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CHAPITRE 1T

LES MODALITES - DU GROUPE D'APPRENTISSAGE

Une fois défini-le cadre général du groupe d'apprentis-
sage, 1l convient d'envisager les différentes modalités qu'il peut
revétir, en fonction des objectifs qu'il_prétend poursulvre, Dansz
la mesure ot sa spécificité est de permettre une mise en relation
entre différents éléments, ses objectifs doivent €tre classés en
référence aux différents types de mises en relation possibles. En
cela, il con%raint le pédagogue a s'interfoger sur l'opération in-
tellectuelle qu'il cherche a développer et A se dégager des for-
mlations habituelles en termes de contenus de savoirs, Pour notre
part, et sans prétendre proposer une taxonomie générale, nous pro-
posons de distinguer quatre opérations gui, quoiqu'étroitement im-
briquées dans la plupari des activités intellectuelles, doivent
gtre distinguées en tant qu'elles peuvent faire 1'objet d'un trali-
tement particulier dans le cadre du groupe d'apprentissage. Nous
montrerons que, a chacune d'entre elles, correspond un type donné
de groupe se caraciérisant par son mode de fonctionnement; pour
chacun de ces types, nous spécifierons les formes qu'il peut pren- .
dre seloﬁ le nivean d'objectifs gqu'il se propose d'atteindre et, :
quand cela sera nécessaire, nous analyserons les différentes qppii--
cations dont celles-ci peuvent faire l'objet, selon la nature des
matériaux utilisés et du projet 2 metitre en oeuvre. Enfin, en ce
qui concerne 1l'évaluation, nous chercherons toujours & traduire
1tactivité intellectuelle recherchée en termes de comportement

observable, conscient que la correspondance nfest pas toujours as-
gurée, certain néanmoins de son caractére opératoire (1).

(1) ¢f. D. HAMELINE, Les cbjectifs pédagogiques..., p. 120 et =q..
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Au total, c'est évidemment au regard de la richesse
des pratiques pédagogiques gqutelles nous permettront d'élaborer
que toutes nos distinctions prouveront leur fécondité., Nous ten-
terons donc 4'8tre suffisamment préecis pour fournir au praticien
des outils efficaces, tout en nous situant sur un pian interdisei-
nlinaire; 1l restera 4 chaque disciple & mesurer 1'intérét de
tels dispositifs et 4 les aménager en fonction de ses contenus
&t de sa démarche propre. ('est pourquol les exemples qui il-
lustreront nos propos ne seront jamais développés de fagon dé-
taillée comme il conviendrait de le faire dans des recherches di-
dactiques spécialisédes; ik interviendront simplement pour que 1'oﬁ
puisse se représenter concrétement le type d'exercices dont nous
'parlons ou souligner tel ou tel aspect de leur déroulement (1).
En bref, notre projet, ici, est plus d'ouvrir de nouvelles perspec-.
tives & la recherche-action gue de fournir un catalogue de procé-

dés applicables sang autre préparation,

I - LE GROUPE D'APPRENTISSAGE A LA PENSEE DEDUCTIVE

La déduction comme iransitivitd et reversibilité

Définie strictement, la démarche déductive se caraciérise
par l'opération iogique selon laquelle l'on conclut rigoureusement,
dtune ou de plusieurs propositions prises pour prémisses, 4 une pro-
position qui en est la conclusion nécessaire: en ce sens, l'on con-
gidére que cetie opération, assimilée au raisonnement mathématique
ne fait pas appel & l'expérience au cours de son développement et
s'en tient 3 la mise en ceuvre d'hypothises ou de propositions
théoriques reconnues comme telles. Plus généralement, nous

(1) Nous proposons par ailleurs, en annexe, quelques exemples
beaucoup plus construits concernant l'enseignement du frangais
au collédge; clest le caractére particulierement technique et
spéelalisé de ceux-ci qui nous a amené & ne pas les intégrer
dans le corps méme de notre travail.
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congidérerons ici comme déductive toute opération intellectuelle
au cours de lagnelle le sujet est amend & inférer une conséquen=-

ce d'un fait ou d'une lol, C'est d'ailleurs en ce sens que 1'uti7
lisent le plus souvent les psychologues qui, avec J. PIAGET, par-
lent de la déduction comme 4'une "coordination d'opérations™(l)

par laquelle le sujet construit progressivement son expérience.

En refusant tout "dualisme radical entre l'expérience et la dé-
duction" (2}, J. PIAGET montre que cette dernigre se caractérise
par le fait que les propositions y sont intériorisées mais qu'elle‘
n'exclut pas l'expérience : il n'y a pas d'sbord un stade de sim-
ple enregistrement auquel succederait une structuration logique
mais, au sein méme de l'expérience, interviennent des coordina-
tions opératoires; et celles~ci, 4 leur tour, se développent d'au-
tant plus que 1l'expérience leur fournit des cadres ol elles peu~
vent &tre reconnues, Dans cette perspective, et si 1'on veut faci-
liter ce processus, il convient de metire le sujel en situation
telle gqu'il puisse se défaire des illumions attachées & la centra-
tion sur sa propre expérience et éprouver "la décentration correc—
tive"(3), gréce & laquelle il peut rectifier sa représentation et
ajuster son jugement ou son action, Mais il est difficile, comme
'le fait remarquer J. PIAGET, qu'un individu soit capable de se rap-
peler des états antérieurs de ses représentations (4) et il est
encore plus difficile qu‘'il puisse concevoir les conséquences pro-;
duites par ses actes ou ses propos et adopter fictivement le point
de voe d'autrui pour s'interroger sur leur efficacité et les modi-é
fier si nécessaire., De telles opérations supposent une sorte de dé-~
multiplication du sujet, au terme de laquelle se met en place un
dialogue intérieur qui permet de ne pas s'arr8ter & un moment

donné d'une appréhension intellectuelle, L'échange avec autrui peut

(1) les mécanismeg perceptifs, p. 443.
(2) idem,

(3) idem,
(4) La psychologie de 1'intelligence, p. 175.




alors. se substituer, au moins provisoirement et & titre de forma-
tion, & ce processus et donner l'occasion au sujet 4'éprouver com-
ment®chague action accomplie sur un point entraine une série d'ac-
tions équivalentes ou complémentalres de la part de ses partenai-
res™ (1). La foncition du groupe est, & ce moment la, de "transfor-
mer les représentations intuitives en opérations iransitives ré-
versibles” (2) et c'est précisément cela que nous nommons "pen-
sée déductive" : le sujet y acquiert la capacité de mettre en cor=-
respondance son point de vue ou son apport avec les effets qu'ils
entrainent et de¢ conserver, de modifier ou d'abandonner ses propo-
sitions & 1l'issue de l'échange. lLa confrontation extérieure joue -
le role de fégulateur et permet leg ajustements que la réflexion
golitaire du snjet n'aurait pag toujours autorisée, L'activité
Opérétoire intsrne est ici favorisée par le regroupement, i condi-
tion toutefois que celui-ci se donne explicitement cet objectif

et prenne les moyens de lfatteindre.

I1 faut, pour cela, traduire en termes pédagogiques les
notions de transitivité et de reversibilité : Comment permettre
au sujet d'éprouver ses propres actes et de s'éprouver lui-méme
comme cause d'un effet donné ? Comment assurer la reversibilité
de ce.processus, & 1l'issue duquel leg conséquences produites par
ses actes vont venir amender, corriger, voire transformer complé-
tement 1taction initiale ? Pour ce'qui'est'de 1a transitivité,
il importe que le sujet soit capable de mesurer l'effet qutil pro-
duit sur autrui; pour ce dui est de la reversgibilité, qu'il puis-
se réaménager sa proposition en tenant compte de ses réactioms, :
La premiére requiert donc l'existence d'un interlocuteur et la
réceptivité de celui-ci, la seconde impose que le circuit de la
communication soit inversé, La difficultd tient ici au fait que ce
processus naturel, constitutif de la forme la plus banale de 1!

échange, ne peut @tre efficace que si le sujet récepteur est en

(1) 'J. PIAGBT, la psychologie de l'intelligence, p. 176.
(2) ibid., p. 275
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mesure d'évaluer la pertinence de ce qu'il regoit et le sujet émet-
teur d'intégrer ces éléments pour modifier sa pratique. Or, cette
difficulté disparaft si 1'on congoit que les deux sujets exercent,

& tour de réle, & 1l'occasion d'une méme tiche , les deux fonctions :
en effet, & partir de ce moment 13, ils peuvent confronter 1'appoft
d'autrui a leur propre intention, qui leur donne un &lément de réfé.
rence en méme temps qu'elle les met en Stat de réceptivité, Chacun
peut ainsi, successivement, faire une proposition correspondant a
une premiére approximation de ce'qu‘il estime devoir provoquer'

chez ~utrui l'effe} recherchéd, et recevoir de son partenaire une
évaluation provisoire dfautant plus légitime que celul-ci devre,

a4 son tour, effectuer un apport gqu'il sera lui-méme amené & éva-

luex,

Plus profondément, une oritidue émise par autrul ne
transforme l'action d'un sujet que si ce dernier l'intégre 2 sa
parspective et se 1l'approprie au point d'en faire, en quelque sor-
te, son propre point de vue sur lui-m@me, C'est seulement & ce mo-
ment la, parce que s'établit une distance intérieure, que, pour
réduire cette distance, l'activité est réorganisée, la tentation
est grande, en effet, de renvoyer le jugement dtautrui & une pure
extériorité et, en l'attribuant & des facteurs qui lui sont pro-
pres ou en le mettant sur le compte d'une'imposéibilité structu-
relle de la communication, de s'interdire ainsi de 1tutiliser com-
me appul pour améliorer sa propre performance. Pour que le jugement
dtautrui goit opérationﬁel, 1) doit devenir, d'une certaine fagon,'
mon propre jugement car, dans la dynamique du sujet, rien :
d'autre que ce que j'accepte de falre mien ne me fers évoluer. Il _:
ne suffit donc pas qu'il existe un retour, une réponse, une évalua-
tion d'auwtrui, i1 faut encore que cette évaluation soit assimilée,.
qu'elle entre en interaction avec 1l'émission initizle, Une évalua-:
tion qui n'est pas réinvestie par le sujet, et ne devient pas
auto-évaluation, n's aucune efficacité; elle fait l'objet d'une
projection au terme de laquelle il se trouve conforté dans

g8a position et dureit ses propositions au lieu de les réaménager, -


approximation.de

Or, comment s'assurer gue l'évaluation est intériorisée au point
que, gelon la formule d'A.M. ROCHEBLAVE - SPENLE, le sujet "sadopte
envers soi 1'attitude d'autrui, se voit comme ltautre le verrait,
ce qui Iui permet de contrdler continuellement sa conduite™ (1)?
Il est clair que le fait de savoir qu'autrui a, vis & vis de moi,
la méme intention que moi vis-a-vis de lui me permet de le per-
cevoir comme une sorte de double et d'intégrer d'autant plus fa-
cilement ses jugements que, d'une part, je partage avec lui 1leg
mémes intentions et que, d'autre part, nous les évaluons i tour 4
role., Certes, cela peut apparaltre comme trés formel, puisque rien
nt assure & priori de la coIncidence des intentiones et des atten~
tes et que ce qui permet d'en juger est précisément la médiatioﬁ
qui est Iobjet du jugement, Mais c'est que, justement, le proces-
sus de communication, tel que nous l'avons défini, permet & che-
cun d'exprimer sor intention jusqu'a ce qu'il soit assuré que
celle-ci est réalisde et, puisque ce processus est réversible,
d'obgerver, a4 travers les réactions d'autrui, les conditions de
cette réalisation. Ainsi, par réajustements progressifs, la tran-
sitivité et la réversibilité, d'abord imparfaites, s'établiront
quand chacun aura complétement atteint 1'effet recherché et que
rien ne sg'opprosera plug au fonctionnement o?timal de 1l'échange.
L'attente manifestée par autrui étant aussi celle que chague su-
jet manifeste réciproquement a4 son égard, il y aura progressive-
ment adéquation des attentes et des réponses, chague participant:
évaluant les secondes en fonction des premidres, et modifisnt ses
propositions pour autant gu'elles ne répondent pas & 1'intention
qui.les porte,

Les deux formes de groupe d'apprentissage &4 1a pensde

déductive

Stagissant de son mode de fonciiommement, le groupe d'ap-
prentissage & la pensée déductive doit donc imposer la permuta-
tion systématique des rdles, tandis que, au plan de son projet,

il doit amener chacun de ses participants & effectuer une pres-
tation validée par l'ensemble du groupe, Ainsi, exige~t~il bien

(1) La notion de r8le en psychologie soclale, p. 45.
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réflexive, sur laquelle insiste tant C. ROGERS (1), amdnerait &
juger de la validité d'une proposition & travers sa seule effi=-
cience sociale, réfractée par une adéquation, dans le sujet,
entre son intention et l'accord d'autrui intériorisé. Réduite 2
cela, elle risquerait , alors ,de développer la simple habiletd
et d'aboutir & la recherche de moyens pour emporier & tout prix
l'adhésion d'autrui. En conséquence, il n'est pas possible de
conférer, ici, au groupe d'apprentiésage la fonction de cong-
truire un savoir objectif, maig simplement celle de former chacun
de ses membres & une activité intellectuelle gui lui permette de
ne pas se figer dans une représentation donnéde, de pouveir se dé-
centrer et d'étre ainsi en mesure, grace a cette bréche ouverte
en sa propre pensde, dtaccueillir les apports nouveaux qui peuven-
"lui 8tre proposés.

Les seuls cas ol l'agsimilation entre l'objectif et le
projet peut €tre acceptée concerme donc les apprentissages qui
g'avouent délibérément comme apprentissages d'un saveir-faire
social, visant & produire des effets domnds sur un public ou un
auditoire donnés; ce sont les cas ou la dimension de communica-
tion et l'efficacité de celle-ci 1l'emportent sur le contenu du
savoir communiqué : en situation scolairé, ces cas concernent es-
sentiellement 1'apprentissage & l'expression orale, derite ou cor
porelle; nous proposons, en annexe ng 4, un exemple de séguence
d'apprentissage ol l'dbjectif est strictement défini en terme
d'interaction sociale et olt, donc, les mises en groupe se donnenté
un objectif confondu avec leur projet (2). On remarquera

(1) L'on sait que, pour lul, la eroissance suppose gue le lieu de
1*évaluation soit toujours intérieur & la personne (Cf. Le dé
veleoppement de la personne, ei giberté pour apprendre 7, en
particulier, pp. 142 - 143).

