie dont peuvent bénéficier les enseignantes dans la réalisation de leurs activités
pédagogiques, et leur satisfaction professionnelle. Considérant cette littérature, nous devrions
observer un effet négatif des consignes de travail collectif (G1 et G2) sur le sentiment de
satisfaction, relativement a la condition sans aucune consigne de travail (G3) de facto la plus
compatible avec la liberté pédagogique des enseignante's qui ne pratiquent pas ou peu cette
« forme pédagogique » fondée sur le travail en groupe.

Dans ce but, nous nous sommes intéressés aux réponses des enseignantes a la grille
d’observation qui concernaient leur niveau d’efficacité percue et de satisfaction a 1’égard du
dispositif par le biais des 2 items suivants (pour plus de détails sur les items de la grille
d’observation, voir Annexe D):

3) Pensez-vous que le mode d’organisation pédagogique mis en place pour I’ensemble de
la séquence est efficace pour 1’apprentissage des éléves ?

4) Etes-vous satisfaite vous-méme de ce mode d’organisation ?
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Ainsi, a chaque fois que 1’enseignement d’une séquence pédagogique prenait fin pour une
classe donnée, les enseignantess étaient invitées a exprimer leur niveau d’efficacité percue et
de satisfaction a 1’égard du dispositif sur une échelle de type Likert allant de 1 (Pas du tout) a

7 (Enormément).

3.1 Résultats

Les analyses ont été réalisées avec le logiciel SPSS (Version 26 ; IBM Corp., 2019).
Dans un premier temps, nous avons réalis¢ une analyse de corrélation toutes séquences
confondues entre les 2 items mentionnés précédemment qui indiquent que ces derniers sont
fortement corrélés (» > .70, p <.001). Nous les avons donc agrégés et ainsi obtenu un indicateur
de satisfaction plus riche traduisant a la fois I’efficacité percue par les enseignante's d’un mode
donné d’organisation pédagogique, et leur satisfaction a ce sujet. Dans un second temps, nous
avons étudié I’effet de 1I’induction expérimentale, autrement dit des conditions G1, G2 et G3,
sur cet indicateur de satisfaction via des analyses de variance pour chaque type de séquence
(moyenne des séquences réussies, dégradées et échouées) en frangais et en mathématiques.
Ensuite, cet effet a été calculé, toujours dans ces deux disciplines, a 1’échelle de chaque
séquence (chacune des 20 séquences réussies, des 22 séquences dégradées, et des 6 séquences
¢chouées). Enfin, nous avons réalisé trois comparaisons (Gl vs. G2, G1 vs. G3, G2 vs. G3)
post-hoc avec correction de Bonferroni afin d’examiner les différences entre chaque condition

sur I’item de satisfaction.

3.2 Séquences plutdt réussies

3.2.1 En moyenne
En dépit du caractere plutdt réussies des séquences pédagogiques, les enseignantes

expriment un niveau de satisfaction inférieur dans les conditions Collectif Structuré et Collectif
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non Structuré que dans la condition Libre (F(2, 1079) = 38.26, p < .000, n5 = .07, Gl : M =
3.69,ET=1.49,G2 : M =3.60,ET=1.53,G3 : M =4.59, ET = 1.38, cf. Figure 17 ci-dessous).
Le fait de se conformer aux consignes ne semble pas incompatible avec le fait d’exprimer de
I’insatisfaction a leurs égards. Ainsi, ces résultats sont en accord avec notre hypothése d’un
effet négatif des consignes de travail collectif (Gl et G2) sur le sentiment de satisfaction,

relativement a la condition sans aucune consigne de travail (G3).

Figure 17
Niveau de satisfaction exprimé par les enseignantes pour les conditions Collectif structuré
(G1), Collectif non structuré (G2) et Libre (G3) toutes cohortes et toutes filieres confondues en

Frangais et en Mathématiques pour les séquences jugées plutot réussies

* % %k

% %k %k

Niveau de satisfaction pour les séquences
jugées plutot réussies

Collectif structuré Collectif non structuré Libre

Contexte

Note. *p <.05; ** p<.01; *** p <.001 ; Nombre de classes et de demi-classes inclus dans

cette analyse * N Total = 1079, N collectif Structuré = 441, N collectif non structuré = 396, N Libre = 242,
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3.2.2 Séquence par séquence

Séquence par séquence, nous constatons que les enseignante's rapportent un niveau de
satisfaction significativement supérieur lorsque la liberté pédagogique est assurée, autrement
dit dans la condition G3 (Libre), dans 40 % des cas soit 8 séquences sur 20 au total. Nous
observons aussi une tendance, dans le méme sens, mais non significative dans 7 autres
séquences. Les enseignante's rapportent un niveau de satisfaction plus élevé dans la condition
G2 (Collectif non structuré) que dans la condition G1 (Collectif structuré) dans 1 seule séquence
(i.e., Cohorte 2017 COMMERCE Séquence 2 de Mathématiques.) Aucun effet ni tendance ne

sont observés pour les 4 séquences restantes (pour plus de détails, voir Annexe Q).

3.3 Séquences dégradées

3.3.1 En moyenne

Le pattern observé précédemment pour les séquences jugées plutdt réussies est
sensiblement le méme pour les séquences jugées dégradées. Ainsi et conformément a nos
hypothéses, les enseignant-e's expriment un niveau de satisfaction inférieur dans les conditions
Collectif Structuré¢ et Collectif non Structuré que dans la condition Libre (F(2, 858)=21,53, p <
000,72 =.05; Gl : M =3.56, ET=1.46;G2: M =390, ET = 1.57 ; G3: M = 4.44, ET =
1.36, voir Figure 18 ci-dessous). Nous observons également un niveau de satisfaction inférieur
dans la condition Collectif Structuré (G1) comparativement a la condition Collectif non

structuré (G2).
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Figure 18
Niveau de satisfaction exprimé par les enseignantes pour les conditions Collectif structuré
(G1), Collectif non structuré (G2) et Libre (G3) toutes cohortes et toutes filieres confondues en

Frangais et en Mathématiques pour les séquences jugées dégradées

% %k %k

)]

% %k

dégradées
(9]

% ¥

séquences jugées
w

Niveau de satisfaction pour les
N

Collectif structuré Collectif non structuré Libre
Contexte
Note. * p < .05; ** p<.01; *** p <.001 ; Nombre de classes et de demi-classes inclus dans

cette analyse * N Total = 85 8, N collectif Structuré = 339, N collectif non structuré = 325 , N Libre = 194

3.3.2 Séquence par séquence

Séquence par séquence, nous constatons que les enseignant.e.s rapportent un niveau de
satisfaction plus ¢élevé dans la condition G3 (Libre) dans 27 % des cas soit 6 séquences sur 22
au total. Nous observons aussi une tendance, dans le méme sens mais non significative, dans 3
des séquences examinées. Il est également a noter que les enseignante's rapportent un niveau
de satisfaction plus élevé dans la condition G1 (Collectif non structuré) dans 1 séquence (i.e.,
Cohorte 2018 ASSP Séquence 4 de Mathématiques). Néanmoins pour cette séquence, nous ne
pouvons pas affirmer avec certitude que ce sont les consignes fournies, a savoir un travail
collectif structuré de type Puzzle, qui déterminent le niveau de satisfaction exprimé par les

enseignantes. En effet, cette dernicre appartient a la catégorie des séquences jugées dégradées
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pour lesquelles le respect des consignes est plutot faible. Aucun effet ni tendance ne sont

observés pour les 12 séquences restantes (pour plus de détails, voir Annexe R).

3.4 Séquences échouées
3.4.1 En moyenne

Nous n’observons pas de différence significative de la condition concernant le niveau
de satisfaction exprimé par les enseignant-e's pour les séquences jugées échouées (F(2, 126) =

1.41, p = 248, 3 = .02 ; cf. Figure 19 ci-dessous).

Figure 19
Niveau de satisfaction exprimé par les enseignantes pour les conditions Collectif structuré
(G1), Collectif non structuré (G2) et Libre (G3) toutes cohortes et toutes filieres confondues en

Francais et en Mathématiques pour les séquences jugées échouées

échouées

s

séquences jugées éc

Niveau de satisfaction pour les
w

N

Collectif structuré Collectif non structuré Libre

Contexte
Note. Nombre de classes et de demi-classes inclus dans cette analyse : N 1ol = 126, N collectif

Structuré — 50, N collectif non structuré = 44, N Libre = 32
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3.4.2 Séquence par séquence
L’analyse fait apparaitre que ce qui est vrai en moyenne pour les séquences jugées
échouées 1’est aussi séquence par séquence (absence d’effet significatif de la condition ; pour

plus de détails, voir Annexe S).

4 En conclusion

Ainsi et conformément a nos hypothéses, nous constatons un niveau de satisfaction
significativement réduit dans les séquences jugées plutdt réussies donc lorsque la liberté
pédagogique (a laquelle les enseignantes sont généralement attachés) est contrainte par les
consignes qui ont été fournies dans les conditions G1 (Collectif Structuré) et G2 (Collectif non
structuré). L’idée que cette contrainte puisse abaisser le niveau de satisfaction est compatible
avec I’absence d’un effet des conditions G1 et G2 dans les séquences jugées échouées pour
lesquelles les consignes n’ont pas été respectées et ou la liberté pédagogique a donc été
« reprise ». Dans les séquences jugées dégradées, le pattern de résultats est assez similaire a
celui observé pour les séquences réussies, néanmoins il est impossible de déterminer avec
certitude si I’effet de réduction du niveau de satisfaction (G1 et G2 relativement a G3, ou méme
G1 relativement a G2) correspond a une volonté délibérée des enseignants concernés de se
soustraire au moins partiellement aux consignes ou a un éventuel sentiment d’échec face a la
difficulté de les respecter.

Dans la suite de nos analyses, nous souhaitons donc non seulement apprécier dans quelle
mesure les effets Puzzle et leur taille dépendent de la manicre dont les consignes ont été
implémentées dans chacun des groupes, mais aussi examiner le rapport entre la nature de ces

effets et le niveau de satisfaction exprimé par les enseignants.
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Chapitre 5 : Interdépendance positive, niveau de satisfaction

des enseignante's et performance des €leves

Notre principal objectif consiste a évaluer si le bénéfice attendu du mécanisme
d’interdépendance positive s’exprime a minima dans la premiére catégorie de s€quences, c’est-
a-dire celles jugées plutdt réussies (les autres étant moins interprétables voire méme
ininterprétables) et cela quelles que soient les performances antérieures (auto-rapportées) des
¢léves, ou au contraire davantage chez ceux qui rapportent les performances les plus faibles.
Comme nous 1’avons développé dans la premiére partie du chapitre précédent, nous nous
attendons a observer un effet d’interaction entre les conditions de travail et le niveau de
performance antérieure rapporté par les éléves. Plus précisément, nous attendons dans la
condition de travail « Collectif structuré » (G1) un écart réduit entre les éleves les plus faibles
et ceux les plus forts, relativement a G2 et G3, en raison du mécanisme d’interdépendance
positive. Ce mécanisme devrait, en principe, permettre aux ¢léves les plus en difficulté¢ une
valorisation de soi et un investissement plus élevé dans la séquence proposée, et par conséquent
une meilleure performance. Dans la condition de travail « Collectif non structuré » (G2), nous
attendons un écart maximal plus large (relativement a G1 et G3) en termes de performance
entre les éleéves les plus faibles et ceux les plus forts en raison de la combinaison de la paresse
sociale des plus faibles (réduction des efforts personnels) et de I’effet éventuel de compensation
chez leurs homologues les plus forts (augmentation de leurs efforts personnels).

