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GROUPES ET APPRENTISSAGES

Meme si, pour beaucoup de formateurs, I|Ousagedes pratiques de groupe constitue aujourdOhui une sorte
dOZvidence,un recours habituel et presque systZmatique dans les dispositifs de formation, un rapide retour en
arrisre  nous montrerait facilement quOilsQagitl”, en rZalitZ, dOunphZnomene particulisrement rZcent. La formation,
en effet, nOaguere connu jusquOau milieu de notre siecle que deux modalitZs de transmission des savoirs : le
Cl!collectif frontallE, importZ de IQuniversitZ et de 10Zglise,dans lequel le ma’tre informe de manisre simultanZe un
ensemble dOindividus du haut de son estrade ou de sa chaire ; et la Clrelation binaire!lE qui, dans la continuitZ du
compagnonnage, permet au ma’tre de C!montrer!E individuellement ~ 10Zlsveou ~ IOQapprenti les gestes que celui-Ci
devra reproduire. COestainsi que 10idZeque 1Qonpuisse regrouper des individus en formation pour leur confier la
rZalisation autonome dOunet%.che- ou meme, tout simplement, leur permettre de communiquer entre eux - est
une idZe qui nOappartenait nullement au champ de la formation. A fortiori, nul ne pensait quOil soit possible
dOenvisager que des personnes non formZes puissent, simplement par un Zchange, produire le moindre savoir. La
formation se caractZrisait meme par la rupture quOelleopZrait ainsi avec les univers familial, professionnel ou
social qui, eux, Ztaient considZrZs comme devant naturellement fonctionner en Clgroupes!E dOindividus unis par

|OaffectivitZ qulils se portent ou par la complZmentaritZ de leurs compZtences. ftrangement, et aussi Ztonnant que
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cela puisse para’tre aujourdOhui pour beaucoup de formateurs, la formation sOest essentiellement dZveloppZe

contre les groupes dOaffinitZs ou de production pour imposer des modeles de relation centrZs sur IQacquisition

A

individuelle des savoir-faire et des savoirs " travers une relation assumZe et revendiquZe dZlibZrZment comme

asymZtrique.

En rZalitZ, cOest” travers la rZflexion pZdagogique que sOestprogressivement dZveloppZe 10idZedu possible
caractere formatif du Clgroupe de pairs!E. Et IQonsait que, quoiqu'elles soient restZes tout ~ fait marginales dans les
pratiqgues scolaires (Ginet, 1982), les C!pZdagogies de groupe!E ont bZnZficiZ, dans la mouvance de C!Ofducation
nouvelle!lE, d'un considZrable succes d'estime. Elles furent, on sOensouvient, accrZditZes par quelques textes de
Piaget sur CliQentraide!H1935), que IOonpeut juger, avec le recul, un peu nasfs et complstement en dZcalage avec les
travaux de psychologie et dOZpistZmologie quQil dZveloppait par ailleurs, mais qui furent tres largement diffusZs et
commentZs. Elles mobiliserent des appuis idZologiques fort hZtZrogenes qui les prZsentaient, selon les cas,
comme un moyen de promouvoir la sociZtZ libZrale par une sZlection anticipZe des Zlites (Claparede, 1924;
Ferriere, 1950) ou comme une occasion d'expZrimenter l'autogestion scolaire (Lobrot, 1966; Mendel et Vogt, 1973;
etc.). Et elles ont acquis ainsi une |ZgitimitZ thZorique chez les spZcialistes de Cl!pZdagogie!Equi les mit, pendant

tres longtemps, ~ IOabride tout soupeon.

La critique, |Zgitime et argumentZe, d'une magistralitZ dont les effets sont, de toute Zvidence, relatifs "~ la

N

capacitZ alZatoire du sujet ~ mettre en interaction un Ztat antZrieur de ses reprZsentations avec un apport

A

nouveau, n'Ztait ainsi assortie que d'un argumentaire caractere sociopolitique, |Zgitimant les pratiques de groupe

par les possibilitZs qu'elles offraient d'identifier et de promouvoir les futurs chefs, ou de subvertir le
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fonctionnement bureaucratigue de linstitution  Zducative. On reprochait ainsi aux mZthodes traditionnelles de ne

pas savoir faire ce dont on abandonnait prZcisZment soi-meme le projet : on les rejetait en critiquant leur
inefficacitZ dans le domaine des apprentissages, tout en semblant ne guere porter dQOintZret ~ ceux-ci dans les

attendus qui amenaient leurs promoteurs proposer des pratiques de groupe. ftonnante dZmarche dont on

trouverait encore, *a et I, de nombreuses traces.

On voit ainsi que ce qui caractZrise les CpZdagogies de groupe!E, c'est, en rZalitZ, leur extreme difficultZ "~ se
constituer comme ClpZdagogies!E,c'est-"-dire leur esquive systZmatique de la question de l'apprentissage. Certes,
il arrive que l'on affirme que le groupe d'Zlsves au travail facilite l'apprentissage ; mais ceci est rarement ZtayZ sur
d'autres arguments que l'existence d'hypothZtiques identifications aux Clbons Zlsves Eau sein du groupe, d'une
mobilisation rZconciliatrice autour d'un projet, ou encore de la mise en place d'une interaction cognitive spontanZe
entre les sujets. Or, si rien n'empeche, en effet, que ces phZnomenes se produisent parfois, rien ne garantit qu'ils
aient lieu de maniere systZmatique quand on enjoint des pairs ~ se rZunir et = Cltravailler ensemble!E. Piaget, lui-
meme, dans ses textes thZoriques, invite "~ faire preuve, sur ce plan, de la plus grande prudence : une chose est,
dit-il, de prouver que la coopZration dans le jeu ou la vie sociale spontanZe des enfants entra’ne certains effets,
autre chose est d'Ztablir que cette coopZration peut stre gZnZralisZe " titre de procZdZ Zducatif (1978, p.329). S'il
est clair que la C!mise en rZciprocitZ des apports individuels!E (Piaget, 1965, p. 238) contribue ~ la structuration de
l'intelligence, s'il est acquis que Clla relation avec autrui doit etre considZrZe, non seulement comme l'un des

contenus de notre expZrience, mais comme une vZritable structure!lE (Merleau-Ponty, 1975, p.61)... rien ne permet

A N

d'affrmer avec certitude que toute mise en groupe amene bien chaque individu se dZcentrer, intZgrer le point

A

de vue d'autrui et, par cette intZriorisation de la socialitZ, progresser dans ses reprZsentations de lui-meme et
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du monde. Le fait qu'il y ait, dans un groupe, diverses expZriences, effectuZes chacune par l'un des membres,

n'impliqgue pas que tous en operent pour eux-memes la synthese, ou meme les mettent en relation. Pour qu'il y ait
confrontation authentique et donc restructuration individuelle, il faut autre chose qu'une simple rZpartition des
t%.ches qui confine souvent " la spZcialisation, et donc renforce la centration de chacun sur lui-meme ; il faut une
vZritable coopZration, c'est-"-dire une interaction sociale dont chacun des participants puisse s'approprier le

processus.