(2) Nous utilisons également cette technigue dans notre "séquence
d'apprentissage pour introduire & une articulation des notion
pédagogie centrée sur 1'enseignant \ pédagogie centrée sur
1'apprenant” (annexe n2 3), fiche F,
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cependant gque, en réalité, il n'y a pas véritablement exclusion des-
"contenus" mais bien plutdt centration explicite de 1l'apprentissage
sur I'efficacité de la ralation. ¥ous croyons ce type d'exercices
utile, dans l'ensemble des disciplines, chaque fois que le maftre
se centre explicitement sur les problémes de communication: ils
peuvent trouver lsur application aussi bien & 1l'école maternelle,
quand il stagit d'apprendre i transmettre une demande, une consi-
gne ou un ordre, qu'a 1l'école primaire ou dans l'enseignement se-
condaire, chaque fois que l'on cherche & former l'individuw a pro-
duire des effets sur autrui : emporter la conviction ou l'adhé-
sion, déclencher tel ou tel phénoméne, communiquer tel ou tel sen-
timent, faire exécuter tel ou tel acte, comprendre telle ou tellé
démonstration. Tls sont évidemment plus utilisables dans les disci-
plines littéraires, bien qu'il soit dangereux de les évacuer des
autres disciplines,oll la dimension de communication reste nécegsai-
re,tout sutant que de laisser penser que les Lettres se limitent

a4 la recherche de procédés chargés d'influencer autrui... l'on
sait, en effet, que la tentation esthétique menace parfois cet en-
seignement, évacuant sbusivement toute axiologie. Avec les précan=-
tions nécessaires, 1l'on pourra donc s'inspirer des suggestions
formulées dans les nombreux travaux concernant 1'apprentissage 2

1la communication, orale ou gestuelle, Dans cette perspective, A.
AUGE, M.F. BOROT et M. VIBIMAS (1) proposent toute une série d'e-
xercices qui utilisgent le principe du "mircoir® et de la permuta- .
tion systématique des rdles, en complexifiant progressivement le
message (un geste, une phrase, un objet, un schéma, un perSOnnage,:
une histoire ete.., ) (2). De mdme, J.M.CARE et F. DEBYSER pré-
sentent-ils plusieurs applications de ce qu'ils appellent "le

mimodrame™ et qui permet au sujet, par le retour des réactions

(1) cf., Jeux pour parler, jeux pour créer.
(2) ibid., en part., pp. 14, 21, 43 et 44, 51 & 53, 59 et 60.
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dtautrui, d'ajuster un geste, une consigne, un discours ou un
spectacle en fonction des effets qu'il se propose de produire sur
le public (X). Dans tous les cas, l'objectif est de faire coinci-
der, autant que vossible, le message pergu par le récepteur avec
1tintention de 1'émetteur. Or, pour cela, ll'efficacité sera d'am-
tant plus grande que les participants disposeront, dans le mode
d'expression choisi, de capacités du méme ordre, alors que, sur

le plan des domaines de compétences, ils diff2rerent sensiblement.
8i, par exemple, le maitre souhaite faire porter le travail sur la
communication orale, il devra constituer des groupes autant que pos-
sible homogines au niveau de la facilité de parole tout en s'ef7
forgant d'y réunir des individus maitrisant des champs lexicaux di-_
verg, Pour cela, il est souhaitable que la mise en groupe soit pré-
cédéde d'un femps de trazvaill individuel au cours duguel il soit pro-

posé A chacun de s'approprier un vocabulaire donné. Au total, et &

condition de contenir ce type de travaux dans de justes limites, il
¥y a 1la tout un champ d'application du groupe qui mériterait dfStre
mieux connu et qui, en permettant A chaque ingdividu de confronter
ges intentions sur autrui 3 l'effet qu'il produit réellement sur
eux, contribuerait considérablement 2 sa socialisation. Utilisé en
alternance avec d'auitres outils didactiques gqui puissent référer
les apprentissages réalisés & des valeurs et A des savoirs, le
groupe aingi défini favoriserait la dialectique entre la stricte
efficacité fonctionnelle des relations et leur mise & distance cri-
tique par considération de leurs significations gociale, morzle et \
politigque. Nous verrons plus loin comment certains modes de regrou-.

pement peuvent avoir précisément cetie deuxidme fonection,

Mais le groupe d'évaluation réflexive, enténdu au sens
strict, cl'est-a-dire séparant explicitement son objectif d'acquigi-’
tion du projet qu'il poursuit, a une valeur besucoup plus large.Il
veut &tre utilisé systématiquement comme un moyen offert & 1'éldve

(1} Jeu, langage et créativité, pp. 82 a 89,
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pour se dégager de ses représentations premidres grice a l'inter-
pellation d'autrui et acquérir ainsi une gerteine gouplesgse in-
tellectuelle. Tl consiste alors & réunir un petit nombre d'indivi-
dus, a4 demander & chacun d'entre eux de faire part aux auires de

la manidre dont il a conduit un travail donné et de tenter de les
convaincre de la validité de ses résultats; ses partenaires doi-
vent, eux, lui faire part de leurs remarques et de leurs objections,
de telle manire qutil puisse modifier son apport jusquta ob-

tenir leur approbsation. Lesarales sont ensuite permutés de fagon
gque chacun, 2 son tour, puisse &tre évaluateur et évalué. Il sfagit
1% d'une formule parfois appliguée pour alléger les {ravaux de cor-
rections mais qui, en réalité, a une fonction précisuse dans le feg
tre pédagogique. Dens la mesure ol elle réunit des éléves possé- |
dant des compétences différentes, elle leur permet de prendre une
distance par rapport a leur travail e} de l'enrichir en l'affron-
tant & dtautres points de wvue. Il convient done que le groupe soii
constitué explicitement pour cela, de facon que, & 1l'issue de 1'é~
change, chacun puisse présenter ﬁn résultat trés sensiblement amé-
lioré. Bien sfir, comme 1’expiique A. DE Li GARANDERIE, la diffé-
rence de compétence dans un groupe de ce type n'est pas 3 compren-
dre en termes de nivean scolaire apprécié globalement, mais bien
plutdt en différence de "profils pédagogiques” (1) : ainsi dis-
tingue-t=-i1 "1'éléve producteur d'idées”, "1l'éleve qui critique les
idées", "l'éldve qui dégage la ligne des opinions exprimées", "l'é-i
1dve qui effectue des synthéses™ et celul "qui se trouve a l'aise
dans 1'approfondissement d'une idée"(2). Une telle répartition des f
rdles nous parait particulidrement féconde en ce qui concerﬁe cer-
tains types de travaux (essentiellement dissertatifs), mais 1'on
peut parfaitement en concevoir d'antres et réunir des éléves ayant':

des compétences diverses et complémentaires, aussi bien dans le-

(1) Une pddagogie de l'entraide, pp. 58 ei 59.
(2) idem.

ATEN



- 500 -

domaine des informations que dans celui des savoir-faire requis
par la téche, Y1 va de s0i que cette diversité, qui constitue le
mode iddal de comstitution du groupe, ne peut &ire réalisée que si
le maitre dispose d'une connaissance suffisante de ses éléves et s'i!
a analysé la tache demandée pour savoir guelles compéitences elle
met en jeu. L'adéquation parfaite entre la tdche et les compétences
représentées dans le groupe ne sera vraisemblablement obtenue que
dans des cas exceptlonnels; elle peut, cependant, &tre considérée
comme un horizen souhaitable et toute avancée dans ce sens consti-
tue un gain pour ltefficacité du groupe. Evidemment, il importe que;
4 chaque phase, les rGles soient clairement définis, que les éva-l :
luateurs s'interdisent de réaliser eux-mémes les parts qui leur ‘
paraissent déficientes et qu’ils attirent siﬁplement 1'attention
de 1'éléve évalué sur ce gui leur semble contestable ou insuffisant;
c'est alors & ce dernier d'apporter lul-meme les corrections néces-
saires. A la diversité des compétences doit donc correspondre une
homogénéité des capaciiés, congues sous l'angle du mode de partici-
pation & 1'activité collective : il est possible de concevoir, par
exemple, que le groupe, & un premier stade, soit guidé dans son
travail par le fait que chaque participant dispose d'une grille d4'é.
| valuation, éiaborée sous le contréle du maitre, et qu'il remplit
au fur et 2 mesure de la prestation de seg camarades. L'on peut, '
progressivement, alléger le dispogitif en demandant le remplissage
de la grille & 1la fin et non plus au cours de la prestation de cha-:
cun. L'on peut, enfin, si les capacités des éléves le permet- |
tent, s'en remettre 2 une appréciation orale qui suscitera le dé-
bat. Selon leurs capacités, les éldves d'une méme classe seront
ﬁlors ingérés dans des groupes correspondants.

I1 va de soi que la diversification des compétences, réa-
lisde conjointement avec 1'homogénéisation des capacités, permet
au groupe d'évaluation réflexive de se rapprocher d'une évaluation
objective, Cependant, méme si ces conditions sont réalisées, rien
ne garantit que l'accord en son sein ne se fera pas sur des bases
qui seront néanmoins criticables, an plan de la cohérence du



gavoir et de 1'étendue de 1l'information utiligée. En d'tautres
termes, le produit du travail du groupe doit toujours faire 1l'objetd
d'une évaluation de la part du meitre ou,du moins, d'une mise au
point, Mals, ce faisant, il n'évalue pas spécifiquement les acquis
du groupe et ceux-ci doivent faire itobjet, si ce n'est 2 l'occa=-
sion de chaque mise en groupe, du moins de temps en temps,'d'une
épreuve particulidre, Celle-ci mesurera si un éléve est capable,
eur un traveil donné, d'en opérer la critique de différents points
de vue et de l'amender en conségquence; elle pourra prendre la for-
me, peu usitée en situation scolaire et pourtant féconde, d'une
épreuve de correction imposée & tous et évaluée elle~méme pour 'sa
pertinence., Le malitre s'assurera également de la capacité déduc;
tive de 1'é1ldve en lui demandant de surseoir & la réalisation im-
médiate d'un travail et de présenter les différentes phases de son
élaboration selon un plan, dtabord établi & l'avance, puis pro-
gressivement allégé. Chaque fois, c'est 1'analyse de la tdche gqui
prégidera & 1'élaboration de ce plan : 1'on pourra utiliaer,'én 1la
transposant, la typologie d'A. DE LA GARANDERIE (production, appro~
fondissemen¥, critigue des idées, dégagement d'une ligne générale,
synthése) (1), mais 1l'on pourra également concevoir une typologie
plus délibérément axée sur la confrontation de divers points de
vue {"que peut-on en dire du point de vue des ou du ?... "), ou
fabriquer un questionnaire analytique (qu'en est~il de tel ou tel
agpect du travail ? éeriture, plan, documentation, information, ri-
gueur, vocabulaire etc...). Dans un premier temps,il sera bon 4'in-
diguer des indices permettant de repérer si tel ou tel aspect est
correctement réaligé; par la suite, l'on laissera 1'éléve le déter-
miner lui-m@me. Le principe qui doit &ire toujours appliqué ici
consiste & évaluer 1'activité intellectuelle de décentration par
le comportement du sujet différant son jugement, suspendant 1'exé-
cution définitive d'une tAche pour prendre en compte des infor—
mations nouvelles, des perspectives critiques et améliorer ainsai

ga performance.

(1) C £ Une pédagogie de l'entraide, pp. 58 et 59.




Enfin, il est & noter gue l'on peut envisager des
applications du groupe d'évaluation réflexive qui, tout en con-
servant ses avantages, en facilitent le déroulement et en auto-
rigent l'extension & un nombre plus imporitant d'individus;
ainsi en est-il, par exemple, de la formule que nous dirons 4'
ndyaluation par ricochets™ : apris que l'on ait proposé diver-
ses méthodes d'évaluation (question ouverte, guestiomnaire 2
choix multiples, phrases A compléter, schémas, etc...),1l'on de-
mande aux participants de réaliser chacun une brévs épreuve d'é-
valuation concernant l'apprentissage qui vient d'avoir lieus
1'on tire au sort le nom d'un participant et celui de quelgu'un
4 qui il devra faire passer 1'épreuve qu'il a élaborde, Le paf-
ticipant ainsi "évalué" se trouve ensuite en situation d'évalua-
teur par rapport & un nouveau membre tiré au sort, et ainsi de
suite, Une telle méthode, on le voit, est sujette & de nombreu-
ses adaptations mais,comme tous les exercices dfévaluation ré-
flexive de ce type, elle exige la régulation par le maitre de
1'engemble du processus et requiert son intervention chaque
folls que 'le groupe glisse vers la considération de la geule ef-

ficacitd sociale des prestations.

Au total, le groupe d'apprentissage a la pensée déduc-
tive représente bien, pour chacun de ges participants, le moyen
#3dtaceds au mireir" dont parle longuement . TORTEL (1), Car il
est vrai gque la prise de conscience et la possession de sol re-
quidrent le passage par l'autre, l'émergence d’un écart, d'une
distance entre l'intention entrevue et la réalisation dont au-
trui nous renvoie l'image, C'est grice 3 ce processus que le
sujet peut progregsivement maitriger ses propos et ses actes,
Paradoxalement, ¢'est sa capacité de décentration qui autorise
sa centration en lui permettant d'apprécier et d'éjuster ses dis
cours et ses comportements, Ce que l'on cherche & promouvoir ici
est donc absolument décisif dans le développement de la personne

(1) ¢f. Sur les pas de Germaine TORTEL, en part. pp. 105 et sq..




OBJECTIF:

~Permettre au sujet de prendre en considéra-
tion divers points de vue sur ses propos et
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séquence...
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EVALUATION:

~Sursis & l'exécution immédiste d'une tdohe;
exercice de décentrations correctives.

PROJET

ess le groupe doit évaluer
1a prestation de chacun et
1'amener ainsi & améliorer
sa performance personnelle.

MODE DE FONCTIONNEMENT

~Chaque participant doit 8tre alter-
nativement évaluateur et évalué; il
peut disposer de supports pour ef-

fectuer cette évaluation (question-
naire, grille,...), qui seront pro-

gressivement allégés.
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ot 1'école ne peut faire l'économie de dispositifs qui permet-
tent cette formation. De plus, cette capacité sera particuliére-
ment utile pour favoriger lé réussite de toutesy les avtres for-
mes de groupes d'apprentissage que nous allons envisager et il
est certsin gue ceux-cl gagneront toujours & introduire des temps
dfévaluation réflexive su cours de leur processus., Nous insistonsa
cependant sur le fait qu'il importe de ne pas réduire le dévelop~
pement individuel & cette seule dimension... La tentation subjec-
tiviste gﬁette, nous 1'avons vu & plusieurs reprises, le pédago-~
gue et il ne doit pas oublier que celte forme de mise en groupe
poursuit des objectifs bien spécifiques, c'est dire que son carae~
tire éminemment formateur n'est garanti que si son utilisation b

est circonscrite.

