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Utiliser les techniques

d’Explicitation au sein d’'un

groupe

Joélle CROZIER

Depuis que j’anime des formations aux techniques d’explicitation je constate que I’utilisation de
celles-ci avec des groupes ne va pas de soi pour la majorité des stagiaires. Je suis en effet réguliére-
ment amenée a répondre a la question « Comment peut-on utiliser ces techniques en groupe ? » Je
témoigne alors de comment et dans quelles situations je les utilise ou comment d’autres ont décrit
comment ils les utilisent. J’ai donc, pour rédiger cet article, repris, ordonné et développé ce que je suis
amenée a présenter au cours de mes formations. Cette réflexion a été initiée lors de la formation au
debriefing animée par Armelle Balas Chanel durant laquelle j’étais assistante. L’idée d’écrire s’est
confirmée lors d’une séance de GPLe (Groupe de Pairs Lyonnais a ’explicitation) a la suite d’une
question d’Elisabeth David et poursuivie grace a deux entretiens ou j’étais A, 1’un conduit par Elisa-
beth, I’autre par Marie Bec. Merci a Nicole Genevois d’avoir pris des notes.

En fonction des circonstances, des objectifs, des effets recherchés ce sont tout ou partie des techniques
qui peuvent étre utilisées. Voici donc dans ce qui suit différentes situations ou j’ai pu repérer que
I’explicitation trouve sa place. Je me suis attachée a mettre a jour ce qui est spécifique de [’'utilisation

de la technique dans ces conditions-la.

I) En début de séance de formation ou séquence d’enseignement

Cela peut se pratiquer dans tout type de formation avec tout type de public y compris les en-
fants et les adolescents. Il s’agit d’utiliser principalement une consigne d’accompagnement en
évocation pour obtenir les effets suivants : une entrée dans la séance, une mise en route plus
rapide, plus concentrée. L’objectif est également d’exploiter le contenu de ce qui va étre re-
trouvé par chacun et d’établir un lien plus facile avec ce qui va étre abord¢ ensuite.

Voici la consigne que j’utilise en général avec des adultes :

« On va prendre le temps de se mettre en route... » : j’annonce le premier objectif

«Je vous invite a laisser vos notes de coOté...juste prendre de quoi €crire si vous avez en-
vie... » :je prépare des conditions propices a I’évocation ( laisser les notes de coté va favori-
ser le « laisser venir »), j’annonce que 1’on va peut-&tre écrire pour sécuriser les personnes
qui ont besoin de I’écriture.

« Je vous propose de prendre le temps de revisiter mentalement notre dernier cours ou la jour-
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née de stage d’hier ou... » : passage de contrat et accompagnement en évocation. La consigne

« revisiter mentalement » est compréhensible par le plus grand nombre. Elle vise un acte
connu de la plupart des gens.

« et de noter soit dans votre téte soit sur la feuille devant vous ce qui vous revient » : il s’agit
d’avoir acces a ce qui s’est passé la derniere fois. J’ai observé que le fait de demander de no-
ter canalise ’attention, donne un statut de vrai travail a ce qui se passe. Je vise ainsi
I’adhésion de tout le monde.

« Je vous laisse tranquillement faire ce petit travail ... » : je préviens ainsi que je ne vais pas
intervenir, que j’attends un travail individuel. Le mot « tranquillement » vise a créer des con-
ditions favorables a 1’évocation
« et dans quelques minutes je vous ferai un petit signe » : j’annonce ainsi que c¢’est moi qui
donnerai le signal de fin et que cela ne va pas durer trés longtemps pour éviter 1’ennui, le dé-
couragement.

« ...on échangera a propos de ce qui vous est revenu » : j’annonce que les informations notées
vont étre utilisées. Je vise la motivation et je mets les personnes en projet de choisir les in-
formations qu’elless accepteront de partager avec le groupe.

La consigne que j’adapte a un jeune public est Iégérement plus directive:

« Je vous demande de laisser vos cahiers ou classeurs fermés...juste prendre de quoi écrire si
vous en avez envie... Vous allez prendre le temps de revisiter mentalement notre dernier
cours ... et noter soit dans votre téte soit sur la feuille devant vous ce qui vous revient ...Je
vous laisse tranquillement faire ce petit travail ... et dans quelques minutes je vous ferai un
petit signe ...on travaillera a partir de ce qui vous est revenu.