Or, les CpZdagogies de groupe!E faute de poser le probleme en ces termes, ont gZnZrZ des pratiques qui
empruntent leurs modeles ~ des domaines dans lesquels les finalitZs et les modes de fonctionnement groupaux ne
sont pas centrZs sur l'apprentissage, et qui, en situation de formation, peuvent appara’tre comme des dZrives

prZoccupantes.

VERS UNE TYPOLOGIE DES GROUPES PfDAGOGIQUES?

A

J'ai eu l'occasion d'Ztudier, ~ travers la littZrature pZdagogique francophone du XXe siscle, les diffZrentes
propositions d'utilisation du groupe en formation, les justifications thZoriques qui en Ztaient prZsentZes et les
expZriences recensZes en ce domaine (Meirieu, 1984a). L'opZration est malaisZe car, si l'on excepte R. Coussinet
(en particulier, 1949), aucun auteur n'a vZritablement pris la peine de prZsenter une Ztude ordonnZe sur ce theme ;
il faut donc tenter de repZrer, dans un ensemble de textes nombreux et hZtZroclites, la maniere dont est traitZe la
notion de groupe : cela conduit souvent "~ bouleverser les classifications traditionnelles des Zcoles de pensZe et °

opZrer des regroupements inhabituels.
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On observe, en effet, que les pZdagogues et les formateurs sont l'objet d'une double fascination : d'une part,

ils insistent sur la nZcessitZ de finaliser un groupe au travail en lui soumettant un projet ~ propos duquel on
puisse mobiliser les compZtences de ses membres : ils engagent ainsi le groupe dans une logique de production
qui, au nom meme de l'efficacitZ qu'elle vise et en croyant I|Zgitimer son existence par la qualitZ des produits
qu'elle prZsente, risque d'Zvacuer les apprentissages, de distribuer les t%.ches en fonction de ce que les membres
savent dZj° faire, de marginaliser les moins compZtents, quitte ~ compenser leur exclusion du processus de
fabrication par une identification dans le produit. D'autre part, les pZdagogues et les formateurs, prZcisZment pour
exorciser le danger liZ ~ la prZgnance du projet, envisagent souvent sa suppression au profit d'un lien affectif qui
est parfois donnZ comme le vZritable objectif de la mise en groupe. La division du travail laisse alors la place ~ une
nouvelle gestion des relations, centrZe sur le CvZcu!E du groupe, et qui se donne comme objectif linstauration de
rapports Cauthentigues Eentre les personnes, devant se substituer progressivement aux rapports de fonctions et
de pouvoirs. Le groupe Zvolue alors, insensiblement mais sZrement, vers un groupe ~ caractere thZrapeutique ; ce
qui ne prZsenterait Zvidemment aucun caractere de gravitZ si les formateurs disposaient des conditions
matZrielles et de la formation requise pour en ma’triser le dZveloppement ; mais, en l'absence de tout outillage en
ce domaine, le groupe Zvolue, le plus souvent, vers un fonctionnement fusionnel que RenZ Ka's nomme la
C!fZtichisation de l'unitZ!E (1980, p.221) : pour garantir sa propre existence, il nie les divergences qui pourraient
appara’tre en projetant leur origine ~ l'extZrieur, exige la suspension de toute autre appartenance et de tout autre
attachement que celui que l'on doit manifester au groupe, se met en scene comme rZalitZ menacZe, et produit un
ensemble de reprZsentations, de discours et de pratiques par lesquels il se prZserve des forces centrifuges pour
n'autoriser que les forces centripstes contribuant ~ la constitution de son C!moi-idZallE (Anzieu, 1978, p.247).

N

S'agissant de C!militants!E, de groupes ~ caractere Clreligieux!E ou subissant I0ascendant dOunleader charismatique
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fort, on comprend bien comment cette dZrive peut etre engagZe, mais comment imaginer que de telles dZrives

puissent survenir dans des groupes de formation ? Or, prZcisZment, il m'appara’t que les C!pZdagogies de groupe!E,

en raison meme de leur flottement thZorique, peuvent engager, ou au moins laisser se dZvelopper, de tels

~ N ~

processus : la prioritZ donnZe " la production (qu'il s'agisse dOune pisce usiner, d'un poster ~ rZaliser, dOun
exposZ "~ prZparer, dOuntexte ~ rZdiger ou meme, tout simplement, dOuncompte-rendu " prZsenter pour la C!mise
en commun!E) porte, en effet, en elle-meme, une menace d'Zclatement et d'exclusion si forte qu'elle peut susciter

des tentatives Ztonnantes pour retrouver, au plan fantasmatique, I'unitZ que le fonctionnement Zconomique a
contraint d'abandonner. La contre-Zconomie festive s'installe alors, fugacement, dans quelqgues moments de
C!dZtente!E,ou, plus durablement, si le formateur s'y prete et si des transferts massifs et incontr™IZs surviennent

en raison de la prZsence de leaders qui savent manipuler habilement les Zmotions collectives. On assiste alors ~
un Ztonnant phZnomene de balancier oe le ClprojetlE est, tour ~ tour, mythifiZ et aboli, oe le groupe s'englue dans
l'alternance entre des temps de diffZrenciation des places et des t%.ches, et des temps de restauration d'une unitZ
factice, mais bien souvent pathogene. Dans les deux cas, |IQapprentissage est ZvacuZ : la logique de la production le
considZrant comme une perte de temps inutile au regard de l'efficacitZ requise par la t%oche, la logique fusionnelle

l'excluant au nom d'une identitZ salvatrice et d'une ZgalitZ non questionnable. Dans le premier cas, I0ons'appuie

sur linZgalitZ ; dans le second cas, on la camoufle ; en aucun cas on la prend en compte pour la rZduire. Or, si I'on
peut convenir que la Cllogique Zconomique!E consiste ~ utiliser au mieux les diffZrences de compZtences, que la
Cllogique affectivelE consiste "~ ne pas en tenir compte, il faut bien accepter que la Cllogique pZdagogique!E (ou, si