II -~ LE GROUPE D'APPRENTISSAGE A LA PENSEE INDUCTIVE

ARNAUD et NICOLE, dans la Togigue de Port-Royal, met-

£

tent 1'induction 2 1l'origine de toutes nos comnaissances (1); ils
1'entendent comme la recherche d'une "vérité générale™ & partir

de la considération de "plusieurs choses particulidres” (2). Le
sujet remonterait ainsi d'un certain nombre de faits A une propo-
gition induite qui leur permetirait ensuite de revenir aux don-
nées empiriques, en disposant d'un moyen de les ordonner et de les
comprendre, Entendue de cetie manidre, 1'induction représente 1l'o~-
pération mentale la plus largement sollicitée & 1'école, et c'est
augsi celle qui a donné lieu aux applications lesg plus sstisfai-
santes du groupe d'apprentissage. L. BRUNELIE et 0. CHAPUIS la
dégignent par 1l'expression "recherche du point commun™ et consi-
dérent que c'est 13 "la matrice" de toutes les utilisations du

groupe en moddle homogéne (3)., Et 11 est vrai que, en %tant qu'il

L

(1) L2 logigue ou 1'srt de penser, pp. 321 et 322.
(2) ibid., p. 321. '

(3) Travail de groupe et mon-directivité, p. 13.
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met en préssnce des individus chargés chacun d'incarner un élément
différent d'une méme réalité et d'élaborer un projet qui les con-
traint 4 se regrouper, le groupe d'apprentissage permet bien d'ac-
¢éder 4 l'appréhension générale d'un ensemble. Cependant, cette
opération peut prendre diverses formes, dans la mesure ol la notion
d'ensemble ne dispose pas, dans le domaine péddagogique, d'une défi=-
nition univoque; aussi faut-il en distinguer les différentes ac-
ceptions @ celles-ci nous permettront de dégager trois formes du
groupe d'apprentissage 2 la pensée inductive qui, sans &tre exclu-
gsives l'une de l'autre, n'en représentent pas moins trois proposi-
tions dAifférentss, utilisables pour des niveaui distincts d'inducé

tion,

Le classement & partir d'une caractérigtique commune

Le premier niveau, le plus simple, concerne le regroupe-
ment d'éléments en fonction d'une caractéristique commune; cfest
celui qu'explorent systématiquement 1. BRUNELLE et O. CHAPUIS, dans
le cadre de 1'école maternmelle et de l'enseignement élémentaire (1).
Il s'agit de distribuer aux éléves des éléments différents apparte-
nant a3 un ensemble homogéne et de leur proposer un projet leur im-
pogsant de se regrouper en familles ou catégories définies. L'on
peut imaginer, par exemple, que tous les éléves représentent un
animsl et qu'il leur soitdemandé de se réunir dans un zoo, en fonc-
tion des lieux ok a été préparée leur nourriture. M, LODI, qui uti-
lise ce procédé, le nomme "organisation d'ensembles logigues™ (2)
et suggére que 1l'on modifie le projet de telle sorte que les parti-
cipants éprouvent successivement les différentes combinsisons pos-
sibles... Ainsi, & 1'organisation 8u zoo en fonction de la nourritu-
Ts pourra succéder une organisation en fonction de l'environnement
thermique, de la nature du terrain, de la protection nécessaire,
ete,.. Ce procédé est alors applicable chague fois que 1'on cherche

(1) Trgvail de groupe et non-directiviié, pp. 23 & 0.
(2) Lternfance en liberité, pp. 101 & 103.
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3 former les é1ldves & un mode de classement; il peut &ire utilisé
aussi bien en clzsse maternelle pour permettre la reconnaissance
des couleurs et des formes, dans l'apprentissage des langues pour
favoriser la reconnaissance de mots, de propositions cu de phrases
selon des critéres dommés, dans l'apprentissage de la géographie
pouf repérer, per exemple, divers types de relief, dans celui de
1'histoire pour clagser des textes ou des documents.selon leur
origine, dans celui des sciences natureliles pour répertorier des
végétaux, ou en sciences physiques pour identifier des substances
chimiques. I1 a le mérite d'8tre négociable en activités de tris
bréve durde,oll il suffit de disposer des cartes sur un plan, un
schéma, un tablesu, ou bien de pouveir failre 1l’objet d'un traite-
ment plus élaboré: le professeur d'histoire peut, par exemple, dis-
tribuer des articles de journmaux d'épogues ou d'origines politi- |
gues différentes et demander 1a fabrication de journaux homogénes
" précisément titrés et datés, Une telle formule permet, en outre,
de constituer les groupes sur des capacités trés simples et aisé-
ment repérables, de distinguer sens ambiguité 1'objectif et le pro-
jet, et d'évaluer facilement les acquisitions individuelles réali-

sées,

.Mais il est particulidrement utile, pour envisager les
applications de cette proposition, de repérer les différentes sor- f
tes de classement selon leur degré de complexité et la nature des
matériaux qutils mettent en oeuvre. L., D'HAINAUT propose, a ce su- -
jet, une taxonomie fort pertinente en cing types {(1). Pour notre
part, dans le cadre du groupe d'apprentissage, nous croyons devoir;
en distiﬁguer quatre : il ¥ a d'abord les classes formées d'objets
identigues; ce sont les plus gimples et elles peuvent faire l'objef
d'un apprentissage dés 1'école maternelle; il y a ensuite les clas-

ses composées d'objets digposant d'une caractéristique commune

(1) Des_fing aux objectifs de 1'éducation, p. 203.
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co-extengive é'chagun d'entre eux (la couleur, laz forme, la gran-
deur, etc...); il y a également les classes composdes d'objets
ayant une caractéristique commune particulidre, repérable dans
leur considération concréte immédiate (ctest le cas du clasgse-
ment botanique ou des familles de mots); il ¥y a, enfin, les clas-
ses composées d'objets dont l'apparence extérieure ne révale au-
cune proximité mais qui ont une fonction ou une activité com-
muines (comme les catégories grammaticales ou les classements fonec-
tionnels d'objets). A ces quatre types de classes correspondent
quatre types de classement et il est toujours profitable, pour
faciliter la préparation d'un dispositif pédagogique, de préciser
leguel d'entre eux est donné comme objectif. IL'on pourra ainsi ;
d'autant mieux élaborer les matériaux de travail, suggérer le pro-

et 8T SBpec er Ttres precisemen avaluation.
jet et spéoifier tré tcisément 1'évaluati

Toutefois, il fant remarquer que tous ces types de ¢las-
sement envisagés ont une limite commune; en effet, ils cantonnent
chagque groupe dans la considération d'une caractéristique empiri-
quement repérable. Or, rien ne garantit que celle-ci soit réelle-
ment discriminatoire et puisse permettre de définir strictement
la classe considérée; I1 peut s'agir d'une caractéristique treés
généréle,qui définit une classe besucoup plus étendue, ou d'un dé-
tail sans signification qui aura été pergu comme déterminant. Le
caractére opératoire d'un classement n'apparait vraiment qu'a la
confrontation de différentes classes et & leur mise en relation,
En toute riguenr, nous devons donc conclure que l'organisation de
groupes d'apprentissage au classement doit 8tre réalisée de telle
sorte gue les participants puissent constituer des groupes homo-
génea, représentant diverses classes qui entretiennent entre elles
des rapports fonctionnels et permettent ainsi de repérer l'agpect
opératoire du classement, Il convient, alors, dans un deuxidme
temps, de pratiquer un regroupement transversal, réunissant un
participant de chacun des premiers groupes et chargé de vérifier
la validité de leurs.résultats. Ce faigant, nous définissons un
deuxiéme niveau de 1'apprentisgage inductif qu'il nous faut main-

tenant considérer de plus preés.
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Lt'ordonnancement & partir d'une relation commune

L'on peut concevoir, en effet, les matériaux distribués
de telle sorte gue leur regroupement s'opére i partir de la rela-
tion qu'ils entretienment dans un ensemble homogdne; celle-ci
permet alorz l'émergence d'un sens, qui n'esi pas encore un con-
cept, mais représente la reconnaissance que leur mise
en commun revét une efficacité fonctionnelle, dont chacun 4'eux,
individuellement, est privé, mais qui apparait s'ils sont correc-
tement réunis, A ce moment 1lia, ce n'est plus la considération

d'une certaine identité des matériaux gui est a considérer,'mais}
bien plutdt leur complémentarité; il ne s'agit plus d'un apprentis-’

sage aux procédures de classement, mais A celles d'ordonnancement;
ou encore, pour reprendre la terminologie utilisée par les linguis-
tes, l'on passe ici d'un type de regroupement "associatif" & un

type de regroupement” syntagmatique™ (1).

L'une des formes les plus simples de cet exercice con-
siste & découper des phrases en mots ou unités sémantiques et 2
demander aux éléves de reconstituer, em se regroupant, les phra-
gses complétes. Quoiqu'utilisé, le plus souvent, pour des objectifsJ
trés gimples, ce type de procédés peut &tre adapté 3 des appren-
tiseages plus complexes chaque fois que l'on se propose d'aider
les éleves A percevoir l'utilité de différents éléments dans un
snsemble et l‘efficacité de leur agencement. Selon le principe du
puzzle, 1l'on découpe, par exemple, un texte de référence en autant:
de parcelles gque chaque grouﬁe comprendra de membres e} l'on de-~
mande aux éldves de reconstituer le texte initial; les partici-
pants sont alors amenés 3 essayer diverses combinaisons et & s'ar—.

réter sur 1'une d'entre elles. pu cours de ce processus, ils

{1) Cf. en particulier, F. DE SAUSSURE, Cours de linguistique
générale, pp. 170 & 175.
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apprennent & découvrir empiriquement les relations qu'entretien-
npent divers éléments appartenant & différentes classes, et le mai-
tre est en mesure d'évaluer cette activité intellectuelle en ob-
servant 1'éléve, au torme de l'apprentissage, mettre en or@re ces
d1éments... Ce principe peut 8tre utilisé dans de nombreuses dis-
ciplines : il peut &tre efficace sn géographie, s'agissant d'éta-
blir une carte, ou en histoire pour mettre en ordre des dvénements;
il peut faire l'objet d'spplications en mathématiques ou sciences
physiques : 13, ce seront les divers éléments mis en jeu dans la
résolution 4'un probléme, qui seront distribués aux éléves. De
fagon plus générale, 1'on peut distinguer cing modes de mise _
en relation différents pouvént faire 1'objet d'une application
gpécifique :

~ 1la mise en relation spatisle gui regroupe des éléments en
les censidérant sous l'angle de leur distsnce et de leurs situa~-
tions géographiques;

-~ la mise en relation temporelle oui s'attache essentiellement

a4 la chronologie;

~ 1la mise en relation analogique gul réunit des éléments parce
qu'ils évoquent conjointement une méme réalité;

~ la mise en relation sémantique qui les regroupe en fonction
de leur signification de telle sorite qutils consiituent un messs-
ge cohérent (1).

(1) Dans ce domaine, il serait intéressant d'entreprendre une in- °
vestigation plus poussée et de s'interroger sur l'efficacité
d'un tel procédé pour llapprentigsage de la lecture, L'on sait
gue la dlfficulte majeure consiste, ici, & pagser du simple
déchiffrage & une véritable lecture., Nous nous demandons, quoi
que nous ne disposions guére d'expériences sur cette question,
8l la lecture en groupe d'un texte fabriqué & la manisre d'une
pitce de théatre, en distribuant & chaque partioipant un rdle,
ne permet pas & chacun d'accéder plus aisément 3 la significa-
tion de sa propre lecture. la mise en groupe sersit alors un
outil précieux : en proposant une activité collective oll l'lap~
port de chacun interpelle autrui et n'a de sens gue par sa
relation avec lui, en associant la communication & la lecturs,
elle faciliterait ltacceés aux formes les plus élaborées de
celle~ci.
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- la mise en relation logique qui articule des éléments en fongw~

tion des opérations dans lesquelles ils sont impliqués.

J1 va de soi que chacune des disciplines d‘'enseignement
a intérét A4 spécifier, pour chague mise en groupe, le type de mise
en relation gu'elle recherche; 1& encore, la préparation et 1l'ef-
ficaclté du dispositif en seront considérablement facilités, Ce-
pendant, il faut souligner que, quoi qu'il en solt, la relation
entre les éléments sera envisegée,ici, de fagon empirique, sous
l'angle de leur seule utilité fonctionnelle. C'est pourquei 1l'ac-
tivité du groupe peut dire décrite, dans ce cas, comme un téton-
nement combinatoire bollectif,au terme duguel il pourra subsister
des points aveugles, disposds simplement dans 1'ensemble en procé-
dant par élimination. L'efficacité intellectuelle du procédé est
certaine, maisg celui~ci n'implique pas l'accession a une régle
ou & une loi abstraite, connues comme telles, En d'asutres termes,
nous avons la un type d'exercices opporfuns,;é 1'occasion duguel
les sujets‘acquiérent une habileté dans le domaine opératoire,
mals quli ne les contraint.pas 4 pasger a l'abstraction., De plus,
un certain nombre de difficuliés de fonctionnement ne manqueront :
pas d'apparaitre au regard de 1'équivocité de certains agencements{
celle~ci marque la limite de ce {ype de regroupements meis peut |
8tre augsi 1'occasion d'engager de nouveaux apprentissages, Pour _
ia lever, il convient, en effef, de définir des critdéres de perti—f
nence et cette définition exige le passage & un niveau supérieur |
d'induction qui, confrontant divers agencements, fasse apparaitre
la signification de chacun d'eux: il faut alors aller au deld de
la simple mise en relation empirique, poﬁr accéder & la compréhenr:
sion d'une loi : cela peut &tre effectué grice & un regroupement
transversal gui, réunissant un membre de chacun des premiers
groupes, impose la prise en compte de 1'équivocité et favorise
1'émergence d'une abstraction permettant de 1la dépasser. Bt nous
sommes amend ainsi & la définjtion d'une troisiéme forme de groupe
dtapprentissage & la pensée inductive. :
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L'sbestraction d'une loi ou d'un comcept

les deux premiéres formes de regroupement inductif
différent, nous l’'avons vu, par le fait que la premiére est es-
sentiellement de l'ordre du repérage et s'en tient & un simple
¢lagsement sur la base de caractéristiques découvertes empiri-
gquement, alors gue la seconde tente d'établir une relation entre
des 4léments,de telle manidre qu'ils constituent un ensemble fone-
tionnel, La premiére ne peut done guéfe dépasser 1'%dentifica-
tion métonymique (utilisant,pour désigner un emsemble, la partie
commune & tous ses éléments), tandis que la seconde peut accéder
3 1'identification métaphorique (parvenant & désigner un ensemble
par une réalité hétérogdne B chacun de ses éléments pris séparé-
ment), Meis, dans le second cas, l'identification reste, malgré
tout, imagée et, quoique se dégageant du concreét immédiat, ren-
voie & un sutre é1ément concret qui est dommé, le plus souvent,
comme représentant 1'ensemble; ainsi la phrase renverra-t-elle & w
" gitvation, le texte & un auteur, la démonstration 3 un probléme,
les informations historiques & une simple chronologie, géographi-
ques A la considération de distances et de déplacements, et so0-
ciologigues & la perception trés concréte des différentes occupa-
tions des hommes sous l'angle de leur utilité immédiate. Il y a
bien métaphore, dans la mesure ol la mise en relation fait émerw
ger une identification par un élément nouveau mais il n'y a pas,'
a proprement parler, création d'un concept, la géndéralisation, .
qui se limitait,dans le premier cas, a 1'élimination d'une partief
des éléments du concret sensible, devient ici tranéposition aun
autre élément du concret, qui apparait susceptible de le totali-
ser mais qui n'atteint pss la structure méme de 1l'ensemble,
dans la mesure oli elle ne la prend pas pour objet. Pour repren-
dre, une fois encore, la terminologle de L. D'HAINAUT, les deux
premitres formes de mise en groupe permettent la constitution de

"notions" (1) mais n'autorisqnt pas véritablement la mise en

(1) Des fins aux objectifs .de 1'éducation, pp. 202 et s=q.
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place de.régles-et de principes; elles interdisent, en réalité,
lt'accés au concept, qui dépasse toujours le simple regroupement
de données matérielles et dispose d'une existence propre, dégagde
d'une référence concrdte immédiate, dena le "répertoire cognitif®

(1).

