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GROUPES ET APPRENTISSAGES

M•me si, pour beaucoup de formateurs, lÕusage des pratiques de groupe constitue aujourdÕhui une sorte

dÕŽvidence, un recours habituel et presque systŽmatique dans les dispositifs de formation, un rapide retour en

arri•re nous montrerait facilement quÕil sÕagit lˆ, en rŽalitŽ, dÕun phŽnom•ne particuli•rement rŽcent. La formation,

en effet, nÕa gu•re connu jusquÕau milieu de notre si•cle que deux modalitŽs de transmission des savoirs : le

Ç!collectif frontal!È, importŽ de lÕuniversitŽ et de lÕŽglise, dans lequel le ma”tre informe de mani•re simultanŽe un

ensemble dÕindividus du haut de son estrade ou de sa chaire ; et la Ç!relation binaire!È qui, dans la continuitŽ du

compagnonnage, permet au ma”tre de Ç!montrer!È individuellement ˆ lÕŽl•ve ou ˆ lÕapprenti les gestes que celui-ci

devra reproduire. CÕest ainsi que lÕidŽe que lÕon puisse regrouper des individus en formation pour leur confier la

rŽalisation autonome dÕune t‰che - ou m•me, tout simplement, leur permettre de communiquer entre eux - est

une idŽe qui nÕappartenait nullement au champ de la formation. A fortiori , nul ne pensait quÕil soit possible

dÕenvisager que des personnes non formŽes puissent, simplement par un Žchange, produire le moindre savoir. La

formation se caractŽrisait m•me par la rupture quÕelle opŽrait ainsi avec les univers familial, professionnel ou

social qui, eux, Žtaient considŽrŽs comme devant naturellement fonctionner en Ç!groupes!È dÕindividus unis par

lÕaffectivitŽ quÕils se portent ou par la complŽmentaritŽ de leurs compŽtences. ƒtrangement, et aussi Žtonnant que
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cela puisse para”tre aujourdÕhui pour beaucoup de formateurs, la formation sÕest essentiellement dŽveloppŽe

contre les groupes dÕaffinitŽs ou de production pour imposer des mod•les de relation centrŽs sur lÕacquisition

individuelle des savoir-faire et des savoirs ˆ travers une relation assumŽe et revendiquŽe dŽlibŽrŽment comme

asymŽtrique.

En rŽalitŽ, cÕest ̂  travers la rŽflexion pŽdagogique que sÕest progressivement dŽveloppŽe lÕidŽe du possible

caract•re formatif du Ç!groupe de pairs!È. Et lÕon sait que, quoiqu'elles soient restŽes tout ˆ fait marginales dans les

pratiques scolaires (Ginet, 1982), les Ç!pŽdagogies de groupe!È ont bŽnŽficiŽ, dans la mouvance de Ç!lÕƒducation

nouvelle!È, d'un considŽrable succ•s d'estime. Elles furent, on sÕen souvient, accrŽditŽes par quelques textes de

Piaget sur Ç!lÕentraide!È (1935), que lÕon peut juger, avec le recul, un peu na•fs et compl•tement en dŽcalage avec les

travaux de psychologie et dÕŽpistŽmologie quÕil dŽveloppait par ailleurs, mais qui furent tr•s largement diffusŽs et

commentŽs. Elles mobilis•rent des appuis idŽologiques fort hŽtŽrog•nes qui les prŽsentaient, selon les cas,

comme un moyen de promouvoir la sociŽtŽ libŽrale par une sŽlection anticipŽe des Žlites (Clapar•de, 1924;

Ferri•re, 1950) ou comme une occasion d'expŽrimenter l'autogestion scolaire (Lobrot, 1966; Mendel et Vogt, 1973;

etc.). Et elles ont acquis ainsi une lŽgitimitŽ thŽorique chez les spŽcialistes de Ç!pŽdagogie!È qui les mit, pendant

tr•s longtemps, ˆ lÕabri de tout soup•on.

La critique, lŽgitime et argumentŽe, d'une magistralitŽ dont les effets sont, de toute Žvidence, relatifs ˆ la

capacitŽ alŽatoire du sujet ˆ mettre en interaction un Žtat antŽrieur de ses reprŽsentations avec un apport

nouveau, n'Žtait ainsi assortie que d'un argumentaire ˆ caract•re sociopolitique, lŽgitimant les pratiques de groupe

par les possibilitŽs qu'elles offraient d'identifier et de promouvoir les futurs chefs, ou de subvertir le
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fonctionnement bureaucratique de l'institution Žducative. On reprochait ainsi aux mŽthodes traditionnelles de ne

pas savoir faire ce dont on abandonnait prŽcisŽment soi-m•me le projet : on les rejetait en critiquant leur

inefficacitŽ dans le domaine des apprentissages, tout en semblant ne gu•re porter dÕintŽr•t ˆ ceux-ci dans les

attendus qui amenaient leurs promoteurs ˆ proposer des pratiques de groupe. ƒtonnante dŽmarche dont on

trouverait encore, •a et lˆ, de nombreuses traces.

On voit ainsi que ce qui caractŽrise les Ç pŽdagogies de groupe!È, c'est, en rŽalitŽ, leur extr•me difficultŽ ˆ se

constituer comme Ç!pŽdagogies!È, c'est-ˆ-dire leur esquive systŽmatique de la question de l'apprentissage. Certes,

il arrive que l'on affirme que le groupe d'Žl•ves au travail facilite l'apprentissage ; mais ceci est rarement ŽtayŽ sur

d'autres arguments que l'existence d'hypothŽtiques identifications aux Ç!bons Žl•ves È au sein du groupe, d'une

mobilisation rŽconciliatrice autour d'un projet, ou encore de la mise en place d'une interaction cognitive spontanŽe

entre les sujets. Or, si rien n'emp•che, en effet, que ces phŽnom•nes se produisent parfois, rien ne garantit qu'ils

aient lieu de mani•re systŽmatique quand on enjoint des pairs ˆ se rŽunir et ˆ Ç!travailler ensemble!È. Piaget, lui-

m•me, dans ses textes thŽoriques, invite ˆ faire preuve, sur ce plan, de la plus grande prudence : une chose est,

dit-il, de prouver que la coopŽration dans le jeu ou la vie sociale spontanŽe des enfants entra”ne certains effets,

autre chose est d'Žtablir que cette coopŽration peut •tre gŽnŽralisŽe ˆ titre de procŽdŽ Žducatif (1978, p.329). S'il

