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9 dossier p é d a g o g i q u e 

La coopération dans l'apprentissage 
de la langue au secondaire 

P our les enseignantes et les enseignants de français du secon
daire, une question importante est de savoir comment ils peu
vent amener tous leurs élèves à atteindre les objectifs du pro
gramme, à développer toutes les compétences prescrites en 
lecture, écriture et communication orale et à leur venir en aide 
au moment où ils en ont le plus besoin. Une autre question est 
sans doute de savoir quel dispositif pédagogique (stratégies d'en
seignement, activités d'apprentissage, regroupement d'élèves, 
matériel didactique, matériel d'évaluation) il faut privilégier 
pour intervenir, non seulement sur le produit de l'apprentis
sage, mais également sur le processus. 

p a r Guy Lusignan* 

Quand on aborde le domaine du 
processus d'apprentissage, on fait 
directement référence aux straté
gies cognitives et métacognitives 
à utiliser pour que les élèves dé
veloppent leurs compétences lan
gagières. La tâche est lourde, 
mais elle n'est pas désespérée. 
En effet, des recherches nom
breuses en psychologie cognitive 
et sociale ainsi que des pratiques 
pédagogiques de plus en plus 
fréquentes au Québec et ailleurs 
donnent à espérer qu'une organi
sation de l'enseignement et de 
l'apprentissage, favorisant la colla
boration et la coopération entre 
les élèves, aide l'enseignant et 
l'élève dans le développement de 
compétences en lecture et en 
écriture. 

Apprentissage coopératif et 
théories d'apprentissage 

L'apport de la psychologie sociale 
De façon générale, l'apprentis
sage coopératif se définit comme 
une organisation de l'enseigne
ment et de l'apprentissage qui 
favorise l'entraide entre un groupe 
d'élèves en vue de réaliser une 
tâche commune selon une struc
ture de travail favorisant l'interdé
pendance. Dans une structure de 

tâche coopérative, chacun contri
bue à la réalisation de la tâche fi
nale en assumant une responsabi
lité personnelle et en tenant un 
rôle spécifique. Une structure 
d'apprentissage en coopération 
favorise une interaction cognitive 
et verbale entre les membres en 
vue d'atteindre un objectif d'ap
prentissage commun. 

Cette dimension du travail coo
pératif trouve son fondement dans 
le domaine de la psychologie so
ciale du développement du lan
gage. Pour les chercheurs en psy
chologie sociale, la connaissance 
se construit grâce à une interac
tion entre les personnes vivant au 
sein d'une société. Dans cette 
perspective, le développement 
des connaissances est favorisé 
par l'assistance des adultes ou 
encore par la collaboration de pairs 
qui maîtrisent plus de connaissan
ces ou d'habiletés '. Deux autres 
types d'influences sont présents 
dans la collaboration et la coopéra
tion : la première est le transfert 
progressif de la compétence de 
l'expert au novice ; la deuxième, 
l'échafaudage qui est défini 
comme le support temporaire et 
ciblé d'un expert jusqu'à ce que 
l'apprenant maîtrise la tâche 2. 
Dans ce contexte, il est important 
de souligner, puisque c'est direc
tement relié à la classe de fran
çais, le rôle du dialogue et de la 

« conversation » dans l'apprentis
sage. Dans le travail en groupe 
coopératif, même s'il y a des rela
tions non verbales nombreuses, 
l'essentiel de la réalisation de la 
tâche s'effectue par la communi
cation verbale. Travailler en 
groupe, c'est communiquer dans 
une situation signifiante, c'est 
interagir en étant concentré sur la 
résolution d'une tâche d'appren
tissage. De nombreuses habiletés 
sont mises à contribution : écou
ter attentivement, parler claire
ment et brièvement ; utiliser les 
termes appropriés, demander 
d'expliquer ou de réexpliquer en 
d'autres mots, questionner et ré
pondre... 

L'apport de la psychologie cognitive 
Les recherches en psychologie 
cognitive dont sont issus les prin
cipes de l'enseignement et de 
l'apprentissage stratégiques 3 ont 
fait ressortir que : 
• tout apprentissage relève d'un 

processus complexe reposant 
sur le développement d'habile
tés et de connaissances acqui
ses grâce à un ensemble de 
stratégies cognitives (inférer, 
organiser l'informatio,...) et de 
stratégies métacognitives (pla
nification globale de la tâche, 
choix des stratégies, gestion 
du temps...) ; 

• le développement des compé
tences demande du temps ; 

• il doit se réaliser dans des si
tuations d'apprentissage 
contextualisées ; 

• l'apprenant doit être motivé. 