Nous testerons également si I’hypothése d’interaction détaillée précédemment dépend
ou non du niveau de satisfaction des enseignantes a 1’égard des conditions de réalisation de
leurs séquences pédagogiques, séquences que nous avons contraintes en G1 et G2 par nos

consignes de travail (consignes susceptibles d’altérer une liberté pédagogique a laquelle les
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enseignantes sont généralement attachées, cf. chapitre 4). En effet, les résultats présentés au
chapitre 4 de ce manuscrit suggeérent que, pour les séquences jugées réussies, les conditions de
travail collectif (G1 et G2) réduisent de maniere significative le niveau de satisfaction des
enseignant.e.s. La question est de savoir si notre hypotheése d’interaction s’exprime quel que
soit le niveau de satisfaction des enseignante's ou exclusivement chez les éléves exposés a des
enseignante's satisfaites d’appliquer les méthodes proposées.

Comme constaté précédemment (cf. Point 3 du chapitre précédent), le niveau de
satisfaction exprimé par les enseignante's étant influencé dans la majorité des séquences par les
conditions de 1’étude, nous avons choisi de ne pas réaliser le test d”hypothése d’une interaction
d’ordre 2 (conditions x niveau initial auto-rapporté des éléves x niveau de satisfaction de leurs
enseignant-e's) car cela poserait un probléme d’endogénéité. Nous proposons en revanche deux
estimations multiniveaux pour chaque test d’interaction d’ordre 1 (conditions X niveau initial
auto-rapporté des éléves), une estimation pour les éléves exposés a des enseignantes
caractérisé-e's par un bas niveau de satisfaction (inférieur a la médiane de I’échantillon sur le
niveau de satisfaction), et une estimation pour les éléves exposés a des enseignantes
caractérisée's par un haut niveau de satisfaction (supérieur a la médiane de I’échantillon), et

cela pour chaque séquence réussie considérée.

1 Précisions sur les analyses statistiques

Afin de tenir compte du caractére emboité des données (i.e., des éleves dans des classes
dans des établissements), nous avons réalis¢ des analyses multiniveaux a 1’aide du logiciel
SPSS (Version 26 ; IBM Corp., 2019) et en utilisant la Commande Mixed (IBM Corp., 2019).
Nous avons respectivement analysé la performance des ¢léves en mathématiques et en francgais
avec un modele linéaire mixte incluant les classes et les lycées comme facteurs aléatoires. Ce

modele comprenait le niveau initial auto-rapporté, la condition ainsi que leur interaction en tant
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que facteurs fixes. Outre les facteurs fixes, le modele retenu incluait également des intercepts
aléatoires au niveau des établissements et des classes, permettant ainsi de rendre compte de la
variabilité entre établissements et classes. Pour des raisons de standardisation, nous avons
choisi de conserver ces deux niveaux dans nos analyses quel que soit le pourcentage de variance
associée (les résultats étant la plupart du temps les mémes que 1’on retire ou pas le niveau
expliquant trés peu de variance, généralement le niveau inter-établissement). Sauf dans le cas
ou le modéle rencontrait un probléeme de matrice de Hess en raison d’un nombre
d’établissements considérés dans 1’analyse trop faible. Dans ce cas, seul le niveau classe était
retenu comme facteur aléatoire.

Ces analyses ont été réalisées sur la base de la catégorisation précédemment établie pour
les séquences dont I’opérationnalisation a été jugée plutdt réussie, dégradée et échouée, pour
chaque cohorte, chaque séquence, filiere par filiére en francais et en mathématiques pour
davantage de clart¢. Néanmoins, et considérant que [’interaction entre |’induction
expérimentale et les performances auto-rapportées des ¢léves serait extrémement difficile a
interpréter dans le cadre des séquences jugées « dégradées » et « échouées » (puisque hors
consignes et peu interprétables), nous nous focaliserons sur sa présence éventuelle uniquement
dans les séquences jugées « plutdt réussies ». Ces derniéres seront présentées de la facon
suivante : par cohorte, par filiére et par séquence pour les mathématiques puis pour le francais.
Nous présenterons dans un premier temps les résultats rendant compte du pourcentage de temps
déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour la séquence considérée. Puis dans un
second temps, nous présenterons les résultats qui correspondent a I’effet d’intérét, soit I’effet
principal de la condition, soit 1’effet d’interaction entre la condition et le niveau initial auto-
rapporté des éleves. Ces résultats seront présentés séparément pour les €léves exposés a des
enseignantes caractérisées par un bas niveau de satisfaction (inférieur a la médiane de

I’échantillon sur le niveau de satisfaction) et pour ceux exposés a des enseignantes
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caractérisé-es par un haut niveau de satisfaction (supérieur a la médiane de I’échantillon sur le
niveau de satisfaction). Pour plus de détails concernant les résultats des analyses multiniveaux
pour les séquences jugées dégradées et échouées, voir Annexe W et X.

Nos hypothéses impliquant une variable censée nous renseigner sur le statut scolaire des
éleves (i.e., niveau initial auto-rapporté), nous avons testé sa validité avant intégration a nos
analyses multi-niveaux. En effet, si le niveau initial auto-rapporté par les ¢éléves en frangais et
en mathématiques renseigne correctement sur leur statut scolaire, alors nous devrions observer
que ce niveau prédit significativement la performance aux tests standardisés administrés en fin
de séquence et corrigés a I’aveugle (pour rappel : par un groupe d’enseignant-es indépendant-es
de I’étude ProFan). Ce point trés important a été vérifié via le modele statistique multiniveaux
décrit précédemment mais sans tenir compte des conditions de 1’étude (« Collectif structuré »,
« Collectif non structuré » et « Libre ») a ce stade préalable a ’examen de notre hypothese
d’interaction. Ces calculs préliminaires montrent que le niveau initial prédit significativement
la performance aux tests standardisés dans 68 séquences sur les 72 disponibles (cf. Annexe U).
Cette observation atteste la validité du niveau auto-rapporté par les éléves que nous appellerons

ci-aprés « niveau initial des éleves ».

2 Résultats principaux

Sur les 20 séquences jugées plutdt réussies, nous obtenons soit un effet principal soit un
effet d’interaction dans 6 séquences portant sur le francais ou les mathématiques. L’effet
principal (2 séquences sur les 6) est observé pour la Cohorte 2018 ASSP Francais Séquence 1
et la Cohorte 2017 MELEC Francais Séquence 3. L’effet d’interaction (4 séquences sur les 6 et
toutes concentrées sur les mathématiques Séquence 2 et 3) est observé pour la Cohorte 2018

ASSP Mathématiques Séquence 3, la Cohorte 2018 COMMERCE Mathématiques Séquence 2,
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la Cohorte 2017 COMMERCE Mathématiques Séquence 3 et la Cohorte 2018 MELEC

Mathématiques Séquence 3. Le détail de ces résultats est donné ci-dessous.

2.1 Cohorte 2018 ASSP Mathématiques Séquence 3
La Figure 20 ci-dessous rappelle le profil de réponses fourni par les enseignantes a la
grille d’observation.
Figure 20
Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les conditions

G1, G2 et G3 en ASSP pour la Séquence 3 de Mathématiques pour la cohorte 2018

Cohorte 2018 - ASSP - Mathématiques Séquence 3
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Classe Individuel  Collectif Expert Puzzle
Entiére Classique

Modalités d'organisation de classe
Error bars: +/- 1 SE

Note. G1 désigné par « Jigsaw » correspond a la condition « Collectif Structuré » et G3 désigne par « Aucune
consigne » correspond a la condition « Libre ».

Chez les é¢leves exposés a des enseignantes caractérisées par un haut niveau de
satisfaction, 1’analyse des résultats indique que 1’effet principal du niveau initial est significatif,
F(1,368.700) = 66.100, p < .001. Les ¢éleves qui rapportent les notes les plus basses sont sans

surprise ceux qui performent le moins sur le test standardisé administré en fin de séquence.
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L'effet principal de la condition s’est révél€, quant a lui, non significatif, F(2,23.250) = 0.342,
p = .714. En revanche, I'interaction entre la condition et le niveau initial des éléves est
significative, F(2,369.200) = 3.645, p = .027. Les ¢léves dans la condition « Collectif
structuré », particulierement ceux au niveau initial élevé, produisent une performance plus
élevée (B = 0.549, 95% IC =[0.097, 1.002], p = .017) que leurs homologues de méme niveau
dans la condition « Libre ». Il en résulte une hiérarchie entre les éléves plus marquée dans la
condition « Collectif structuré » que dans la condition « Libre » (cf. Figure 21). Enfin, les
¢leves dans la condition « Collectif non structuré » produisent une performance non
significativement différente de celles produites par leurs homologues des deux autres
conditions, la condition "Collectif Structuré" (B = -0.108, 95% IC = [-1.001, -0.097], p =
.702) et la condition "Libre" (B = 0.441, 95% IC = [-0.028, 0.909], p = .065) et cela quel que

soit leur niveau initial.
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Figure 21

Score au test de Mathématiques Séquence 3 en ASSP pour la cohorte 2018 en fonction du
contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) et du niveau
initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignantes caractérisées

par un haut niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-standards de
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Chez les ¢leves exposés a des enseignantes caractérisée's par un bas niveau de
satisfaction (cf. Figure 22), I’effet principal du niveau initial est significatif F(1,213.300)
=25.310, p < .001. Les ¢léves qui rapportent les notes les plus basses sont sans surprise ceux
qui performent le moins sur le test standardis¢ administré en fin de séquence. En revanche,
I’effet principal de la condition et I’effet d’interaction entre la condition et le niveau initial sont
tous deux non significatifs (respectivement, F(1,10.970) =0.278, p = .608 et F(1,213.300)

= 0.460, p = .498).
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Figure 22

Score au test de Mathématiques Séquence 3 en ASSP pour la cohorte 2018 en fonction du
contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2 vs. Collectif non structuré) et du niveau initial (Faible
vs. Moyen vs. Fort) chez les éleves exposés a des enseignant e's caractérisé e s par un bas niveau

de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-standards de la moyenne
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2.2 Cohorte 2018 COMMERCE Mathématiques Séquence 2
La Figure 23 ci-dessous rappelle le profil de réponses fourni par les enseignante's a la

grille d’observation.
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Figure 23
Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les conditions

G1, G2 et G3 en COMMERCE pour la Séquence 2 de Mathématiques pour la cohorte 2018

Cohorte 2018 - COMMERCE - Mathématiques Séquence 2
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Modalités d'organisation de classe
Error bars: +/- 1 SE
Note. G1 désigné par « Jigsaw » correspond a la condition « Collectif Structuré » et G3 désigne par « Aucune
consigne » correspond a la condition « Libre ».

