











h Chapitre 3 - Régulation sociale des apprentissages scolaires

Dans le contexte scolaire comme ailleurs, les appartenances groupales jouent un role
fondamental et ce, d'autant plus pour les éleves membres de groupes sociaux négati-
vement stéréotypés dans le domaine intellectuel. Les stéréotypes se définissent comme
« un ensemble de croyances partagées concernant les caractéristiques personnelles,
généralement des traits de personnalité, mais souvent aussi des comportements propres
a un groupe de personnes » (Yzerbyt & Schadron, 1996, p. 12). Ils présentent des
images homogenes, extrémes, et chargées de valeur. Ces images définissent la place
d'un groupe et de ses membres a l'intérieur de la société. Dans le cadre scolaire, les
stéréotypes peuvent toucher de nombreux éléves et générer des asymétries de statut,
les groupes de haut statut étant percus comme plus compétents que les groupes de
faible statut (Fiske, Cuddy, Glick, & Xu, 2002). Ainsi, les éleves qui évoluent dans
un environnement social défavorisé sont considérés comme moins intelligents, moins
motivés, ou encore moins susceptibles de réussir dans le futur que les membres des
classes supérieures (Bullock, 1995 ; Duncan, Hill, & Hoffman, 1988 ; Skafte, 1988).
Les minorités ethniques sont également touchées par des stéréotypes qui remettent
en cause leurs capacités (Chateigner, Dutrévis, Nugier, & Chekroun, 2009 ; Devine
& Elliot, 1995 ; Katz & Braly, 1933). De méme, les filles sont percues comme moins
compétentes en sciences et en mathématiques que les garcons (Eccles, Jacobs, & Harold,
1990 ; Guimond & Roussel, 2002).

Prenons I'exemple des stéréotypes de genre, largement théorisé et illustré dans la
littérature scientifique. Cet exemple est intéressant dans la mesure ou il se retrouve
dans de nombreuses cultures (William & Best, 1990, cités par Guimond & Roussel,
2002 ; voir également Dafflon-Novelle, 2006). Tres tot, les enfants sont conscients
de l'existence des catégories de genre ; ils sont conscients de leur propre identité
de genre, mais aussi des roles sociaux (Ruble & Martin, 1998) et des stéréotypes
relatifs a chacune de ces deux catégories (Stein & Smithells, 1999). Ces stéréo
types vont influer sur leur perception de soi, leur sentiment de compétence, la
facon dont il traite I'information, ainsi que leur comportement (Chatard, Guimond,
& Selimbegovic, 2007 ; Guimond & Roussel, 2002 ; Herbert & Stipek, 2005). Aussi,
dans les disciplines scientifiques, garcons et filles n’auront pas le méme regard sur
leurs apprentissages. De nombreuses recherches illustrent I'impact des stéréotypes
de genre sur le traitement de l'information et sur l'auto-évaluation des éléves. Il
apparait notamment que l'activation des stéréotypes de genre affecte la perception
de compétence des éléves, dans un sens conforme au stéréotype (Guimond et Roussel,
2002). Dans ces situations, les éleves tendent également a biaiser le rappel de leurs
notes scolaires de maniére consistante avec le stéréotype de genre et, ce, d'autant
plus qu'ils croient en la véracité du stéréotype (Chatard et al, 2007 ; Guimond &
Roussel, 2002).

Qu'ils s'appuient sur leur histoire personnelle, leurs souvenirs autobiographiques ou
sur leurs appartenances groupales, les éleves ne portent pas tous le méme regard
sur une situation donnée d'apprentissage. Mais I'éléve n'est pas seul porteur de
significations sociales. Les autres acteurs, notamment les enseignants et les autres
éleves, contribuent, souvent involontairement, a renforcer les perceptions de soi
de 1I'éleve.

La classe comme creuset de multiples influences contextuelles ymmmmdot.

2.2 Les autres acteurs

La psychologie sociale accorde depuis longtemps un role crucial a autrui dans
la genese et la valeur de soi qu'un individu s'accorde (Cooley, 1902 ; James, 1890 ;
Harter, 1986 ; Martinot, 2008 ; Mead, 1934). Notre entourage contribue au déve
loppement de notre soi, et ce, d'autant plus lorsqu'il s'agit de personnes que nous
considérons comme signifiantes. A ce titre, I'école constitue un lieu propice a la
construction sociale de I'éleve, qui peut s'appuyer sur les réactions cognitives, émo-
tionnelles, et comportementales de ses pairs comme de son enseignant. L'éléve serait
donc influencé par les différentes interactions quotidiennes, que ces interactions soient
réelles ou symboliques.