Quant à la motivation, il ressort 
clairement que deux dimensions 
sont essentielles en apprentis
sage : la perception que l'élève a 
de la contrôlabilité de la tâche et 
de ses compétences pour attein
dre les objectifs. Un autre aspect 
dominant de la psychologie cogni
tive est l'importance allouée à la 
rétroaction informative (feedback) 
en cours d'apprentissage. Cette 
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rétroaction peut se faire par l'en
tremise d'activités d'objectivation 
ou d'évaluation. 

Mais est-ce que la collabora
tion et la coopération entre les 
pairs peuvent favoriser un ap
prentissage stratégique ? Peu
vent-elles, comme l'indique l'un 
des principes directeurs du pro
gramme de français de 1995, 
« contribuer à la structuration de 
la pensée des élèves et à affiner 
leur sens critique » ? La réponse 
est généralement affirmative car, 
à certaines conditions, les recher
ches et les pratiques scolaires 
indiquent que la structure coopé
rative du travail favorise les 
échanges verbaux sur des con
naissances déclaratives (quoi ?), 
sur des connaissances 
procédurales (comment ?) et sur 
des connaissances conditionnel
les (quand ? et pourquoi ?). Au 
cours des échanges, le traite
ment des informations réalisé en 
groupe amène les élèves à s'ex
pliquer entre eux quelles informa
tions sont importantes, comment 
ils ont procédé pour obtenir l'in
formation ou quelles stratégies 
ils ont utilisées pour accomplir 
une tâche ou résoudre un pro
blème et quand ex pourquoi ils 
ont décidé de retenir telle infor
mation ou telle stratégie. Le trai
tement de l'information et la ré
solution de problèmes en groupe 
coopératif favorisent des échan
ges sur le plan cognitif et suppo
sent que les élèves interviennent 
dans le processus cognitif des 
autres membres du groupe 5. 
Parmi les principales habiletés 
cognitives sollicitées dans les 
activités d'apprentissage, men
tionnons les habiletés à compa
rer, à inférer, à organiser l'infor
mation, à analyser les erreurs et 
à évaluer l'information en fonc
tion de valeurs personnelles ou 
de sa pertinence dans la réalisa
tion de la tâche. C'est par rapport 
aux résultats de ces opérations 
cognitives que les élèves fournis
sent une rétroaction informative à 
leurs pairs quant à la validité des 
informations, à leur organisation, 
à leur degré de précision ou à 
leur utilisation 6. Cette rétroaction 
est donnée rapidement et au mo
ment approprié. 

La structure coopérative de la 
tâche favorise le développement 
de la pensée critique dans un con
texte interactif et contribue à la 
motivation dans la mesure où les 
élèves contrôlent l'ensemble du 
processus d'apprentissage. Dans 
bien des situations, les élèves 
sont appelés à planifier la réalisa
tion de l'activité, à choisir des tâ
ches et des rôles et à intervenir 
sur leurs stratégies et les straté
gies des autres. De plus, dans un 
contexte d'apprentissage coopé
ratif, les élèves se rendent 
compte qu'apprendre n'est pas 
nécessairement facile, mais qu'ils 
peuvent recevoir de l'assistance 
ou venir en aide à un pair. En ce 
sens, la coopération contribue à 
augmenter la perception de leur 
compétence et, selon les résul
tats de plusieurs recherches en 
milieu scolaire, la confiance en 
soi. 

Des approches pédagogiques 
favorisant la collaboration et 
la coopération dans l'appren
tissage 

Caractéristiques des approches 
Il existe plusieurs approches pour 
organiser l'enseignement et l'ap
prentissage coopératif. Celles-ci 
ont des caractéristiques commu
nes (une tâche d'apprentissage 
unique pour tout le groupe qui se 
réalise en petit groupes ; interdé
pendance, comportements de 
coopération comme questionner, 
répondre, aider...) et des caracté
ristiques qui les distinguent (type 
de regroupement, enseignement 
explicite des habiletés de coopé
ration, manière de structurer la 
tâche, rôle de l'enseignant, etc.)7. 