est clair que la Ç!mise en rŽciprocitŽ des apports individuels!È (Piaget, 1965, p. 238) contribue ˆ la structuration de

l'intelligence, s'il est acquis que Ç!la relation avec autrui doit •tre considŽrŽe, non seulement comme l'un des

contenus de notre expŽrience, mais comme une vŽritable structure!È (Merleau-Ponty, 1975, p.61)... rien ne permet

d'affirmer avec certitude que toute mise en groupe am•ne bien chaque individu ˆ se dŽcentrer, ˆ intŽgrer le point

de vue d'autrui et, par cette intŽriorisation de la socialitŽ, ˆ progresser dans ses reprŽsentations de lui-m•me et
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du monde. Le fait qu'il y ait, dans un groupe, diverses expŽriences, effectuŽes chacune par l'un des membres,

n'implique pas que tous en op•rent pour eux-m•mes la synth•se, ou m•me les mettent en relation. Pour qu'il y ait

confrontation authentique et donc restructuration individuelle, il faut autre chose qu'une simple rŽpartition des

t‰ches qui confine souvent ˆ la spŽcialisation, et donc renforce la centration de chacun sur lui-m•me ; il faut une

vŽritable coopŽration, c'est-ˆ-dire une interaction sociale dont chacun des participants puisse s'approprier le

processus.

Or, les Ç pŽdagogies de groupe!È faute de poser le probl•me en ces termes, ont gŽnŽrŽ des pratiques qui

empruntent leurs mod•les ˆ des domaines dans lesquels les finalitŽs et les modes de fonctionnement groupaux ne

sont pas centrŽs sur l'apprentissage, et qui, en situation de formation, peuvent appara”tre comme des dŽrives

prŽoccupantes.

VERS UNE TYPOLOGIE DES GROUPES PƒDAGOGIQUES?

J'ai eu l'occasion d'Žtudier, ˆ travers la littŽrature pŽdagogique francophone du XXe si•cle, les diffŽrentes

propositions d'utilisation du groupe en formation, les justifications thŽoriques qui en Žtaient prŽsentŽes et les

expŽriences recensŽes en ce domaine (Meirieu, 1984a). L'opŽration est malaisŽe car, si l'on excepte R. Coussinet

(en particulier, 1949), aucun auteur n'a vŽritablement pris la peine de prŽsenter une Žtude ordonnŽe sur ce th•me ;

il faut donc tenter de repŽrer, dans un ensemble de textes nombreux et hŽtŽroclites, la mani•re dont est traitŽe la

notion de groupe : cela conduit souvent ˆ bouleverser les classifications traditionnelles des Žcoles de pensŽe et ˆ

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

ils insistent sur la nŽcessitŽ de finaliser un groupe au travail en lui soumettant un projet ˆ propos duquel on

puisse mobiliser les compŽtences de ses membres ; ils engagent ainsi le groupe dans une logique de production

qui, au nom m•me de l'efficacitŽ qu'elle vise et en croyant lŽgitimer son existence par la qualitŽ des produits

qu'elle prŽsente, risque d'Žvacuer les apprentissages, de distribuer les t‰ches en fonction de ce que les membres

savent dŽjˆ faire, de marginaliser les moins compŽtents, quitte ˆ compenser leur exclusion du processus de

fabrication par une identification dans le produit. D'autre part, les pŽdagogues et les formateurs, prŽcisŽment pour

exorciser le danger liŽ ˆ la prŽgnance du projet, envisagent souvent sa suppression au profit d'un lien affectif qui

est parfois donnŽ comme le vŽritable objectif de la mise en groupe. La division du travail laisse alors la place ˆ une

nouvelle gestion des relations, centrŽe sur le Ç vŽcu!È du groupe, et qui se donne comme objectif l'instauration de

rapports Ç authentiques È entre les personnes, devant se substituer progressivement aux rapports de fonctions et

de pouvoirs. Le groupe Žvolue alors, insensiblement mais sžrement, vers un groupe ˆ caract•re thŽrapeutique ; ce

qui ne prŽsenterait Žvidemment aucun caract•re de gravitŽ si les formateurs disposaient des conditions

matŽrielles et de la formation requise pour en ma”triser le dŽveloppement ; mais, en l'absence de tout outillage en

ce domaine, le groupe Žvolue, le plus souvent, vers un fonctionnement fusionnel que RenŽ Ka‘s nomme la

Ç!fŽtichisation de l'unitŽ!È (1980, p.221) : pour garantir sa propre existence, il nie les divergences qui pourraient

appara”tre en projetant leur origine ˆ l'extŽrieur, exige la suspension de toute autre appartenance et de tout autre

attachement que celui que l'on doit manifester au groupe, se met en sc•ne comme rŽalitŽ menacŽe, et produit un

ensemble de reprŽsentations, de discours et de pratiques par lesquels il se prŽserve des forces centrifuges pour

n'autoriser que les forces centrip•tes contribuant ˆ la constitution de son Ç!moi-idŽal!È (Anzieu, 1978, p.247).

S'agissant de Ç!militants!È, de groupes ˆ caract•re Ç!religieux!È ou subissant lÕascendant dÕun leader  charismatique
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fort, on comprend bien comment cette dŽrive peut •tre engagŽe, mais comment imaginer que de telles dŽrives

puissent survenir dans des groupes de formation ? Or, prŽcisŽment, il m'appara”t que les Ç!pŽdagogies de groupe!È,

en raison m•me de leur flottement thŽorique, peuvent engager, ou au moins laisser se dŽvelopper, de tels

processus : la prioritŽ donnŽe ˆ la production (qu'il s'agisse dÕune pi•ce ˆ usiner, d'un poster  ˆ rŽaliser, dÕun

exposŽ ˆ prŽparer, dÕun texte ˆ rŽdiger ou m•me, tout simplement, dÕun compte-rendu ˆ prŽsenter pour la Ç!mise

en commun!È) porte, en effet, en elle-m•me, une menace d'Žclatement et d'exclusion si forte qu'elle peut susciter

des tentatives Žtonnantes pour retrouver, au plan fantasmatique, l'unitŽ que le fonctionnement Žconomique a

contraint d'abandonner. La contre-Žconomie festive s'installe alors, fugacement, dans quelques moments de