2.2.1 L'influence des pairs

L'éleve est entouré de ses pairs, qui constituent autant de points de comparai-
sons sur lesquels I'éléve apprend tres tot a s'appuyer pour différents besoins (Huguet,
2006 ; Huguet, Dumas, Monteil, & Genestoux, 2001 ; Martinot, 2004). Omniprésente
dans la société, la comparaison sociale I'est aussi a I'école. Pour de multiples raisons,
I'école est un lieu propice pour I'émergence et la mise en ceuvre des processus de
comparaison sociale. En classe régne une atmosphére évaluative qui, si elle peul s'exer-
cer a des degrés plus ou moins forts, reste inéluctable. Cette dimension évaluative
encourage I'éléve a recourir a des comparaisons avec ses pairs. De plus, le groupe
classe permet a I'éleve d'étre entouré de cibles de comparaison pertinentes car relati
vement similaires a soi. Ces comparaisons, soit forcées, soit librement choisies par les
éleves, commencent a se développer des les premiéres années de scolarité. Tres (oL,
les éleves sont capables d'utiliser leurs pairs comme sources de comparaison. A partir
de 7-8 ans (Huguet, 2006 ; Martinot, 2004), les éléves sont capables de tenir compte
du niveau scolaire des autres éléeves pour évaluer leurs propres compétences, mais
également pour prédire leurs futures performances. De maniére générale, ils tendent
a opter pour des comparaisons intragroupes (e.g, comparaison a des pairs de méme
sexe) avec des cibles dont les résultats scolaires sont légérement supérieurs ; on parle
dans ce cas de comparaison ascendante.

La comparaison sociale peut servir d'autres desseins que l'auto-évaluation. L'éleve
peul également choisir des cibles de comparaison a des fins d'amélioration de soi, ou
encore de protection de soi (Festinger, 1954 ; Martinot, 2004 ; Tesser, 1988). Lorsque
I'éléve choisit des cibles de comparaison légérement supérieures a lui, cela répond non
seulement au besoin de s'évaluer, mais également a un besoin d’amélioration de soi.
Cette stratégie sera bénéfique si la distance entre I'éleve et la cible sélectionnée n'est
pas trop forte. En effet, si I'éléeve se compare a des standards trop élevés, il risque de
se décourager et de ne plus faire d'efforts pour progresser dans ses apprentissages.
Dans ce cas, le risque pour I'éléve est alors de s'orienter vers une comparaison de
type descendante : il choisit des cibles de comparaison dont le niveau scolaire est
inférieur au sien. La perception qu’il a de lui-méme est alors rassurante, puisqu'il
fait « mieux » que sa cible de comparaison. Mais cette stratégie n'encourage pas
les efforts de I'éleve, et risque de I'entrainer dans un cycle d’échec dont il est alors
difficile de sortir.
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A travers les processus de comparaison sociale, I'éléve se construit donc une image de
lui-méme. 1l se forge une perception de ce qu'il est capable de réaliser, des standards
qu'il doit et peut atteindre. De plus, ces processus de comparaison jouent également un
role de « guide » dans les stratégies mises en ceuvre par l'éléve, en termes notamment
d'efforts et d’engagement dans les taches.

La hiérarchie qui s'établit sur la base de la comparaison sociale affecte également
les comportements lorsque les éléves travaillent ensemble sur une tache scolaire. En
effet, Cohen (1994, 2002) souligne que le statut dont bénéficient les éleves génere
des attentes de compétences de la part de leurs camarades avec qui ils travaillent. En
fonction de ces attentes, certains éléves vont étre plus ou moins sollicités et avoir plus
ou moins d'influence dans le groupe. Ainsi, les éléves bénéficiant d'un statut élevé sont
amenés a plus participer (expliquer, donner leur avis), ce qui leur permet de renforcer
leur apprentissage de par le réle actif qu'ils endossent. Ce processus conduit a ce que
Cohen (2002) appelle une généralisation du statut dans la mesure ou les différences
initiales de statut sont renforcées lors du travail en groupe. Ces dynamiques peuvent
également influencer les apprentissages de I'ensemble des éleves en dirigeant le groupe
dans une direction plutot quune autre. Un des aspects intéressants de ces recherches
réside dans l'identification des éléments qui peuvent intervenir dans la définition du
statut. En effet, si le niveau scolaire ou des habiletés spécifiques par rapport a la tache
scolaire interviennent dans cette définition et peuvent donner une orientation positive
au travail de groupe, d'autres éléments comme la popularité ou des caractéristiques
diffuses telles que les différences culturelles et sociales, le genre, I'ethnicité peuvent
également influencer le travail en groupe, sans que les caractéristiques sur lesquelles
se base cette influence ne soient a priori positives. Ainsi la comparaison avec les pairs
peut jouer un role important dans la classe.