Pendant [’exercice

En général j’observe I’assemblée : des mouvements divers au départ, puis petit a petit tout se
calme, des regards décrochent, des crayons sont saisis, certains pour €crire quelques mots,
d’autres pour une écriture plus longue...Quatre ou cinq minutes se passent ... Tout le monde
me semble entré dans 1’exercice ...Vais-je arréter I’exercice? J observe encore...Certains po-
sent leur crayon, d’autres le reprennent... Puis les écritures se tarissent... Je laisse encore un
peu de temps pour ceux qui écrivent encore...J adresse un sourire a ceux qui ont terminé pour
leur indiquer que je prends en compte leur attente, j’espere qu’ils verront & mon regard que
J’attends les autres...Puis j’interviens : « je propose a ceux qui sont en train d’écrire de ter-
miner leur phrase...Je vous invite a revenir ici et maintenant dans la salle pour que nous
¢changions a partir de ce temps de retour sur... »

La suite

L’objectif étant d’exploiter le contenu de ce temps d’évocation je vais alors demander :
« qu’avez-vous retrouvé ? » Cela peut me permettre de vérifier ce qui reste d’une séance pré-
cédente, de faciliter I’émergence de questions par rapport a une éventuelle difficulté rencon-
trée, de raccrocher avec la suite de la formation ou du cours.

IT) Pendant une séance de formation ou une séquence d’enseignement

Cela va de la simple relance a I’entretien d’un individu devant les autres.
La simple relance

Les questions posées au groupe pour le faire participer a la construction d’une connaissance
ou pour vérifier que tout ce qui a €té présenté précédemment est clair prennent une autre al-
lure. Bien entendu les « pourquoi » sont éliminés et les questions sont ouvertes.

Parmi les interventions d’un membre du groupe j’ai repéré les remarques et les demandes de
clarification. Les remarques généralistes vont engendrer de ma part une demande d’exemple
(« auriez-vous un exemple pour €clairer ce que vous dites ? » ou « j’ai besoin d’un exemple
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pour mieux comprendre ») ou bien de ce qui fonde la remarque (« sur quoi vous appuyez-
vous pour dire... » ou « comment le savez-vous ? ») . Les demandes de clarification comme
la dénégation « je n’ai pas compris » sont contournées. Je ne vais plus me précipiter sur une
explication nouvelle ni répondre « qu’est-ce que vous n’avez pas compris ?» mais plutot « et
quand vous n’avez pas compris qu’est-ce que vous avez compris quand méme ?». La per-
sonne donne toujours quelques ¢léments sur lesquels je peux m’appuyer pour lui donner une
explication qui lui corresponde.
L’entretien d’un individu devant les autres

Il est possible de mener un entretien d’un stagiaire ou d’un éléve devant un groupe avec cer-
taines précautions. La gestion du groupe vient s’ajouter a celle de I’entretien lui-méme. Mes
préoccupations sont donc que le groupe ne perturbe pas le questionnement et qu’il tire profit
de ce qui va se passer. Pour cela je cherche a donner du sens a ce qui va se passer pour un
maximum de participants et je veille a ce que ’entretien ne dure pas trop longtemps.

Le plus souvent cet entretien intervient lors de la prise de parole (spontanée ou que j’ai pro-
voquée) d’un des membres du groupe lorsque je n’ai pas assez d’éléments pour me représen-
ter ce dont parle la personne. Si j’entends la personne me parler d’un vécu général ma préoc-
cupation sera de lui demander un exemple, si elle me parle d’un vécu spécifié mais ne décrit
que le contexte, j’orienterai son attention vers son activité propre. Je ne déclencherai le ques-
tionnement que si je sais que le sujet est susceptible de concerner I’ensemble du groupe ce qui
me laisse supposer que le questionnement ne sera pas perturbé. C’est le cas lorsque par
exemple un stagiaire prend la parole pour verbaliser une difficulté apres la réalisation d’un
exercice effectué¢ par tout le monde. Je vais durant I’entretien étre attentive a tous et en parti-
culier a leur non verbal avec la préoccupation qu’ils ne s’ennuient pas. Je profite des temps
d’évocation ou la personne questionnée cherche les informations pour jeter ces coups d’ceil
aux autres. J’ai remarqué que I’ennui apparait chez les autres membres du groupe lorsque
I’entretien « patine » et que et cela se produit bien souvent lorsqu’il n’y a pas ou plus de réel
accord de la part de la personne questionnée ( je le repere au non verbal). Cela me fait deux
raisons d’arréter le questionnement méme si tout n’est pas ¢lucidé. Dans ce cas je propose a la
personne d’arréter en motivant ma décision : « je vous propose d’arréter la car je sens que mes
questions ne sont pas tres claires pour vous » ou bien « je vous propose d’arréter la car je
sens que certains sont un peu perdus face a notre dialogue ». J’enchaine alors en donnant la
parole au groupe a propos de ce qui vient de se passer et je complete avec mes remarques et
ce que je peux pointer grace aux informations récoltées.