I1 faut donc envisager une troisidme étape, par laguelle
les participants seront amenés 2 élaborer des lois ou des concepts :
leur permettant de ne pas seulement désigner un ensemble de phéno-
ménes mais aussi d'en rendre compte et,donc, & terme, de pou- |
voir aglr sur eux. Cl'est 1l'objectif gue se propose d'atteindre
1a troisidme forme du groupe d'apprentissage & la pensée induc-
tive, Celle~ci consiste & répartir les matériaux du travail de
telle sorte gue chacun dleux comporte une application de
la loi ou une incernation du concept et a proposer un projet
conc de telle maniére qu'il impose & tous d'accéder & 1l'absirac-
tion, Que l'on considére, & titre d'exemple, le cas d'un profes-
geur d'histoire et géographie qui cherche & faire comprendre & ses
éleves les rapports qu'une société entretient avec son environne-
ment; celui-ci choisit de prendre la guestion de la foreét et dis-

tribue, pour chaque groupe de cing éldves, un texte différent par

personne: le premier, issu de la guerre des Gaules, de CESAR, dé-
crit lfusage que les gaulois pouvaient faire de la forét, le se-
cond montre quelle était la fonction et la perception de la forét
au Moyen-Age, le troisisme est le texte d'une ordonnance de LOUIS
XIV sur llexploitation forestiére, le quatriéme étudie 1'évolution
de I'utilisation du bois au cours de la Révolution industrielle
du XIXeme sidcle, et le dernier exprime les inguiétudes d'un éco-

nomiste contemporain devant l'inadaptetion de la foret frangaise

(1) Des fins aux objectifs de 1'éducation, pp. 202 et sq.
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aux besoins actuels (1), Il convient évidemment, dans un premier
temps, d'assurer 2 chaque participant la maftrise de son propre
document, Cela est toujours facilité par un questionnaire de tra-
vail afférent a4 chacun des textes, permettant d'en comprendre le
sens et d'en saisir la portée; des recherches individuelles sont
alors necessaires et, en itoute rigueur, elles doivent gfachever
par une évaluation des compétences acguises, L'on peut introdui-
re, ici, des groupes d'évaluation réflexive qui réunissent les &1&- -
ves ayant étudié le méme texte et permettent d'améliorer les per- .
formances du groupe inductif qui suivra; leur efficacité sera dtau-
tant plus grande que chaque participant saura qu'il devra, trés !
bientat, faire part de ce qutil a assimilé; ils ne suppriment pas
1'évaluation individuelle et n'interdisent pas les mises au point
magigtrales, mais peuvent contribuer & les alléger, Dans un deu~
xidme temps, 1'on peut engager véritablement l'apprentissage visé
et celui-ci sera faecilité par le fait que le projet prdposé au
groupe impose la confrontation des apports et sollicite chacun
pour qu'il dépasse l'exemple qu'il vient d'étudier, Ce sont alors
les capacités qui entrent en jeu et c'est sur le principe de leur
homogénéité que doivent &ire constitués les groupes; dans 1l'exem-
Ple gque nous avons présenté, le professeur pourra suggérer, parmi
bien dtautres choses, la confection d'un panneau oun d'un dossier,
la tenue d'une conférence ou d'une table ronde, la présentation
d'un montage audio-visuel ou d'un film; de plus, selon l'dge et

la formation des éléves, il devra donner un schéma trés directif

et impoaer 1a structure du projet ou bien, au contraire, laisser
le groupe libre de la définir. Au terme du travail, ce n'est dvi-
demment pas ce projet qui fera l'objet de 1'évaluation mais bien
la capacité de chacun & repérer, dans un document différent de ceux

qui ont été &tudids jusque 1i, les rapports entre un

(1) Ces exemples sont empruntés au dossier documentaire réalisé
par M. DURAND~BOSSUET et R. GRALHON : Activités autour d'un
théme : la forgt. L'on se rend compte & quel point ce type de

"dossier pédagogique" représente un outil précisux pour lz mise
en oeuvre du groupe d'apprentissage.
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moment donné de l'évolution d'une société et 1l'usage gu'elle peut
faire de la forét. La mige en groupe lul aura fourni l'occasior
de passer d'une percePtion conjoncturelle en forme de juxtaposi-
tion & une compréhension structurelle lui permettant d'identifier

les différents facteurs en jeu et. les effets qu'ils produisent.

Fn réalité, la plupart des disciplines dtenseignement
sont en mesure d'utiliger cette forme de mise en groupe : les
“ge¢iences exactes psuvent y voir le moyen de faire découvrir un
théorétme ou une lei & partir de la considération de plusieurs
exeuples et en suggérant un projet qui requidre leur mise en ap-
plication. le professeur de frangais peut y trouver l'ocecasion '
de faire dégdger, & partir de plusieurs textes, le profil d'un
personnage de thédtre ou de roman. Le philosophe peut envisager
de faire émerger un concept de la confrontation de plusieurs tex-
tes ou documents, & condition toutefois de proposer un projet
adapté et, comme toulours, la nature exacte de celui-ci dépendra,
pour chaque groupe, de l'homogénéité des capacités en présence
et pourra prendre la forme d'une dissertation, d'un schéma, d'une
conférence, d'un récit de fiction, ou méme -pourquoi pas ? -

d'une mise en scéne,

Plug généralement, toute organisation de cette forme
de groupe d'appreniissage exige que soit définie précisément la
nature exacte de l'induction qui doit @ire réalisée. C'est seule~ .
ment & partir du momemt ol cela a ét€ fait que 1'on peut consti~
tuer 1'ensemble instrumental et définir le projet du groupe. A
titre d’outil de travail, nous proposons de distinguer trois
sortes d'induction auxquelles correspondent trois types de maté- -
riaux qui seront distribués aux participants.

1) L'induction par concomitance permet de dégager une pro-
priété commune & partir de plusieurs relations, en observant que,
dans des contextes différents, les mémes causes produisent les
mémes effets; elle permet également de faire émerger un concept
qui rende compte des différentes manifegtations dtun méme
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phénoméne, C'est le procédé qui est employé quand un professeur de
chimie propose & plusieurs éliéves de réaliser chacun une expérien-
ce différente, mettant en évidence la propriété particulidre d'un
corpsg, ou quand un professeur d'économie cherche & faire découvrir
les relations d'un systéme monétaire avec la structure indus-
trielle d'un état dans une organisation économique donnée,

2) L'induction par opposition permet de repérer la signifi-
cation de la présence ou de 1l'absence d'une relation dans un en-
semble, en observant les conséquences que cela entrafne; ce fai-
sant, elle indique ltefficlence d’une propriété et autorise la
construction d'une loi, ou manifeste 1l'importance d'un concept
et permet 1'établissement d'une norme (1). C'est le procédé qui
est employé guand un professeur de mathématiques veut faire com=
prendre les modifications entrzindes par ltintroduction d'un £1é-
ment dans un probléme, ou gquand un professeur d‘histoire se propo-
se de faire repérer 1l'importance 4'un facteur donné dans un proces-
sus historigue.

3) L'induction par différenciation permet de mesurer l'effet
provoqué par une relation, en considérant les modifications pro-~
duiteg par ses variations; 1'on peut ainsi guantifier une loi ou
rechercher les conditions d'éxpression opfimales d'une norme, -
C'est le procédé qui est employé quand un professeur de physique
veut parvenir & la formulation d'une loi guantitative, ou quand un:
professeur de frangais se donne pour objectif la compréhension _
d'un effet de style créé par l'importance de l'utilisation de tels;

ou tels termes, de telles ou telles siructures linguistiques.

(1) Nous employons ici le terme "norme" pour désigner 1°' adéquation
d'un concept avec les phénoménes dont il rend compte; cet usag
inusité, d'un mot plutdt réservé au domaine moral, nous parait
pourtaat en concordance avec sa définition philosophlque. Il
a, au moins, l'avantage de réserver l'usage du mot "loi" aux
sclences exactes et d'éviter les confusions -et les problémes
épistémologiques qui pourrailent naitre de son extension & 1'en
semble des domaines cognitifs.
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Maig, dans tous les c=g, l'induction permet de problé-~
matiser une situation et de passer d'une relation appréhendée em-
piriquement & une relation congue sbsiraitement...C'est la nature
“de l'ensemble instrumental qui varie et détermine chaque fois un
type de compréhension particulier, que toute discipline d'ensei-
gnement se doit de définir en fonction de sa démarche et de ses

objectifs spécifiques.

En résumé, si, comme le montrent J, PIAGET et B.INHELDER,
l‘émeigence de 1l'abstraction se'caractérise par lfabandon de "la
méthode d'assimilations successives" (1), et la mise en place d'un
processus consistant & rendre simultanément.présents, dans le e~
gistre intellectuel, différents matérisux, de maniére & pouvoir
concevoir des collections homogénes de plus en plus complexes,
alors le groupe d'apprentissage & la pensée inductive, reprégente
un outil pédagogique particulidrement précieux. I1 crée une situa- '
tibn susceptible de favoriser l'taccés de chacun de ses membres '

3 1la pensée abstraite et, & condition que =a pratiﬁue goit correc~
tement contrdlée et évalunée, doit pouveir faire 1'objet de nom-
breuses applications en situation scolaire. Certes, 1l requiert
une importante préparation pour élaborer les matérieux de travail, -
Mais, outre que celle-ci peut &tre facilitée, dans de nombreux
domaines, par l'existence de rscueils thématiques de documents, _
il est clair que l'existence d'une équipe de professeurs ou d'ins~
tituteurs pouvant régquisitionner, chacun, des connaissances parti-
culidres, sera, sur ce point, particuliérement efficace. Au de-
meurant, il n'est pas interdit de penser que ces équipes fonction-
neront elles-mémes de fagon inductive pour préparer en commun la |
géquence; les maftres n'en szeront gque plus & méme de maitriser,

dans leur clagse, le travail de leurs éléves.

(1) of. La gendse des structures logigues élémentaires, en part,
P. 285.
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LES DIFFERENTES FORMES DE REGROUPEMENT INDUCTIF

tableau récapitulatif

Regroupement sur une caractéristigue commune (formation au
classement de données empiriques):

f
=classes d'objets identiques,

-classes constituées d'objets possédant ﬁne caractéristique
commune co-extensive 4 chacun d'entre-eux,

~classes composées d'objets possédant un élément matériel
commun,

=classes réunissant des objets ayant une fonction commune.

\

RegToupement sur une relatioﬁ commune (formation au classement

de données empiriques & partir de leur efficacité fonctionnelle):
p _

-relation établie dans le domaine spatial,

l-relation établie dans le domaine temporel,

~relation analogique (évocation commune},

'-relation sémantique (signification commune),
~relation logique (opérations successives) (1).

Regroupement sur une structure abstraite (formation & la
conceptualisation)t

/ winduction par concomitance (émergence d'une propriété ou
d'un concept),

l ~induction par opposition (efficience d'une propriété ou
d'un ¢oncept: établissement d'une loi ou d'une norme),

l -induction par différenciation (évaluation d'ume propriété

ou d'un concept: guantification de la loi, recherche des
conditions d'expression d'une norme).

La notion dtopération commune renvoie & l'élaboration d'une

loi, elle appartient donc & la troisiéme forme de regroupement
induetif.



- OBJECTIF:

-Permettre au sujet d'accéder & une proposi-
tion générale & partir de la considération

de matériaux e

s constitution
d'une classe &
partir d'élé-

mpiriquest

# découverte
dfune relation
entre des 6lé-

s accesglon
4 une lodi ou
& un concept

LE GROUPE D' APPRENTISSAGE A LA PENSEE INDUCTIVE

tableau synthétique

ENSEMBLE INSTRUMENT&_L

-A partir de matériaux de
travail constituant auntant
d'expressions différentes
d'une méme réalité...

PROJET

ees le groupe doit réaliser
un projet de maniére & im-
poser & chacun de ses
embres la mise en évidence
de cette réalitsé.

ments disposant|mente apparte~ & partir de
d'une caracté- |nant & difré- |différentes
ristique rentes classes.|relations.
commune .
1
= o]
i
™
1
EVALUATION:
s repérer une mettre en ordre; # appliquer
carectéristique Jdes éléments & |une loli ou
commune A partir des rela~{un concept.
plusieurs tions fonction-
éléments., [nelles qutils

entretiennent.

\ 4

. MODE DE FONCTIONNEMENT

participer.

-~Chaque participant doit &tre en
posasession d'une partie seulement
des matériaux nécessaires a la
confection du projet et disposer
des capacités nécessaires pour y
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IIT - LE GROUPE D'APPRENTISSAGE A LA PENSEE DIALECTIQUE

La spécifipité du fonctionnement dialectique

En tant qu'outil pédagogique permettant de faire émer-
ger une proposition générale, le groupe d'apprentissage & la pen-
sée'indtctive a, on 1'a vu,une structure proprse. Mazis l'on peut
légitimement penser qu'il se heurte A une difficulté certaine par
le fait gu'un concept ou une loi ne se définissent véritablement -
gue par ltinteraction qu'ils enfretiennent avec d'autres concepté
ou d'autres lois a l'intérieur de systémes donnés. L'on considé~-
rera zlors qu'il convient de ne pas s'en tenir é:cette’pratique
ot de mettre en rapport les £1éments découverts grice & elle, de
fagon & renforcer leur compréhension. Mais 1lton doit s'interroger
sur le statut de cette opération : stagit-il seulement d4'une sim-
ple opposition permet%ant de mieux cerner des définitions entre-
vues ? Ou ne doit-on pas considérer qu'il existe 13 un saut qua-
litatif, qui permet, & partir de la considération de plusieurs
réalités induites, d'élaborer un syst2ms d'explication suscepti-
ble de rendre compte_d'un plus large champ d'expérience ? Clest
cette derniére hypothése qui nous permet d'envisager maintenant
une nouvelle modalité du groupe d'apprentissage, que nous nommons

"groupe d'apprentigsage & la pensée dialectigue™.

Lthistoire des idées a donné au mot "diglectique™ une
multitude de significations : c¢hez PLATON, il désigne le mouve-
ment de la pensée qui permet de remonter, de concepts en concepts,
jusqu'aux premiers principesg; chez ARISTOTE, l'art de confronter
des opinions probables pour en dégager le degré de vreisemblance,
et chez KANT, le terme s'applique a tous les raisonnements illu-
soires, ainsi qu'au travail effectué par le philosophe & leur pro-
pos, Mais c'est HEGEL qui 2 utilisé le plus systématiquement ce
terme dont il fait le centre de sa philosophie : il reconnait,

en effet, dans 1'Histoire un mouvement.général par leguel deux



- 520 =

contraires s'opposent et engendrent un troigieéme terme gui les
réunit et les dépasse 1l'un et l'autre. Dans cette perspective,
HEGEL appelle "moment dialectique® (1) le passage d'un terme au
terme gqui lui est antithétique et il fait de la négativité la
source de tout progrés intellectuel. Il n'est pas question ici
de discuter ces théses au plan philesophique mais l'on peut, en
revanche, considérer que la pensée dialectique, définie par
HEGEL, comme permettant d'afironter des concepis contradic-
toires et,par la,d'accéder & la compréhension d'une situation
ol i1s trouvent place, représente wune opération intellectuelle

particuliérement importante dans la formation scolaire.