N

IGonprzfere Zviter cet adjectif, la Cllogique dOapprentissage!E) consiste prZcisZment ~ promouvoir chez les individus
les compZtences qu'ils n'ont pas. Quand il sOagit dOZleves dans une classe de sixisme, il convient de faire

apprendre l'orthographe ~ I'Zlsve qui ne la ma’trise pas, de faire dessiner I'Zlsve qui ne sait pas tenir un crayon, de
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rendre imaginatif celui qui ne fait que rZpZter des clichZs, dOaider” devenir rigoureux celui qui manque de logique,

etc. Quand il sOagitdOungroupe dOadultes en formation (donc dZgagZs pour un temps de la logique productive et de
|OefficacitZ C!Zconomique!E immZdiate), 10exigence est du meme ordre : permettre " celui qui ne sait pas sOexprimer
dDoserle faire sans craindre la censure du groupe, favoriser IQexpression de ceux qui ne communiquent pas
facilement, donner la parole ~ ceux qui, habituellement, gardent pour eux leurs expZriences, leurs lectures ou
leurs problemes. Pari insensZ mais qui, de toute Zvidence, dans n'importe quelle situation de formation, est le
seul moyen de ne pas s'enkyster dans la considZration du dZj-I,, mais de chercher les moyens de le dZpasser.
Pari Zthique et heuristique " la fois. Pari qui, pour tenir le dZmiurge "~ distance, doit savoir intZgrer la nZgativitZ,

c'est-"-dire accepter d'stre constamment dZmenti par les faits sans pour autant renoncer " son exercice.

VERS UN MODELES POSSIBLE DU GROUPE DOAPPRENTISSAGE

Paradoxalement, donc, IQintroduction de la notion de groupe en formation appara”t dabord comme un obstacle
" l'attention et au traitement des apprentissages individuels : obstacle par la multiplicitZ des images sociales
qu'elle suscite et qui sont toujours rZfZrZes ~ des rZalitZs extZrieures au champ de la formation (la famille,
|Oentreprise, le groupe dOamisou de complices, les militants dOunememe cause, etc.), obstacle par I'expZrience de
la diversitZ qu'elle entra’ne immanquablement et dont linventaire engage dZj° un mode de fonctionnement
rebours, centrZ sur lutilisation du donnZ et non sur son dZpassement (un groupe nQOenfinit jamais dOinventorier

ses Clrichesses!E, de contempler le C!dZj-I"lE, de faire sOexprimer et dOutiliser toutes les Clressources existantes!E).
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Le Clredressement pZdagogique!E ne consiste pourtant pas ~ nier le donnZ en affirmant la toute-puissance des
stimulations  Zducatives, " la maniere d'Helvetius et des empiristes, pas plus qu'il ne se rZduit ~ la contemplation

bZate des aptitudes qui s'Zveillent, comme pourrait le laisser croire une lecture rapide du MZnon ou de Saint-
Augustin (voir Reboul, 1980, pp. 169 ~ 174). Le Clredressement pZdagogique!E consiste ~ engager un processus par
lequel le donnZ, en assimilant l'extZrioritZ, s'enrichit et acquiert ainsi de nouvelles capacitZs d'assimilation. Le
r'’Mledu pZdagogue est alors de veiller ~ ce que ce processus ne soit pas livriZ au hasard de rencontres fortuites,

mais puisse stre, d'une maniere ou d'une autre, instituZ dans le groupe. En d'autres termes, il nous faut rZpondre
" la question : comment une mise en groupe peut-elle contribuer au dZveloppement de chacun de ses

membres ?

Indubitablement, sur ce point, les recherches menZes par W. Doise et A.N. Perret-Clermont (en particulier,
1979) apportent un Zclairage dZcisif : elles confirment qu'il existe bien des conditions prZcises permettant "~ un
conflit socio-cognitif de s'instaurer chez un sujet et de susciter une progression. L'individu, en effet, ne progresse
qu” partir du moment oe se crZe en lui un conflit de centrations entre son point de vue et celui dautrui : ce qui
suppose Zvidemment que lindividu fait sien le point de vue d'autrui pour que celui-ci entre en interaction avec ses
reprZsentations antZrieures. En termes de formulation didactique, une interaction sociale constructive suppose
donc deux types de prZ-requis ; il faut, ~ la fois, que les individus disposent d'un langage commun permettant
I'Zchange et que, par ailleurs, il regne au sein du groupe une hZtZrogZnZitZ suffisante pour que cet Zchange soit
fZcond ; c'est cette double polaritZ de I'hnomogZnZitZ et de I'hZtZrogZnZitZ qui met le groupe sous tension. Que l'un
des deux termes disparaisse et la fZconditZ du groupe est compromise, la constance sans diffZrence rendant tout