L’entretien débute par une formulation scrupuleuse du contrat de communication car je sais
qu’il n’est pas évident d’étre questionné devant d’autres personnes. En général j’arréte le dis-
cours de la personne en faisant un geste de la main droite tendue légerement en avant ( pour
adoucir l’interruption) et j’emploie ’'une des formules suivantes :« Je peux vous arréter
la ? Est-ce que je peux vous poser quelques questions pour mieux comprendre ? Ou bien « Je
me permets de vous interrompre car il me manque des informations pour comprendre ce que
vous avez fait... Je peux vous poser quelques questions ? ».J’attends sa réponse... je guette
sa réaction, je scrute le non verbal : son visage, ses yeux. Si en méme temps que la personne
me répond « oui » je sens aux petits regards qu’elle lance autour d’elle et aux mouvements de
son corps (sa téte qui se tourne légerement vers les autres, ses jambes qui bougent, son corps
qui se recule légerement), que cela n’est peut- étre pas tout a fait « OK », je rajoute : « si je
vous le demande c’est que vous pouvez dire non ... ». Mon but est que la personne se sente a
I’aise de refuser ce questionnement devant les autres si cela lui pose probleme. Si la réponse
est « non » je n’insiste pas. Si la réponse est oui je sais, a I’observation de la congruence entre
son « oul » et le non verbal, que je peux continuer mon questionnement.

Je questionne ensuite jusqu’a ce que j’aie assez d’informations pour me représenter ce qui a
été fait, pointer ce qui a €té réussi par rapport a la consigne donnée et ce qui I’a moins bien
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¢été. Je vérifie aupres de la personne qu’elle a la réponse a sa question puis je m’adresse a tout
le groupe et donne davantage d’explications sur la notion en jeu. Je scrute le non verbal et
lorsque je repere des acquiescements, nous pouvons passer a autre chose.

Avec des enfants ou adolescents la gestion du groupe prend en compte le fait que d’une part
la parole des enfants peut étre trés spontanée et d’autre part le temps d’écoute du groupe est
moindre. La durée de I’entretien est me semble-t-il inférieure a ce qu’il peut étre avec des
adultes.

Il arrive qu’au cours de I’entretien et essentiellement pendant le temps de silence durant le-
quel le questionné accede a 1’évocation, un ou des €léves prennent inopinément la parole.
L’essentiel est qu’ils ne perturbent pas cette phase si importante. Il est possible de demander
a celui qui est intervenu de patienter tout en continuant a accompagner 1’autre €léve en évoca-
tion comme par exemple dans I’entretien'mené avec Cédric au sein d’un groupe de cing
¢léves, au cours duquel Sébastien un autre éléve est intervenu :

Prof : Tu en étais ou de ton exercice ?

Silence

Cédric : A la premiere partie

Prof : A la premiere partie, tres bien.

Sébastien : Au numéro combien ?

Prof : Attends...Il y est 1a. Il y est...Retourne a ton exercice dans ta cuisine...Oui...Il y est, tu
vois, il est devant son exercice...oui...