Ç!dŽtente!È, ou, plus durablement, si le formateur s'y pr•te et si des transferts massifs et incontr™lŽs surviennent

en raison de la prŽsence de leaders  qui savent manipuler habilement les Žmotions collectives. On assiste alors ˆ

un Žtonnant phŽnom•ne de balancier o• le Ç!projet!È est, tour ˆ tour, mythifiŽ et aboli, o• le groupe s'englue dans

l'alternance entre des temps de diffŽrenciation des places et des t‰ches, et des temps de restauration d'une unitŽ

factice, mais bien souvent pathog•ne. Dans les deux cas, lÕapprentissage est ŽvacuŽ : la logique de la production le

considŽrant comme une perte de temps inutile au regard de l'efficacitŽ requise par la t‰che, la logique fusionnelle

l'excluant au nom d'une identitŽ salvatrice et d'une ŽgalitŽ non questionnable. Dans le premier cas, lÕon s'appuie

sur l'inŽgalitŽ ; dans le second cas, on la camoufle ; en aucun cas on la prend en compte pour la rŽduire. Or, si l'on

peut convenir que la Ç!logique Žconomique!È consiste ˆ utiliser au mieux les diffŽrences de compŽtences, que la

Ç!logique affective!È consiste ˆ ne pas en tenir compte, il faut bien accepter que la Ç!logique pŽdagogique!È (ou, s i

lÕon prŽf•re Žviter cet adjectif, la Ç!logique dÕapprentissage!È) consiste prŽcisŽment ˆ promouvoir chez les individus

les compŽtences qu'ils n'ont pas. Quand il sÕagit dÕŽl•ves dans une classe de sixi•me, il convient de faire

apprendre l'orthographe ˆ l'Žl•ve qui ne la ma”trise pas, de faire dessiner l'Žl•ve qui ne sait pas tenir un crayon, de
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rendre imaginatif celui qui ne fait que rŽpŽter des clichŽs, dÕaider ̂  devenir rigoureux celui qui manque de logique,

etc. Quand il sÕagit dÕun groupe dÕadultes en formation (donc dŽgagŽs pour un temps de la logique productive et de

lÕefficacitŽ Ç!Žconomique!È immŽdiate), lÕexigence est du m•me ordre : permettre ˆ celui qui ne sait pas sÕexprimer

dÕoser le faire sans craindre la censure du groupe, favoriser lÕexpression de ceux qui ne communiquent pas

facilement, donner la parole ˆ ceux qui, habituellement, gardent pour eux leurs expŽriences, leurs lectures ou

leurs probl•mes. Pari insensŽ mais qui, de toute Žvidence, dans n'importe quelle situation de formation, est le

seul moyen de ne pas s'enkyster dans la considŽration du dŽjˆ-lˆ, mais de chercher les moyens de le dŽpasser.

Pari Žthique et heuristique ˆ la fois. Pari qui, pour tenir le dŽmiurge ˆ distance, doit savoir intŽgrer la nŽgativitŽ,

c'est-ˆ-dire accepter d'•tre constamment dŽmenti par les faits sans pour autant renoncer ˆ son exercice.

VERS UN MODéLES POSSIBLE DU GROUPE DÕAPPRENTISSAGE

Paradoxalement, donc, lÕintroduction de la notion de groupe en formation appara”t d'abord comme un obstacle

ˆ l'attention et au traitement des apprentissages individuels : obstacle par la multiplicitŽ des images sociales

qu'elle suscite et qui sont toujours rŽfŽrŽes ˆ des rŽalitŽs extŽrieures au champ de la formation (la famille,

lÕentreprise, le groupe dÕamis ou de complices, les militants dÕune m•me cause, etc.), obstacle par l'expŽrience de

la diversitŽ qu'elle entra”ne immanquablement et dont l'inventaire engage dŽjˆ un mode de fonctionnement ˆ

rebours, centrŽ sur l'utilisation du donnŽ et non sur son dŽpassement (un groupe nÕen finit jamais dÕinventorier

ses Ç!richesses!È, de contempler le Ç!dŽjˆ-lˆ!È, de faire sÕexprimer et dÕutiliser toutes les Ç!ressources existantes!È).
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Le Ç!redressement pŽdagogique!È ne consiste pourtant pas ˆ nier le donnŽ en affirmant la toute-puissance des

stimulations Žducatives, ˆ la mani•re d'Helvetius et des empiristes, pas plus qu'il ne se rŽduit ˆ la contemplation

bŽate des aptitudes qui s'Žveillent, comme pourrait le laisser croire une lecture rapide du MŽnon  ou de Saint-

Augustin (voir Reboul, 1980, pp. 169 ˆ 174). Le Ç!redressement pŽdagogique!È consiste ˆ engager un processus par

lequel le donnŽ, en assimilant l'extŽrioritŽ, s'enrichit et acquiert ainsi de nouvelles capacitŽs d'assimilation. Le

r™le du pŽdagogue est alors de veiller ˆ ce que ce processus ne soit pas livrŽ au hasard de rencontres fortuites,

mais puisse •tre, d'une mani•re ou d'une autre, instituŽ dans le groupe. En d'autres termes, il nous faut rŽpondre

ˆ la question : comment une mise en groupe peut-elle contribuer au dŽveloppement de chacun de ses

membres ?

Indubitablement, sur ce point, les recherches menŽes par W. Doise et A.N. Perret-Clermont (en particulier,

1979) apportent un Žclairage dŽcisif : elles confirment qu'il existe bien des conditions prŽcises permettant ˆ un

conflit socio-cognitif de s'instaurer chez un sujet et de susciter une progression. L'individu, en effet, ne progresse

qu'ˆ partir du moment o• se crŽe en lui un conflit de centrations entre son point de vue et celui d'autrui : ce qui

suppose Žvidemment que l'individu fait sien le point de vue d'autrui pour que celui-ci entre en interaction avec ses

reprŽsentations antŽrieures. En termes de formulation didactique, une interaction sociale constructive suppose

donc deux types de prŽ-requis ; il faut, ˆ la fois, que les individus disposent d'un langage commun permettant

l'Žchange et que, par ailleurs, il r•gne au sein du groupe une hŽtŽrogŽnŽitŽ suffisante pour que cet Žchange soit

fŽcond ; c'est cette double polaritŽ de l'homogŽnŽitŽ et de l'hŽtŽrogŽnŽitŽ qui met le groupe sous tension. Que l'un

des deux termes disparaisse et la fŽconditŽ du groupe est compromise, la constance sans diffŽrence rendant tout