Ces caractéristiques consti
tuent des variables dont on doit 
tenir compte lorsqu'il s'agit de 
mettre en place un dispositif pé
dagogique favorisant la collabora
tion et la coopération en classe. Il 
est alors important d'agir sur plu
sieurs facteurs à la fois (structure 
de la tâche, formation des sous-
groupes, enseignement des habi
letés de coopération...) au mo
ment de la formation des élèves à 
la coopération. L'article présente 
succinctement trois approches 
actuellement utilisées dans 

plusieurs classes du Québec. Ces 
approches font l'objet d'une pré
sentation dans le Cahier pratique. 

Le questionnement et l'enseignement 
réciproques 
Les recherches sur la compréhen
sion en lecture ont mis en évi
dence l'importance de s'interroger 
sur un texte dans une activité de 
lecture ou d'écriture (avant, pen
dant et après). Ces questions por
tent, entre autres, sur ce que l'on 
sait du sujet, sur la structure du 
texte, sur nos attentes, sur nos 
stratégies ou encore sur ce que 
l'on pense du sujet traité. La res
ponsabilité du questionnement 
relève très souvent de l'ensei
gnant qui oriente ainsi la lecture 
du texte. Cependant, il est apparu 
à plusieurs chercheurs et prati
ciens que le plus important est de 
développer chez l'élève des habi
letés de questionnement et de 
métaquestionnement. Parmi les 
approches existantes, le question
nement réciproque, désigné dans 
la littérature américaine par l'acro
nyme ReQUEST, est sans doute 
la plus connue. Mise au point par 
Manzo vers la fin des années 
1960, cette approche a fait l'objet 
de plusieurs recherches jusqu'à 
nos jours. Dans le cadre de la 
mise en place de structures d'ap
prentissage coopératif en classe, 
le questionnement réciproque 
pourrait être privilégié en premier 
car il offre l'avantage d'amener les 
élèves à apprendre à travailler 
ensemble, à communiquer dans 
une structure verbale interactive 
et à développer des habiletés lan
gagières. 

Quand les élèves ont déve
loppé des habiletés de question
nement sur le texte, l'enseignant 
peut alors implanter l'enseigne
ment réciproque. Rosenshine et 
Meister2 rappellent que cette ap
proche a été mise au point par 
Brown et Palincsar dans les an
nées 1980. Le but de l'enseigne
ment réciproque consiste à déve
lopper la compétence de l'élève à 
comprendre un texte en fonction 
de quatre stratégies de base : 
résumer, questionner, clarifier des 
ambiguïtés et prédire. L'enseigne
ment réciproque favorise égale
ment la gestion du processus 
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QUESTIONNEMENT RÉCIPROQUE ENSEIGNEMENT RÉCIPROQUE 

Buts Développer des stratégies propres à 
établir dès liens avec des connaissances 
spécifiques déjà acquises, évaluer la 
pertinence des informations, inférer, 
etc. 

Développer des stratégies propres à établir 
des liens avec des connaissances spécifiques 
déjà acquises, évaluer la pertinence des 
informations, inférer... Développer des 
stratégies relatives à la gestion du 
processus de compréhension. 

Stratégie(s) Questionner. Résumer 
Questionner 
Clarifier des ambiguïtés 
Prédire. 

Fo rma t ion 1. Expliquer le but et le 
fonctionnement général. 

2. Remettre des questions cadres. 
3. Distribuer un texte. 
4. Modéliser la façon de questionner. 
5. Expliquer le choix et le niveau des 

questions. 

1. Expliquer le but et le fonctionnement 
général. 

2. Distribuer un texte. 
3. Modéliser la façon de résumer, choisir 

les questions, clarifier les ambiguïtés et 
préaire. 

4. Expliquer comment on a procédé pour 
chacune des stratégies. 

Type et 
longueur de 
tex tes 

Textes littéraires ou courants d'une 
longueur minimale de 500 mots et 
présentant certaines difficultés. 

Textes littéraires ou courants d'une 
longueur minimale de 500 mots et 
présentant certaines difficultés. 

N o m b r e 
d'élèves p a r 
sous-goupes 

Deux ou trois. Quatre ou cinq. 

Déroulement 
de l 'activité 

1. Lecture silencieuse par tous les 
élèves d'une partie du texte à la 
fois. 

2. À tour de rôle les élèves se 
questionnent et répondent. 

3. Plénière sur les stratégies utilisées 
pour trouver les réponses, les 
niveaux de questions, etc. 

1. Lecture silencieuse par tous les élèves 
d'une partie du texte à la fois. 

2. À tour de rôle les élèves pratiquent les 
quatre stratégies. 

3. Les autres élèves réagissent en 
répondant, en commentant la 
prédiction et le résumé et en 
contribuant à résoudre les ambiguïtés. 