Chez les é¢éleves exposés a des enseignantes caractérisées par un haut niveau de
satisfaction, I’effet principal du niveau initial est significatif #(1,519.709) = 19.700, p < .001.
Les ¢leves qui rapportent les notes les plus basses sont sans surprise ceux qui performent le
moins sur le test standardisé administré en fin de séquence. L’effet principal de la condition
est quant a lui non significatif 7(2,26.143) = 0.081, p = .922. En revanche, I’interaction entre
la condition et le niveau initial des éléves est significative F(2,518.924) = 3.128, p = .045. Elle
montre que la hiérarchie entre les trois groupes d’¢éléves est amplifiée en condition « Collectif
non structuré » (B = 0.543, 95% IC =[0.071, 1.014], p = .024) relativement aux deux autres
conditions, « Collectif structuré » (B = 0.697, 95% IC =[0.056, 1.337], p = .033) et « Libre »

(B =-0.015,95% IC =[-0.700, 0.392], p = .580), voir Figure 24.
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Figure 24

Score au test de Mathématiques Séequence 2 en COMMERCE pour la cohorte 2018 en fonction
du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) et du niveau
initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignantes caractérisées
par un haut niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-standards de
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Note. * p<.05; ** p<.01 ; *** p <.001

Chez les ¢leves exposés a des enseignantes caractérisée's par un bas niveau de
satisfaction (cf. Figure 25), I’effet principal du niveau initial est significatif F(1,288.804)
=23.657, p < .001. Les ¢léves qui rapportent les notes les plus basses sont sans surprise ceux
qui performent le moins sur le test standardis¢ administré en fin de séquence. En revanche,
I’effet principal de la condition et I’effet d’interaction entre la condition et le niveau initial sont
tous deux non significatifs (respectivement, F(2,14.717) =5.459,p = .117 et F(2,290.754)

= 1.809, p = .166).
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Figure 25

Score au test de Mathématiques Séequence 2 en COMMERCE pour la cohorte 2018 en fonction
du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) et du niveau
initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignantes caractérisées
par un bas niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-standards de

la moyenne
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2.3 Cohorte 2017 COMMERCE Mathématiques Séquence 3
La Figure 26 ci-dessous rappelle le profil de réponses fourni par les enseignantes a la

grille d’observation.
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Figure 26
Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les conditions

G1, G2 et G3 en COMMERCE pour la Séquence 3 de Mathématiques pour la cohorte 2017
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Note. G1 désigné par « Jigsaw » correspond a la condition « Collectif Structuré » et G3 désigne par « Aucune
consigne » correspond a la condition « Libre ».

Chez les é¢éleves exposés a des enseignantes caractérisées par un haut niveau de
satisfaction, ’effet principal du niveau initial est significatif, (1,431.768) =70.019, p < .001.
Les ¢leves qui rapportent les notes les plus basses sont sans surprise ceux qui performent le
moins sur le test standardisé¢ administré en fin de séquence. L'effet principal de la condition
est quant a lui non significatif 7(2,30.359) = 0.607, p = .552. En revanche, I’interaction entre
la condition de travail et le niveau initial des €léves est significative F(2,430.858) =3.513,p =
.031. Les ¢leves dans la condition « Collectif non structuré », particuli¢rement les plus forts,
produisent une performance plus élevée (B = 0.543, 95% IC = [0.092, 0.994], p = .018) que
ceux dans la condition « Libre ». Cet effet différentiateur au profit des ¢éléves les plus forts dans
la condition « Collectif non structuré » s’estompe dans la condition « Libre » ou nous

constatons moins de différence entre les éléves selon leur niveau initial (cf. Figure 27). Les
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¢leves dans la condition « Collectif structuré » produisent quant a eux une performance non
significativement différente de celles produites par leurs homologues dans la condition
"Collectif non structuré " (B = 0.258, 95% IC = [-0.221, 0.738], p = .291) et dans la condition
"Libre" (B = 0.284, 95% IC =[-0.092, 0.994], p = .079) et cela, quel que soit leur niveau initial.
Figure 27

Score au test de Mathématiques Séequence 3 en COMMERCE pour la cohorte 2017 en fonction
du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) et du niveau
initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignantes caractérisées
par un haut niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-standards de
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Note. * p<.05; ** p<.01 ; *** p <.001

Chez les ¢leves exposés a des enseignantes caractérisée's par un bas niveau de
satisfaction (cf. Figure 28), I’effet principal du niveau initial est significatif, F(1,379.084)
=67.209, p < .001. Les ¢léves qui rapportent les notes les plus basses sont sans surprise ceux
qui performent le moins sur le test standardisé administré en fin de séquence. En revanche,

I’effet principal de la condition et I’effet d’interaction entre la condition et le niveau initial sont
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tous deux non significatifs (respectivement, F(2,20.838) = 1.567,p = .232 et F(2,378.782)

= 0.640, p = .528).

Figure 28

Score au test de Mathématiques Séequence 3 en COMMERCE pour la cohorte 2017 en fonction
du contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) et du niveau
initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignantes caractérisées

par un bas niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-standards de
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2.4 Cohorte 2018 MELEC Mathématiques Séquence 3
La Figure 29 ci-dessous rappelle le profil de réponses fourni par les enseignante's a la

grille d’observation.
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Figure 29
Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les conditions

G1, G2 et G3 en MELEC pour la Séquence 3 de Mathématiques pour la cohorte 2018
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Note. G1 désigné par « Jigsaw » correspond a la condition « Collectif Structuré » et G3 désigne par « Aucune
consigne » correspond a la condition « Libre ».

Chez les é¢éleves exposés a des enseignantes caractérisées par un haut niveau de
satisfaction, 1’effet principal du niveau initial est significatif, (1,133.084) =44.247, p < .001.
Les ¢leves qui rapportent les notes les plus basses sont sans surprise ceux qui performent le
moins sur le test standardisé¢ administré en fin de séquence. L'effet principal de la condition
est quant a lui non significatif F(2,5.306) = 1.270, p = .354. En revanche, I’interaction entre la
condition et le niveau initial des éléves est significative F(2,132.896) = 3.119, p = .047. Les
¢leves dans la condition « Collectif structuré » (B = 0.699, 95% IC = [-0.001, 1.400], p =
.050) et « Collectif non structuré » (B = 0.724, 95% IC = [0.090, 1.359], p = .026),
particulierement ceux les plus forts, produisent une performance plus élevée que ceux dans la
condition « Libre », voir Figure 30. L’effet différentiateur au profit des éléves les plus forts

dans la condition « Collectif structuré » et « Collectif non structuré », s’estompe dans la
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condition « Libre » ou nous constatons moins de différence entre les éléves selon leur niveau
initial. Enfin, les éléves dans la condition « Collectif structuré » produisent une performance
non significativement différente de celle produite par leurs homologues dans la condition
« Collectif non structuré » (B = 0.025, 95% IC = [-0.674, 0.725], p = .943)

Figure 30

Score au test de Mathematiques Séquence 3 en MELEC pour la cohorte 2018 en fonction du
contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) et du niveau
initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignantes caractérisées

par un haut niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-standards de
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Chez les ¢leves exposés a des enseignantes caractérisée's par un bas niveau de
satisfaction (cf. Figure 31), I’effet principal du niveau initial est significatif, F(1,141.151)
=9.865, p < .001. Les ¢€léves qui rapportent les notes les plus basses sont sans surprise ceux
qui performent le moins sur le test standardisé administré en fin de séquence. En revanche,

I’effet principal de la condition et I’effet d’interaction entre la condition et le niveau initial sont
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tous deux non significatifs (respectivement, F(2,9.184) =2.449, p = .140 et F(2,141.845)

= 0.636, p = .531).

Figure 31

Score au test de Mathematiques Séquence 3 en MELEC pour la cohorte 2018 en fonction du
contexte (G1, Collectif Structuré vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) et du niveau
initial (Faible vs. Moyen vs. Fort) chez les éléves exposés a des enseignantes caractérisées

par un bas niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs représentent les erreurs-standards de

la moyenne.
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2.5 Cohorte 2018 ASSP Francais Séquence 1
La Figure 32 ci-dessous rappelle le profil de réponses fourni par les enseignante's a la

grille d’observation.
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Figure 32
Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les conditions

G1, G2 et G3 en ASSP pour la Séquence 1 de Frangais pour la cohorte 2018
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Error bars: +/- 1 SE

Note. G1 désigné par « Jigsaw » correspond a la condition « Collectif Structuré » et G3 désigne par « Aucune
consigne » correspond a la condition « Libre ».

Chez les é¢éleves exposés a des enseignantes caractérisées par un haut niveau de
satisfaction, ’effet principal du niveau initial est non significatif, F(1,523.212) =0.044, p =
.833 (la seule observation de ce type sur les 6 séquences considérées dans ce chapitre
rassemblant les séquences jugées réussies pour lesquelles nous obtenons des effets). En
revanche, l'effet principal de la condition est significatif (2,21.012) = 4.463, p = .024. Les
¢léves dans la condition « Collectif Structuré » produisent une performance moins élevée que
ceux dans la condition « Collectif non structuré » (B = 2.450, 95% IC = [0.331, 4.569], p =
.026) et « Libre » (B = -2.876, 95% IC = [-4.944, -0.808], p = .009). Les ¢éleves dans la
condition « Collectif non structuré » produisent quant a eux une performance non

significativement différente de celle produite par leurs homologues dans la condition "Libre" (B
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=-0.426, 95% IC =[-2.157, 1.303], p = .615) (cf. Figure 33). Enfin, ’effet d’interaction entre

la condition et le niveau initial des €éléves est non significatif, /(2,521.919) = 1.632, p = .196.

Figure 33

Score au test de Frangais Séquence 1 en ASSP pour la cohorte 2018 en fonction du contexte
(G1, Collectif Structure vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) chez les éleves exposés a
des enseignantes caractérisées par un haut niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs

représentent les erreurs-standards de la moyenne
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Chez les ¢leves exposés a des enseignantes caractérisée's par un bas niveau de
satisfaction (cf. Figure 34), l’effet principal du niveau initial, de la condition et I’effet
d’interaction entre la condition et le niveau initial sont tous trois non significatifs
(respectivement, F(1,385.142) =2.010,p = .157, F(2,23.106) =1.587,p = 227 et F(2,

384.654) = 0.248, p = .781).