IIT) Pendant I’animation d’un debriefing d’équipe

Je me place dans le cas d’une équipe (Samu, pompiers, aiguilleurs du ciel, conducteurs de
centrale ...) qui vient de réaliser une intervention simulée ou réelle. Le debriefing effectué
ici vise I’analyse du fonctionnement de I’équipe pour mettre en évidence les origines
d’éventuels dysfonctionnements ou au contraire pérenniser les modes de fonctionnement effi-
caces. Il s’agit donc de décrire ce qui s’est passé au plus pres de la réalité pour mettre en évi-
dence la contribution de chacun a I’activité collective avant d’en tirer des enseignements. Les
techniques d’explicitation vont permettre a ’animateur de mettre son point de vue de coté
pour favoriser 1I’émergence des différents vécus subjectifs et obtenir la description de
I’activité de chacun au sein de 1’action collective. Ce qui suit est le fruit de I’analyse des notes
prises® lors d’un exercice réalisé par des stagiaires dans une formation au debriefing animée
par Armelle. Merci a Armelle de m’avoir donné son accord pour les utiliser. La retranscrip-
tion figure en fin d’article avec I’analyse que j’en ai faite.

Le contexte

Une équipe de trois personnes (Pierre, Francoise et Marc le chef d’équipe’) a réalisé la veille
un travail collectif (la construction d’'un OVNI avec du matériel a disposition dans la salle).
Un débriefing est conduit par deux personnes Joseph et Annie a propos de ce travail :

Joseph : « Nous nous retrouvons ce matin pour revenir sur votre travail d’hier de construction
d’un OVNI qui devait voler. Cet OVNI on I’a amen¢ ici et 1’objectif de ce matin est de revenir
sur les différentes étapes de sa fabrication, de manicre a revoir ces actions et travailler sur
un moment de cette activité. Ca peut étre un moment qui s’est bien passé ou un moment qui
s’est moins bien passé. C’est a vous de choisir. »

Les deux animateurs accompagnent alors les membres de 1’équipe dans leur choix. Finale-
ment les trois membres se mettent d’accord pour faire porter la réflexion sur ce qui a bien
fonctionné dans I’équipe et s’attacher au temps de réflexion qui a conduit au choix de la
forme de ’OVNI. La question a laquelle 1’équipe va essayer de répondre est : « Comment

! Cédric et le petit soupgon, Pratique de ’entretien d’explicitation en situation scolaire, M. Bonnet, J. Crozier,
G. Germain, G. Fourmond, P. Vermersch, IREM de Lyon

2 Par Armelle et moi

3 Les prénoms ont été changés

* Nouveau-Brunswick (Canada). Le baccalauréat est 1'équivalent canadien de la licence frangaise et donne accés
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avons nous fait pour ne pas bloquer ? ». Suit alors un temps de description durant lequel les
deux animateurs vont accompagner les trois membres de 1’équipe a 1’aide des techniques
d’explicitation. Le temps de description sera suivi d’un temps de capitalisation dont I’objectif
est de dégager des ¢léments de réponse a la question de départ.

Ce qui me parait important pour utilisation des techniques d’explicitation dans la phase
de description

L’intérét est de permettre la description de moments cruciaux du point de vue de chacun des
protagonistes. Pour cela a chaque fois la cible doit étre nommeée de facon a ce que chacun re-
vive le méme moment. Le fait de prendre un temps préalable pour que I’équipe se mettre
d’accord sur le theme de travail et repere chronologiquement le temps de I’action collective a
examiner facilite les choses. C’est ainsi que Joseph peut débuter (réplique 1) en proposant
de laisser du temps pour que tous se remettent « dans ce moment-1a » de I’exercice effectué
la veille. La cible désignée par « ce moment- 1a » semble claire pour les trois personnes qui
viennent de le définir entre eux. Ce qui fait la spécificité de ces conditions d’utilisation des
techniques est, me semble-t-il, la reformulation d’informations verbalisées par I’un pour ac-
compagner 1’autre (ou les autres) en évocation du moment. Cela permet de désigner la cible
avec des points de repere comme « quand untel a dit ou fait ceci... ». C’est ce qu’a fait Annie
a plusieurs reprises.

8-A : « Pierre tu as ce moment ou vous tenez les bouteilles ? » Pierre semble retrouver ce
moment et recadre par rapport a la question de départ : « la on était dans la réalisation »

16-A : « Quand Marc a parlé de portance qu’est-ce que tu faisais toi dans ta té€te ? » Annie re-
formule a I’aide d’une information donnée par un autre protagoniste pour diriger 1’attention de
Marc vers son activité cognitive du moment. Marc donne alors des informations qui permet-
tent d’¢lucider sa construction mentale de 1’objet puis son but « : « il fallait continuer »

Au cours de I’accompagnement d’une équipe, se pose la question de la gestion des prises de
parole. La définition préalable du cadre de travail nécessite de poser 1’écoute et le respect de
la parole d’autrui. L’animateur vise sans cesse 1’objectif de questionner chacun sur chaque
moment focalis¢ donc au moment du changement de questionné le passage du contrat est né-
cessaire. Pourtant dans I’exemple étudi¢ aucun passage de contrat n’a été effectué ce qui n’a
pas porté préjudice au questionnement. En effet on peut supposer que comme les membres de
I’équipe ont défini eux-mémes ’objet de travail, ils étaient d’accord pour apporter leur point
de vue mais je me garderai bien de généraliser a partir de cet exemple.