Au-dela des autres éleves, 'enseignant représente également un acteur majeur d'un
point de vue social. Les interactions maitre-éléve ont fait 'objet de nombreuses
recherches qui attestent de l'influence que différents types d'interactions maitre-éleve
peuvent avoir sur le rapport des éléeves aux apprentissages.

2.2.2 L'influence de I'enseignant

Les recherches en psychologie soulignent que I'enseignant peut influencer les
apprentissages des éléves de maniere directe par sa maniére de communiquer et par
ses pratiques évaluatives (Crahay, 2006b), mais également de maniére indirecte par
les jugements qu'ils portent sur les éléves.

Dans de nombreuses situations d’apprentissage, 'enseignant introduit de nouvelles
connaissances ou idées par la communication sociale, ce qui renvoie a I'influence sociale
(Johnson, Johnson, Butera, & Mugny, 2002). Cette derniére s'intéresse aux processus
par lesquels les croyances, les opinions, les attitudes, les valeurs ou les comportements
sont modifiés ou controlés par la communication et les interactions sociales en fonction
de la relation sociale entre une source qui délivre le message et des personnes qui
recoivent ce message (Turner, 1996). La théorie de I'élaboration du conflit (Pérez &
Mugny, 1993 ; Quiamzade, Mugny, Falomir-Pichastor, & Chatard, 2006) propose que
lors de la confrontation de points de vue, l'influence résulterait de I'élaboration de la
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divergence entre les idées ou les réponses des individus et celles d'une source donnée.
Deux types d'influence sont différenciés : I'influence manifeste regroupe l'influence
publique, immédiate touchant au contenu méme du message délivré, alors que l'in-
fluence latente renvoie a l'influence privée, différée, portant sur des éléments connexes ;
cette derniére releve d'un traitement profond des informations. La menace pour les
compétences représente un élément clé pour comprendre les différentes élaborations.
[.'idée mise en avant est que la menace de l'identité serait saillante lorsque l'individu
est motivé a obtenir des jugements favorables a propos de sa compétence et devien-
drait moins saillante lorsque l'individu est motivé pour augmenter ses connaissances
et que I'évaluation n'est pas centrale (Mugny, Butera, & Falomir, 2001). Lorsque la
gestion de la différence de jugements est centrée sur la différence de compétences et
la valeur de soi (qui est le meilleur ?), les interactions sont régulées de maniére rela
tionnelle. Cette régulation relationnelle entraine une réaction défensive compétitive
de la part des cibles compétentes ou de l'imitation instrumentale de la part des cibles
incompétentes, ce qui réduit l'influence latente. En revanche, lorsque la menace des
compétences est atténuée, la gestion des différences de connaissances est alors orientée
sur la résolution de la tache (quel est le point de vue le plus approprié ?). Les inter-
actions sont alors régulées de maniere sociocognitive et concernent le souci épistémique
de résoudre la tache, d'accroitre ses connaissances ou de trouver la solution la plus
adéquate. Des recherches issues de différents courants convergent pour souligner
que la nature de la comparaison sociale, des buts poursuivis et de la représentation
des connaissances sont des éléments qui déterminent menace pour les compétences
et orientent la maniére dont les conflits sont régulés (voir Buchs, Darnon, Quiamzade,
Mugny, & Butera, 2008 pour une synthese).