Figure 34
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Score au test de Frangais Séquence 1 en ASSP pour la cohorte 2018 en fonction du contexte
(G1, Collectif Structure vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) chez les éléves exposés a
des enseignantes caracterisées par un bas niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs

représentent les erreurs-standards de la moyenne
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2.6 Cohorte 2017 MELEC Francais Séquence 3
La Figure 35 ci-dessous rappelle le profil de réponses fourni par les enseignantes a la

grille d’observation.
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Figure 35
Pourcentage de temps déclaré dans les modalités d’organisation de classe pour les conditions

G1, G2 et G3 en MELEC pour la Séquence 3 de Francais pour la cohorte 2017
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Note. G1 désigné par « Jigsaw » correspond a la condition « Collectif Structuré » et G3 désigne par « Aucune
consigne » correspond a la condition « Libre ».

Chez les ¢éleves exposés a des enseignantes caractérisées par un haut niveau de
satisfaction, I’effet principal du niveau initial est significatif, F(1,280.817) = 5.536, p = .019.
Les ¢leves qui rapportent les notes les plus basses sont sans surprise ceux qui performent le
moins sur le test standardisé¢ administré en fin de séquence. L'effet principal de la condition
est lui aussi significatif F(2,18.991) = 4.214, p = .031. Les ¢éléves de la condition « Collectif
Structuré » produisent une performance moins élevée (B = -2.587, 95% IC = [-4.534, -0.639],
p = .012) que ceux dans la condition « Libre ». Les ¢éléves de la condition « Collectif non
structuré » produisent quant a eux une performance non significativement différente de celles

produites par leurs homologues dans la condition "Collectif Structuré" (B = 2.069, 95% IC = [-

0.375, 4.513], p = .093) et dans la condition "Libre" (B = -0.517, 95% IC =[-3.014, 1.978], p
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= .670) (cf. Figure 36). En revanche, I’interaction entre la condition et le niveau initial des

¢leves est non significative, F(2,280.869) = 1.809, p = .166.

Figure 36

Score au test de Frangais Séquence 3 en MELEC pour la cohorte 2017 en fonction du contexte
(G1, Collectif Structure vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) chez les éleves exposés a
des enseignantes caractérisées par un haut niveau de satisfaction. Les barres d’erreurs

représentent les erreurs-standards de la moyenne
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Note. * p<.05; ** p<.01 ; *** p <.001

Chez les ¢leves exposés a des enseignantes caractérisée's par un bas niveau de
satisfaction (cf. Figure 37), l’effet principal du niveau initial, de la condition et I’effet
d’interaction entre la condition et le niveau initial sont tous trois non significatifs
(respectivement, F(1,190.476) =0.759,p = .385, F(2,14.951) =1.027,p = 382 et F(2,

190.239) = 1.807, p = .167).
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Figure 37

Score au test de Frangais Séquence 3 en MELEC pour la cohorte 2017 en fonction du contexte
(G1, Collectif Structure vs. G2, Collectif non structuré vs. G3, Libre) chez les éleves exposés a
des enseignantes caractérisées par un bas niveau de satisfaction.. Les barres d’erreurs

représentent les erreurs-standards de la moyenne
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3 Résumé et discussion

L’effet principal du niveau initial auto-rapporté sur le score aux tests standardisés est
significatif dans 5 des 6 séquences pour lesquelles nous rapportons un effet principal de la
condition ou d’interaction entre la condition et le niveau initial des éléves.

L’effet principal de la condition s’exprime quant a lui dans 2 séquences (Cohorte 2018
ASSP Frangais Séquence 1 et Cohorte 2017 MELEC Frangais Séquence 3) et exclusivement en
francais chez les éléves exposés a des enseignantes caractérisée's par un haut niveau de
satisfaction. Dans ces 2 séquences et contrairement a notre hypothese, les éléves produisent une

performance plus élevée lorsque la liberté pédagogique de leurs enseignantes n’est pas
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contrainte par l’interdépendance positive de type Puzzle, autrement dit dans la condition
« Collectif non structuré » et dans la condition « Libre » qui ne différent pas I’une de ’autre.
Enfin, ’effet d’interaction entre la condition et le niveau initial des éléves s’exprime
dans 4 séquences et exclusivement en mathématiques chez les éléves exposés a des
enseignante's caractérisé-e's par un haut niveau de satisfaction. Contrairement a notre hypothése
suggérant un bénéfice de la condition "Collectif Structuré" (par rapport aux deux autres
conditions) plus prononcé pour les éleves les plus faibles relativement a leurs homologues
moins en difficulté qu'eux, les résultats observés dans 3 des 4 séquences soutiennent plutot
I’idée d’une amplification de la hiérarchie entre les trois groupes d’éleéves lorsqu’ils sont placés
dans une situation de travail collectif, qu’elle implique ou non de I’interdépendance positive.
Cet effet, au profit des éleves les plus forts qui performent donc davantage en comparaison de
leurs homologues plus en difficulté, s’estompe dans la condition « Libre », condition dans
laquelle la liberté pédagogique des enseignantes a été préservée. Nous observons également
dans la séquence restante (i.e., Cohorte 2018 COMMERCE Mathématiques Séquence 2), et
conformément a notre hypothése, un effet de hiérarchie plus marqué entre les ¢éléves dans la
condition « Collectif non structuré » qui s’estompe dans la condition « Collectif Structuré »,
condition dans laquelle une relation d’interdépendance positive entre les éleves les plus en
difficulté et leurs homologues les plus forts était plus probable. Bien que ce résultat semble
indiquer un bénéfice de I’interdépendance positive de type Puzzle chez les éléves les plus en
difficulté, il convient de rester prudent quant a son interprétation dans la mesure ou nous ne
I’observons que dans une seule séquence. Enfin, et conformément & notre hypothése, nous
constatons que 1’effet d’interaction entre la condition et le niveau initial auto-rapporté par les
éleves s’exprime exclusivement dans les séquences conduites par les enseignante's se déclarant

satisfaite's et donc par hypothése plutdt en accord avec la méthode proposée.
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Les effets significatifs décrit précédemment sont peu nombreux (pour rappel 6 effets au
total sur les 20 séquences jugées plutdt réussies de francais et de mathématiques). D’un point
de vue méthodologique, ce nombre restreint de résultats ne peut pas étre expliqué par des biais
relatifs a la correction des copies puisque nous avons pris la précaution de soumettre les
productions des éléves en frangais et en mathématiques a une évaluation externe qui était
conduite a I’aveugle de I’induction expérimentale. De cette fagon, nous avons pu garantir 1)
I’absence de biais relatifs a la « demande expérimentale », consistant dans le cas présent pour
les évaluateurs a surévaluer ou sous-évaluer plus ou moins consciemment les copies en
provenance de tel ou tel groupe d’établissements (G1, G2 ou G3) et 2) I’absence de biais de
genre consistant, 1a encore sans nécessairement en avoir I’intention, a sous-évaluer les copies
des filles en mathématiques et des garcons en francais (évaluations stéréotypiques). De la méme
fagon, nous avons pris le soin de tester la crédibilité du niveau initial auto-rapporté par les
¢leves en francgais et en mathématiques avant de I’intégrer a nos analyses multi-niveaux afin de
nous assurer de la fiabilité de cette variable en tant que « proxy » du statut scolaire des €léves.

En revanche, les visites réalisées par le groupement de chercheures début 2019 dans
les établissements scolaires concernés par le dispositif ont fait émerger un certain nombre de
difficultés qui pourraient expliquer le peu de résultats significatifs. En francgais, ou seuls deux
effets principaux sont significatifs, les enseignantes ont évoqué des difficultés a piloter
certaines séquences (particulicrement la Séquence 1 et la Séquence 3 qui sont celles pour
lesquelles les deux effets ont été observés) et a faire travailler les €léves sur des contenus parfois
jugés trop denses voire méme inadaptés pour un public de lycée professionnel qui, selon les
enseignantes intérogées, présente de grandes difficultés en lecture et des lacunes en
vocabulaire. Les enseignant-e's ont par conséquent rapporté un manque de motivation de la part
de leurs ¢leves et des effets négatifs en termes de compréhension et d’apprentissage. Cela les a

par exemple poussées a opérer des remédiations pédagogiques lorsque les contenus étaient
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jugés trop complexes, a donner plus de temps aux éléves pour lire individuellement les textes
ou méme dans certains cas (qui semblent cependant minoritaires) a prendre la décision
d’attribuer une activité par groupe et non plus par éleve.

En mathématiques ou nous avons observé 4 effets d’interaction significatifs, les
enseignant-e's ont rapporté que les éleves étaient dans 1’ensemble davantage impliqué-e's malgré
des difficultés relatives a la complexité des contenus sur la Séquence 3 (séquence sur laquelle
se concentrent pourtant ces effets d’interaction) et sur la Séquence 4. Selon Aronson et Patnoe
(2011), I’interdépendance positive de type classe Puzzle est un changement de paradigme qui
nécessite du temps pour que les éléves apprennent a coopérer entre eux, ce qui semble bien
étre le cas puisque nos effets sont concentrés sur la cohorte 2018, c’est a dire la deuxiéme
cohorte impliquée dans le dispositif et sur les séquences de fin de Premicre (Séquence 2) et de
début de Terminale (Séquence 3). Néanmoins, la majorité de ces derniers (3 effets sur 4) ne
vont pas dans le sens d’un bénéfice de la méthode Puzzle. Nous avons en effet au contraire
observé une amplification de la hiérarchie entre les trois groupes d’¢léves (Faible vs. Moyen
vs. Fort) lorsque ces derniers étaient placés dans une situation de travail collectif, que cette
derniére soit structurée ou non structurée. Ces observations majoritairement a I’encontre de nos
hypothéses pourraient étre expliquées par la difficulté que les enseignantes ont rapporté
s’agissant de la posture a adopter face aux éleves lorsqu’ils travaillaient en groupe. Un tel
dispositif demande en effet une réorganisation des interventions en classe et contraint
I’enseignante & une posture particuliere dans laquelle il n’est plus le seule détenteur-ice du
savoir a construire (Reverdy, 2020 ; Topping et al., 2017). En G1, certaine's enseignante's ont
méme rapporté s’étre senties bridées s’agissant des interventions qu’ils/elles pouvaient
engager avec les ¢léves durant la séquence. Ces dernier-es avaient compris qu’ils n’avaient pas
le droit d’intervenir et que les €éléves devaient « se débrouiller toutes seules » lors de 1’étape

des groupes experts. Or dans I’apprentissage coopératif, il n’est pas attendu de 1’enseignante
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qu’il/elle soit passif-ve. Au contraire, son role est primordial puisqu’il/elle a pour mission
d’accompagner les éléves pendant le travail coopératif, d’animer et de réguler les groupes, mais
aussi de veiller a ce que toutess les éléves participent de maniére équitable au travail coopératif
(Plante, 2012 ; Reverdy, 2016).