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

homogŽnŽitŽ de capacitŽs - le langage commun n'Žtant pas seulement le langage oral, mais pouvant •tre constituŽ

par un registre de capacitŽs sur la plan psychomoteur ou intellectuel, voire professionnel - et hŽtŽrogŽnŽitŽ des

compŽtences - c'est-ˆ-dire des reprŽsentations, des matŽriaux ma”trisŽs, des informations en la possession de

chacun - sans que jamais, pour autant, l'interaction s'Žtablisse. Car celle-ci peut, on le sait bien, •tre totalement

paralysŽe par toute une sŽrie de phŽnom•nes affectifs qui font fonctionner le groupe sur le mode de la captation et

gŽn•rent des relations de sŽduction ou de rŽpulsion au terme desquelles chaque participant peut avoir ŽvoluŽ sans

que, pour autant, il ait ŽlaborŽ des reprŽsentations plus pertinentes. Que l'on me comprenne bien : il n'est

possible, ni de suspendre ces phŽnom•nes affectifs par dŽcret, ni de s'installer sur un terrain d'o• auraient ŽtŽ

balayŽes dŽfinitivement toute sympathie et toute antipathie, dans une sorte de Ç!neutralitŽ cognitive!È o•

pourraient jouer ˆ l'Žtat pur des processus interindividuels strictement Ç!intellectuels!È. En revanche, il est

possible de proposer un mode de fonctionnement de groupe centrŽ sur les acquisitions cognitives, et introduit,

explicitŽ et ŽvaluŽ comme tel. Il ne s'agira pas de bannir l'affectivitŽ, mais bien de la rŽfŽrer, de proposer au groupe

des r•gles structurant son fonctionnement, Žtablies ˆ partir d'objectifs d'acquisition identifiŽs, et dont la lŽgitimitŽ

et l'efficacitŽ cognitives pourront •tre per•ues par les participants. Comme le montre A.N. Perret-Clermont, Ç!le

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

propres yeux È (1979, p. 204).

Il s'agit donc de dŽterminer les r•gles de fonctionnement susceptibles d' Ç!optimiser un conflit socio-cognitif!È

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

maturation intellectuelle de se rŽaliser de mani•re plus Žconomique et moins hasardeuse que dans la rŽalitŽ
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sociale. Pour reprendre la distinction maintenant bien connue de Vygotsky (1989), nous nous trouvons lˆ devant ce

qui constitue lÕessentiel des facteurs de dŽveloppement dÕun sujet : le passage de lÕinterpersonnel ˆ

lÕintrapersonnel. Le groupe doit construire sur le plan interpersonnel, des activitŽs mentales qui seront ensuite

intŽriorisŽes. Les r•gles de fonctionnement imposŽes par le formateur vont dans un premier temps dÕŽtayage,

favoriser une progression sur la base des acquis dŽjˆ stabilisŽs, et ensuite, •tre progressivement enlevŽes (ce sera

le dŽsŽtayage) afin que lÕindividu ait intŽriorisŽ en quelque sorte le fonctionnement groupal et quÕil effectue seul et

ˆ sa propre initiative ce qui, jusquÕˆ prŽsent, Žtait sous contr™le didactique (Meirieu, Develay, 1992). Il aura ainsi,

par exemple, besoin du support dÕun groupe pour, dans des conditions bien dŽfinies, lÕaider ̂  amŽliorer la rŽdaction

dÕun texte ou ˆ faciliter la comprŽhension probl•me professionnel particulier... mais il devra progressivement •tre

capable de faire face seul ˆ ces situations, ne serait-ce que pour disposer lˆ dÕun appui lui permettant de faire

appel ˆ nouveau ˆ dÕautres pour atteindre un seuil plus ŽlevŽ de dŽveloppement personnel ou professionnel. CÕest

en ce sens que lÕon peut lŽgitimement dire que lÕapprentissage groupal se situe dans ce que Vygotsky nomme Ç!la

zone proximale de dŽveloppement!È.

On voit donc la nŽcessitŽ, pour le formateur, dÕidentifier des objectifs dÕacquisitions individuelles tr•s

clairement distincts des Ç!t‰ches!È ˆ rŽaliser par les groupes. On peut m•me considŽrer que ce qui spŽcifie une

situation de formation, cÕest la mise en oeuvre de la distinction entre lÕobjectif  dÕacquisition  (rŽellement visŽ)

et la t‰che poursuivie  (qui nÕest quÕun moyen pour atteindre cet objectif). Or, cette distinction est tr•s difficile ˆ

tenir car, dÕune part, les objectifs individuels de formation sont des compŽtences que lÕon ne peut pas observer

directement (alors que les t‰ches rŽalisŽes sont immŽdiatement apprŽhendables), et, dÕautre part, il existe
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toujours une forte aspiration par la t‰che (tr•s largement soutenue par la pression dÕune Žvaluation qui ne sait, le

plus souvent, Žvaluer que des performances et non des compŽtences).

Le formateur doit donc sÕattacher aux Ç!objectifs individuels de formation!È. Il est m•me, institutionnellement

et symboliquement, le garant du primat des objectifs sur les t‰ches. Et, on comprend que, dans ces conditions, il

soit si tentŽ de sÕab”mer dans le vertige taxonomique ou lÕesthŽtique particuli•rement gratifiante (pour celui qui

les construits essentiellement) des Ç!rŽfŽrentiels de mŽtier!È. CÕest lˆ, aujourdÕhui, la tentation majeure : combler

notre angoisse de ne pas savoir Ç!transmettre!È en rationalisant les apprentissages ˆ lÕextr•me, en dŽfinissant des

batteries sophistiquŽes dÕobjectifs, en organisant de gigantesques Ç!plans de formations!È, en multipliant le

dŽcoupage taxonomique des compŽtences jusquÕˆ chercher ˆ atteindre les Ç!gestes professionnels premiers!È

constitutifs dÕun mŽtier et dont la combinaison constituerait la vŽritable Ç!professionnalitŽ!È. Or, on per•oit vite les

limites de cette dŽmarche : dÕune part, parce quÕon (re)dŽcouvre chaque jour quÕun mŽtier est irrŽductible ˆ la

somme des compŽtences nŽcessaires pour lÕexercer, quÕil reprŽsente une forme particuli•re de Ç!prise sur le

monde!È dont lÕintentionnalitŽ Žchappe au dŽcoupage taxonomique, comprend une dimension symbolique, voire