Conscient du caractére strictement opératoire de nos
définitions, nous proposons donc de considérer la pensée dialec-
tique comme le processus par lequel 1l'individu met en relation
des concepts, réservaﬁt le terme d'induction au processus de for-
mation de ceg concepts. L'on trouve d'ailleurs cette distinction,
sous une forme approchante, chez L. D'HAINAUT qui sépare netfe-
ment l'acquisition des régles et des lois, de celle des systémes
{(2), et, de fagon plus nette, chez WOODRUFP qui indique que fout
processus d'apprentissage.comprend deux dimensions qu'il nomme
précisément "formation des concepts® et "utilisation des concepts”
(3)}. De plus, il n'est pas impossible de considérer que la céle-
bre distinction de J. PIAGET entre "les abstraciions empiriques"
et “l‘abstractidn réfléchigsante™ (4) recouvre des réalités du
méme ordre : alors que les premiéres insérent graduellement des
"econtenus dans les formes" (5) de manidre telle gue l'enrichisse-

ment de celles-ci contribuent 3 l'appréhension de ceux-~l3, la

(1) Bncyclopédie des sciences philosophiques en abrézé, p. 140.
(2) Des fins aux objectifs de 1l'dducation, pp. 211 et sq.

(3) citg par A. PARE, Créativité et pédagogie ouverte, tome II,pp.
62 66.

(4) Cf. Recherches sur 1'sbstraction réfiéchissante.
(5) ibid., p. 322.
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seconde, "gridce au jeu des réversibilités croissantes, aboutit i
la construction de structures intemporelles™ (1); les premidres
reposent sur "l'accomodation desschémes aux objets "(2), tandis
que la geconde porte surtout sur l'agsimilation des schémes entre

enx "jusqu'd les intégrer en un nouveau cycle total™ {3),

Dans cetie perspective, nous pouvons dire que l'objec~
tif du groupe d'apprentissage & la pensée dialectique est de met-
tre chacun de ses participants dans une situation tellé.qu'il
golt amené i concevoir les rapports que différentes réalités
abstraites entretiennent entre elles, Il sge caractérise élars
par ca capacité & représenter les "phénoménes d'interdépendance® :

(4) qui apparaissent difficilement dans un exposé : le groupe rend
présente et visible cette interdépendance et, au terme de son
travail, l'individu devra donc &tre en possession d'un ensemble
de concepts et de relations enire ces concepis et leurs attri-
buts. C'est la ce que nous proposons d'appeler un “systéme"! re-
prenant la définition que R.E. FAGEN et A.D. HALL donnent de ce
terme {5). Pour en permettre 1'élaboration, il faut que le grou-
pe dispose d'une série de propositions induites et soit con-
duit & éprouver leurs interactions, passant ainsi de la percep~
tion de différences ou d'oppositions & la construction d'uné ex-
plication générale qui, selon son degré de complexité, couvrira
un champ plus ou moing grand d'expérienoes. Du point de wvue de
chacun de ses membres, son efficacité doit done &tre évaluée par
l'aptitude & malitriser un systéme de concepts disposant d'une co-
hérence propre, et dont témoignera son application i uﬁ ensemble
de matériaux indifférenciés., Il faut insister iel sur une diffé-

rence essentielle entre 1la maltrise d'un concept et celle d'un

(1) Recherches sur 1l'abstraction réfléchigsante, p; 324.

(2) ivid., p. 322. '

(3) idem.

(4) .M. ALBERTINI et M. PARISET, Jeux et initiation dconomique,p.

(5) eité par L. D'HAINAUT, Des fins aux objectifs de 1'dducstion,
p. 211,
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systéme : la premiére doit @tre évaluéde en fournissant & 1'éléve
des matériaux, certes différents de ceux gréce auxqﬁels a été
effectué l'apprentissage, mais néanmoins précontraints, de sorte
que leur mise en relation ne pulsse faire l'objet que d'une opé~
ration univogque; la seconde, en revanche, impose que lui goit
fourni un ensemble plug complexe de matérianx,dont 1'ordonnance-
ment n'apparaitra que dans 1l'interprétation systématique qui en
sera dommée, Dans ce dernier cas, l'activité de 1'a2porensnt sera
mﬁltidimensionnelle puisgu'il devr= concevoir & 12 fois les re=-
lations entre les matériaux et les concepts, et les relations
entre les différents concepts; au demeurant, ce qul caractérise
vrécigément 1lt'élaboration d'un systéme, c'est que cette deuxiéme’
opération donne tout son sens & 1a premiére et en gerantit la
validité.

8i 1'on g'interroge maintenant sur le fonctionnenment
du groupe reqﬁis par ce -type d'apprentissage, l'on se heurte &
une importante difficulté. En effet, il ne suffit pas de charger
les participants de représenter chacun un concept et de sugeé-
rer un projet requérant leur articulation, pour qu'ils soient
en mesure d'accéder & un systéme général d'explicationy car, si
le concept peut &tre A&jA présent - au moins partiellement -
dans chacun des matériaux distribués, le systéme, lui, n'est ja-
mais présent dans chacun des concepis., Dans le premier cas, la
confrontation, par chacun des participants, des metériaux qu'il
posséde et de ceux qu'apporte autrui révéle une proposition
dont il est, en quelgue sorte, déja porteur et qu'il recomnali-
tra & ltoeuvre quand il reconsidérera son apport & la lumidre
de ce qu'il sura découvert; dans le second cas, il y a réelle-
ment dépassement des matériaux de départ et intégration de ceux-
¢i dans un ensemkle théorigue ol chacun n'aura pas seulement &
" reconnaitre son apport mais zussi & le situer, Le risque est
gramd, alors, qu'il s'en tienne & une abstraction donnde,qui lui
sera apparue comme opératoire, et sur laguelle il gtarrétera.
La décentration produite, dans le regroupement inductif, par 1la
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simple obligation de réunir tous les apports en une seule proposi-
tion, dlsparait dés lors que la structuration de ceux-ci met en
jeu différents concepts et que la proposition d'autrui peut tou-
jours &tre ramende i une simple opinion, d'autant moins crédible
qutelle s'oppose & une proposition gue l'on a soi-m8me induite

et dont on comnalt la fécondité. Ia mise en groupe pourrait zinsi
se réduire & une épreuve de force,ou joueraient tous les phénomé-
nes d'influence gque nous avons déerits, tendis gue le projet n'ex—'
primerait, vraisemblablement, gue le triomphe conjoncturel de 1'un
des participants : il développerait simplement un concept isolé,

le gonflant démesurément et phagocytant tous les autres.

I1 convient donc de rechercher un processus spécifique
de décentration, suscepitible d'éviter de tels travers; nous propo-
sons que celui-ci soit constitué par la permutation systématique
des réles, de telle manidre gue chaque participant soit chargé de
mettre en oeuvre, 2 son tour, tous les éléments constitutifs
du systéme. Ainsi, & chaque phass du travail, chaque éléve doit-il
prégenter une loi ou un concept et se trouver en position d'affron-
tement avec 195 antres participants., En s'efforgant &'incarner
successivement les différentes composantes du systéme, il sera ame-
né & intérioriser progressivement le mouvement dialectique,
éprouvant personnellement 1l'originalité et la signification de cha-
gue position et se décentrant par rapport i elle, avec.autént de

force qu'il g'y était impliqué.

I1 existe toutefolis un danger réel dans un tel fonction-
nement : ne risque-t-on pas 4d'amener chacun des participants du
groupe & un scepticisme radical ? La rotation des tdches ne peut-.
elle pas aboutir a4 leg mettre toutes sur le méme plan, abolissant
finalement leur articulation pour Jjuxtaposer simplement des abs-
tractions, qui perdraient ainsi toute prétention & se constituer
en systéme ? A terme, l'activité évoiuerait alors vers des formes
puremént ludiques; la mode de fonctionnement ferait l'objet d'un

surinvestissement ftel qu'il serait promu "régle du jeu" et
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réduirait L'objectif du groupe au plaisir esthétique devant une
organisation harmonieuse ou a la mise en concurrence d'exercices
d'imitation. Or, la fonction du projet est précisément d'éviter
de tels glissements; il doit imposer la structuration des con-
cepts et permettre d'échapper a la facination du pur jeu de rdle.
Il exige que l'apport de chague membre lul soit systématiquement
référé,de sorte qu'en goit éprouvée la fécondité. L'on peut espé-
rer qu'ainsi, par la permutation des rdles et la participation

& un projet susceptible de témoigner de la signification de cha-
cun des concepts mig en jeu, chaque participant sera progressi-

vement amené & construire un systéme général d'explication,

Mise en oeuvre du groupe d'apprentisgage 3 1s pensée

dialectique

Ainsi congu, ce type de mise en groupe trouve son ap-
plication chaque fois que 1l'on se donne comme objedtif de permet-
tre aux éléves d'accéder a la compréhension d'un systéme plus ou
moins complexe dshs leguel plusieurs'cbncepts ou plusieurs lois
entrent en interagection, Quoigu'elle puisse progressivement mener
jusqu'a eux, cette opération ne doit done pas étre réservée 3
1'intellection de grands dchafaudages théoriques; elle peut inter-
veﬁir dzns tous les domaines du saveir, comme le prolongement na-
turel de tout apprentissage inductif. Que 1l'on considére 1'exem-
ple trés simple que nous développons dans l'annexe n2 5 ;: il con-
cerne l'usage de deux temps (1'imparfait et le passé composé)
dans un récit au passé (1).Certes, 1'on congoit bien gue l'on
puigse accéder, de fagon inductive, & la compréhension de cha-
cun d'eux, découvrant ainsi que le premier marque une progression
du récit, tandis que le second indique une pause descriptive ou
réflexive. Tl est méme tout & fait possible que 1'opposition

(1) séquence d'apprentissage & l'utilisation des temps dans un
récit au passé (classe de sixiéme).



- 525 -

entre l'usage de ces deux temps soit utilisde pour faciliter
l'accés & la compréhension de leur fonction sémantigue respec-~
tive. Cependant, ftant que le procesgsug intellectuel les igole

I1'un de ltasutre, il ne donne au sujet que le moyen de les recon-
naitre et de les utiliser & bon escient, en considérant chaque
fois le contexte précis, mais non de concevoir le tissu narrétif
constitué par leur interaction. Bn d'autres termes, ce qui struc-
ture le récit de fagon originale ne peut pas éire atteint par la
considération successive de la seule valence de chaque verbe, En _
revanche, lt'on peut espérer que, en répartissant les r8les dans des
groupes de trois éléves de telle maniére que l'un d'eux soit-charv
gé de 1'élaboration de phrases au passé composé, un autre de 1'é-
laboration de phrases a l‘iﬁparfait, et le troisidme de la cohé-
rence de l'ensemble, lfon mette chaque éléve en mesure d'éprouver
1tinfluence sur un récit de l'usage de chacun des deux temps et

la gignification de leur combinaison. Ce gu'il appréhendait jus-
gue 13 de fagon sectorisde, en isolant un concept et en recher-
chant les conditions de son application, peut &tre considéré main-
fenant de fagon globale; l'on dira gue, au terme du processus,
1téléve a intégré un systéme linguistique qui lui permet non plus
seulement de décider,d 1l'occasion de chague cas,de 1'usage de
1'un des deux temps nais de les combiner en fonction des effets
gue ces combinaisons vont produire. De plus, selon le méme princi-
pe de spécification et de permutation des rdles, nous pouvons élarf
gir l'exercice précédant en distinguant, & chaque phase de la ré-
daction d'un texte, les acteurs, le décorateur, et le metteur en
scéne. Enfin, pour aborder le rdécit sous un autre angle, les par-
ticipants d'un groupe se verront confier la td@che d'incarner les
principsux personnages d'un roman ou d'une pidce de théftre étu-
diés. Cela pourra &tre réalisé, alors, selon un mode d'expression
imposé par 1a plus grande homogénéitsi des capacités dans le grou-
pe et l'on utilisera, selon les cas, l'écriture, le dessin, la
parole, le mime ou la forme, plus habituelle, de la reppésenta-

~ tion thédtrale. Toujours, cependant, il conviendra d'8tre attentif

au fait que le type d'apprentissage visé interdit ici que chacun
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s'enferme dans un seul rdle... De tels exercices, évoqués lon-
guement par A. BOAL (1), consistent & psrmuter systématiquement
les interprétes & un signal donné; ils reprennent, & peu de choses
pres, la formule du "renversement de rdles” mise au point par J.IL.
MORENOQ; mais ils exigent, et c'est ce qui en falt leur spéecifici-
té scolaire, une démarche inductive préalable au cours de laguel-
1l a ét8 dégagée la spécificité de chaque personnage, ainsi gu'
une évaluation finale permettant d'évaluer la compréhension, par

chaque éléve, de la situation étudide.

Mais, en réalité, ce type de travail en groupe peut
g8tre appliqué dans de nombreuses disciplines, Alnsi, avons-nous
gouvent travaillé 2 sa mise en place avec des professeurs d'his-
toire; ceux-ci y voient un bon moyen de metire en scéne diffée
réntes forces sociaies ou pelitiques en jeu dans une situation
donnée: ils sugrérent gue chaque €léve incarne l'une d'elles, &
tour de rdle, 2 lloccasion d'un événement gui peut &tre tiréd au
sort, Les professeurs de langue sont, de leur cdté, perticulisé-
rement intéressés par le fait qu'ils peuvent, grice & ce procédé,
multiplier les situations de verbalisation et favoriser la compré-~
hengion de structures linguistiques de plus en plug complexes. |
Nous avons également observé que des professeurs-de mathématie
ques peuvent tirer parti de cette méthode en demandant aux é1e-
ves d'un groupe d'introduire dans la résolution d'un probléme, un _'
élément qu'ils représentent chacun & leur tour; cela leur paralt
fort utile, en particulier guand il s'agit de notions, de théo~
rémes ou de lois que les éléves ont du mal i distinguer et qui
ntacquigrent tout leur sens que s'ils sont mis en relation. Par
ailleurs, si, comme le suggére_A.'GIORDAN, & propos des
gsciences expérimentales, "le processus formatsur réside dans le

dépassement progressif des contradictions" (2), grice suquel

(1) ¢f. Jeux pour acteurs et non-acteurs et Stop, c'est magique!.