La faible proportion de résultats significatifs pourrait aussi tenir compte de la méthode
employée pour catégoriser les séquences pédagogiques. Pour rappel, les réponses fournies par
les enseignantes aux 5 items de la « grille d’observation » nous ont permis d’estimer la
conduite des séquences pédagogiques sur le terrain mais également de catégoriser ces derniéres
selon trois catégories : les séquences 1) plutot réussies (consignes plutdt respectées), 2)
dégradées (respect plutdt faible des consignes) et 3), échouées (aucun respect des consignes
voire méme tendances inverses a celles attendues). Cette méthode pour laquelle nous avons
opté ne traduit peut-&tre pas la réalité de leurs pratiques dans le cadre de I’étude ProFan. Outre
des biais de mémoire (i.e., erreurs de rappel et/ou reconstruction des faits) ou de désirabilité
sociale (i.e., affirmer un respect des consignes en dépit de pratiques qui en étaient ¢loignées),
les incompréhensions évoquées plus haut s’agissant des consignes ont pu altérer les réponses
fournies par les enseignantes aux 5 items de la « grille d’observation » et par conséquent la
catégorisation des séquences qui en découle. En effet, au-dela d’avoir été fortement sensibilisés
a importance de respecter strictement les consignes fournies dans les groupes G1 et G2, les
enseignante's de Gl n’ont pas recu de formation spécifique a la mise en ceuvre d’une
interdépendance positive de type classe Puzzle. Lors des entretiens certain-e's enseignante's ont
d’ailleurs formulé le regret de ne pas avoir été¢ formé a ce propos.

Ainsi, si ’importance accordée au climat positif n’est pas spécifique a la mise en place
de I’interdépendance positive, il est tout de méme essentiel afin que les éleéves se sentent a 1’aise
et osent coopérer (Topping et al., 2017). C’est pourquoi il n’est pas étonnant d’avoir constaté

que I’effet principal de la condition et I’effet d’interaction entre la condition et le niveau initial
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auto-rapporté par les éléves se sont exclusivement exprimés dans les séquences conduites par
des enseignantes se déclarant satisfaitess et donc par hypothése plutét en accord avec la
méthode proposée. Certain.e.s enseignant.e.s ont en effet rapporté avoir des regrets quant au
fait de devoir faire travailler les éléves sur des contenus qu’ils/elles « n’auraient jamais mis en
place eux/elles-mémes » et selon un format qu’ils/elles « n’auraient pas choisi ». Certain-es
rapportent méme avoir eu le sentiment de perdre leur liberté pédagogique. En effet, et méme si
ils/elles étaient soucieux de bien appliquer les consignes fournies, cela les a parfois amené a se
sentir comme de simples « exécutante's », et par conséquent a réaliser les activités dans le cadre
de I’étude ProFan avec moins d’enthousiasme que leurs cours habituels. Comme nous 1’avons
noté dans le Chapitre 4, nous avons aussi observé une diminution significative du niveau de
satisfaction des enseignantes dans les séquences jugées plutot réussies lorsque leur liberté
pédagogique était contrainte par les consignes fournies dans les conditions G1 (Collectif
Structuré) et G2 (Collectif non structuré). Par conséquent, il est possible que le sentiment
d’autonomie, en affectant le niveau de satisfaction des enseignante's a I’égard du dispositif, ait
déterminé au moins en partie leur efficacité pédagogique et donc les performances de leurs
¢éleves. Ce raisonnement conduit cependant a attendre des performances en moyenne plus
¢levée en frangais et en mathématiques en G3, relativement aux deux autres conditions en
particulier G1 qui est la plus contraignante pour les enseignante's. Or comme nous 1’avons noté
antérieurement, cette supériorit¢é n’est observée que dans 2 séquences concentrée sur
I’enseignement de francais. On ne peut donc pas dire que la restriction de la liberté pédagogique
des enseignante's détériore automatiquement la performance de leurs éléves.

Globalement et d’un point de vue organisationnel, les enseignante's ont également rapporté
un fort taux d’absentéisme des éléves (pouvant aller jusqu’a 50 % dans certains établissements
selon les référentes de I’étude sur le terrain) qui s’est inévitablement répercuté sur le dispositif,

les taux de réponses et de participation, ainsi que sur la gestion des groupes et leur capacité a
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collaborer. Ainsi lorsqu’il y avait des absences, les synthéses en groupe puzzle étaient
incompletes puisqu’il manquait des expertises. Afin de contourner ce probléme, soit un éléve
experte ¢tait désigné-e afin de se rendre dans les différents groupes puzzle ce qui engendrait
éventuellement un sentiment d’injustice quant au fait d’avoir une charge de travail
supplémentaire, soit l’enseignante prenait la place de I’éléve experte manquante,
déséquilibrant nécessairement les dynamiques a I’intérieur des groupes. Le dispositif semble
ainsi avoir été parfois vécu par les lycéennes comme un événement contraignant, imposé et
secondaire a leur scolarité, expliquant probablement le peu de résultats observés en frangais et
en mathématiques.

Enfin, les enseignantes ont évoqué des difficultés relatives au fait de terminer leurs
séquences dans les temps, notamment a cause de la longueur et de la difficulté de certaines
activités, mais aussi a cause d’autres problémes tels que 1’agencement des calendriers, la
difficulté a lancer le travail de groupe et/ou a récupérer certains documents sur la plateforme
support de I’expérimentation (liens morts, problémes de réseau, mots de passe perdus, etc.).
Ces difficultés qui ont pu subsister dans certains établissements semblent toutefois s’étre lissées
a partir de la deuxiéme année. Les enseignantes se sont en effet accordées a dire que par
rapport a la premicre année d’expérimentation, certaines améliorations avaient été apportées
facilitant 1’organisation et la compréhension des consignes, ce qui explique probablement

pourquoi la majorité de nos effets sont concentrés sur la cohorte 2018 (4 séquences sur les 6).
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Chapitre 6 : Discussion générale

Comme nous 1’avons évoqué dans I’introduction générale, la transition numérique
entraine des modifications comportementales profondes dans le monde du travail. Le
changement dans les relations hiérarchiques traditionnelles au sein des organisations remet en
question les modes classiques de communication et de collaboration. En favorisant les échanges
en réseau, le numérique invite a davantage de polyvalence et des compétences a interagir.
Pourvoir les futures générations d'un répertoire de compétences qui leur permettront de faire
face aux transformations du travail dans 1'économie du futur apparait alors comme un enjeu
¢ducatif majeur. Aussi, et méme si les salles de classe ont traditionnellement été organisées
autour d'un apprentissage individuel, il apparait aujourd’hui nécessaire d'offrir aux éléves la
possibilité de coopérer et de travailler en collaboration.

Cependant, et méme si le recours a ’apprentissage par petits groupes d’éléves est une
modalité pédagogique fortement encouragée par le Ministére de I’Education Nationale (Article
L111-1 du Code de I’éducation datant du 24 Aotlt 2021), elle semble peu répandue dans les
écoles francaises (OCDE, 2018). Son implémentation représente en effet un défi aussi bien pour
les enseignant-e's que pour les éleves (e.g., Baloche & Brody, 2017 ; Buchs et al., 2017 ; Volpé
& Buchs, 2019). Les méthodes pédagogiques par le biais desquelles les enseignante-s
réunissent les éléves en petits groupes afin qu’ils travaillent de fagcon conjointe en vue
d’atteindre un objectif commun, sont désignées sous le terme « d’apprentissage coopératif »
(Slavin, 2011). Issus de la Psychologie et des Sciences de 1’éducation, les travaux sur
I’apprentissage coopératif sont consignés dans plusieurs centaines d’études réalisées de 1’école

primaire a I'université, qui attestent des bénéfices sociaux, motivationnels et cognitifs des
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travaux de groupes coopératifs (Hattie, 2009 ; Johnson & Johnson, 2009 ; Johnson et al., 2000
; Kyndt et al., 2013).

Une méthode fréquemment évoquée par la littérature scientifique concernant
I’apprentissage coopératif est la méthode de la « classe Puzzle » (Jigsaw classroom, Aronson
et al., 1976 ; 1978). Développée a la suite de la désagrégation des écoles aux Etats-Unis dans
le but de favoriser I’intégration des minorités ethniques, cette méthode repose en principe sur
la mise en place d’'un mécanisme d’interdépendance positive au sens des ressources. Ce
mécanisme, qui a fait I’objet de notre rapport de thése, suppose 1) que chaque membre du
groupe dispose d’une partie du matériel a apprendre et 2) que 1’acces a son intégralité exige
I’articulation des différentes parties. Ainsi, c’est la coordination du travail de chacun des
membres du groupe qui devrait les amener a mettre en ceuvre des interactions facilitatrices (e.g.,
entraide, explication, coopération, etc.), afin de parvenir & un meilleur apprentissage (Johnson

& Johnson, 2002).

1 La littérature Puzzle et ses faiblesses

Malgré sa popularité (Topping et al., 2017), les fondements théoriques et méme
empiriques de la classe Puzzle suscitent aujourd’hui de nombreuses interrogations (e.g., Roseth
et al., 2018, Stanczack et al., 2022). C’est pourquoi dans le premier chapitre de cette theése, nous
avons présenté une synthése narrative de la littérature consacrée a la classe Puzzle dans le but
d’identifier précisément ses forces et faiblesses. Cette synthése, adossée a la méthode PRISMA
(Liberati et al., 2009), a fait apparaitre une incohérence importante entre 1’efficacité supposée
de la méthode Puzzle et la qualité des preuves empiriques a I’appui de cette idée. Notre synthése
(cf. chapitre 1) a révélé que les travaux au sujet de cette méthode étaient en réalité peu
nombreux, majoritairement focalisés sur la question des performances académiques plutot que

sur le climat de classe ou d’autres variables fréquemment invoquées dans la littérature
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spécialisée, comme par exemple 1’estime de soi, et ce, chez les étudiantes de 1’enseignement
supérieur plutot que chez les éléves plus jeunes comme ceux des premicres études réalisées par
Aronson. Mais surtout, cette synthése suggére que ces travaux présentent de nombreuses limites
méthodologiques, rendant difficile, voire impossible, toute conclusion ferme s’agissant de
I’efficacité de la méthode Puzzle.