Zchange vain ou narcissique, la diffZrence sans constance rendant tout Zchange impossible. Mais ces prZ-requis,
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s'ils sont absolument nZcessaires, sont indiscutablement insuffisants : il peut y avoir, en effet, dans un groupe,

homogZnZitZ de capacitZs - le langage commun n'Ztant pas seulement le langage oral, mais pouvant stre constituZ
par un registre de capacitZs sur la plan psychomoteur ou intellectuel, voire professionnel - et hZtZrogZnZitZ des
compZtences - c'est-"-dire des reprZsentations, des matZriaux ma’trisZs, des informations en la possession de
chacun - sans que jamais, pour autant, linteraction s'Ztablisse. Car celle-ci peut, on le sait bien, stre totalement

paralysZe par toute une sZrie de phZnomenes affectifs qui font fonctionner le groupe sur le mode de la captation et
gZnerent des relations de sZduction ou de rZpulsion au terme desquelles chaque participant peut avoir ZvoluZ sans
que, pour autant, il ait ZlaborZ des reprZsentations plus pertinentes. Que l'on me comprenne bien : il n'est
possible, ni de suspendre ces phZnomenes affectifs par dZcret, ni de s'installer sur un terrain d'oe auraient ZtZ
balayZes dZfinitivement toute sympathie et toute antipathie, dans une sorte de C!neutralitZ cognitivelE o
pourraient jouer " [|'Ztat pur des processus interindividuels  strictement Clintellectuels!E. En revanche, il est
possible de proposer un mode de fonctionnement de groupe centrZ sur les acquisitions cognitives, et introduit,

explicitZ et ZvaluZ comme tel. Il ne s'agira pas de bannir l'affectivitZ, mais bien de la rZfZrer, de proposer au groupe

~

des regles structurant son fonctionnement, Ztablies ~ partir d'objectifs d'acquisition identifiZs, et dont la |ZgitimitZ

et l'efficacitZ cognitives pourront etre pereues par les participants. Comme le montre A.N. Perret-Clermont, Clle

N A

conflit socio-cognitif (est) d'autant plus apte ~ engendrer une Zvolution des sujets qu'il est plus saillant leurs

propres yeux E (1979, p. 204).

Il s'agit donc de dZterminer les regles de fonctionnement susceptibles d' Cloptimiser un conflit socio-cognitiflE

ou, en d'autres termes, de construire un dispositif didactiqgue capable de permettre un processus individuel de

maturation intellectuelle de se rZaliser de manisre plus Zconomique et moins hasardeuse que dans la rZalitZ
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sociale. Pour reprendre la distinction maintenant bien connue de Vygotsky (1989), nous nous trouvons |° devant ce

qui constitue [Oessentiel des facteurs de dZveloppement dOun sujet : le passage de IQinterpersonnel
|Ointrapersonnel. Le groupe doit construire sur le plan interpersonnel, des activitZs mentales qui seront ensuite
intZriorisZes. Les regles de fonctionnement imposZes par le formateur vont dans un premier temps dOZtayage,
favoriser une progression sur la base des acquis dZj" stabilisZs, et ensuite, stre progressivement enlevZes (ce sera
le dZsZtayage) afin que IQindividu ait intZriorisZ en quelque sorte le fonctionnement groupal et quQil effectue seul et
" sa propre initiative ce qui, jusquQ" prZsent, Ztait sous contr™le didactique (Meirieu, Develay, 1992). |l aura ainsi,
par exemple, besoin du support dOungroupe pour, dans des conditions bien dZfinies, IQaider” amZliorer la rZdaction
dOuntexte ou " faciliter la comprZhension probleme professionnel particulier... mais il devra progressivement stre
capable de faire face seul ~ ces situations, ne serait-ce que pour disposer I" dOunappui Iui permettant de faire
appel ~ nouveau ~ dQautres pour atteindre un seuil plus ZlevZ de dZveloppement personnel ou professionnel. COest
en ce sens que IOonpeut IZgitimement dire que IQapprentissage groupal se situe dans ce que Vygotsky nomme Clla

zone proximale de dZveloppement!E.

On voit donc la nZcessitZ, pour le formateur, dOidentifier des objectifs dOacquisitions individuelles tres
clairement distincts des Clt%oches!E rZaliser par les groupes. On peut meme considZrer que ce qui spZcifie une
situation de formation, cOestla mise en oeuvre de la distinction entre |Oobjectif dOacquisition (rZellement visZ)
et la t%oche poursuivie (qui nOestquOun moyen pour atteindre cet objectif). Or, cette distinction est tres difficile
tenir car, dOunepart, les objectifs individuels de formation sont des compZtences que IQonne peut pas observer

directement (alors que les t%oches rZalisZes sont immZdiatement apprZhendables), et, dOautre part, il existe
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toujours une forte aspiration par la t%oche (tres largement soutenue par la pression dOuneZvaluation qui ne sait, le

plus souvent, Zvaluer que des performances et non des compZtences).

Le formateur doit donc sOattacher aux Clobjectifs individuels de formation!E. Il est meme, institutionnellement
et symboliguement, le garant du primat des objectifs sur les t%.ches. Et, on comprend que, dans ces conditions, il
soit si tentZ de sOab’merdans le vertige taxonomique ou IQesthZtique particulierement  gratifiante (pour celui qui

les construits essentiellement) des C!rZfZrentiels de mZtierlE. COestl, aujourdOhui, la tentation majeure : combler

A

notre angoisse de ne pas savoir Cltransmettre!E en rationalisant les apprentissages |IOextreme, en dZfinissant des

batteries sophistiquZes dQOobjectifs, en organisant de gigantesques Clplans de formations!E, en multipliant le
dZcoupage taxonomique des compZtences jusquO~ chercher "~ atteindre les Clgestes professionnels premiers!E

constitutifs dOunmZtier et dont la combinaison constituerait la vZritable C!professionnalitZ!IE. Or, on pereoit vite les

A

limites de cette dZmarche : dOunepart, parce quOon (re)dZcouvre chaque jour quOun mZtier est irrZductible la

somme des compZtences nZcessaires pour |Oexercer, quOil reprZsente une forme particuliere de Clprise sur le

monde!E dont IQintentionnalitZ Zchappe au dZcoupage taxonomique, comprend une dimension symbolique, voire

N

initiatique, quOaucun rZfZrentiel ne peut enfermer, au risque de la perdre. DOautre part, parce que, terme, la

rationalisation des apprentissages coneue comme un dZcoupage d'objectifs poussZ jusqu” I'extreme limite de sa

~

logique, se rZduit au couple Clobjectif/Zvaluation!E indZfiniment multipliZ, un enseignement programmZ oe l'on

n'‘enseignerait pas seulement le programme mais aussi par le programme et par lui seul. Avec le behaviorisme
comme thZorie de rZfZrence, cette dZmarche ne sait que se reproduire elle-meme et, quand on la questionne sur