4. Plénière pour favoriser l'échange et 
trouver des solutions collectives aux 
difficultés rencontrées en sous-groupes. 

d'apprentissage et contribue à 
motiver les élèves dans la réalisa
tion d'une activité de lecture. 

Le tableau ci-dessus présente 
succinctement les principales 
caractéristiques de l'enseigne
ment et du questionnement réci
proques. L'essentiel réside dans 
la formation des élèves. Pour ce 
faire, l'enseignant applique les 
stratégies en grand groupe. En 
effet, comme lecteur expert, il 
pratique les stratégies en insis
tant surtout sur la façon dont il a 
procédé pour choisir les ques
tions, par exemple, ou encore sur 
quels indices textuels ou sur 
quelles connaissances antérieu
res il s'est basé pour résoudre 
une ambiguïté ou prédire le texte. 
La formation suscite un échange 
verbal et cognitif sur des connais

sances procédurales et condition
nelles favorisant le transfert de 
compétences. Après quelques 
démonstrations de ces appro
ches, les élèves appliquent les 
différentes stratégies. Si, au dé
but, ils les appliquent de façon 
formelle, très rapidement, les 
élèves interagissent dans le ca
dre de dialogues et de conversa
tions sur le texte. Un échange 
très dynamique se produit alors. 
Au cours des pratiques réalisées 
par les élèves, le rôle de l'ensei
gnant consiste à vérifier leur 
mode de fonctionnement et à 
recueillir des informations relati
ves à leurs difficultés dans l'appli
cation des stratégies. Ces infor
mations lui permettront par la 
suite de mieux cibler son ensei
gnement. 

Une organisation structurée 
d'apprentissage coopératif : le 
JIGSAW II ou la technique de 
découpage. 
Cette approche coopérative, pro
posée par Slavin en 19808, est 
sans doute la plus courante dans 
le monde scolaire, compte tenu 
de sa facilité d'implantation. La 
technique consiste à faire réaliser 
une activité d'apprentissage en 
découpant la tâche en sous-tâ
ches. Dans le Jigsaw II, il y a deux 
types de groupes : les groupes de 
base et les groupes d'experts. La 
tâche principale et les sous-tâches 
sont les mêmes pour chacun des 
groupes de base composés de 
cinq élèves. Chacune des sous-
tâches doit être réalisée par un 
élève du sous-groupe qui en de
vient responsable : on dit de cet 
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élève qu'il est un expert. Par la 
suite, les experts se réunissent et 
accomplissent la sous-tâche de
mandée. Celle-ci terminée, les 
experts retournent à leur groupe 
de base et font une mise en com
mun des informations trouvées en 
vue d'accomplir la tâche finale. 
L'activité doit être structurée de 
telle sorte que la tâche finale ne 
puisse être réalisée sans l'apport 
de chacun des experts. 

Rôle de l'enseignant 

Comme on le constate, ces appro
ches pédagogiques valorisent l'in
teraction cognitive et verbale dans 
la réalisation d'une activité d'ap
prentissage et supposent, non 
seulement une organisation maté
rielle de la classe différente, mais 
entraînent surtout la redéfinition 
du rôle de l'enseignant. Dans un 
tel contexte, son rôle consiste à 
structurer la tâche (consignes, 
organisation générale, matériel 
didactique, buts), à jouer un rôle 
de médiateur dans le fonctionne
ment des groupes (aider à trouver 
des solutions, solutionner des 

différends...), à enseigner et à 
modéliser différentes stratégies 
relatives aux processus de com
préhension et de production de 
textes, au fonctionnement des 
groupes ou à des habiletés langa
gières spécifiques (écouter, rele
ver une erreur...). Il agit sur le 
processus de coopération par l'ob
servation et l'évaluation des stra
tégies de réalisation et coopère 
avec ses élèves en cherchant 
avec eux des réponses ou des 
solutions pour résoudre un pro
blème. En fait, il interagit avec eux 
sur les plan cognitifs et affectif. 

Conclusion 

On doit se rappeler que la classe 
est un lieu spécialisé pour le déve
loppement des compétences lan
gagières, ce qui sous-entend que 
les interactions entre l'enseignant 
et les élèves et entre les élèves 
doivent être valorisées. La dyna
mique langagière et cognitive con
tribuera à la maîtrise des proces
sus complexes de la lecture et de 
l'écriture dans des situations de 
communication contextualisées. 
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