(2) Uuae pédagogie pour les gciences expérimentales, p. 165.
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n1141eve se construit" une nouvelle image de la réalité (1) , il
peut &tre particulidrement efficace d'incarner ces contradic-
tions par une mise en groupe. Enfin, notons que c¢'est sur ce prin-
cipe que sont construits la plupart des jeux économiques élabo-
rés par J.M. ALBERTINI et dont il montre bien, avec M. PARISET,
qu'ils révélent "non sculement l'existence des conflits mais

(sont capables), aussi, d'en faire comprendre d'une maniére con-
créte, la nature, puisqu'ils permettent, en quelque sorte, de
vivre directement des situatiops trés analogues & ces conflitg"

(2).

Dans tous ces cas, toutefols, 1l'on ne peut lnanq;er de
s'interroger sur la manidre de progéder & la répartition de 1l'en-
semble instrumental. A cet égard, il nous semble qutil
existe trois formules possibles. Ia plus Satisfaisante, maig aussi
la plus lourde, consiste & faire opérer 3 chacun des membres un
travail inductif préalable pour chacun des concepts représentés:
cela a l'avantage de mettre d'emblée les participants sur un pied
d'égalité et de pouvoir engager le fonctionnement dislectique
dang les meilleures conditions, meig aussi 1lt'inconvénient dfétre
long & metire en oeuvre et de diminuer la saillance du conflit
gocio-cognitif; chacun aura l'impressibh d'étre sn possession du
systime parce qu'il aura seulement éprouvé les différentes forces
qui le constituent; il risque, ainsi, de ne pas profiter de la ﬁise_
en dialectique, ne percevant pas qu'il s'aglt 1& de toute autre
choge que d'une simple juxtaposition. Nous dirons gue, dans cette
premiére formule, les matériaux sont homogdnes a priori et que,
méme si, du point de vue du projet, aucun participant n'en mobili-
se en méme temps la totalité, 1'ensemble instrumental est le méme
pour tous d&s le départ. Une deuxidme formule consiste 2 engager
1a mise en dialectique sgansg autre information pour les partici-
pants que la connaigsance du concept qutils incarnent et d'impo-

ser néanmoins la rotation des t8ches. Celle-ci sera d'abord trés

(1) Une pédagogie pour les sciences expdrimentales, p. 165.

(2) Jeux et initiation économique, p. 46.
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t8tonnante, chacun cherchant 4 imiter les modéles qu'il sura en-
trevus au cours du premier tour de table et corrigeant ou com=-
plétant ses camarades quand ceux-ci tenteront d'interpréter son
réle., Mais, par le jeu des rectifications successives, elle peut
néanmoins aboutir A une mise en dialectique d'auntant plus effica-
ce que les sujets intégreront progressivement tous les concepts.
Cette formule présente l'avantage de mobiliser considérablement
les participants; elle comporte le danger de rendre l'exécution
du projet trés aléatoire et le risque de se dissoudre dans un
pur 3eu.d‘imitation. Nous diroms qu'ici les matériaux sont hété-
rogénes a priori et ne deviennent que progressivement homogénes.:
T1 existe enfin une formule intermédiaire,qui peut apparaitre
plus facilement accessible; elle consiste & faire précéder la
mise en dialectique d'une information & tous les parficipants,
suffisante pour engager le processus, mais qul peut souvent s'o-
pérer, asses économiquemenf, par une recherche individuelle ou
un exposé magistral. Celle-c¢i n'interdit pas les rectifications
réciprogues au cours du travail, mais elle assure un ensemble
instrumental commun minimal. C'est la formule qui sera le plus
gouvent utilisée chaque fois gue la mise en groupe intervien-
dra, au cours d'un apprentissage, comme un moment particulier
de celui-ci, ze greffant sur des acquisitions précédentes acqui-
ses par d'autres moyems mals que 1’on juge utile de "metire en
dialectique™. C'eat eelle que nous utilisons, nous-méme, dzns la

gséquence d'apprentissage gue nous proposons en annexe ng 5.

Au total, et gquel que soit le traitement choisi pour
1'ensemble instrumental, le groupe d'apprentissage 4 la pensée
dialectique nous gemble une forme de travail particulidrement
féconde, 11 présente, c'est certain, de réels problémes de mise
en oeuvre, en ce qu'il brise ouvertement la logique économique
d'un groupe par la rotation des téches et interdit la dérive
fusionnelle par 1l'existence du projet. Son mode de fonctionnement
peut ainsi apparaitre artificiel et provoquer au départ certaines

réticences de la part des éléves qu'il ne faut pas soug-estimer.
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~Permettre au sujet d'accéder & un systéme

en organisant des concepts.

LE GROUPE D' APPRENTISSAGE A LA PENSEE DIALECTIQUE
tableau synthétigque

ENSEMBLE INSTRUMENTAL ' PROJET
) partir de matériaux de ees le groupe doit réaliser
travail constitués de pro- un projet mettant en évidence
positions induites et dis- 1'interaction de ces proposi-
tribués aux participants... tions.
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EVALUATION:

~Metire en oceuvre un systéme de propositions
induites a travers d'sutres matériaux gque
ceux ayant servi & leur élaboration.

MODE _DE FONCTIONNEMENT

-Les r8lee sont permutés de telle
maniére que chaque participant
représonte successivement chacune
des propositions de l'ensemble
instrumental} ce procédé est
renouvelé autant de fols que
nécessalre.
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On lévera guelques difficultés en n'hésitant pas & utilisger des
supports matériels trés simples comme 1l'affichage, par chaque
éldve, de son rdle dans le groupe sur une carte qu'il dispose
devant lui et que l'on fait tourner au fur et 3 mesure. Mais, en
tout état de cause, c'est le fait de se centrer cuvertement sur
leg acquisitions effectuédes pary chacun, qui en fera, progressive-

ment, acceplter la pratiaue

IV - LE GROUPE D'APPRENTISSAGE A LA PENSEE DIVERGENTE

La spécificité du "moment divergent"

Les apprentissages que nous avons envisagés au cours
de nos deux derniers iypes de mise en groupe étaient organisés
de maniére A permettre au sujet d'accéder & des connaissances
précisément définies par le maitre, La distribution des maté-
riaux de travail, la nature du projet et le mode de fonctionne-
ment du groupe y €taient strictement progrommés en fonction d'un
objectif qui sollicitait un certain type d'activité intellectuel-
le maigs dont le résultat était mesuré en termes d'acquisition
d'un certain saveir, en conformité avec un concept ou un systime
déja élaborés, Or, 1l'on peut penser gue de tels processus rédui-
sent 1'intelligence & des opérations intégratrices et n'autori-
sent pas le développement de ce qu;on appelle généralement 1la
eréativité ou, précisément,depuis J.P. GUILFORD, "la pensde di-
vergente™ : "L'essence de la pensée divergente réside dans la ca-

pacité de produire des formes nouvelles, de conju~
guer des éléments que l'on considére d'haditude
comme indépendants ou disparates. C'est, si l'on
veut, la faculté créatrice, l'imagination, la fan~
taisie™ (1). '

(1) G. DE LANDSHEERE, cité par 4. BEAUDOT, la créativité 3 l'école.
P. 25.
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1es recherches sur ce theéme, essentisllement américai-
nes, recensées par A. BEAUDOT {1) ou A. PARE (2), font apparaitre
la nécessité, dans la formation intellectuelle, de processus
gpécifiques visant & développer cette forme particulisre dtacti-
vité intellectuelle. Mais il existe, dans ce domaine, une dif-
ficulté particulidre, dans la mesure ol les résultats de l'ap=~
prentissage ne peuvent 8tre évaluds per leur conformité avec un

donné préalable dont il s'agit justement de s'éloigner. Tant que

1'on se contente de batir des dispositifs en parfaite conscience
de ltobjectif que l'apprenant doit atteindre, fant que cet ob-
jectif est parfaitement maitrisé par le ﬁaitre gui. 1'a lui-méme
atteint et peut donc parfaitement le reconnaftre, 1l'évaluation
ne fait gudre probléme. En revanche, guels critéres peuvent &tre
réellement pertinents, s'agissant de mesurer 1la qualité d'acquisi-
tions qui valent essentiellement par leur caractdre imprévisible?
Leg tests de créativité construits par J.P. GUILPORD et systéma=~
tisés par E.P. TORRANCE utilisent trois types dt'instruments de
mesure (3) : le score de fluidité (gui indique le nombre de ré-
ponses utilisables données par un sujet i une question), le score
de flexibilité (qui exprime le nombre de catégories dans lesquel-
les on peut classer les réponses) et le score d'originalité (qui
manifeste la capacité du sujet & inventer des réponses nouvelles,
éloignées de celles qui sont habituellement donnéeg a la question
posée), Certes, nous comprenons parfaitement les inguiétudes de
¢.SEYDERS devant ce type de procédés (4) : la quantification de
la créativité peut apparalire, en effet, comme la sacralisation

(1) cf. Vers une pédagogie de la créativité, la créativité , re-

cherches américaines et La créativité & 1'école.
(2) Ccf. Qréativité et pédagogie ouverte.

(3) cf. A. BEAUDOT, La créativitd & 1'école, pp. 67 & 77.
(4) ivid., interview de G. SNYDERS, pp. 155 & 164,
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de la rareté et le culte de l'originalité & tout prix, sacrifiant
les valeurs de vérité, ignorant la fécondité d’une découverte
pour ne la considérer que sous son aspect dtroitement statisti-~
que, Maig ces inguiétudes doivent disparaitre & pariir du moment
ot 1'on assigne aux exercices de créativiié une ﬁlace définie et
ot la pensée divergente, selon la conception méme de J.P. GUILFORD,
est articuléde avec la pensée convergente de telle sorte que soit
mesuréde son efficacité & l'intérieur d'yn sysidme qu'elle contri=
bue & construire : "En fait, dsns la vie de tous les jours, l'in-
dividu est fréquemment engagé dans une production
divergente, en vue de trouver la réponse convergentes
ainsi lorsqu'on est perplexe devant un probléme de
mathématiques et que 1l'on essaie toutes les solu-
tions les unes aprés les autres" (1),

Dans cette perspective, il vaudrait mieux parler de moment '

~divergent plutdt que de pensée divergente, indiquant par 1% que la
divergeﬁce n*ta véritablement de valeur que si ses résultats sont
réintroduits dans un gystéme, mis en interaction avec les diffé-
rents éléments de ce systéme,qui acquiert ainsi de nouvelles ri-
chesses interprétatives. Avec cette réserve, la divergence peut
alors faire 1ll'objet d'apprentissages spécifiques, correctement gi-
tués dans l'ensemble d'une programmation et évalués pour ce qu'ils

prétendent faire acquérir, ni plus, ni moins.

Si nous cherchons maintenant ce qui caractérise, 3 pro-
prement parler, la divergence, nous pouvons considérer que c'est la
mise en relation d'éléments appartenant 3 des systimes différents
et dont l'association produit une construction nouvelle, porteuse
d'une signification qui n'était pas contenue dans les systémes
antérieurs. Il s'agit d'une forme supérieure de ce que J. PIAGET
nomme "la pensée syncrétique® (2), et gui consiste & intégrer

(1) ¢ité par A. BEAUDOT, ITa eréativité 2 1'école, p. 24.
(2) ¢f. Le langaze et la pensée chez 1l'enfant, en part, pp. 131 a 1f
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progressivement des matériaux hétérogénes sous forme d'une "syn-
thése subjective", étrangére aux schémas logiques, sans procéder
préalablement 2 1'analyse des éléments mais sans emclure non plus
un réaménagement ultérieur de ces schémas & la lumiére des hypo-
théses ainsi entrevues :"Il1 convient, indique J. PTAGET, de ne
pas sous-estimer la pensée par schémas syncréti-
ques (...). Ces schémas n'ont rien d'inintelligent,
ils sont simplement trop ingénieux, trop faciles
pour servir a un usage précis, Mais ils seront,
t8t ou tard, soumis & une sélection sévire et 3 ure

réduction mutuelle qui les aiguiseront et en fe-

ront un excellent ingtrument d'invention" (1).
Tant que 1l'enfant en reste au stade sirictement égocentrigue, i1
manifeste de réelles capacités & la divergence, meis celles-ci
sont encore enfermées dans une subjectivité qul lui interdit
d'en éprouver la fécondité, clesi-z-dire de les considérer comme
des hypothises suscepiibles d'enrichir sa pensée opératoire,
Pour feprendre nos propres termes, au stade égocentrique, la di-
vergence n'est pas encore un moment de llactivité intellectuelle,
. mals elle 1ltenveloppe toute entiére. I1 est donc indispensable
que l'enfant dépasse ce stade mails i1 est tout sussi nécessaire
qu'il conserve cette capacité synerétique qui, référée 2 des sys-
témes de connaissances objectives, lul permettra de congtruire
des combinaisons nouvelles; "pensée syncrétique et pensée analy-
tigque se nourriront alers l'une de l'autre "(2), contribuant 2
fagonner un individu capable 2 la fois de compréhension et de

création,

Plus concrétement, il semble bien gue l'individu géné-
ralement considéré comme créateur soit celui qui est capsble de

(1) ¢f. Le langage et la pensée chez 1'enfant, en part. pp. 152 et
et 153; ctest nous qui soulignons.

(2) F. AUBRAL, Génie de la création, p. T5.
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suspendre, un temps, ses habitudes mentales pour opérer des agen-
cements inattendus et découvrir des itinéraires qui ne soient pas
tracés A l'avance. Un exemple trés simple illustrera nos propos.
Voici wun éléve qui éerit dans un devoir de frangaig : "™il fait
nuit, la lune brille™ ; il g'atiire immanquaplement des commen-
taires négatifs de la part de son professeur, qui fait remarquer
qu'il s'agit 14 d'une cliché d'une triste benalité, En revanche,
l1'un de ses camarades dcrit : "il Ffait nuit, la lune danse"...

Le professeur, inté‘ressé, souligne qu'il y a 12 une image plaisan-
te, féconde dans la mesure ol elle dispose d'un réel pouvoir évo-
cateur et peut engager une histoire originale. 8i nous analysons,k
maintenant, 1topération intellectuelle par laguelle 1'éléve a pu
erire "la lune danse", nous voyons qu'il a été capable d'extrai-
re un mot de son champ sémantique, de le dépayser et de l'employer
dans un contexte inhabituel. G. RODARI utilise, pour désigner ce
processus, l'expression "binSme imaginatif® (1); il montre longue-
ment que c'est le contact entre des éléments appartenant 2 des re-
gistres ou & des domaines différents qui permet de découvrir de
nouvelles possibilités de signification et constitue yéritable-
ment le moteur de la créativité. En reprenant, avec lui, les con-
cepts élaborés dans le domaine linguistigue par R. JACORSON, nous
pourrions considérer que "l'axe de la sélection" se projette ici
sur "l'axe de la combinaison™ (2) et restructure celui-ci, produi-
sant un sens nouveau; ce qui revient & dire, avec A, MARTINET,
qu'il ¥y a émergence d'une pensée originale "dans un agencement
inattendu des unités® (3), Cependsnt, dans ]'exemple que nous avons
donné, emprunté a la copie d'un élévé de sixieéme, le sujet risque
de s'en tenir 2 une combinaison conjoncturelle, gu'il ne pourra ex-
ploiter que sur le mode narratif : la divergence sera,certes, fé-

conde puigqublle permettra d'élaborer une histoire, mais nbkngagera

(1) ¢f. Grammaire de l'imagination, en part. p. 42.
(2) ¢f. Essai de linguistigue générale.