initiatique, quÕaucun rŽfŽrentiel ne peut enfermer, au risque de la perdre. DÕautre part, parce que, ˆ terme, la

rationalisation des apprentissages con•ue comme un dŽcoupage d'objectifs poussŽ jusqu'ˆ l'extr•me limite de sa

logique, se rŽduit au couple Ç!objectif/Žvaluation!È indŽfiniment multipliŽ, ˆ un enseignement programmŽ o• l'on

n'enseignerait pas seulement le programme mais aussi par le programme et par lui seul. Avec le behaviorisme

comme thŽorie de rŽfŽrence, cette dŽmarche ne sait que se reproduire elle-m•me et, quand on la questionne sur

les dispositifs ˆ mettre en place, rŽpond immanquablement: Ç!prŽ-requis, objectifs, sous-objectifs, Žvaluation...!È.
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CÕest pourquoi jÕai ŽtŽ amenŽ ˆ affirmer deux exigences essentielles : 1) la spŽcificitŽ de la formation impose

de se donner un tableau de bord dÕobjectifs radicalement distincts des t‰ches qui permettent de les atteindre ; 2)

ces objectifs ne doivent pas •tre formulŽs dans un rŽfŽrent behavioriste, en termes de comportements observables,

mais dans un rŽfŽrent Ç!mentaliste!È, en termes dÕopŽrations mentales (invisibles ˆ lÕobservation mais dont la

structure hypothŽtique permet de construire des dispositifs dÕapprentissage). Car, si l'on s'en tient ˆ un traitement

des objectifs en termes d'activitŽ mentale, si l'on interrompt le dŽcoupage au moment o• l'on peut ˆ la fois dŽcrire

l'opŽration que le sujet doit accomplir et dŽfinir les matŽriaux qui doivent •tre mis ˆ sa disposition, alors l'on

dispose d'un moyen prŽcieux permettant d'Žlaborer un dispositif. Le comportement observable n'est plus, au bout

de la cha”ne, qu'un indicateur permettant de faire l'hypoth•se qu'une capacitŽ est atteinte ; en perdant son statut

d'objectif final, il lib•re l'activitŽ didactique de ses vellŽitŽs 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

matŽriaux assorti de consignes de traitement, le tout construit de telle mani•re que l'activitŽ qu'il mette en oeuvre

lui soit ˆ la fois accessible et enrichissante, s'appuie sur ce qu'il sait faire et lui fasse acquŽrir de nouveaux

savoirs.

J'ai proposŽ dÕopŽrationnaliser ce principe dans le domaine des groupes en suggŽrant la formule particuli•re

du Ç!groupe d'apprentissage!È (Meirieu, 1984 b) : il s'agit, ˆ partir d'un objectif d'apprentissage, de s'interroger sur

l'opŽration mentale qu'il requiert pour un sujet et de se demander quel mode de fonctionnement groupal serait

susceptible de faire effectuer cette opŽration. Si l'on veut, par exemple, faire accŽder ˆ un concept, lÕon sera sans

doute amenŽ ˆ procŽder par combinaison d'inductions et d'oppositions, comparaison d'attributs et confrontation

avec un contre-exemple (Barth, 1981). TraitŽe en termes d'interaction sociale, l'induction pourra prendre la forme
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d'une distribution de matŽriaux ˆ un groupe en s'assurant que chaque participant dispose bien d'un ŽlŽment, que

des consignes prŽcises imposent ˆ tous la confrontation avec autrui et permettent ˆ chacun la formulation

d'hypoth•ses successives sur le Ç!point commun!È qui peut les rŽunir (Brunelle et Chapuis, 1976). L'opposition,

quant ˆ elle, pourra se concrŽtiser par un syst•me de rotation des t‰ches par lequel chacun sera successivement

en mesure d'Žprouver la difficultŽ ˆ intŽgrer lÕintrus, la signification de deux points de vue diffŽrents ou

contradictoires, ou encore les rapports dialectiques entretenus par deux notions ou deux forces en prŽsence... De

la m•me mani•re, lÕon pourra s'interroger sur l'opŽration mentale requise par l'Žvaluation, lÕanticipation ou

l'imagination ; lˆ encore, lÕon devra concevoir des dispositifs didactiques incarnant ces opŽrations mentales, en

s'effor•ant chaque fois de les articuler aux compŽtences et capacitŽs prŽalables du sujet ainsi que d'en rŽguler le

dŽroulement en fonction de sa Ç!stratŽgie d'apprentissage!È (Meirieu, 1987). En bref, nous disposons lˆ d'un outil

didactique apprŽciable, qui ne saurait prŽtendre totaliser l'activitŽ formative, mais qui peut venir opportunŽment -

en fonction des types d'objectifs poursuivis et des sujets impliquŽs - enrichir la panoplie mŽthodologique du

formateur.

VERS UNE GESTION PƒDAGOGIQUE DES GROUPES?

La recherche, surtout quand elle s'efforce d'opŽrer des clarifications conceptuelles et d'ordonner textes et

propositions en fonction des principes qu'ils mobilisent, fournit sans nul doute des typologies utiles, mais dŽcrit

rarement des rŽalitŽs qui seraient observables Ç!ˆ l'Žtat pur!È. Ainsi en est-il, de toute Žvidence, des logiques

Ç!productive!È et Ç!fusionnelle!È que je viens d'isoler ; ainsi en est-il Žgalement de la logique d'apprentissage dont

j'ai indiquŽ les conditions. C'est pourquoi j'ai souhaitŽ complŽter cette analyse par une observation de nombreux



14
Philippe Meirieu

Connexions n¡684
groupes de formation en cherchant ˆ repŽrer les logiques ˆ l'Ïuvre dans leur fonctionnement. Sans doute ai-je dž,

dans ce travail, faire dŽlibŽrŽment l'impasse du Ç!pourquoi!È ; non qu'il n'ežt ŽtŽ possible de rŽfŽrer tel ou tel

comportement d'un groupe ˆ des explications psychologiques individuelles, mais parce que mon incompŽtence en

ce domaine s'ajoutait ˆ la conviction des dangers d'une analyse psychologique, a fortiori  analytique, sauvage ; parce

que, surtout, mon mŽtier de Ç!pŽdagogue!È consiste ˆ Ç faire sans savoir È, 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 pŽdagogue, sa spŽcificitŽ professionnelle, est, en effet, d'Žlaborer des mod•les

praxŽologiques, c'est-ˆ-dire des mod•les qui lui permettent de recueillir des informations sur ce qu'il met en place

et d'ajuster ses propositions pour qu'elles correspondent mieux aux objectifs qu'il se donne. Car, un mod•le

praxŽologique structure la rŽalitŽ et rend l'action possible, tout en invitant ˆ rester lucide sur son caract•re

rŽducteur et, par consŽquent, modeste et ouvert ˆ l'interpellation scientifique.