A

les dispositifs mettre en place, rZpond immanquablement: ClprZ-requis, objectifs, sous-objectifs, Zvaluation...!E.
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COestpourquoi  jOaiZtZ amenZ ~ affirmer deux exigences essentielles : 1) la spZcificitZ de la formation impose
de se donner un tableau de bord dOobjectifs radicalement distincts des t%oches qui permettent de les atteindre ; 2)
ces objectifs ne doivent pas stre formulZs dans un rZfZrent behavioriste, en termes de comportements observables,

N

mais dans un rZfZrent C!mentaliste!lE, en termes dQOopZrations mentales (invisibles |IOobservation mais dont la
structure hypothZtique permet de construire des dispositifs dOapprentissage). Car, si I'on s'en tient ~ un traitement
des objectifs en termes d'activitZ mentale, si I'on interrompt le dZcoupage au moment o< l'on peut ~ la fois dZcrire
l'opZration que le sujet doit accomplir et dZfinir les matZriaux qui doivent etre mis ~ sa disposition, alors I'on
dispose d'un moyen prZcieux permettant d'Zlaborer un dispositif. Le comportement observable n'est plus, au bout
de la cha’ne, qu'un indicateur permettant de faire I'hypothese qu'une capacitZ est atteinte ; en perdant son statut
d'objectif final, il libere l'activitZ didactique de ses vellZitZs skinneriennes et lui permet de penser en termes de
situations d'apprentissage. Il s'agira alors d'imaginer ces situations et de proposer au sujet un ensemble de
matZriaux assorti de consignes de traitement, le tout construit de telle manisre que lactivitZ qu'il mette en oeuvre
lui soit ~ la fois accessible et enrichissante, s'appuie sur ce qu'il sait faire et lui fasse acquZrir de nouveaux

savoirs.

J'ai proposZ dOopZrationnaliser ce principe dans le domaine des groupes en suggZrant la formule particuliere
du Clgroupe d'apprentissage!E (Meirieu, 1984 b) : il s'agit, ~ partir d'un objectif d'apprentissage, de s'interroger sur
l'opZration mentale qu'il requiert pour un sujet et de se demander quel mode de fonctionnement groupal serait
susceptible de faire effectuer cette opZration. Si l'on veut, par exemple, faire accZder ~ un concept, IOonsera sans
doute amenZ " procZder par combinaison d'inductions et d'oppositions, comparaison d'attributs et confrontation

avec un contre-exemple (Barth, 1981). TraitZe en termes d'interaction sociale, linduction pourra prendre la forme
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d'une distribution de matZriaux "~ un groupe en s'assurant que chaque participant dispose bien d'un ZlZment, que

des consignes prZcises imposent " tous la confrontation avec autrui et permettent "~ chacun la formulation
d'hypotheses successives sur le Clpoint commun!E qui peut les rZunir (Brunelle et Chapuis, 1976). L'opposition,

N

quant " elle, pourra se concrZtiser par un systeme de rotation des t%oches par lequel chacun sera successivement
en mesure d'Zprouver la difficultZ ~ intZgrer IQintrus, la signification de deux points de vue diffZrents ou
contradictoires, ou encore les rapports dialectiques entretenus par deux notions ou deux forces en prZsence... De
la meme maniere, |0onpourra s'interroger sur l'opZration mentale requise par ['Zvaluation, I|Oanticipation ou
limagination ; I encore, IOondevra concevoir des dispositifs didactiques incarnant ces opZrations mentales, en
s'efforrant chaque fois de les articuler aux compZtences et capacitZs prZalables du sujet ainsi que d'en rZguler le
dZroulement en fonction de sa Cl!stratZgie d'apprentissage!E (Meirieu, 1987). En bref, nous disposons [|° d'un outil
didactique apprZciable, qui ne saurait prZtendre totaliser [l'activitZ formative, mais qui peut venir opportunZment -
en fonction des types d'objectifs poursuivis et des sujets impliquZs - enrichir la panoplie mZthodologique du

formateur.

VERS UNE GESTION PfDAGOGIQUE DES GROUPES?

La recherche, surtout quand elle s'efforce d'opZrer des clarifications conceptuelles et d'ordonner textes et
propositions en fonction des principes qu'ils mobilisent, fournit sans nul doute des typologies utiles, mais dZcrit
rarement des rZalitZs qui seraient observables C!” I'Ztat pur!E. Ainsi en est-il, de toute Zvidence, des logiques
C!productive!E et Clfusionnelle!E que je viens d'isoler ; ainsi en est-il Zgalement de la logique d'apprentissage dont

j)ai indiquZ les conditions. C'est pourquoi jai souhaitZ complZter cette analyse par une observation de nombreux
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groupes de formation en cherchant ~ repZrer les logiques ~ l'luvre dans leur fonctionnement. Sans doute ai-je dZ,

dans ce travail, faire dZlibZrZment limpasse du Cl!pourquoilE ; non qu'ill n'ezt ZtZ possible de rZfZrer tel ou tel

N

comportement d'un groupe " des explications psychologiques individuelles, mais parce que mon incompZtence en
ce domaine s'ajoutait ~ la conviction des dangers d'une analyse psychologique, a fortiori analytique, sauvage ; parce
que, surtout, mon mZtier de C!pZdagogue!Econsiste ~ Cfaire sans savoir E,ou au moins sans tout savoir, nourri de
la conviction que l'observation des effets du faire, produit, si on y est attentif, suffisamment de savoir pour faire
mieux et plus : le projet du pZdagogue, sa spZcificitZ professionnelle, est, en effet, d'Zlaborer des modeles
praxZologiques, c'est--dire des modeles qui lui permettent de recueillir des informations sur ce quiil met en place
et d'ajuster ses propositions pour qu'elles correspondent mieux aux objectifs qu'il se donne. Car, un modele

~

praxZologique structure la rZalitZ et rend l'action possible, tout en invitant rester lucide sur son caractere

A

rZducteur et, par consZquent, modeste et ouvert ~ linterpellation scientifique.