Des recherches anciennes soulignaient déja I'importance du type de leadership auto-
ritaire versus démocratique (Lewin, Lippitt, & White, 1939). Dans la continuité, les
recherches plus récentes relevent I'importance de prendre en considération I'adaptation
du style de communication des enseignants aux caractéristiques des étudiants. Dans
un premier temps, une évolution de la représentation du role de I'étudiant dans la
construction de ses connaissances a €té mise en évidence (Buchs, Falomir, Mugny, &
OQuiamzade, 2002 ; Kitchener, King, Wood, & Davison, 1989). Le passage progressif
d'un role passif, soumis a l'autorité en premiére année, a un role plus actif associé
a une attitude plus critique a I'égard de l'autorité épistémique en quatrieme année
universitaire suggérent alors I'existence d’'un contexte représentationnel initialement
propice a une dynamique de dépendance informationnelle, auquel se substituerait
progressivement une attitude critique associée a un besoin du respect de sa compé-
tence. Une hypothése générale de correspondance a é€Lé proposée (Quiamzade et al,
2004) soutenant que les étudiants qui ont une image positive d’'eux-mémes en termes
de compétence ont besoin d'un enseignant qui tient compte de leur compétence et de
leur position, alors que ceux qui ont une moins bonne image d'eux-mémes ont besoin
d'un style plus directif qui leur donne un cadre clair (Crahay, 2006b). Les études mani-
pulant le style de message ont permis de montrer que pour des étudiants en début de
cursus universitaires (premiére année), ou des étudiants se sentant peu compétents, un
message plus autoritaire favoriserait l'intégration des informations, alors que pour des
étudiants en fin de cursus (quatriéme année), ou se sentant compétents, un message
plus démocratique serait nécessaire.



% Chapitre 3 - Régulation sociale des apprentissages scolaires

Les pratiques évaluatives que l'enseignant met en place dans sa classe peuvent éga-
lement influencer les buts poursuivis par les apprenants, leur motivation et leurs
apprentissages. Ainsi, I'évaluation couramment pratiquée dans les classes revient
a positionner les éleves par rapporl a une norme (standard de la classe, moyenne,
baréme, pourcentage de réussite, etc.). Cette évaluation normative se fait la plupart
du temps sous la forme d'une évaluation chiffrée. Cependant, ce type d'évaluation
focalise les éleves sur la comparaison sociale et stimule la compétition. Développés,
en autres, par Ames (1992), Dweck (1999) et Nicholls (1984a), les buts d’accom-
plissements correspondent aux buts que les éleves poursuivent dans une activité
d'apprentissage, et ce qu'ils considérent comme une réussite. Deux buts principaux
ont €été étudiés (pour une revue, voir Kaplan & Maehr, 2007 ; Cosnefroy, 2004).
Lorsque I'apprenant adopte un but d'apprentissage (Dweck, 1999), appelé également
but orienté vers la maitrise (Ames, 1992) ou but orienté vers la tache (Nicholls,
1984a) son ambition principale est de développer ses compétences. Pour lui, réussir,
c'est comprendre de nouvelles choses, acquérir de nouvelles compétences, progresser.
Lorsque I'apprenant adopte un but de performance (Dweck, 1999), également appelé
but orienté vers les capacités (Ames, 1992) ou but orienté vers I'ego (Nicholls, 1984a),
son intérét est de prouver que son niveau d'intelligence est élevé, et méme plus
élevé que celui des autres. Ainsi, chaque activité, chaque tache est pour l'individu
une occasion d'effectuer une telle démonstration et la réussite est atteinte pour lui
lorsqu’il obtient de meilleurs résultats que les autres. Les études qui s'intéressent
aux effets des pratiques évaluatives sur les buts d'accomplissement indiquent que le
fait de recevoir une évaluation par note renforcerait un but d'implication de l'ego ;
alors qu'un retour sous la forme d’'un commentaire constructif contenant des pistes
d’amélioration favoriserait un but d'implication dans la tache (un but de maitrise) et
une meilleure performance sur des taches ultérieures (Butler, 1987). D’autres résul
tats récents suggerent que la simple anticipation d'une évaluation par note influence
la motivation initiale des étudiants et les oriente vers le but d’éviter au maximum
de montrer son incompétence avant méme de commencer la tache (Pulfrey, Buchs,
& Butera, 2009). Dans la méme ligne, I'évaluation avec note, en comparaison avec
un contexte de non-évaluation induit un degré inférieur de motivation intrinseque
(voir Maehr & Stallings, 1972 ; Harter, 1978), réduit le sentiment d’autonomie (Butler
& Nisan, 1986) el encourage les éleéves a choisir des taches faciles afin d'éviter la
menace de I'échec.