Que peut-on constater en Žvoluant dans groupes de formation ? La premi•re constatation, la plus frappante,

concerne la mani•re dont le formateur prŽsente le travail et l'extr•me ŽquivocitŽ du contrat didactique qu'il tente

d'instaurer : le plus frŽquemment, en effet, il exige ˆ la fois une production de qualitŽ et la participation de tous ˆ

l'Žlaboration 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 premi•re.

S'ajoute en gŽnŽral ˆ cette ambigu•tŽ, lÕappel, implicite ou explicite, au monitorat, c'est-ˆ-dire ˆ la reconstitution

en miniature d'une Ç!logique d'enseignement!È o• lÕune des personnes en formation explique ˆ la place du

formateur sans qu'il y ait de relations horizontales, et donc d'efficience particuli•re du groupe. Si l'on ajoute encore

ˆ ces trois modes de fonctionnement, l'existence de temps ˆ caract•re fusionnel o• il s'agit d'opŽrer une
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rŽconciliation et de restaurer l'unitŽ par une complicitŽ ou un plaisir partagŽ, lÕon assiste, en fait, ˆ l'imbrication

de quatre logiques entre lesquelles les personnes en formation Žvoluent au grŽ des conjonctures matŽrielles et

psychologiques.

Or, chacune de ces quatre logiques a sa spŽcificitŽ, permet d'atteindre certains objectifs, suscite un type

particulier de leader  qui l'incarne et la dŽfend, se heurte ˆ des difficultŽs originales et est menacŽe par certains

dangers : la logique du monitorat  consiste ˆ diviser le groupe complet des formŽs en petites unitŽs o•, dans

chacune dÕentre elles, une personne qui a compris ou bien dispose dÕune expŽrience particuli•re explique ˆ ses

coll•gues ; on cherche ici lŽgitimement ˆ dŽmultiplier les sources d'information et ˆ les mettre au plus pr•s des

rŽcepteurs; on sollicite des Ç!personnes-ressources!È comme animateurs, auquel s'adjoignent souvent des

Ç!facilitateurs!È qui soulignent l'intŽr•t de leur apport, pratiquent la reformulation bienveillante des explications et

des questions, calme une Žventuelle excitation des participants. Mais cette situation ne s'instaure pas facilement,

en raison m•me d'une hŽsitation frŽquente du formateur ˆ investir clairement son Ç!relais!È de lÕautoritŽ

nŽcessaire : en m•me temps qu'il le sollicite, il lui laisse, en effet, souvent entendre que la fonction du groupe est

plut™t de Ç!trouver ensemble!È ce qu'il est seul ˆ pouvoir expliquer!; la Ç!personne-ressource!È est ainsi ˆ la fois

investie et paralysŽe... ce qui, de toute Žvidence!È ne facilite pas sa t‰che. De plus, cette forme de groupe se heurte

assez vite au danger de dŽfinalisation et se met alors en qu•te d'une production susceptible de le mettre en

situation de projet collectif ; ou bien, ne supportant pas la hiŽrarchisation des pairs qu'elle impose, elle tente de

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

Žvaluation interne ou d'une Žvaluation sociale ; c'est l'existence de cette Žvaluation qui suscite un Ç!animateur-

organisateur!È qui rŽpartit les t‰ches, fixe les ŽchŽances, enjoint les incompŽtents ˆ rester sur la touche ; et c'est

ce mode d'organisation qui produit l'angoisse du morcellement et suscite des phŽnom•nes d'identification

rŽparatrice. L'usage de ce type de pratiques est souvent justifiŽ par la nŽcessitŽ de faire Žmerger les

connaissances ŽlaborŽes des probl•mes ˆ rŽsoudre, de faire intŽrioriser par les personnes en formation les

exigences de qualitŽ, de les faire vivre comme des nŽcessitŽs 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 nŽcessitŽ entre l'existence d'un projet de fabrication

et l'acc•s ˆ des connaissances rationnellement organisŽes : quand des individus sont attelŽs ˆ une t‰che et qu'ils

Žprouvent une difficultŽ, leur rŽaction immŽdiate n'est pas d'engager un apprentissage, per•u comme long et

fastidieux, les dŽtournant de ce qui les mobilise, elle est de rŽsoudre le probl•me ˆ l'Žconomie, en faisant appel ˆ

un expert ou en se procurant l'objet manquant. Si l'on veut introduire un apprentissage, il faut donc,

paradoxalement, emp•cher la rŽsolution immŽdiate du probl•me et la cl™ture productive pour dŽgager une

problŽmatique et engager une autre logique.

Car, la logique d'apprentissage  requiert des conditions tr•s particuli•res; et d'abord que l'Žvaluation de

l'efficience du groupe soit faite sur les acquisitions individuelles et non sur le projet collectif ŽlaborŽ ; elle

s'incarne donc, le plus souvent, dans l'activitŽ d'un leader  qui a le souci de la promotion des personnes plus que de

l'image que le groupe renverra de lui-m•me ; ce leader  sera attentif ˆ l'organisation didactique mise en place et

cherchera ˆ garantir la participation de chacun ; il devra Žviter la centration ˆ caract•re ludique sur le dispositif

qui, si l'on n'y prend garde, pourrait se substituer ˆ 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

vŽritable plaisir ˆ vivre ensemble.

La logique de la rŽconciliation  peut alors opportunŽment intervenir afin que chacun trouve une place, se

sente reconnu et intŽgrŽ dans une communautŽ affective. C'est, dans ce cas, un leader  de type charismatique qui

saura capter l'attention et drainer les Žnergies dans l'agressivitŽ, le repliement, la fuite ou le plaisir partagŽ. Le

groupe retrouve alors une intŽgritŽ narcissique et vit toute intervention extŽrieure comme une menace!; le

formateur lui-m•me ne peut y •tre reconnu que s'il fait acte d'allŽgeance symbolique... mais il risque ainsi de s'y

laisser enfermer et de devoir renoncer ˆ le faire Žvoluer.