Dans le but d’évaluer précisément les soutiens empiriques a cette méthode, nous avons
dans le chapitre 2 réalisé une synthése quantitative des effets de la classe Puzzle sur les
performances académiques, la seule variable dépendante véritablement exploitable car trés
majoritaire. Notre approche n’a pas consisté en une méta-analyse quantitative au sens strict du
terme, mais plutdt a requalifier ’intérét méthodologique des études publiées, pour conclure in
fine a Defficacité¢ de la méthode Puzzle. Or, ce travail plus qualitatif est généralement absent
des méta-analyses quantitatives, ces derniéres pouvant donc aboutir a des conclusions a
I’aveugle de la qualit¢ méthodologique des travaux publiés et sélectionnés dans ce cadre.
Cependant, le fait que ces derniers soient publiés ne garantit absolument pas qu’ils réunissent
des conditions méthodologiques et statistiques satisfaisantes, et cela est bien illustré par les
travaux réalisés sur la méthode Puzzle. Dans ce but, nous avons dans un premier temps calculé
sur cette variable la taille de 1’effet Puzzle a partir des paramétres disponibles dans les études
sélectionnées dans notre synthése. Dans un second temps, nous avons construit un indice de
« qualit¢ méthodologique » sur la base de 6 critéres qui nous a permis de classer les études
sélectionnées selon 5 degrés de qualit¢é méthodologique : « Médiocre », « Plutot faible »,
« Intermédiaire », « Plutot Forte » et « Excellente ». A 1'issu de cet examen, nous avons
constaté que ces études présentaient de nombreuses faiblesses méthodologiques telles que des
¢chantillons de petite taille, une faiblesse au niveau des groupes contrdles ou encore une
absence d’informations au sujet du statut scolaire des éléves permettant ensuite de voir si

I’efficacité de la méthode Puzzle s’exprime plus pour certaine's €léves que pour d’autres. Aussi,
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nous avons constaté que trés peu d’études étaient satisfaisantes et que celles jugées les plus
faibles présentent des tailles d’effets anormalement ¢élevées (g > .80). Les deux études jugées
les plus solides d’un point de vue méthodologique présentent tout de méme une taille d’effet
moyenne (Mg de Hedge = 0.35), une valeur plus proche des estimations habituelles des effets
attribués a I’apprentissage coopératif, qu’il s’agisse de la méthode Puzzle ou d’autres méthodes
(Hattie, 2009). Ces résultats, tout en invitant a la prudence s’agissant des effets de la méthode
Puzzle sur les performances académiques, suggéraient tout de méme de poursuivre les travaux
a I’aide de dispositifs plus ambitieux que les précédents, s’agissant en particulier de la puissance

statistique de test ou encore des standards de qualité méthodologique a réunir.

2 ProFan : une étude plus ambitieuse

L’étude ProFan, dont la méthodologie a été décrite dans le troisieme chapitre, permettait
précisément de tester I’efficacité de la méthode Puzzle dans des conditions méthodologiques et
statistiques plus satisfaisantes que celles employées dans les études réalisées jusqu’ici. Déployé
de Septembre 2017 a Juin 2020 dans 109 lycées professionnels de dix académies couvrant 5
régions de France métropolitaine, le dispositif ProFan a impliqué 10 163 éleves issus de trois
filieres de formation (ASSP, COMMERCE et MELEC), 1263 enseignante's et un groupement
de chercheure's (15 statutaires, 3 post-doctorantes et 6 doctorantes) en interaction permanente
avec des inspecteurs et inspectrices de 1’éducation nationale spécialistes de la voie
professionnelle. Cette étude a été réalisée sur un ensemble de 3 groupes d’établissements
distincts répondant a des modes d’organisation pédagogiques spécifiques dans les
enseignements de frangais, de mathématiques et professionnels selon un calendrier commun
(72 séquences pédagogiques au total), en classe de premicre et en classe de terminale selon un
suivi longitudinal sur 2 promotions.

Les variables dépendantes testées dans ce cadre étaient de trois types. Premierement, les

performances individuelles des éleéves (tests standardisés construits pour 1’étude) sur des
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contenus développés dans les séquences pédagogiques et impliquant ou non un travail
collectif (I’observable central dans nos travaux). Nous avons d’ailleurs pris la précaution de
soumettre les productions des ¢éléves en francais et en mathématiques a une évaluation externe
qui était conduite a I’aveugle de I’induction expérimentale. De cette fagon, nous avons pu
garantir 1) ’absence de biais relatifs a la « demande expérimentale », consistant dans le cas
présent pour les évaluateurs a surévaluer ou sous-évaluer plus ou moins consciemment les
copies en provenance de tel ou tel groupe d’établissements (G1, G2 ou G3) et 2) I’absence de
biais de genre consistant, la encore sans nécessairement en avoir ’intention, a sous-évaluer les
copies des filles en mathématiques et des garcons en francais (évaluations stéréotypiques).
Deuxiémement, les performances et autres comportements des €éléves en situation de résolution
collectives de problémes non issus des séquences pédagogiques (en référence a ce que nous
avons nommé « la boite a outils » ou BAO). Et enfin troisiémement, la réponse des éléves a
plusieurs questionnaires permettant de sonder leurs représentations et auto-évaluations dans
différents domaines (e.g., perception de compétences, estime de soi, etc. ; cf. Annexes G, H, I
et J) et a différents moments de 1’étude (pour en saisir I’évolution dans le temps et en relation
avec les modalités de travail considérées). Dans notre rapport de thése, nous avons décidé de
concentrer nos efforts sur les variables suivantes. Premi¢rement, les performances individuelles
des ¢éleves en frangais et en mathématiques puisque cette variable est trés majoritaire dans les
travaux consacrés a la classe Puzzle (cf. Chapitre 1). Deuxiémement, le niveau initial auto-
rapporté par les éléves en frangais et en mathématiques, dont nous avons testé la fiabilité en
tant que « proxy » du statut scolaire avant de I’intégrer a nos analyses (cf. Chapitre 5).
Troisiémement, les réponses des enseignant-e's a différents items de la grille d’observation post-
séquence pédagogique (cf. Chapitre 3) relatives a la conduite des séquences et a leur

satisfaction/insatisfaction a I’égard des consignes fournies pour I’étude.
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Ce dispositif, d’'une ampleur inédite dans le champ des travaux consacrés a 1’évaluation
de ’interdépendance positive au sens de la classe Puzzle, a également pu étre apprécié a la
lumiére de la quantité de données produites et centralisées sur la plateforme numérique support
de [D’étude, soit plusieurs millions au total. Cette action, ainsi que les précautions
méthodologiques qui ont été prises, devaient en principe créer les conditions favorables a
I’expression de 1’effet de I’interdépendance positive au sens de la classe Puzzle, si tenté qu’il

existe.

3 Les résultats du dispositif ProFan

Les quatriéme et cinquieéme chapitres étaient quant eux consacrés a la présentation des
résultats du dispositif ProFan. Dans le quatriéme chapitre, nous avons d’abord estimé la qualité
de I’opérationnalisation des consignes fournies aux enseignante's pour la réalisation de leurs
séquences pédagogiques. Ce point consacré a la qualité méthodologique des travaux déployés
sur le terrain, qui constitue le fil rouge de notre rapport de thése, est fondé au moins en partie
sur notre synthése de la littérature spécialisée qui a en effet montré que les bénéfices attendus
de I’interdépendance positive au sens de la classe Puzzle sont étroitement liés a la qualité de
I’implémentation des dispositifs (cf. Chapitres 1 et 2). Encore une fois, nous ne pouvons pas
conclure sur I’efficacité¢ d’une méthode sans évaluer précisément les qualités méthodologiques
des travaux censés la valider. C’était le sens des travaux examinés au cours du chapitre 2, et
c’est aussi ce que nous avons cherché a faire dans le cadre du dispositif ProFan.

Ainsi avons-nous calculé, pour les 72 séquences pédagogiques ProFan, la tendance
centrale de réponse des enseignante's sur chacun des 5 items de la grille d’observation a I’issue
de chaque séquence, dans le but d’estimer la plus ou moins grande conformité des profils de
réponse obtenus avec les profils attendus en relation avec les consignes fournies pour I’étude.
Sur la base de ces profils de réponse, nous avons catégorisé les séquences pédagogiques selon

trois catégories les séquences : 1) plutdt réussies (consignes plutdt respectées), 2) dégradées
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(respect plutot faible des consignes) et 3), échouées (aucun respect des consignes voire méme
tendances inverses a celles attendues). Néanmoins, nous avons constaté que la catégorie
dominante toutes cohortes, toutes filicres et toutes matieres prises dans leur ensemble était celle
des séquences « dégradées » (N conore 2017 = 14 séquences, N conore 2018 = 18 séquences ;
Séquences « plutot réussies » : N conorre 2017 = 13, N conorte 2018 = 8 ; Séquences « échouées » : N
Cohorte 2017 = 9, N Cohorte 2018 = 10).

Dans un deuxiéme temps, nous nous sommes intéressé€s aux réponses des enseignante's
aux items de la grille d’observation qui concernaient leur satisfaction/insatisfaction a 1’égard
des consignes fournies pour 1’étude. Ces consignes, de par leur nature, réduisaient presque
nécessairement la liberté pédagogique des enseignantes. En effet, les consignes invitant a un
travail de nature collectif ne sont pas des modalités pédagogiques dominantes dans I’institution
scolaire traditionnelle. A ce titre, elles étaient susceptibles de réduire la liberté pédagogique des
enseignant-e's qui ne pratiquent pas ou peu une pédagogie fondée sur I’apprentissage coopératif
quelle que soit d’ailleurs sa nature. Cet élément est particulierement important dans le cadre de
nos travaux car, comme nous ’avons développé dans le chapitre 4, la littérature scientifique
fait état de plusieurs études démontrant 1’existence d’un lien étroit entre I’autonomie dont
peuvent bénéficier les enseignante's dans la réalisation de leurs activités pédagogiques, et leur
satisfaction professionnelle (e.g., Avanzi et al., 2013 ; Humphrey, 2007 ; Kengatharan, 2020 ;
Koustelios et al., 2004 ; Skaalvik & Skaalvik, 2009 ; Skaalvik & Skaalvik, 2010). Considérant
cette littérature, nous nous attendions a observer un effet négatif des consignes de travail
collectif (G1 et G2) sur le sentiment de satisfaction, relativement a la condition sans aucune
consigne de travail (G3), de facto la plus compatible avec la liberté pédagogique des
enseignant-e's qui ne pratiquent pas ou peu cette « forme pédagogique » fondée sur le travail en
groupe. Conformément a nos hypothéses, nous avons observé un niveau de satisfaction

significativement réduit dans les séquences jugées plutdt réussies autrement dit lorsque la
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liberté¢ pédagogique (a laquelle les enseignantes sont généralement attachés) était contrainte
par les consignes qui avaient été fournies dans les conditions G1 (Collectif Structuré) et G2
(Collectif non structuré). Alors méme que les enseignant-e's ont plutot bien suivi les consignes
(puisqu’il s’agit des séquences jugées plutdt réussies), ils sont significativement moins
satisfaite's dans la condition G3 (Libre). C’est donc bel et bien le fait d’avoir réduit leur liberté
pédagogique qui semble expliquer la différence observée en terme de niveau de satisfaction
entre les enseignantes des conditions G1 (Collectif Structuré) et G2 (Collectif non structuré),
comparativement a ceux de la condition G3 (Libre).