Que peut-on constater en Zvoluant dans groupes de formation ? La premiere constatation, la plus frappante,
concerne la maniere dont le formateur prZsente le travail et I'extrrme ZquivocitZ du contrat didactique qu'il tente
d'instaurer : le plus frZquemment, en effet, il exige ~ la fois une production de qualitZ et la participation de tous ~
I'’Zlaboration du projet ; il suppose ainsi implicitement un isomorphisme naturel entre la logique productive et la
logique d'apprentissage... alors que nous avons vu que la seconde suppose une suspension de la premiere.
S'ajoute en gZnZral ~ cette ambiguetZ, |Oappel,implicite ou explicite, au monitorat, c'est--dire " la reconstitution
en miniature d'une Cllogique d'enseignement!E oe [Oune des personnes en formation explique ~ la place du
formateur sans qu'il y ait de relations horizontales, et donc d'efficience particuliere du groupe. Si lI'on ajoute encore

A

ces trois modes de fonctionnement, [I'existence de temps caractere fusionnel oe il s'agit d'opZrer une
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I'imbrication

A

rZconciliation et de restaurer l'unitZ par une complicitZ ou un plaisir partagZ, lQonassiste, en fait,
de quatre logiques entre lesquelles les personnes en formation Zvoluent au grZ des conjonctures matZrielles et

psychologiques.

Or, chacune de ces quatre logiques a sa spZcificitZ, permet d'atteindre certains objectifs, suscite un type
particulier de leader qui lincarne et la dZfend, se heurte ~ des difficultZs originales et est menacZe par certains
dangers : la logique du monitorat consiste " diviser le groupe complet des formZs en petites unitZs oe, dans
chacune dOentreelles, une personne qui a compris ou bien dispose dOune expZrience particulisre explique ~ ses
collsgues ; on cherche ici IZgitimement ~ dZmultiplier les sources d'information et "~ les mettre au plus pres des
rZcepteurs; on sollicite des Clpersonnes-ressources!lE comme animateurs, auquel s'adjoignent souvent des
Clfacilitateurs!E qui soulignent l'intZret de leur apport, pratiqguent la reformulation bienveillante des explications et
des questions, calme une Zventuelle excitation des participants. Mais cette situation ne s'instaure pas facilement,
en raison meme d'une hZsitation frZquente du formateur ~ investir clairement son Clrelais!E de [QautoritZ
nZcessaire : en meme temps qu'il le sollicite, il Iui laisse, en effet, souvent entendre que la fonction du groupe est

A

plut™t de Cltrouver ensemble!E ce qu'il est seul pouvoir expliquer!; la C!personne-ressource!E est ainsi ~ la fois
investie et paralysZe... ce qui, de toute ZvidencelE ne facilite pas sa t%.che.De plus, cette forme de groupe se heurte
assez vite au danger de dZfinalisation et se met alors en quete d'une production susceptible de le mettre en
situation de projet collectif ; ou bien, ne supportant pas la hiZrarchisation des pairs qu'elle impose, elle tente de

retrouver une unitZ dans un fonctionnement fusionnel.
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La logigue de production insiste, elle, sur une rZalisation collective qui fera l'objet, selon les cas, d'une

Zvaluation interne ou d'une Zvaluation sociale ; c'est I'existence de cette Zvaluation qui suscite un Clanimateur-

N

organisateur!E qui rZpartit les t%oches, fixe les ZchZances, enjoint les incompZtents rester sur la touche ; et c'est
ce mode d'organisation qui produit l'angoisse du morcellement et suscite des phZnomenes d'identification

rZparatrice. L'usage de ce type de pratiques est souvent justifiZz par la nZcessitZ de faire Zmerger les
connaissances ZlaborZes des problsmes ~ rZsoudre, de faire intZrioriser par les personnes en formation les
exigences de qualitZ, de les faire vivre comme des nZcessitZs requises par la t%.che et non comme l'expression de

lois arbitraires. Mais on ignore alors qu'il n'y a pas de lien de nZcessitZ entre l'existence d'un projet de fabrication

A N

et l'acces des connaissances rationnellement organisZes : quand des individus sont attelZs une t%oche et qu'ils
Zprouvent une difficultZ, leur rZaction immZdiate n'est pas d'engager un apprentissage, pereu comme long et
fastidieux, les dZtournant de ce qui les mobilise, elle est de rZsoudre le probleme " I'’Zconomie, en faisant appel *
un expert ou en se procurant [I'objet manquant. Si l'on veut introduire un apprentissage, il faut donc,
paradoxalement, empecher la rZsolution immZdiate du probleme et la cl™ture productive pour dZgager une

problZmatique et engager une autre logique.

Car, la logique d'apprentissage requiert des conditions tres particulieres; et d'abord que [|'Zvaluation de
l'efficience du groupe soit faite sur les acquisitions individuelles et non sur le projet collectif ZlaborZ ; elle
s'incarne donc, le plus souvent, dans l'activitZ d'un leader qui a le souci de la promotion des personnes plus que de
Iimage que le groupe renverra de lui-meme ; ce leader sera attentif ~ ['organisation didactique mise en place et

N

cherchera "~ garantir la participation de chacun ; il devra Zviter la centration caractere ludique sur le dispositif

qui, si lI'on n'y prend garde, pourrait se substituer ~ la centration sur les acquisitions. Mais il devra faire face aussi
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au danger d'atomisation qui menace toujours quand on ne trouve ni occasion d'objectiver son existence, ni

vZritable plaisir " vivre ensemble.

La logique de la rZconciliation peut alors opportunZment intervenir afin que chacun trouve une place, se
sente reconnu et intZgrZ dans une communautZ affective. C'est, dans ce cas, un leader de type charismatique qui
saura capter l'attention et drainer les Znergies dans l'agressivitZ, le repliement, la fuite ou le plaisir partagZ. Le
groupe retrouve alors une intZgritZ narcissique et vit toute intervention extZrieure comme une menace!; le
formateur lui-meme ne peut y etre reconnu que s'il fait acte d'allZgeance symbolique... mais il risque ainsi de s'y

laisser enfermer et de devoir renoncer "~ le faire Zvoluer.