De maniéere plus indirecte, les jugements que I'enseignant porte sur les éleves influencent
les apprentissages de ces derniers. La littérature, tant sociologique que psychosociale,
s'est depuis longtemps penchée sur la dimension autoréalisatrice des attentes (Merton,
1948 ; Rosenthal & Jacobson, 1968). Dans le domaine de I'éducation, les recherches
ont porté sur la possibilité que les enseignants, par le biais d'attentes différenciées,
influencent les apprentissages et les évaluations des éléves (Bressoux & Pansu, 2003 ;
Croizet & Claire, 2003 ; Good & Brophy, 2000 ; Rosenthal & Jacobson, 1968). En 1968,
Rosenthal et Jacobson ont offert une premiére démonstration empirique de I'effet des
attentes de I'enseignant sur les comportements des éléves. Dans cette recherche, les
chercheurs ont créé des attentes artificielles chez les enseignants d'une école primaire
américaine : 20 % des éléves, choisis aléatoirement, étaient présentés comme suscep-
tibles de fortes progressions dans leurs apprentissages. Cette manipulation avait pour
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objectif de créer des fausses attentes chez les enseignants, et d'en observer les effets
aupres des €leves concernés. Comme prédit par les chercheurs, les attentes erronées
ainsi créées ont eu un impact sur le comportement des éléves. Ainsi, les éléves pour
lesquels des attentes positives ont €éLé créées aupres des enseignants obtenaient des
résultats scolaires supérieurs aux autres €éleves, des gains plus importants en termes
de Quotient Intellectuel, et étaient percus par les enseignants comme plus curieux
intellectuellement, plus heureux, et moins en quéte d'approbation sociale que leurs
pairs. De plus, les effets étaient d’autant plus marqués chez les éleves des premiers
degrés scolaires. Cet effet Pygmalion (ou prophétie autoréalisatrice) s'explique par le
fait que I'enseignant se comporte de maniere consistante avec ses attentes (Brophy &
Good, 1974). Ce comportement est percu par I'éléeve qui, a son tour, répond par un
comportement en adéquation avec les attentes de I'enseignant.

Certes, la recherche princeps de Rosenthal et Jacobson (1968) a fait I'objet de nom
breuses critiques (confére pour les premiéres critiques Thorndike, 1968). Le débat
principal s'est porté sur la question de 'exactitude des attentes des enseignants (Jussim,
1989, 1991 ; Jussim & Eccles, 1992). En effet, si Rosenthal et Jacobson ont manipulé
les attentes des enseignants, il en va autrement dans la réalité des classes. Néanmoins,
I'hypothese générale de I'influence du jugement des enseignants sur les apprentissages
des €leves est largement vérifiée dans la littérature (Bressoux & Pansu, 2003 ; Croizet
& Claire, 2003 ; Trouilloud & Sarrazin, 2003). Plus précisément, en ce qui concerne
les éléves, leurs représentations a propos d'eux-mémes, les comportements en classe
qui y sont associés et, in fine, leurs performances sont affectées par les jugements de
leurs enseignants (Good & Brophy, 2000). Aujourd’hui, les recherches se focalisent sur
les conditions d'occurrence de cet effet, sur les variables responsables de ces effets,
ainsi que sur les populations les plus a risque. De nombreuses études, réalisées en
contexte scolaire, attestent que les enseignants traitent de maniere différenciée les bons
et les mauvais éléves. Le climal créé par I'enseignant, 'attention accordée a I'éleve,
les opportunités d'expression qu'il lui offre ainsi que la qualité des renforcements
sont autant de facteurs sur lesquels le traitement différencié envers les bons ou les
mauvais éléves apparait (Brophy & Good, 1974 ; Croizet & Claire, 2003 ; Rosenthal,
1974). Si les attentes des enseignants peuvent reposer sur des informations individua-
lisantes propres a chaque éleve, de nombreux travaux montrent que l'appartenance
a un groupe stigmatisé augmente également la sensibilité aux attentes de I'enseignant
(Croizet & Claire, 2003 ; Jussim, Eccles, & Madon, 1996).