Enfin, la derniére étape de nos analyses, présentée dans le chapitre 5, consistait a
examiner si le bénéfice attendu du mécanisme d’interdépendance positive s’exprimait a minima
dans les séquences jugées plutdt réussies (les autres étant de facto difficilement interprétables)
et cela, indépendamment des performances antérieures (auto-rapportées) des éleéves, ou au
contraire davantage chez ceux qui rapportaient les performances les plus faibles. Nous nous
attendions a observer un effet d’interaction entre les conditions de travail et le niveau de
performance antérieure rapporté par les éléves. Plus précisément, nous attendions dans la
condition de travail « Collectif structuré » (G1) un écart réduit entre les €éleves les plus faibles
et ceux les plus forts, relativement a G2 et G3, en raison du mécanisme d’interdépendance
positive. Ce mécanisme devait, en principe, permettre aux ¢€léves les plus en difficulté une
valorisation de soi et un investissement plus élevé dans la séquence proposée, et par conséquent
une meilleure performance. Dans la condition de travail « Collectif non structuré » (G2), nous
attendions un écart de performance maximal entre les éléves les plus faibles et ceux les plus
forts (relativement a G1 et G3) en raison de la combinaison de la paresse sociale des plus faibles
(réduction des efforts personnels) et de I’effet éventuel de compensation chez leurs homologues

les plus forts (augmentation de leurs efforts personnels).
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Nous souhaitions également tester si I’hypothése d’interaction détaillée précédemment
dépendait du niveau de satisfaction des enseignantes a 1’égard des conditions de réalisation de
leurs séquences pédagogiques, séquences que nous avons pour rappel contraintes en G1 et G2
par nos consignes de travail. Autrement dit, nous souhaitions savoir si notre hypothese
d’interaction s’exprimait quel que soit le niveau de satisfaction des enseignantes ou
exclusivement chez les éleves exposé-es a des enseignantes satisfaits d’appliquer les méthodes
proposeées.

Sur les 20 séquences jugées plutot réussies, nous avons obtenu soit un effet principal
soit un effet d’interaction seulement dans 6 séquences portant sur le francais ou les
mathématiques.

L’effet principal de la condition s’exprimait dans 2 séquences et exclusivement en
francais chez les éléves exposées a des enseignantes caractérisées par un haut niveau de
satisfaction. Dans ces 2 séquences, contrairement a notre hypothese, les éléves produisaient une
performance plus élevée lorsque la liberté pédagogique de leurs enseignantes n’était pas
contrainte par l’interdépendance positive de type Puzzle, autrement dit dans la condition
« Collectif non structuré » et dans la condition « Libre », qui ne différaient pas I’une de I’autre.

L’effet d’interaction entre la condition et le niveau initial des éléves s’est quant a lui
exprimé dans 4 séquences et exclusivement en mathématiques chez les éléves exposées a des
enseignante's caractérisées par un haut niveau de satisfaction. Contrairement a notre
hypothese, une amplification de la hiérarchie entre les trois groupes d’éléves (Faible vs. Moyen
vs. Fort) était observée lorsqu’ils étaient placés dans une situation de travail collectif, que cette
derniére soit structurée ou non structurée. Cet effet, au profit des éléves les plus forts
s’estompait dans la condition « Libre » dans laquelle la liberté¢ pédagogique des enseignante's
était préservée. Enfin, I’effet principal de la condition et 1’effet d’interaction entre la condition

et le niveau initial auto-rapporté par les éléves s’exprimaient exclusivement dans les séquences
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conduites par des enseignante's se déclarant satisfaites, et donc par hypothése plutot en accord
avec la méthode proposée. Certaines enseignante's ont en effet rapporté durant les entretiens
réalisés dans les établissements qu’ils/elles avaient des regrets quant au fait de devoir faire
travailler les éleves sur des contenus et selon un format qui leur ont été imposé-e's. Néanmoins,
nous ne pouvons pas conclure que la restriction de leur liberté¢ pédagogique ait nécessairement
détérioré les performances de leurs éleves. En effet, sur les 20 séquences jugées « plutot
réussies », les performances moyennes en G3 (Libre) relativement aux deux autres conditions,
en particulier Gl (Collectif structuré), sont plus élevées dans seulement 2 séquences

concentrées sur I’enseignement de francais.

4 Discussion et limites des résultats de I’étude ProFan

Nous obtenons peu d’effets significatifs (pour rappel 6 effets au total sur les 20
séquences jugées plutot réussies). Cette faible proportion de résultats significatifs pourrait étre
expliquée par le fait que la classe Puzzle, et ’apprentissage coopératif de facon générale, est
une méthode pédagogique complexe et exigeante qui peut représenter un défi en terme
d’implémentation aussi bien pour les éléves que pour leurs enseignantes (Buchs et al., 2017 ;
Topping et al., 2017).

Les objections habituelles consistent a affirmer que les principaux inconvénients de la
méthode Puzzle résident dans le fait que les éléves peuvent tout d’abord éprouver des difficultés
a 1) comprendre un contenu qui peut étre jugé difficile dans un temps limité (comme cela a pu
étre le cas dans Profan, cf. Chapitre 5) et 2) a trouver le moyen de 1’enseigner de fagon a ce que
les autres €leves puissent le comprendre. De plus, les éléves étant exposé-e's de maniere limitée
aux contenus pédagogiques qu’ils/elles n’ont pas étudié eux-mémes, ils/elles sont par
conséquent dépendants de 1’apport de leurs paires pour accéder a I’ensemble du matériel
(Buchs, 2020). Cela peut étre problématique dans les cas ou les éléves ont du mal a comprendre

le matériel que leurs paires leur enseignent, cela d’autant plus si les éléves n’ont pas été
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spécifiquement entrainé a le faire. Les ¢éleves impliquées dans le dispositif ProFan n’ont en
effet pas recu de formation spécifique s’agissant des compétences sociales et cognitives
nécessaires a la mise en ceuvre d’un travail coopératif de qualité. Pendant les entretiens réalisés
par le groupement de chercheures dans les établissements impliqués dans le dispositif, les
enseignante's ont par exemple rapporté que les éleves éprouvaient des difficultés pendant la
phase Puzzle lorsque qu’ils/elles devaient élaborer puis transmettre les connaissances sur la
partie de la lecon sur laquelle ils avaient travaillé. Or, c’est bien le fait de résumer des
informations, d’apporter des explications ou encore de co-construire les connaissances, qui
soutient 1’apprentissage des éléves dans un contexte coopératif (Buchs, 2017). Plusieurs
auteurrices soutiennent ainsi I’idée que les €éléves ne cooperent pas de fagon spontanée et qu’il
est indispensable de les préparer a la mise en ceuvre d’interactions constructives (e.g., Buchs,
2017 ; Plante, 2012 ; Topping et al, 2017). En effet, le contexte scolaire ne permettrait pas aux
¢éleves de développer efficacement les compétences nécessaires a la coopération puisqu’ils sont
socialisés dans un environnement compétitif qui valorise la réussite individuelle de chacune
(Buchs et Butera, 2019). Préparer les éléves a travailler ensemble afin de promouvoir des
interactions constructives apparait alors indispensable. Topping et al. (2017) proposent
premicrement que I’enseignante, a travers des activités de différentes natures, peut encourager
un climat positif favorable a I’esprit d’équipe et a I’apprentissage entre paires, dans le but
d’orienter la motivation des €léves vers des buts de maitrise et non pas des buts de performance
(Buchs, 2017). Deuxiémement, ’enseignante peut réaliser un travail spécifique sur les
compétences coopératives durant lequel il/elle explicite les compétences nécessaires et la
maniére dont les €léves peuvent les déployer lors du travail en petits groupes afin de favoriser
son efficacité. Troisiemement, I’enseignante peut proposer aux éléves de réfléchir sur la

maniére d’améliorer le fonctionnement des groupes de travail.
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Ainsi, I’enseignement des compétences sociales et cognitives nécessaires a la mise en
ceuvre d’un apprentissage coopératif de qualité semble demander de la réflexion et du temps,
dans un contexte que 1’on sait contraint par un calendrier pédagogique strict. Il n’est donc pas
¢tonnant qu’il puisse étre souvent négligé, comme cela a été le cas dans le dispositif Profan. Par
conséquent, il est probable que les groupes d’¢léves n’aient pas été en mesure de fonctionner
de manicre optimale.

Plus récemment, Roseth et al., (2019) ont fait valoir de nouveaux éléments susceptibles
d’expliquer les effets contrastés de la méthode Puzzle s’agissant des performances
académiques, variable dépendante que nous testons dans le cadre de nos travaux. Ces derniere-s
suggerent que la procédure employée dans la méthode Puzzle (i.e., Phase Expert et Phase
Puzzle) pourrait en réalit¢ engager différents types de relations entre les éléves qui
provoqueraient des effets opposés sur l'apprentissage. En effet dans la phase Expert, le fait de
travailler avec d'autres éléves sur le méme matériel engendrerait une indépendance des
ressources, qui aurait pour conséquence d’orienter les éléves vers la compétition. Dans la phase
Puzzle, le fait de travailler avec des paire's sur un corpus d’informations complémentaire
impliquerait non seulement des relations d’interdépendance positive, mais également des
relations compétitives des que les membres du groupe ont acces aux ressources des un-es et des
autres. Toutefois, Roseth et al. (2019) notent tout de méme un effet de la méthode Puzzle sur
les performances des étudiantes a la fin du semestre d’expérimentation, en comparaison a un
groupe exposé a une méthode d’enseignement habituelle. Cet effet, bien qu’il soit faible,
suggere la encore que les compétences sociales et cognitives nécessaires a la mise en ceuvre
d’une interdépendance positive de type classe Puzzle nécessitent du temps et de 1’entrainement.

Par conséquent, un tel dispositif demande une réorganisation des interventions en classe
et contraint I’enseignante a une posture particulicre dans laquelle son role est reconfiguré

(Buchs, 2017 ; Topping et al., 2017). Ce changement de perspective semble en effet avoir
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déstabilisé les enseignante's impliquées dans le dispositif Profan puisque certaine's ont
rapporté durant les entretiens avoir eu des difficultés s’agissant de la posture qu’ils/elles
devaient adopter face aux éleves lorsque ces dernieres travaillaient en groupe. Comme les
éleves, les enseignante's n’ont pas recu de formation spécifique a la mise en ceuvre d’une
interdépendance positive de type classe Puzzle. Or, certains auteursrices affirment que les
connaissances des enseignantes sur I'apprentissage coopératif affectent leur capacité a la mettre
en ceuvre avec succes (Hennessey & Dionigi, 2013). Ainsi, la classe Puzzle exige de nombreux
aménagements de la part des enseignante's concernant leurs pratiques pédagogiques puisqu’elle
implique notamment le fait de transférer une grande partie de la responsabilité de I’enseignant-e
a I’¢leve. Cela implique également que les enseignantes aient confiance en la capacité des
¢léves a apprendre ensemble, ce qui n’est pas toujours le cas (e.g. Blatchford et al., 2003). De
plus, dans I’apprentissage coopératif, le role des enseignant-es change. Ils/elles n’incarnent plus
la posture traditionnelle de transmission des savoirs mais deviennent des facilitateurs qui
observent, assistent et guident les groupes en action (Buchs et al., 2017 ; Topping et al. 2017).
Méme si l'enseignante devient observateurtrice, son role reste toutefois primordial
puisqu’il/elle a pour mission d’accompagner les éléves pendant le travail coopératif en
intervenant par exemple pour réguler les comportements et les activités cognitives (Volpé et
Buchs, 2019). Un rdle parfois mal interprété dans Profan, puisque certaine's enseignante's ont
rapporté avoir compris qu’ils/elles n’avaient pas le droit d’intervenir et que les éléves devaient
« se débrouiller toutes seules » lors de I’étape des groupes experts par exemple, d’ou la
nécessité de proposer des formations spécifiques aux enseignant-e's a ce sujet. Une demande
qui a d’ailleurs été formulée par certaines lors des entretiens réalisés dans les établissements
concernés par le dispositif ProFan. De la méme facon, le temps nécessaire a I’implémentation
de I’apprentissage coopératif est considéré par les enseignante's comme colteux et peut

représenter un frein a la mise en place de cet outil pédagogique (Buchs et al., 2017). Les
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enseignante's du dispositif ProFan ont en effet rapporté des difficultés relatives au fait de
terminer leurs séquences dans les temps, notamment a cause de la longueur et de la difficulté
de certaines activités, mais aussi a cause d’autres problémes tels que 1’agencement des
calendriers. Outre ces difficultés, Buchs et al. (2017) suggerent que 1’application des principes
relatifs a Dapprentissage coopératif (i.e., préparation des ¢éléves a la coopération,
interdépendance positive et responsabilité individuelle), I’harmonisation avec le programme
pédagogique ou encore 1’évaluation dans le cadre de l’apprentissage coopératif peuvent
représenter des freins quant a son implémentation.