On voit donc que chacune de ces quatre logiques est susceptible de susciter un leader qui l'incarne. Nous
nous trouvons alors souvent dans une situation proche de celle que dZcrit Bion (1976, en particulier p.122), les
leader respectifs dZfendant un mode de fonctionnement diffZrent et le groupe Ztant condamnZ " la paralysie ou " la
scission. En revanche, j'ai pu observer qu'un groupe perdure s'il est capable de pallier les effets pervers d'un mode
de fonctionnement en en introduisant un autre quand cela devient nZcessaire. Au lieu de s'affronter dans la
simultanZitZ, les leader se passent alors le relais dans la durZe. Certes, au moment o une logique para’t
triompher, les autres logiques n'ont pas completement disparu : elles sont, pour ainsi dire, en latence, et les
leader qui les incarnent en sommeil. C'est d'ailleurs cette prZsence qui doit nous inciter ~ parler non de C!groupe
de production ou dOapprentissage!E, mais de groupe ClcentrZ sur la production ou l'apprentissage!lE, riche d'autres

potentialitZs qu'il pourra exploiter quand de dangereuses dZrives viendront le menacer.
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Comment le formateur peut-il favoriser ce processus sans renoncer, pour autant, ~ la IZgitime prioritZ

l'apprentissage ? Je formulerai simplement ici quatre pistes, quatre directions de travail Ztroitement solidaires et

qui mZriteraient de longs dZveloppements.

N

1) D'abord, il importe que le formateur s'attache clarifier, le plus possible, le contrat didactique, c'est-"-dire
leve les ambiguetZs initiales quant aux objectifs de la mise en groupe : on ne peut demander " la fois une
production de qualitZ et la participation des moins compZtents ; on ne peut pas solliciter un sujet pour qu'il se

A

substitue au formateur dans le groupe, et laisser entendre qu'il n'a rien de spZcifique apporter. La clarification
du contrat requiert que l'on explicite ce que l'on attend prZcisZment de chacun des participants et quel r™lepeut
jouer le groupe pour permettre la rZalisation de ces attentes. Sans cette clarification, le risque est grand de voir le
conflit s'instaurer entre deux, trois ou quatre logiques diffZrentes qui, s'opposant les unes aux autres, rendent

toute Zvolution positive impossible.

2) Ensuite, et corollairement, il convient que le formateur prZserve un ensemble de potentialitZs et, tout en
maintenant son objectif, n'exclut pas le recours ~ des modes de fonctionnement et = des personnes ressources
susceptibles de relayer, quand la situation deviendra critique, la logique mise en place. Si celle-ci est
l'apprentissage, il devra veiller ~ ce que le groupe puisse, "~ certains moments, se donner un projet de fabrication,
se mZnager des parentheses de rZconciliation ou faire appel ~ l'apport d'un expert. Tout son effort portera sur le
nZcessaire Zquilibore entre un contrat ferme, rZfZrent constant de l'activitZ du groupe, et l'ouverture ~ des pratiques

diversifiZes. C'est en garantissant cette tension qu'il assume sa fonction.
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3) Toutefois, s'il veut apporter une aide efficace et adaptZe aux groupes qu'il organise, le formateur doit aller
au-del”, et otre attentif aux indicateurs qui signalent une dZrive dangereuse : une menace d'Zclatement, des
phZnomenes d'exclusion, la dilution de toute finalitZ au profit des seules relations affectives, une hiZrarchisation
trop rigide et mal assumZe... Tous ces phZnomenes doivent linviter ~ faire glisser le groupe vers un autre mode de
fonctionnement, ~ susciter [initiative d'un participant, = introduire une suggestion opportune. Mais, s'il veut que
le Cltuilage!E soit rZussi, il doit Zviter de casser une dynamique, d'introduire une rupture dZmobilisatrice ; il doit
percevoir quelle logique latente peut stre stimulZe, quelle occasion peut stre saisie, quel ZvZnement peut servir de
point d'appui. OpZration dZlicate et pour laquelle il n'existe aucune recette ; opZration par laquelle il articule le

donnZ ~ un but quil se donne, s'appuie sur ce qu'lil a su voir pour susciter ce qu'il croit utile de mettre en place.

4) Dans ce Clbricolage pZdagogique!E il est, enfin, un principe qui, s'il ne peut se substituer ~ la formation et "
l'expZrience du formateur, est ~ meme, tout au moins, de lui permettre de rZguler ses pratiques : il s'agit de
lintroduction  rZgulisre et rigoureuse de I'Zvaluation des acquis individuels. Cette regle de conduite, qui n'est que
la projection, en cours et " lissue d'une sZquence, du contrat didactique annoncZ, permet au participant de se

N

dZgager du processus groupal, d'Zchapper " l'emprise du groupe apres l'avoir utilisZ pour accZder ~ un objectif
donnZ. On contraint ainsi le sujet ~ poser son acquis en extZrioritZ par rapport au groupe, en rZfZrence

I'appropriation individuelle qui en est faite. On contribue, meme modestement, ~ son accession ~ |'autonomie.(1)

N

En conclusion , il conviendrait de souligner quel point le discours Cl!pZdagogique!E que je viens de
dZvelopper est, ~ de nombreux Zgards, partiel et simplificateur. Et il n'y a guere que la conscience de ses limites

qui puisse lui permettre d'Zchapper au C!pZdagogisme!E.Le pZdagogue pratique toujours, peu ou prou, la Clcandeur
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tous Zgards : la seule oe l'on puisse Cl!setenirlE quelque temps pour agir, dans

A

calculZe!E, seule position tenable
lignorance tactique de phZnomenes dont linventaire et la comprZhension feraient surseoir "~ l'action ~ jamais; la
seule qui puisse CltenirlE et ~ laquelle on puisse s'accrocher en rZfZrant sans cesse aux acquisitions individuelles
les activitZs que l'on propose ; la seule qui permette de Clbien se tenirlE et d'occuper la place d'un professionnel de
l'apprentissage dans la cohorte de ceux qui font fuvre Zducative. Mais c'est aussi, de toute Zvidence, une position
intenable parce qu'elle travaille I'affectivitZ en permanence en faisant mine de ne pas y toucher ; intenable parce
qu'elle rZcuse toute vellZitZ thZrapeutique en espZrant secretement, pourtant, produire des effets thZrapeutiques
par cette abstention meme et sa centration sur la rigueur didactique ; intenable parce que Il'on sait bien que ce
n'est pas la didactique qui fait la diffZrence et qu'il faut bien parier, pourtant, que c'est par la didactique que
survient cette diffZrence... Mais que l'on puisse s'y tenir sans pour autant s'y installer, y agir sans y manipuler, y

trouver un outil tout en gardant sa libertZ, fait de la C!pZdagogie!Eune entreprise somme toute ~ peu pres tolZrable.