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 dŽcrit Bion (1976, en particulier p.122), les

leader respectifs dŽfendant un mode de fonctionnement diffŽrent et le groupe Žtant condamnŽ ˆ la paralysie ou ˆ 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 nŽcessaire. Au lieu de s'affronter dans la

simultanŽitŽ, les leader  se passent alors le relais dans la durŽe. Certes, au moment o• une logique para”t

triompher, les autres logiques n'ont pas compl•tement disparu : elles sont, pour ainsi dire, en latence, et les

leader  qui les incarnent en sommeil. C'est d'ailleurs cette prŽsence qui doit nous inciter ˆ parler non de Ç!groupe

de production ou dÕapprentissage!È, mais de groupe Ç!centrŽ sur la production ou l'apprentissage!È, riche d'autres

potentialitŽs qu'il pourra exploiter quand de dangereuses dŽrives viendront le menacer.
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Comment le formateur peut-il favoriser ce processus sans renoncer, pour autant, ˆ la lŽgitime prioritŽ ˆ

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

qui mŽriteraient de longs dŽveloppements.

1) D'abord, il importe que le formateur s'attache ˆ clarifier, le plus possible, le contrat didactique, c'est-ˆ-dire

l•ve les ambigu•tŽs initiales quant aux objectifs de la mise en groupe : on ne peut demander ˆ la fois une

production de qualitŽ et la participation des moins compŽtents ; on ne peut pas solliciter un sujet pour qu'il se

substitue au formateur dans le groupe, et laisser entendre qu'il n'a rien de spŽcifique ˆ apporter. La clarification

du contrat requiert que l'on explicite ce que l'on attend prŽcisŽment de chacun des participants et quel r™le peut

jouer le groupe pour permettre la rŽalisation de ces attentes. Sans cette clarification, le risque est grand de voir le

conflit s'instaurer entre deux, trois ou quatre logiques diffŽrentes qui, s'opposant les unes aux autres, rendent

toute Žvolution positive impossible.

2) Ensuite, et corollairement, il convient que le formateur prŽserve un ensemble de potentialitŽs et, tout en

maintenant son objectif, n'exclut pas le recours ˆ des modes de fonctionnement et ˆ 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 ˆ ce que le groupe puisse, ˆ certains moments, se donner un projet de fabrication,

se mŽnager des parenth•ses de rŽconciliation ou faire appel ˆ l'apport d'un expert. Tout son effort portera sur le

nŽcessaire Žquilibre entre un contrat ferme, rŽfŽrent constant de l'activitŽ du groupe, et l'ouverture ˆ des pratiques

diversifiŽes. 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 adaptŽe aux groupes qu'il organise, le formateur doit aller

au-delˆ, et •tre attentif aux indicateurs qui signalent une dŽrive dangereuse : une menace d'Žclatement, des

phŽnom•nes d'exclusion, la dilution de toute finalitŽ au profit des seules relations affectives, une hiŽrarchisation

trop rigide et mal assumŽe... Tous ces phŽnom•nes doivent l'inviter ˆ faire glisser le groupe vers un autre mode de

fonctionnement, ˆ susciter l'initiative d'un participant, ˆ introduire une suggestion opportune. Mais, s'il veut que

le Ç!tuilage!È soit rŽussi, il doit Žviter de casser une dynamique, d'introduire une rupture dŽmobilisatrice ; il doit

percevoir quelle logique latente peut •tre stimulŽe, quelle occasion peut •tre saisie, quel ŽvŽnement peut servir de

point d'appui. OpŽration dŽlicate et pour laquelle il n'existe aucune recette ; opŽration par laquelle il articule le

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

4) Dans ce Ç!bricolage pŽdagogique!È il est, enfin, un principe qui, s'il ne peut se substituer ˆ la formation et ˆ

l'expŽrience du formateur, est ˆ m•me, tout au moins, de lui permettre de rŽguler ses pratiques : il s'agit de

l'introduction rŽguli•re et rigoureuse de l'Žvaluation des acquis individuels. Cette r•gle de conduite, qui n'est que

la projection, en cours et ˆ l'issue d'une sŽquence, du contrat didactique annoncŽ, permet au participant de se

dŽgager du processus groupal, d'Žchapper ˆ l'emprise du groupe apr•s l'avoir utilisŽ pour accŽder ˆ un objectif

donnŽ. On contraint ainsi le sujet ˆ poser son acquis en extŽrioritŽ par rapport au groupe, en rŽfŽrence ˆ

l'appropriation individuelle qui en est faite. On contribue, m•me modestement, ˆ son accession ˆ l'autonomie.(1)

 En conclusion , il conviendrait de souligner ˆ quel point le discours Ç!pŽdagogique!È que je viens de

dŽvelopper est, ˆ de nombreux Žgards, partiel et simplificateur. Et il n'y a gu•re que la conscience de ses limites

qui puisse lui permettre d'Žchapper au Ç!pŽdagogisme!È. Le pŽdagogue pratique toujours, peu ou prou, la Ç!candeur
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calculŽe!È, seule position tenable ˆ tous Žgards : la seule o• l'on puisse Ç!se tenir!È quelque temps pour agir, dans

l'ignorance tactique de phŽnom•nes dont l'inventaire et la comprŽhension feraient surseoir ˆ l'action ˆ jamais; la

seule qui puisse Ç!tenir!È et ˆ laquelle on puisse s'accrocher en rŽfŽrant sans cesse aux acquisitions individuelles

les activitŽs que l'on propose ; la seule qui permette de Ç!bien se tenir!È et d'occuper la place d'un professionnel de

l'apprentissage dans la cohorte de ceux qui font Ïuvre Žducative. Mais c'est aussi, de toute Žvidence, une position

intenable parce qu'elle travaille l'affectivitŽ en permanence en faisant mine de ne pas y toucher ; intenable parce

qu'elle rŽcuse toute vellŽitŽ thŽrapeutique en espŽrant secr•tement, pourtant, produire des effets thŽrapeutiques

par cette abstention m•me et sa centration sur la rigueur didactique ; intenable parce que l'on sait bien que ce

n'est pas la didactique qui fait la diffŽrence et qu'il faut bien parier, pourtant, que c'est par la didactique que

survient cette diffŽrence... 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 libertŽ, fait de la Ç!pŽdagogie!È une entreprise somme toute ˆ peu pr•s tolŽrable.