(3) Eléments de linguistique générale, p. 14.
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pas encore la mise en place d'un systeme conceptuel nouveau. Tl
reste 4 dépasser ce stade en accédant a la métaphore, développe-
ment logique de la divergence narrative; mails cela suppose le pas-
sage d'une mise en rapport événementielle, qui se présente sous la
forme d'une rencontre entre des éléments concrets, 4 1'image poé-
tique, qui se conmstruit dans une correspondance entre un élément
concret et une émotion et devient, dans quelques moments magiques,

ce qus G. MOUNIN romme ™une allégorie spontande” (1).

Si 1'on mesure aisément la fécondité de la pensée diver-
gente dans le domaine de 1'enseignement des Lettres, surtout depuis
gue les surréalistes ont montré 1'importance, dans la création 1it~
téraire, d'"associations mentales" effectuées "en 1l'absence de tout
contrdle exercé par la raison” (2); si 1'on voit bien gue celles-
ci peuvent contribuer 2 enrichir considérsblement les capacités
d'expression des individus, peut-on en étendre légitimement 1'u-
gage & 1l'ensemble des disciplines ? M. FUSTIER rappelle opportunéd-
ment que toute invention, dans tous leg domaines, est la mise en
oeuvre d'une relation : "Clest, dit-il, ce que KOESTLER appelle

1s bisociation, ce dont LECLERC parle comme d'une
combinaison de concepts et A. MOLES comme de ltap-
titude & réarranger les éléments du champ de cons-
cience de fagon originale” (3),

(1) ILa communication poétigue, p. 63. G. MOUNIN s'exprime ici &
propos d'un texte de R, CHAR, o, dit il, il n'y a pas seule-
ment concordance entre une réthorique et une signification,mais
véritablement "bonheur". Les texites de R. CHAR fournissent
d'ailleurs, d'excellentes illustrations de nos propos : ainsi,
par exemple, l'expression "les arétes de notre amertume" (Fu-
reur e mystére, p. 19) est-elle bien constituée de deux termes
appartenant & des champs différents et dont l'assoclation crée
uneimage podtiquem. Ia structure sémantique est ici du méme
ordre que celle que nous avons trouvée dans l'expression "la
lune danse"™; mals 1a métaphore de R. CHAR est évidemment beau-
coup plus riche dans Jla mesure oll elle met en jeu une réalité
abstraite et ol la correspondsnce est particulidrement pertiner
te; elle pourra &tre formulée d'une infinité de manidres qui,
pourtant, resteront toutes en deca de 1l'évidence immédiate qu'.
elle réveéle.

{2) A. BRETON, Manifestes du surrdéalisme, p. 37.
(3) Pratiques de la créativité, II, p. 19.
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11 souligne également la fécondité de cette hypothése dans le
domaine mathématique, citant les travaux d'A. KAUPMANN qui permet~
tent "d'introduire les mathématiques et l'informatique dans le pro-
cessus heuristique™ (1). Fn ce qui nous concerne, nous nous deman-
dons si le "moment divergent™, tel que nous l'avons défini, n'test
pas sans quelque parenté avec ce que . BERNARD nomme "1'initiati-
ve expérimentale" (2): 1'idée gui va, dit-il, pfésider & 1l'orga-
nisation d'expériences, peut naitre & propos d'un fait observé par
hasard, a4 la suite d'une tentative infructueuse ou en considérant
des théories déjia admises; dans tous les cas, "c'est un sentiment
particulier, un quid proprium gqui constitue 1l'originalitsé, l'in-'E
vention ou le génie de chacun., Une idée neuve apparalt comme. une

relation nouvelle ou inattendue que 1'esprit aperceoit enire les

choses" (3). Et ainsi en est-il, nous semble~t-il, dang tous les
domaines : 1'esprit, prisonnier d'un systime, a tendance a sge flger
en écartant tout objet, tout fait ou tout concept gui ne ressor-
tent pas directement dees principes d'expiicatien gu'il a en sa pos-—
session, Au mieux, 1l renvoie ceux~ci a dtautres gystémes, les
considérant comme ne faisant pas partie de son domaine d'investi-
gation. En revanche, l'esprit inventif, non seulement considére

les éléments qui lul échappent et modifie en conséquence son sys—
téme d'explication mais encore envisage sans cesse les relations
que celui-ci ﬁourrait entretenir avec des éléments apparemment

tout & fait hétérogénes a ceux qui lul ont permis d'y accéder,..
Aingi NEWTON, comme le montre BINSTEIN lui-mdme (4), n'a=-t-il
véritablement congu sa théorie gu'en mettant en relation deux or-
dres de phénoménes qui étaient jusque 13 considérés de fagon iso-
1ée : le mouvement des plandtes et la pesanteur,

A un niveau plug modeste, et dans l'ensemble des

(1) Pratiques de la créativité, II, p. 20.

(2) Introduction 3 la médecine expérimentale, p. 65.

(3) ivid., p. 66; c'est nous gui soulignons,
(4) Comment je vois le monde, pp. 185 & 193.
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exercices scolaires, il existe, comme le montre E. DE BOND (1),
une efficacité de la "pensde latérale™: celle-ci fonctionne par
sauts, va d'un point & un autre par associations successives, sans
définir dtavance sa direction, ni gavoir =i elle wva aboutir; elle
encourage les influences de la chance et les Juxtapositions aceci-
dentelles; elle cherche des interférences nouvelles sans renoncer
& revenir, en cas d'échec, au systéme de pensée dont slle sSou-
haitait se dégager. Cette pensée latérale permet, en réalité, a
1télve, d'effectuer bien des acquisitions, & c8té, ou en dépit,
des explications rigoureuses du malftre; elle lul permet aussi de
pervertir provisoirement ltusage d'‘objets, de mots ou de cancepts;
pour les intégrer dans un systdme nouveau, une construction origi-
naie ol ils acquérront une signification nouvelle. Il convient
done d'entrainer tous les éléves & ce type d'activité intellec-
tuelle, de les amener & mettre en question leurs schémas habituels
pour qu'ils envisagent d'autres asscciations, et se forment ainsi
3 1'accueil et & la recherche d'éléments divergents. Les disposi-
tifs qui se donneront précisément ces cbjectifs verront alors leur
efficacité rejaillir sur tous les procédés que nous avons déja

décrits. Car, comme le suggére la taxonomie tridimensionnelle de

J.P, GUILFORD (2), 1la pensée divergente, pas plus que la mémoire
ou la pensée convergente, ne possede ses objets propres; celle-ci
peut contribuer a déterminer tous les "contenus" et a structurer
tous les "produits"™; elle constitue une rupture féconde, grace a
laquelle le sujet devient véritablement créateur, et c'est pour-’
quoi tout apprentissage gagne toujours a introduire un mement di-

vergent dans son déroulement.

(1) ¢of. La pensée latdrale.

(2) ¢f., en part.,G. et V. DE LANDSHEERE, Définir les objectifs
de l'dducation, pp. 94 & 96.




- 538 -

Mise en oeuvre du groupe d'apprentissage & la pensée

divergente

A. BEAUDOT évoque, parmi les techniques capables de fa-
voriser la créativité, les expériences de "brainstorming® (1),
L'on sait que cette formule, d'origine américaine, consiste &
réunir quelques sujets et & leur proposer de mener une recherche
en commun gur un théme donné, en explorant les domaines. les plus
divers, chacun devant s'abstenir de toute critique sur les idédes
émises par les autres, quelles qu'elles soieﬁt {(2). Et A. BEAUDOT
s'interroge'alors t"Que se passe=t-il lorsque le groupe est hétéﬁ

_ rogéne et composé de sujets non informés et non ’

instruits dans une technique particulidre 2" (3)

Il raoporte alors une expéfience de E.P. PORRANCE (4) qui, com-
posant des groupes de cing éléves au sein desquels un seul
"était remarquable par ses capacités créatrices" (5),
constate gue gseul ce dernier profite de la mise en groupe, les
autres se repliant dans une attitude de réserve ou de critique.
Or, le probléme rencontré ici par A. BEAUDOT tient précisément
an fait que le brainstorminglest une technique de production
dtidées gui se donne ocuvertement pour objectif l'efficacitéd col-
lective et non la formation de chacun des participants. Son appli-'
cation, en situation scolaire, se heurte alors & la difficulté '
que nous avons longuement déerite : la logique économigue du dig-
positif sacrifie 1'intérét de chacun des sujets et 1'on se doute
gue le brainstorming est un terrain particulidrement propice 3
1'alternance de 1'économique et du fusionnel. Il est d'autant

plus difficile de lutter ici contre ce danger que, si, en ce qui

(1) la créativiié & 1'école, pp. 60 et 61.

(2) B, TORESSE propose une application de cette technique dans le
cadre de 1'enseignement du frangais. Cf. La nouvelle péq,gogie
du frencaisg, tome I, pp., 60 & 62,

(3) La_créativité & 1'école, p. 61.
{(4) idem,
(5) idem.
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concerne d'autres opérations intellectuelles, 1l'on admet assez
facilement la perfectibiliié, dans le domaine de la créativité
1'on recourt volontiers & ltexplication par les aptitudes, affir-
mant qu'il s'agit 13 d'une affaire de "tempérament™ et que le

pédagogue n'a gudre les moyens d'intervenir sur ce plan.

Or, en ce qui nous concerne, nous ne pouvons évidemment
en rester la. Il nous faut préciser comment un groupe d'ap=-
prentissage & la penséq divergente psut servir chacun de ses mem~
bres, L'objectif étant de leur permettre de relier des éléments
gui, dans le fonctionnement habituel de la pensée, sont disgociés)
la ecrdativité sera, comme le souligne G. AZNAR (1), d'autant plus
facilitée gue le stock d'information sera étendu et diversifié,
Comme il n'est pas possible de s'en remetire ici aux matériaux
pbssédés antérieurement par chacun des participants, la téche du
maltre est donc d'abord de constituer l'ensemble instrumental le
plus riche possible, C'est & lui de réunir un maximum de données
apperemment hétérogénes mais dont il sait qu'elles peuvent ame-
ner le groupe a explorér de nouvelles associations et & expérimen—
ter de nouvelles combinaisons., De plus, 1l doit également suggé-
rer un projet qui serve de support & ces articulations : 13 enco-
re, c'est l'existence de ce projet qui éviteral'écueil de 1'esthé~
tisme et la rétention dans la simple contemplation de gquelques pa~
radoxes attrayants. Enfin, i1 doit distribuer 1l'ensemble instrumen-
tal de telle fagon que chaque participant soit contraint d'opérer
des combinaisons entre plusieurs de ces éléments, Notonms ici que
ce qui caractérige irés précisément ce procédd sur le plan ins-
trumental est le caractdre disparate des matériaux et leur multi-

plicité, tandis gue, au plan de son fonctionnement, il impose que

chaque membre du groupe contribue & l'activité collective en

(1) La _créativité dans 1'entreprise, en part. pp. 107 et sq.
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articulesnt 4'une manisre ou d’'une autre leg éléments qui sont en

sa possession avec ceux qu'apporte auntrui. L'on voit slors plus
clairement qu'un meme ensemble de connaissances peut 8tre l'objet
4'un traitement inductif ou dialectique, pour en assurer la com-
préhension, et d'un traitement divergent, pour en faire le support
de créations originales. Ainsi, psr exemple, dans le cadre de 1'en-~
seignement du frangais, le conte peut-il 8tre étudié, dans un premie
tempé, par l'intermédiaire de chacun des éléments qu'il met en jeu;
nous avons alors un travail de type inductif, Dans un deuxiéme

~ temps, la structure du réecit peut faire l'objet d'une mise en
groupe a fonctionnement dialectique,qui améne les participants a :
percevoir et & comprendre la maniere dont il est orgsnisé. Enfin,
cela peut &tre prolongé par un traitement divergent au cours du-
guel les sujets explorent iontes sories de combinaisgons et par-

viennent & élaborer des preduits originaux (1),

En considérant plus géndralement, maintenant,la nature
et la fonction des combinaisons divergentes, nous devons constater
que, si,dans tous les cas,"l'ouverture se fait par une information
venue de l'éxiérieur du systéme™ (2), celle-ci peut conduire soit
a une extensgion de ce systéme, soit 3 la construction d'un systime
nouveau. Dans le premier cas, les sujets sont amenéds & intégrer
dans un ensemble homogeéne, correspondsnt & un niveau donné dtabs-
traction {classes, relations, concepts, systémes) un ou des maté-
risux qui l'enrichissent et en multiplient les possibilités combi-
natoires; dans le second , ils mettent en relation ce systéme
avec des informations émanant d'un auntre niveau d'organisation co-
gnitive et doivent alors produire un systdme nouveau. Nous pou-
vons donec dire gqu'il existe deux formes spécifiques de divergence
qul interviennent de deux manizres bien différentes dans les

(1) Ccf. P, DEBYSER, le tarot des mille et un contes; cf. également
notre proposition de "machine a fabriguer des contes" (dans
1tannexe n2 6).

(2) H. LABORIT, la nouvelle pgrille, p, 322,
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opérations intellectuelles : 1'une est gquantitative ou encore
"horigontale™; c'est le processus d'assimilation qui y domine;
L'autre egt qualitative ou "verticale"; c'est le processus dtac-
comodation qui 1'emporte., Du point de vue de 1'activité du sujet,
la premiére peut s'opérer de maniére empirigue psr la combinaison
de divers matériaux, l'observation de leurs analogies, des effets
qu*ils produisent les uns sur les sutres, des réactions qu'entrai-
ne tel ou tel agencement; la seconde g'effectue pér un passage

au plan symbolique, par l'exploration prédictive, lz formulation '
d'hypothéses, la vérification., Il ne faudrait cependant pas croire,
comme ltusage des termes empirique et symboligque pourrait le laiéw
ser supposer, qu'il n'y a véritablement compréhension que dans la
deuxiéme forme de divergence. Dang les deux cas, extension et com-
préhension sont, comme le montrent J. PIAGET et B. INHELDER, pro-
fondément lides (1): le sujet ne domine jamais les extensions
quten les restructurant. Il est néanmoins légitime de distine
guer la restructuration inclusive de la restructuration projective,
dans la mesure o2 glles imposent la mise en place de disgpositifs
spéeifiques. Cer, au plan proprement pédagogique, nous pouvons
gspécifier deux formes de mise en groupe : ltune utilisera des ma-
tériaux disparstes, mais susceptibles d'&tre infégrés dans un en-
gemble dont les participants devront envisager 1l'extension, ltau-
tre distribuera des matériaux appartenant & des ensembles diffé-
rents, déja maitrisds, mais dont la combinaison suggérera un en-

semble nouveau.