Le debriefing ci-joint présente la particularité d’étre animé par deux personnes ce qui ajoute
une difficulté pour le questionnement. Annie et Joseph ont pris un temps pour préparer leur
intervention aupres de I’équipe et nous ne savons pas quelles conventions ils ont définies
entre eux pour la gestion de leurs prises de parole. La phase de description s’est immédiate-
ment enchainée apres que 1’équipe ait déterminé sa question. Les deux protagonistes n’ont
donc pas pu se concerter avant le questionnement. C’est ainsi par exemple qu’a I’examen des
répliques 19-P et 20-A on peut se demander sur quel critere le questionnement de Pierre a été
arrété. Sur quel critére Annie a-t-elle pris la parole ? Comment a-t-elle décidé de questionner
Francoise plutdt que de poursuivre le questionnement de Pierre ? Au moment de la prépara-
tion du debriefing les animateurs ont donc a prévoir qui démarre la phase de description puis
selon quel(s) critére(s) un questionnement est poursuivi par I’autre animateur. Ils doivent
également envisager des choix possibles de focalisation, déterminer les niveaux de frag-
mentation (ce qui peut déterminer un critere du passage du questionnement d’un membre de
I’équipe a I’autre) ainsi que les couches de vécu intéressantes a explorer.

Pour conclure

Ecrire cet article fut pour moi 1’occasion de revisiter ma pratique depuis le début. Ce fut un
plaisir de redécouvrir que, dés ma formation a I’EdE, alors que mon attention était dirigée
avec application vers les entretiens individuels menés, une autre pratique se construisait en
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paralléle petit a petit, subrepticement : je tricotais I’explicitation avec ma pratique d’animation
face a des collectifs.

Je soumets maintenant la réflexion que j’ai menée aux critiques de notre groupe et je souhaite
poursuivre en examinant ce qu’il serait pertinent de proposer en stage de base pour favoriser
’utilisation de I’EdE au sein de groupes.

L’animation du temps de description et de capitalisation
par Annie et Joseph

Ce a quoi la description a abouti

Chacun a pu exprimer sa représentation de 1’objet a fabriquer des la prise de connaissance de
la consigne. Pierre imagine un OVNI circulaire comme dans les films, Marc a le souci de la
portance et Francoise a I’image d’un avion bien définie dans la téte.

La chronologie du vécu que j’ai reconstituée : L’idée est émise au départ (peut-Etre par Fran-
coise ?) de construire un avion. Pierre juge que c’est trop facile. Marc prend deux bouteilles,
Pierre une autre et ils commencent a les assembler. A ce moment -1a Francoise,qui veut faire
un avion avec une bouteille (pour le fuselage) et une paille, demande a Pierre ce qu’il fait. Il
lui répond que c’est la base de ’OVNI. Marc trouve plus pratique d’assembler les bouteilles
par le goulot et le suggére. Pierre adhére compleétement a ce vers quoi Marc emmene le
groupe et commence a assembler avec une base dans la téte mais pas d’idée pour la suite.
Francoise se rallie a I’idée des deux autres, leur fait confiance, guidée par Marc « directif dans
le bon sens du terme ». Elle sent qu’ils savent ou aller et s’imagine 1’objet rond comme un
freezbee. Marc parle de portance et a I’idée d’utiliser des feuilles de papier.

Ce que I’équipe a capitalisé afin de répondre a la question de départ : une écoute de chacun,
un guidage fluide de la part du chef d’équipe Marc. Des propositions collectives partagées.

La Transcription

Dans la colonne de gauche figurent les notes manuelles, il n’y a pas eu d’enregistrement au-
dio. Les points de suspension correspondent aux blancs dans la prise de note.