Si I'effet Pygmalion affecte différemment les éléeves en fonction de leur niveau
scolaire et/ou de leurs appartenances groupales, I'occurrence de cet effet s'avere
également sensible aux styles d'enseignement, qui peuvent varier d'un enseignant a
l'autre (Brophy & Good, 1974). Ces auteurs distinguent trois types d’'enseignants :
les enseignants sur-réactifs, les enseignants réactifs, et les enseignants proactifs.
Parmi ces trois figures typiques d'enseignants, les enseignants sur réactifs seraient
particulierement suscepltibles d’adopter des comportements différenciés entre
les éleves. Ces enseignants présenteraient des caractéristiques autoritaires, dog-
matiques, et porteraient des jugements fortement stéréotypés. De ce fait, leurs
comportements envers les éléves seraient fortement marqués par leurs jugements
stéréotypiques. Les deux autres groupes d’enseignants adopteraient quant a eux soit
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mathématiques. EL comme précédemment, les hommes ne sont pas affectés par ces
situations, en tout cas lorsqu'il s'agit de mettre en ceuvre des performances en mathé
matiques. En somme, la composition numérique du groupe semble interagir avec la
nature de la tache puisque les femmes ont une réputation d'infériorité par rapport
aux hommes en mathématiques.

Les psychologues sociaux parlent de statut solo pour signifier le fait que la per-

sonne est I'une des rares représentantes de son groupe social, voire la seule. Cet

effet solo peut, d’aprés Sekaquaptewa et Thompson (2003), s'ajouter a l'effet de
menace du stéréotype. Ainsi, dans une situation répliquant 'effet de menace du
stéréotype, plusieurs personnes réalisent une tiche en méme temps, soit dans un
groupe consLitué majoritairement de femmes, soil dans un groupe constitué majori-
tairement d’hommes. Les auteurs montrent que les femmes mettent en ceuvre des
performances €élevées lorsque la tache est présentée avec des consignes non mena-
cantes et qu'elles travaillent dans un groupe constitué majoritairement de femmes.
En revanche, leurs performances sont significativement perturbées lorsqu’elles sont
en situation de menace du stéréotype et qu'elles travaillent dans un groupe constitué
majoritairement d’hommes.

En complémentarité de ces travaux portant sur les performances, d'autres recherches
ont examiné les effets de la composition numérique du groupe pour les groupes domi-
nants et pour les groupes dominés. Par exemple, la recherche de Kinket et Verkuyten
(1999) s'intéresse a ces effets sur les relations entre groupes ethniques. Leurs résul-
tats laissent penser qu'appartenir a un groupe sous-représenté numériquement par
rapport a un autre groupe puisse étre menacant méme pour les membres de groupes
dominants.

Pour ce qui est des effets de la composition numérique des groupes sur I'estime de
soi en fonction de I'appartenance ethnique, I'étude de Martinol et Audebert (2003)
est exemplaire. Elle révele que c'est lorsqu'ils sont en infériorité numérique que les
éleves issus d'une immigration récente ont une estime de soi plus faible que les enfants
« d'origine francaise ». Alors que pour les enfants « d'origine francaise », les écoles ou
ils sont largement majoritaires ne représentent pas une menace et leur estime de soi
n'est pas affectée par un tel contexte.

3.2.2 Composition des groupes de travail

Les études sur la composition des groupes de travail concernent les groupes
dans lesquels les apprenants travaillent ensemble sur les mémes taches, elles différent
des études précédentes impliquant de la coaction. Aprés avoir mis en évidence que,
dans une tache de mathématiques, les apports d’explications sont particulierement
bénéfiques a I'apprenant qui les apporte et plutot positives pour celui ou celle qui les
recoit, Webb (1985) a comparé les effets de différentes compositions des groupes en
fonction des caractéristiques des €leves sur la réussite a une tache de mathématiques
ultérieure.