Philippe MEIRIEU

NOTE :
(1) Il est possible d'envisager une sŽquence de formation qui se donne prŽcisŽment comme objectifs les capacitŽs 1) ˆ

repŽrer les diffŽrents types de logiques ˆ l'Ïuvre dans le fonctionnement d'un groupe, 2) ˆ introduire une logique diffŽrente
quand l'une d'elles devient dangereuse. L'on peut alors procŽder ainsi :

* phase 1 : dŽcouverte des quatre types de centrations, si possible ˆ travers une Žtude de cas.
* phase 2 : travail en quatre groupes, chacun tentant de rŽpondre, pour un des quatre modes de fonctionnement, aux

questions suivantes : Quelle est la logique qui prŽside au fonctionnement du groupe ? Quel objectif ce type de groupe peut-il
atteindre en formation? Quel Ç!profil de leader !È est-il susceptible de mieux incarner la logique interne du groupe ? Quel type
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de rŽgulation le formateur doit-il introduire pour que le groupe atteigne ses objectifs? Quel obstacle le groupe doit-il
surmonter pour bien fonctionner ? Quelle dŽrive menace-t-elle ce type de groupes?

* phase 3 : intergroupes de quatre participants mettant en commun les ŽlŽments dŽcouverts et remplissant un tableau
tel que prŽsentŽ page suivante.

* phase 4  : reconstitution des groupes initiaux (de la phase 2) : chaque groupe imagine une situation concr•te
correspondant ˆ la Ç!logique!È dont il est le reprŽsentant et aboutissant ˆ ce qu'il per•oit comme une dŽrive prŽoccupante. Un
membre du groupe va ensuite prŽsenter cette situation ˆ 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 rŽpondre prŽcisŽment, ce
dernier s'y installe et en devient membre. Le Ç jeu È continue jusqu'ˆ ce que les groupes aient ŽtŽ compl•tement brassŽs.

* phase 5  : lÕensemble du dispositif est ensuite analysŽ avec les participants selon la grille jointe qui peut leur •tre
proposŽe.

N.B. Le tableau ci-dessous permet de repŽrer les diffŽrents modes de fonctionnement des groupes Ç!au travail!È;
d'aucune mani•re, il ne dŽcrit quatre types de homog•nes et pouvant exister sŽparŽment. Il peut ainsi avoir deux fonctions
et constituer : 1) un outil d'analyse pour aider ˆ l'observation des phŽnom•nes groupaux ; 2) un guide mŽthodologique pour
permettre de prŽciser ses attentes et d'introduire une logique diffŽrente quand l'une d'elles devient dangereuse.
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ƒlŽments pour aider ˆ une gestion Ç!pŽdagogique!È des groupes

GROUPE CENTRƒ SUR... L Õ I N F O R M A T I O N LA PRODUCTION LA RƒCONCILIATION L Õ A P P R E N T I S S A G E
Sur quoi sÕappuie le
groupe pour fonctionner ?

Le groupe sÕappuie sur la
compŽtence particuli•re

dÕun individu ; il joue sur la
diffŽrence.

Le groupe sÕappuie sur
la complŽmentaritŽ des

compŽtences de ses
membres ; il joue sur les

diffŽrences.

Le groupe sÕappuie sur ce
que ses membres ont en

commun ; il joue sur
lÕunitŽ.

Le groupe sÕappuie ̂  la
fois sur lÕhomogŽnŽitŽ et

lÕhŽtŽrogŽnŽitŽ de ses
membres ; il joue sur les
diffŽrences et sur lÕunitŽ.

Quelle est la Ç!logique!È
qui prŽside ˆ son
fonctionnement ?

La communication
dÕinformations.

LÕefficacitŽ productive. Le plaisir partagŽ. LÕapprentissage
individuel.

Quel objectif permet-il
dÕatteindre ?

Diffusion plus efficace par
dŽmultiplication des sources
dÕinformation. Valorisation

des compŽtences dŽjˆ
existantes.

- Incarnation du
groupe!:

- Žmergence dÕune
exigence, dÕune
difficultŽ, dÕun

probl•me.

IntŽgration au groupe des
individus marginalisŽs ou

exclus.

Acquisition dans le
domaine cognitif par

Žvolution des
reprŽsentations

individuelles.

Quelle rŽgulation doit-elle
•tre introduite par le
formateur pour que les
objectifs soient atteints ?

ƒvaluation quantitative et
qualitative des informations

communiquŽes.

Sursis provisoire aux
exigences immŽdiates
de la production pour
permettre le repŽrage

des probl•mes qui
Žmergent.

Attention ˆ toute
exclusion et souci de
mŽnager des temps,
espaces et occasions

permettant la
Ç!rŽconciliation!È.

Insistance sur le conflit
socio-cognitif et

Žvaluation systŽmatique
des acquis individuels.

Quel type de leader peut-il
incarner le groupe ?

Leader  facilitateur, soucieux
de lÕefficacitŽ et de la qualitŽ

de lÕinformation.

Leader  organisateur,
incarnant et mettant en
oeuvre les exigences du

projet.

Leader  charismatique,
sachant trouver le terrain

o• rŽaliser lÕunitŽ du
groupe.

Leader  formateur,
prenant en charge la

progression de chaque
membre du groupe.

Quel obstacle le groupe
doit-il surmonter ?

Assumer la diffŽrence de
lÕex-pair devenu expert.

Surmonter le
morcellement inŽvitable
entra”nŽ par la division

du travail.

ƒviter lÕaspiration par la
t‰che et accepter de
Ç!perdre du temps!È.

Se laisser fasciner de
mani•re ludique ou

esthŽtique par le
dispositif lui-m•me.

Quelle dŽrive le menace ? HiŽrarchisation indue se
donnant comme dŽfinitive
et transfŽrŽe sans contr™le

ˆ dÕautres situations.

SpŽcialisation
excessive, exclusion des

moins compŽtents.

Fonctionnement
fusionnel, interdisant aux
membres du groupe toute

autre appartenance.

Atomisation, perte
dÕidentitŽ groupale.
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Quel type de
fonctionnement peut-on
introduire pour Žviter une
telle dŽrive ?

- centration sur la
rŽconciliation,
-centration sur
lÕapprentissage.

- centration sur
lÕapprentissage,

- centration sur la
rŽconciliation.

- centration sur
lÕinformation,

-centration sur
lÕapprentissage.

- centration sur la
production,

- centration sur la
rŽconciliation.