Philippe MEIRIEU

NOTE :
_ (1) Il est possible d'envisager une quuence de formation qui se donne prZcisZment comme objectifs les capacit2§ 1)°
repZrer les diffZrents types de logiques ~ l'luvre dans le fonctionnement d'un groupe, 2) ~ introduire une logique diffZrente

quand l'une delles devient dangereuse. L'on peut alors procZder ainsi :

* phase 1 : dZcouverte des quatre types de centrations, si possible ~ travers une Ztude de cas.

* phase 2 : travail en quatre groupes, chacun tentant de rZpondre, pour un des quatre modes de fonctionnement, aux
questions suivantes : Quelle est la logique qui prZside au fonctionnement du groupe ? Quel objectif ce type de groupe peut-il
atteindre en formation? Quel Cl!profil de leader |E est-il susceptible de mieux incarner la logique interne du groupe ? Quel type
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de rZgulation le formateur doit-il introduire pour que le groupe atteigne ses objectifs? Quel obstacle le groupe doit-il
surmonter pour bien fonctionner ? Quelle dZrive menace-t-elle ce type de groupes?

* phase 3 : intergroupes de quatre participants mettant en commun les ZIZments dZcouverts et remplissant un tableau
tel que prZsentZ page suivante.

* phase 4 : reconstitution des groupes initiaux (de la phase 2) : chaque groupe imagine une situation concrete
correspondant " la Cllogique!Edont il est le reprZsentant et aboutissant " ce qu'il persoit comme une dZrive prZoccupante. Un
membre du groupe va ensuite prZsenter cette situation ~ un ou plusieurs des trois autres groupes et les interroger sur les
solutions qu'ils seraient en mesure d'apporter ; si le groupe peut accueillir le participant et lui rZpondre prZcisZment, ce
dernier s'y installe et en devient membre. Le Cjeu Econtinue jusqu” ce que les groupes aient ZtZ complstement brassZs.

* phase 5 : IOensemble du dispositif est ensuite analysZ avec les participants selon la grille jointe qui peut leur stre
proposZe.

N.B. Le tableau ci-dessous permet de repZrer les diffZrents modes de fonctionnement des groupes Clau travaillE;
d'aucune maniere, il ne dZcrit quatre types de homogenes et pouvant exister sZparZment. |l peut ainsi avoir deux fonctions
et constituer : 1) un outil d'analyse pour aider " l'observation des phZnomenes groupaux ; 2) un guide mZthodologique pour
permettre de prZciser ses attentes et d'introduire une logique diffZrente quand l'une d'elles devient dangereuse.
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flZments pour aider ~ une gestion C!pZdagogique!E des groupes

GROUPE CENTRf SUR... LOINFORMATION LA PRODUCTION LA RfCONCILIATION LOAPPRENTISSAGE
Sur quoisOappuike Le groupe sOappuiesur la Le groupe sOappuiesur | Le groupe sOappuiesur ce | Le groupe sOappuie” la
groupe pour fonctionner 4 compZtence particuliere la complZmentaritZ des | que ses membres ont en | fois sur |OhomogZnZitZet

dOun individu ; il joue sur la compZtences de ses commun ; il joue sur IOhZtZrogZnZzitZde ses
diffZrence. membres ; il joue sur les IOunitZ. membres ; il joue sur les
; diffZrences. diffZrences et sur [OunitZ.
Quelle est I&!logique!E La communication LOefficacitZ productive. Le plaisir partagZ. LOapprentissage
qui prZside ~ son dOinformations. individuel.
fonctionnement ?
Quelobjectifpermet-il Diffusion plus efficace par - Incarnation du IntZgration au groupe des Acquisition dans le
dOatteindre ? dZmuItipIication des sources _ groupel: individus marginalisZs ou domaine cognitif par
dOinformation. Valorisation - Zmergence dOune exclus. Zvolution des
des compZtences dZj" exigence, dOune reprZsentations
existantes. difficultz, dOun individuelles.
5 probleme.
QuellerZgulationdoit-elle | fvaluation quantitative et Sursis provisoire aux Attention " toute Insistance sur le conflit
stre introduite par le gualitative des informations exigences immZdiates exclusion et souci de socio-cognitif et
formateur pour que les communiquZes. de la production pour mZnager des temps, Zvaluation systZmatique
objectifs soient atteints ? permettre le repZrage espaces et occasions des acquis individuels.
des problemes qui permettant la
Zmergent. C!rZconciliation!E.
Quel type ddeaderpeut-il | Leader facilitateur, soucieux Leader organisateur, Leader charismatique, Leader formateur,
incarner le groupe ? de IOefficagitZ et de la qualitZ |incarnant et mettant en sachant trouver le terrain prenant en charge la
de IOinformation. oeuvre les exigences du oe rZaliser 10unitZ du progression de chaque
projet. groupe. membre du groupe.
Quelobstaclde groupe Assumer la diffZrence de Surmonter e fviter IQaspiration par la Se laisser fasciner de
doit-il surmonter ? IOex-pair devenu expert. morcellement inZvitable t%.che et accepter de maniere ludique ou
entra’nZ par la division Clperdre du temps!E. esthZtique par le
du travail. dispositif lui-meme.
QuelledZrivele menace ? | Hizrarchisation indue se SpZcialisation Fonctionnement Atomisation, perte
donnant comme dZfinitive |excessive, exclusion des| fusionnel, interdisant aux dOidentitZ groupale.
et transfZrZe sans contr™le moins compZtents. membres du groupe toute
"~ dautres situations. autre appartenance.
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Quel type de
fonctionnement peut-on
introduire poutZviter une
telle dZrive?

- centration sur la
rZconciliation,
-centration  sur
IOapprentissage.

- centration sur
IOapprentissage,
- centration sur la

rZconciliation.

- centration sur
I®information,
-centration  sur
|Oapprentissage.

- centration sur la
production,

- centration sur la
rZconciliation.
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