Ces travaux soulignent que le travail dans des groupes hétérogenes permet aux éleves
forts et faibles de mettre en place davantage de comportements d’aide (les éleves forts
apportent plus d'explications, et les éléeves faibles recoivent plus d'explications), ce
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qui leur permet d'obtenir des meilleures performances ultérieures que lorsqu'ils tra-
vaillent dans des groupes homogénes. Le regroupement d'éléves de méme niveau
bénéficierait principalement aux éleves de niveau moyen (qui se trouvent en position
de s'apporter mutuellement des explications) ; les éléves forts d'une part et faibles
d’autre part ne s'apportent que peu d’explications (les forts supposent que tout le
monde sait, les faibles peinent a expliquer). Pour ce qui est des éleves de niveau moyen,
lorsqu'ils travaillent dans des groupes hétérogénes, une hétérogénéité restreinte serait
plus bénéfique : lorsqu'ils travaillent avec des éleéves forts, ils bénéficient des expli-
cations de ces derniers, lorsqu'ils travaillent avec des éléves de niveau faible, ils se
trouvent en position d’apporter des explications. Lorsque I'hétérogénéité implique
des éleves de niveau fort, moyen et faible, les éleves de niveau moyen ont tendance
a étre mis de coté.

Ces travaux soulignent que le travail dans des groupes hétérogenes permet aux éléves
forts et faibles de mettre en place davantage de comportements d’aide (les €éléves forts
apportent plus d'explications, et les éleves faibles recoivent plus d'explications) que
lorsqu'ils travaillent dans des groupes homogénes, ce qui leur permet d'obtenir des
meilleures performances ultérieures. En revanche, les éléves de niveau moyen qui
travaillent dans des groupes hétérogenes avec des éleves de niveau fort et de niveau
faible (ot des éleves des trois niveaux sont présents) seraient facilement de c6té ; une
relation de type tuteurs-tutorés se mettant en place entre les €leves forts et les éléves
faibles. Ainsi, les éléves de niveau moyen bénéficieraient davantage d'une hétérogénéité
restreinte : lorsqu'ils travaillent avec des éleves forts, ils bénéficient des explications
de ces derniers ; lorsqu’ils travaillent avec des éléeves de niveau faible, ils se trouvent
en position d'apporter des explications.

Les éleves de niveau moyen bénéficieraient davantage d'un travail en groupe homo-
gene, contrairement aux éleves de niveaux fort et faible, Les résultats indiquent que
les €leves forts d'une part et les éléves faibles d’autre part réussissent moins dans les
groupes homogenes que dans les groupes hétérogénes. Webb explique ces résultats par
le manque d'explications générées dans ces deux types de regroupements : les éleves
de niveau fort qui travaillent ensemble apporteraient peu d'explication pensant que
tout le monde sait et les éléves de niveau faible qui travaillent ensemble peineraient a
élaborer des explications. En revanche, les éléves de niveau moyen dans les groupes
homogénes se trouvent en position de sapporter mutuellement des explications, ce
qui favoriserait la réussite ultérieure.

En ce qui concerne la composition en termes de genre, les groupes équilibrés semblent
plus équitables dans les taches de mathématiques (Webb, 1985). Trois composi
tions ont éLé comparées : trois types de groupes mixtes : 2 femmes et 2 hommes ;
I femme et 3 hommes ; 3 femmes et 1 homme. Lorsque le genre est équilibré, les
femmes obtiennent des performances individuelles équivalentes a celles des hommes,
alors que dans les deux autres compositions, leur réussite est inférieure. Ces résul
tats peuvent étre expliqués par le fait que les femmes focalisent leur attention sur
I'homme ou sont ignorées par ces derniers lorsqu'elles sont seules. Ainsi, ces travaux
soulignent que les comportements et les expériences des apprenants sont faconnés
par une combinaison de leurs propres caractéristiques et celles des groupes dans
lesquels ils travaillent.
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4.3 Les dispositifs d’apprentissage coopératif

De nombreuses recherches ont souligné les bénéfices des groupes d’apprentissage
coopératifs pour les éleves de différents niveaux scolaires (Johnson & Johnson, 2009).
L'enseignant soucieux de rendre les situations d'apprentissage plus bénéfiques et équi-
tables peut proposer des dispositifs interactifs reposant sur 'apprentissage coopératif
(Buchs, Filisetti, Butera, & Quiamzade, 2004 ; Johnson & Johnson, 2005). Les dispositifs
d'apprentissage coopératif sont structurés par I'enseignant ou le formateur de maniere
a assurer un bon fonctionnement de I'équipe — au niveau social — et un apprentissage
de qualité — au niveau cognitif — (Lehraus & Buchs, 2008). Plusieurs dispositifs sont
présents dans la littérature (voir Sharan, 1999). Davidson (1994) identifie cinq élé-
ments communs aux différents dispositifs : 1) le recours a une tache commune ou une
activité d'apprentissage réalisable en groupe, 2) I'apprentissage prenant place dans les
petits groupes, 3) une relation entre les étudiants caractérisée par une interdépendance
positive (coopération) entre les étudiants, 4) une forte responsabilité individuelle, 5) un
accent sur les comportements coopératifs et les interactions constructives.