Les ¢éléments décrits plus haut représentent des défis importants pour la mise en ceuvre
de I’interdépendance positive au sens de la classe Puzzle. Méme si les enseignantes étaient
tous/toutes disposées a implémenter cette méthode pédagogique du mieux possible, ils/elles
ont pu rencontrer un certain nombre de difficultés susceptibles d’expliquer 1) le nombre réduit
de séquences pédagogiques jugées plutdt réussies du point de vue du respect des consignes
(pour rappel 21 sur 72 séquences au total) et 2) le peu d’effets significatifs observés dans nos
travaux.

La faible proportion de résultats significatifs pourrait aussi tenir a la méthode employée
pour catégoriser les séquences pédagogiques. Nous avons en effet reconstruit post-hoc la réalité
des séquences pédagogiques sur la base de ce que nous ont dit les enseignante's sur leurs
déroulements et cela a partir de leurs réponses aux items de la grille d’observation (cf. Chapitre
4). Néanmoins, et comme nous 1’avons évoqué dans le Chapitre 5, des biais de mémoire (i.e.,
erreurs de rappel et/ou reconstruction des faits), de désirabilité sociale (i.e., affirmer un respect
des consignes en dépit de pratiques qui en étaient éloignées), ou des incompréhensions
s’agissant des consignes ont pu altérer les réponses fournies par les enseignante's aux 5 items
de la « grille d’observation » et par conséquent la catégorisation des séquences qui en découle.

D’autre part, la principale limite de cette catégorisation réside dans le fait qu’elle se base sur
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les réponses moyennes des enseignante's aux 5 items de la grille d’observation, sans tenir
compte de la dispersion des réponses autour de cette moyenne. Ainsi, les tendances centrales
(cf. Chapitre 4) nous ont permis d’estimer si, en moyenne, les réponses des enseignant-e's aux
5 items de la grille d’observation étaient différentes selon les conditions G1, G2 et G3, cohorte
par cohorte, filiere par filiére et séquence par séquence pour chaque enseignement. Néanmoins
avec cette procédure, il subsiste des enseignante's pour qui les réponses s’écartent sensiblement
des profils de réponses moyens et par conséquent des profils de réponses attendus dans les
séquences considérées. La dispersion des profils de réponses aux items « Collectif Classique »,
« Classe Entiere » et « Puzzle » (cf. Annexe P) nous a ainsi permis d’apercevoir que méme si
au niveau du calcul des tendances centrales le profil de réponse moyen dans la séquence
considérée est correct, certains enseignant-e's peuvent tout de méme avoir produit des réponses
qui ne correspondent pas a un profil compatible avec les consignes. Nous aurions pu employer
une autre technique pour catégoriser les s€quences pédagogiques, notamment celle de 1’analyse
en « clustering » qui a été utilisée pour la synthése des travaux du consortium ProFan
(accessible sur demande).

La logique de l'analyse par « clusters » consiste a examiner les réponses des
enseignantes aux 3 items critiques de la grille d’observation post-séquence pédagogique non
plus en moyenne, mais de fagon individuelle pour chaque enseignant. Ainsi, les enseignante's
sont regroupées par « clusters » en fonction de leur degré de similitude s’agissant de leurs
réponses aux 3 items critiques de la grille d’observation. Par exemple, on aurait pu imaginer un
premier cluster qui regrouperait les enseignante's qui ont accordé un haut pourcentage a 1’item
« Puzzle », et un faible pourcentage a 1’item « Collectif Classique » et « Classe Enti¢re ». Puis
un autre, qui regrouperait les enseignantes qui ont répondu un haut pourcentage a 1’item
« Puzzle » eta I’item « Collectif Classique », etun faible pourcentage a I’item « Classe Entiére

», etc. De cette facon, en ne conservant que les « clusters » dont les profils de réponses
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correspondent aux consignes fournies dans chacun des groupes G1, G2 et G3, le « bruit »
associé aux réponses des enseignantes qui s'écartent des consignes est réduit.

Les analyses pour la synthése ProFan ont été réalisées sur la base du méme modele
multi-niveaux que celui utilisé pour notre rapport de these (cf. Chapitre 5). Pour la synthése, le
modele était cependant appliqué non plus a chaque séquence pédagogique prise isolément, mais
a des séquences regroupées par « clusters » (les performances des éléves ont donc été centrées
et réduites pour permettre ces regroupements).

Les résultats de ces analyses ont montré que le bénéfice du travail collectif a 1’échelle
de la classe entiére était observé pour les trois groupes d’¢éleves (Faible vs. Moyen vs. Fort) en
Francais et en Mathématiques, et davantage pour celles et ceux qui se percevaient plutot en
réussite ou en position intermédiaire. Mais cela, uniquement pour les éleves exposés a des
enseignantes se déclarant satisfaite's des consignes a respecter. Pour les €léves exposés a des
enseignantes insatisfaites, le bénéfice était observé uniquement pour les éléves qui se
percevaient plutdt en réussite.

Des analyses de méme nature conduites sur les performances obtenues dans les mati¢res
professionnelles ont montré des résultats différents selon les filieres. En ASSP, un bénéfice de
I’interdépendance positive (G1) a été observé pour les trois groupes d’éleves (Faible vs. Moyen
vs. Fort), relativement aux configurations de travail collectif non structuré (G2) et de pédagogie
libre (G3). Le méme pattern a été€ observé pour MELEC. En revanche, aucune différence n’a
¢été observée entre les conditions G1, G2 et G3 pour les éléves de la filiere COMMERCE.

Les résultats décrits précédemment suggerent donc que la technique employée pour
catégoriser les séquences pédagogiques expliquent, au moins en partie, les différences
observées de part et d’autre (synthése vs. rapport de thése). Autrement dit, 1’analyse de
« clustering » offre des résultats plus favorables a la méthode Puzzle, comparativement a

I’analyse utilisée pour ce rapport de thése (i.e., catégorisation selon le profil de réponse par des
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comparaisons de moyennes). Ces analyses, plus favorables, peuvent traduire aussi le fait de
I’augmentation de la puissance de test li¢ au regroupement des séquences pédagogiques. En
bref, méme s’il est encore difficile de conclure a ce stade sur ’ampleur des bénéfices de la
méthode Puzzle en matiére de performances scolaires, cette divergence entre les résultats
présentés dans la synthése ProFan et les résultats présentés dans le présent rapport de thése est
intéressante. Elle suggére que la catégorisation des séquences pédagogiques sur la base des
comparaisons de moyennes n’est en effet pas nécessairement optimale.

Par ailleurs, méme si nous avons observé un faible nombre d’effets significatifs dans ce
rapport de thése, nous ne pouvons pas conclure a I’inutilité de la méthode Puzzle dans la mesure
ou les conditions favorables a son expression ne semblent pas avoir été toutes réunies. En effet,
nous avons vu précédemment que le manque de formation des enseignantes et le manque
d’entrainement des éléves pouvaient constituer des freins a I’implémentation de la coopération
a I’école. D’ou la recommandation de certains auteurs consistant a favoriser cet entralnement
(e.g., Buchsetal., 2017 ; Topping et al. 2017), ou a étudier a minima les challenges que peuvent
rencontrer les enseignant-es pour I’implémentation de dispositifs coopératifs a 1’école (Baloche
& Brody, 2017).

Enfin, une limite générale de 1’étude ProFan est qu’il ne s’agit pas d’une étude
randomisée. 11 était en effet tres difficile de choisir au hasard les établissements impliqués dans
le groupe G1, par définition soumis a une procédure assez chargée en consignes que tous les
¢tablissements ne pouvaient d’emblée accepter. D’ou une procédure consistant d’abord a
choisir des établissements capables, pour diverses raisons, de soutenir la lourdeur du dispositif
a mettre en place dans le groupe G1, pour ensuite choisir des établissements comparables au
titre de groupes contrdles (G2 et G3). Cette procédure non randomisée est assez courante sur le
terrain en raison méme des contraintes souvent insolubles en dehors du laboratoire. Par ailleurs,

malgré la popularité croissante des expérimentations longitudinales a essais randomisés et
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controlés dans le domaine de 1'éducation (« Randomized controlled trials » ou RCT), la
communauté scientifique prend de plus en plus conscience de leurs limites (Sims, 2020).
Plusieurs études ont en effet révélé que ce type d’expérimentation disposait d’une puissance
statistique bien inférieure a 80 % pour détecter des effets de la taille de ceux que 1'on trouve
habituellement dans la littérature sur I'éducation (e.g., Cheung & Slavin, 2016 ; Spybrook et al.,
2016). Ainsi, ces expérimentations ne permettent pas toujours d’évaluer correctement
’efficacité des interventions académiques supposées améliorer I’apprentissage. Lortie-Forgues
& Inglis (2019) estiment que 40% des expérimentations de ce type en éducation sont inefficaces
et non-informatives car elles seraient réalisées dans des conditions qui sous-estiment un « bruit
expérimental ». Selon eux, ce « bruit» proviendrait entre autres du fait que la majorité des
interventions déployées seraient mal implémentées.

En conclusion, nous suggérons de poursuivre 1’effort engagé pour tester les méthodes
pédagogiques coopératives a grande échelle, en prétant une attention particuliére aux conditions
a réunir sur le terrain pour que la coopération puisse exprimer 1’entiereté de ses bénéfices. Selon
le Comité Consultatif National d’Ethique (CCNE), et dans le but de fournir des
recommandations pédagogiques précises et valides, les résultats obtenus dans les « conditions
artificielles » du laboratoire ne sont pas suffisants. En effet, il serait nécessaire de « mesurer
directement les conséquences d une pratique pédagogique en conditions réelles » (CCNE, 2019,
p. 10). Une collaboration entre chercheures et enseignante's apparait alors aujourd’hui
indispensable afin d’implanter des méthodes pédagogiques sur la base de connaissances

scientifiques solides, tout en tenant comptes des spécificités et contraintes du terrain scolaire.
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