L'on .apergoit assez vite les utilisations possibles,
dans de nombreuses matidres, de la premiére de ces deux formes
de mise en groupe ¢t le professeur, =selon sa digeipline, proposge
&4 chaque groupe des objets, des faits, des mots, des phrases, des

théordmes ou des lois. A premidre vue, la mise en commun de ces

(1) ¢f. Ia genése des structures logigques elementalres, en part.
pPp. 283 et 8q.
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‘éléments apparalt constituer un ensemble héiéroclite et ne ré-
vele pas de relations entre eux; il s'agit cependont de réaliser
un projet en les combinant, chacun devant utilisser impérative-
ment le ou les éléments dont il dispose., Le professeur de dessin
trouvera la le moyen d'entrainer ses éléves i opérer des rappro-
chements inattendus et & composer des formes nouvelles (1), Le
professeur de frangais pourra s‘inspirer de cette formule pour
permettre la ocréation de récits originaux en imposant 1'introduc-
tion de personnages, d'objets ou d'événements dans un récit, et
nous proposons en annexe n? 5 une séquence d'apprentissage cons-
truite sur ce principe (2). Il trouvera également de nombreuses
et fécondes suggestions dans les techniques de création issues
du surrédalisme (papiers pliés; guestions/réponses déconnectées,
"mots valises", listes, contraires, ete..) (3), ainsi que dans
les méthodes proposées par M. FUSTIER pour développer la créati-
vité en formation dtadultes (4). Le professeur de méthématiques,
de son cdté, fournira aux éléves un ensemble hétéroclite de don-
nées, leur suggérant de bitir a partir d’elles une démonstration
originale, Il se sera assuré auparavant gue ce travail est bien
réalisable malgré l'apparente hétérogénéité des matériaux. Aun
terme de 1l'apprentissage, il pourra alors mesurer la capacité

(1} ¢f. sur ce sujet,L.KAUPMANN, Le hasard et 1'ob3et° 1'anteur
nontre que la création, dans le domaine esthétique, est profon-
dément lide & 1'exploration des "combinaisens posgibles™, par "1
recherche expérimentale": "Nous détourmons les objets trouvés de
leur destination premiére, et, en modifiant leur forme ou en leu
donnent une utilisation imprévue, nous leur conférons une nou-
velle valeur expressive : ils sont devenus des objets remodelés
par 1l'art, Le hasard devient un moyen et débouche sur la creatio
(p.7). Cf. egalement C.0ZINGA, L'activité crdatrice de l'enfant

1'auteur ne s'attarde guére sur les pratiques de groupe, mais &
vogue leur intérét pour Multiplier les pouvoirs inventifs par 1z

combinaison d'apports spécifiques, ajoutant que "le travail en
commun (..,.) exige de chacun gqu'il soit prét & contribuer persor
nellement 3 la création de 1l'ensemble "(p. 146).

(2) Séquence d'apprentissagé & 1= diVergence nzrrative (classes de
gixidme et cinguisme).

(3) ¢f, 1l'excellente synthése sur les jeux de frangais, effectuéde
par P.LECARME (Jeux de frangais, catalogue raisonné, constituc
par compllatlon, in Cahiers Pédagogigues, n2 207-208, oct.-nov
1982, pp. 42 & 67).

(4) Pratigue de la erdativité, en part. "Les méthodes analoglques“
(I1,pp.41 2 61) et "les méthodes aldatoires "(II,pp.8% & 111).
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de ses éléves & mobiliser des notions ou des théorémes en dehors
des cadres dans lesquels ils ont été utilisés jusque 1& et 2 dé-

couvrir par 13 les itinéraires originaux.

81 1'on cherche maintenant & dépasser cette forme de di=-
vergence pour favoriser la mise en place d'un systéme nouveau, l'on
gtapergoit qu'il convient d'élaborer différemment 1l'ensemble ins-
trumental. Celui-cl doit Btre constituéd de plusisurs séries
d'éléments qui se combinent & chaque phage du travail; les maté-
riaux ne peuvent pas &tre indifférenciés comme dans le regroupe-~
ment précédent, puisque 1les combinaisons dont ils £eroht iei 1'ob-
jet supposent la conscience de leuras différents nivesux d'apparte-h
nance, Il ne s'agit plus d'assocler entre elles des données dispara~
tes susceptibles d'&tres intégrées progressivement & un ensemble |
déjd connus 1l s’agit d'associer divers éléments appartenant &
des ensembles représentés psr les différents membres du groupe,
pour accéder 3 un ensemble jusque 1i incomnu. Au degré le plus
gimple, cette formule sera utile chaque fois que, dans une disci-
pline donnée, 1'on voudra entrainer les éléves & chercher des con-
nexions gignificatives entre plusieurs ordres de faits, de loig,
de systémes d'explications ou de structures linguistiques, L'his-
torien verra 13 un bon moyen pour permetire aux éléves de mettre
en relation deg données économiques, politiques, socidlogiques et
géographiques. Le profesceur de Letires en fera unoutil pour ex-
plorer des des correspondances entre des objets et des émotions,
construire des métaphores et pagser aingi de laz maftrise d'un sys-
téme linguistique informatif & la découverte d'un systdme linguis-
tique "évocatif™ : la relation narrative essentiellement événemen-
tielle, dont la métaporphose éonstitue la forme la plus divergen=-
te, débouche ici sur des agsociations plus impliquantes, capables
non seulement de développer des facilités combinatoires mals en-
core de fournir 3 1'élédve un moyen de se reconnalire, le révélant
en quelque sorte & lui-m@me par les images qu'il fait naltre. Le
mathématicien pourra, lui, utiliser les paradoxes logiques dont M;

GARDNER montre qu'ils conduisent a la compréhension des théories
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les plus élaborées (1) : les groupes disposant d'éléments "se
contredisani® =meront amends alors i dépasser cette contradiction
pour construlre une explication en rendant compte. Mais ce sont
évidemment les travaux interdisciplinaires qui peuvent exploiter
le plus facilement cette ftechnique: l'on rdéunit des élaves possé-
dant chacun des compétences dans une discipline particuliére et
1'on suggére un projet o ils puissent les mettre en oeuvre en
envigageant les combinaisons less plus originales, A 1'horizon,

ge profile le moddle idéal décrit par H. LABORIT d'une "équipe
interdisciplinaire™ (2) capable de dépasser la logique dconomique
{3) pour déboucher sur la création de nouvelies structures "par |
1z réunion ou l'intersection de plusieurs ensembles disciplinai-
res” (4). H. ILABORIT utilise d'silleurs, pour définir le mode de
constitution de ces équipes,une formule qui correspond bien A nos
propres suggestions, puisqu'il parle de participants "monotechni=-
ciens™ et "polyconceptualistes" (5). En ce gul nous concerne,
nous ne pouvong gque rappeler lfexigence,'que nous avons posée de
fagon globale concernant l'ensemble des pratiques'de groupe, mais
gul nous paralt s'imposer ici d'autesnt plus fortement, d'une di-
versité des compétences et d'une homogénéité des capacités., Nous
concevons parfaitement gue cela est assez complexe & réaliser; il
est néanmoins des garanties minimales que l'on peut prendré-é-cet
effet : staseurer gue chague participant est capable de contri-
buer a la thche collective et dispose d'un apport original.

Leg pré-requis fonctionnels qui, dans le cas d'une éguipe de re-
cherche 4 un trés haut nivean d'abstraction, ne sont effectivement;
définissables qu'en terme de capacité & la "poly conceptualisation”,

peuvent, en situation scolaire, &tre plus aisément déterminés et

(1) la magsie des paradoxes, p. 7.

(2) La nouvelle grille, pp. 325 et sqg..

(3) H. LABORIT parle de fonctionnement "thermodynamique™.
(4) ibid.,p. 325.

(5) ibid,,p. 327.
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atteints en fonction du type de travail requis par 1a'nature du
projet : panneau, exposé, maquette, montage andio~visuel, présen~
tation thédtrale, journal etc... Ies pré-requis structurels doi-
vent, de leur cdté, toujours faire 1'objet d'une évaluation ou,
au moins, d'une estimation préalable, Il est parfois possible de
considérer ici gue la diversité des personnes, de leurs référen=-
ces culturelles, de leur sensibilité esthétique, de leurs expé-
riences antérieures, garantit une nétérogénéité suffisante; 1'9n
peut alors s'abstenir de distribuer rigoureusement l'ensemble ins-
trumental et le groupe peut fonctionner de fagon plus libre. Mais,
outre que cela exige beaucoup de précautions, de telles considéré-
tions ne doivent jamais amener & éupprimer les régles régissant
la participation de chacun & l'activité collective. Celles-ci
- jouent, en effet, un double rdle : elles dvitent que le groupe
ne dérive vers un fonctionnement économique et congtituent un
rempart efficace contre lg pression vers la conformité qui blogue
l'accession & la divergence. |

Paradoxalement, en effet, les contraintes introdunites
dans le fonctionnement, 1'obligation apparemment artificielle
de solliciter systématiquement la participation de chacun, non
seulement impligquent tous les membres & 1l'sctivité collective
mais encore facilitent la créativité dans le groupe : elles im-
posent de prendre en considération nombre d'hypothi®sges gqui, sans
elles, auraient été trop vite élimindes, Il y a 13 une évidence
trop souvent oublide et sur laguelle insistent, & juste titre,
les éorivains et les mathématiciens réunis dans 1'“QULIPO ..."ILes
-contraintes sont heureuses, généreuses" (1)} et donnent & la créa- .

tion de précieuses impulsions.

Au total, le groupe d'spprentissage & la pensée divér-
gente représente un outil pédagogique particulidrement utile;

(1) OULIPO, La littérature potensielle, p. 31.
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certes, il convient de ne jamais oublier @u'il n'est pas un
"groupe de création™, mais vise A entralner chacun de ses

membres & l'exercice de la divergence. Son efficacité doit done
étre mesurée par une évaluation individuelle,qui portera précisé-
ment sur cet objectif. De plus, cbmme 1'affirme avec humour T,
BRUNELLE, rien ne prouve la supédriorité de la créativité collecti-
ve sur la créativité individuells :™I1 valait sans doute mieux gque
le Moise restét 1'affaire personnelle de MICHEL-ANGE" (1)... Mais
rien ne dit non plus que le génie de MICHEL-ANGE n'a pas considé-
rablement gagné & toutes les rencontres et confrontations que ce=-
Jui-eci 8 eues avec ses collaborateurs et l'ensemble des artistes
et intellectuels qu'il a fréquentés. Susciter des rencontres d'ou
pourront émerger, pour chacun et par chacun, des possibilités d'in-
ventions et dé eréations originales, telle est la fonciion,modes-

te mais précleuse, des dispositifs que nous venons de présenter.

Au terme de ges remarques qui ont pu apparaltre exagérémen
techniques,nous ne pouvons éviter de nous demander si la complexité
des dispositifs gue nous avons décrits ne compromet pas leurs chan-
ces d'application. Une telle objection appelle deux réponses.

D'une part, nos propositions sont utilisables de fagon particulisre-
ment souple : il existe une marge de manoeuvre importante entre

un minimum 4'organisation,qui préserve le groupe d'un fonciionne-
ment ssuvage en répartissant les téches pour s'assurer de l'apport
de chacun ainsi gqu'en évaluant l'objectif individuel plutdt gue le

(1) Travail de groupe et non-directivité, p. 9.




OBJECTIFS | | .[

| jet d . aé er de ses LE GROUPE D' APPRENTISSAGE A LA PENSEE DIVERGENTE
-Permettre au suje e se dégager

habitudes mentales, l’entrainer & opérer : | -tableau synthétiqge

des agencements inattendus et a envisager
des hypothdses nouvelles.

ENSEMBLE INSTRUMENTAL PROJET
' -A partir de matériaux de ’ esv le groupe doit réaliser
' travail constitués de un projet qui les intégre
5 données disparates, appar- systématiquement.
" tenant & un méme ensemble :
1 ou 4 des ensembles diffé-
rentg...
MODE DE FONCTIONNEMENT
~Chaque participant doit, impérati-
vement, introduire dans ltactivité
collective les matériaux qui sont
en sa poassession.
EVALUATION:

-Fluidité (nombre de réponses & une question
donnée),

~flexibilité (nombre de catégories dans
lesquelles on peut classer ces réponses),

~originalité (éloignement de ces réponses
par rapport aux habitudes et schémas
intellectuels antérieurs).
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projet collectif, et un maximum dtorganisation qui garantisse &
ltacte pédagogique le plus de rationalité possible., D'autre part,
la complexité de nos propositions tient plus, & notre sens, 3 ce |
qu'elles sont encore trop peu répandues qu'a leurs diffiecultés
intrinséques de mise en oeuvre. Le pédagogue et ses édléves doi-
vent, en effet, se défaire de toutes les images habituellement
attachées & la notion de groupe, et c'est certes 13 le point le
plus délicat, Mais on peut supposer que, une fois engagés, de
tels travaux pourront @tre poursuivis en levant une bonne partie
des contraintes formelles gue nous avong décrites. A partir du
moment oll les participants d'un groupe d'apprentissage auront
compris sa spécificité, ils pourront traveiller de plus en plus
librement, sans avoir begoin que leur soient rappeldes & tout ing-
tant les régles nécessairss & leur fonctionnement. Aussi peut-on
suggérer qu'un maitre gui voudrasit utiliser cette technique pro-
ctde en trois étapes. Dans un premier temps, ilimpogera des con-
gignes trés strictes et s'assurera de leur application, c'est un

temps que nous pouvons dire de focalisation sur le dispositif;

dans un second temps, il allégera les consignes mais mesurera
trés précisément les apprentissages individuels réalisés, clest

un temps de centration sur les apprentissages; dans un t;oisiéme

temps, il pourra enfin laisgser les groupes se former et fonction-
ner de fagon autonome : il conservera toujours le role essentiel
de définition des objectifs, aidera souvent les éldves A& consti-
tuer leur ensemble instrumental en mettant & leur disposition les
metériaur nécessaires ou en leur indigquant comment se les procu-
rer, maig, en cours de leur itravail, il se contentera d'attirer
1tattention sur les 4ifficultés qui pourraient apparaiire; c'est
le temps olt chacun aura compris et intégré le fonctionnement péda-.
gogique du groupe, |

Les expériences que nous avons menées montrent que
cette troisidme phase peut &tre atteinte assez rapidement, dans
l'espace d'un ou deux mois selon 1'dge des éléves, et qutelle
requiert gque le maitre reste vigilant mais le libare de bien
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des préoccupations organisationnelles. Elles nous ont également
gonvaineu gue les apprenants, se trouvant progressivement impli-
qués dans la responsabiliié de leur apprentissage, en viennent A
congidérer le groupe qu'ils gonstituent comme le meilleur outil
de brogression pour chacun =, En ce sens, nous partageons la con-
clusion optimiste que les institutrices syant travaillé avec 1.
BRUNELLE formulent ainsi :
" Le travail de groupe est un antidote & 1'échec,
parce que c¢'est exactement le contraire de la com-
pétition individuelle: la t&che de chacun étsnt
augsi impo:ténte que celle des sutres, personne ne;
s'installe jamais dans 1'échec, puisqu'il se pro-
duit une sorte de rotation de la contribution,dé-

cisive au succéds de l'entreprise commune "{1).

*

(1) Travail de groupe et non-directivité, p. 69.