Dans un premier temps, les recherches ont comparé des dispositifs d’apprentissage
coopératif a des dispositifs individuels ou compétitifs pour montrer les effets béné
fiques de I'apprentissage coopératif sur la qualité de I'apprentissage, la qualité des
relations entre les individus et la motivation des étudiants dans des taches variées
dans différentes disciplines scolaires (Johnson & Johnson, 1989 ; Slavin, 1995). Les
études ont montré des bénéfices pour des apprenants d'age différents, de I'école élé-
mentaire et primaire (par exemple, Gillies & Ashman, 2003) jusqu’a l'université (par
exemple, Johnson, Johnson, & Smith, 2007 ; Vazin & Reile, 2006). Ces résultats sont
cohérents avec un ensemble de recherche qui indique que la compétition, tout en étant
le principal mode de relations sociales promu dans les systéemes éducatifs, entraine des
processus cognitifs de focalisation attentionnelle qui sont néfastes pour les apprentis-
sages complexes (Butera et al, 2006). Les recherches actuelles s'orientent vers l'étude
des médiateurs et des modérateurs de ces effets positifs des dispositifs d'apprentissage
coopératifs (voir Buchs, 2008). L'hypothése générale est que la maniére de structurer
I'interdépendance positive (la perception par les membres du groupe qu'ils ont besoin
les uns des autres pour avancer vers leur but commun) influence la maniére dont
les apprenants interagissent, ce qui a des conséquences sur leurs apprentissages (par
exemple, Buchs, Butera, & Mugny, 2004).

5.~ Conclusion

Les travaux présentés ici s'inscrivent dans une orientation sociocognitive des
rapports qu'entretient le social avec le fonctionnement humain. Une telle orientation
invite a considérer les processus sociocognitifs comme des processus cognitifs dont
la mise en ceuvre implique I'existence d’une représentation des conditions sociales de
leur élaboration (Monteil & Huguet, 1999). Cette conception implique de ne pas consi-
dérer les processus cognitifs impliqués dans les processus d’apprentissage ou dans
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la mise en ceuvre des performances indépendamment de leurs conditions sociales
d’élaboration, mais aussi de les envisager dans le cadre d'une régulation liée a des
métasystemes sociaux (Doise, 1989). Cette orientation est supportée par un ensemble
de travaux qui invite a prendre en compte les insertions sociales antérieures des
sujets pour comprendre leur comportement cognitif en situation d'enseignement et,
donc, a ne pas se limiter a une conception dispositionnelle des apprentissages des
éléves.

Résumeé

Ce chapitre propose d'apprehender les apprentissages scolaires sous I'angle de
la psychologie sociale. L'objectif est de démontrer que les apprentissages
prennent place dans un contexte social susceptible de moduler le fonctionne-
ment cognitif des eléves. Dans un premier temps, ce chapitre atteste de l'influence
du contexte social sur la réalisation des activités mentales. Sont ensuite évoqués
les différents facteurs sociaux qui peuvent contribuer a donner une signification
particuliére au contexte de classe pour chaque éléve. Ces différents facteurs
étant pointés, la section suivante présente différentes théories et recherches qui
montrent comment la performance des éléves peut varier en fonction des
contextes dans lesquelles elle prend place. Enfin, une derniére section est consa-
crée a l'identification de situations plus équitables pour tous les éléves,

Questions pour mieux retenir

1. Les effets de choking under pressure peuvent étre expliqués en termes
d'autofocalisation ou de distraction. Expliquez ces deux hypotheses.

2. Quels liens sont mis en évidence dans la littérature entre les connaissances
de soi et la réussite scolaire ?

3. Comment les attentes des enseignants peuvent-elles influencer les
apprentissages des éléves ?

4, Lacomposition numérique des groupes d'apprentissage peut-elle jouer le
role de régulateur de performances ? Expliquez.

5. Comment un enseignant peut-il jouer le role de modéle contre-
stéréotypique ?

6. Quelle(s) différence(s) faites-vous entre buts de performance et buts de
maitrise ?
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