Dans la colonne de droite figure ce que j’ai observé, animée par 1’objectif de mettre en évi-
dence ce qui caractérise 1’utilisation des techniques par deux animateurs avec une équipe. Je
compte sur vous, chers lecteurs du GREX, pour m’éclairer sur ce que je n’ai pas vu.

L’accompagnement par Annie et Joseph

Mes remarques

1-Joseph : On vous propose de laisser du temps pour
vous remettre dans ce moment-la de maniere a vous rap-
peler les choses qui vous reviennent.

Les trois personnes se mettent en évocation

2-Annie : Qui souhaite prendre la parole ?

3-Marc : Je veux bien. Donc en fait comment je vais
commencer ?....Le but d’un OVNI était.... On avait évo-
qué un avion en papier, et moi ¢a ne me convenait pas.
On avait recensé les objets. Donc par rapport au matériel
a disposition, mon but était de fabriquer une forme qui
puisse avoir une portance qui puisse voler...donc je
pense que c’est moi qui ai eu I’idée de....feuilles de pa-
pier....donc apres 1I’équipe a rapidement adhéré a cette
idée

1-J.Accompagnement en évoca-
tion des 3 personnes en méme
temps.

2-Selon quel critere A prend-t-
elle la main ? Elle n’intervient
que pour distribuer la parole
puisque Joseph poursuit le ques-
tionnement. Aucune direction
d’attention n’est donnée

4-J : Oriente [’attention de M.
vers son action.
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4-]J : et quand tu étais a ce moment-la qu’est-ce que tu as
fait ? Est-ce que tu te rappelles ?

5-M. il J'ai pris deux bouteilles, Pierre une autre.
On a préformé. Frangoise avait le scotch dans les
mains...Au départ on avait pris les bouteilles dans 1’autre
sens et ensuite j’ai trouvé que c’était plus pratique
d’assembler par les goulots avec le scotch dans une autre
forme

6-J : Donc a ce moment-la c’est toi qui as eu l’idée
d’assembler les bouteilles dans ce sens- 1a ?

7-M. : Oui je ne voudrais pas m'approprier ...

8-A : Pierre ce moment te revient ? Tu as ce moment ou
vous tenez les bouteilles ?

9-P. : La on était dans la réalisation. Donc la il me semble
qu’il fallait partir sur quelque chose. On a tres vite zappé
sur la facilité. Il y a un moment avant ou on avait pensé
avion.

10-A : Quand tu dis tres vite zappé sur la facilité, c'est-a-
dire ?

11-P.: ......Un avion c’est un avion...

12-Joseph : Donc toi ....c est la facilité.

13-P.: ...pour moi un OVNI c’est un OVNI, il existe
quelque chose de circulaire... comme dans certains films.
14-A. -

15-P. : J'ai commencé a rassembler les bouteilles (montre
la croix a trois branches avec les mains) Je me souviens
bien de Francoise qui a dit ...."C'est quoi, ce que tu fais
7" ... Jai dit, "c'est la base". Aprés M. a parlé de la por-
tance de ’OVNI. Il a eu I’idée des feuilles

16-A. : Quand M. a parlé de la portance qu’est-ce que tu
faisais, toi, dans ta téte ?

17-P. :.....moi je commengais a les mettre ... je n’avais
pas forcément une idée

18-J :- donc, tu n'avais pas particulierement d'idée ?

19-P : La base je I’avais dans la téte, apres il fallait conti-
nuer

20-A : Et toi Francoise quand M. a parlé de portance
qu’est-ce que tu faisais a ce moment- 1a ?

8-A. Changement de question-
neur (selon quel critere ?) et de
questionné (est-ce ’effet de ce
qu’a dit Marc en 7-A ?) Pas de
passage de contrat. La cible est
précisée grace a une reformula-
tion de ce qu’a dit le précédent
questionné¢. La question porte
seulement sur 1’acte évocatif.
9-P. Pierre semble retrouver le
moment (« la ») puisqu’il en fait
une analyse en lien avec le théme
de travail. Il retourne sur un
moment antérieur. P évoque une
action « zapper » dont le sujet est
«ony» qu’il évalue rapide et
émet un jugement « facilité ».
Autant de choix possibles de
fragmentation

10-A. que vise le «c’est-a-
dire ? ».

12-J. Changement de question-
neur. Pas de passage de contrat.
J. rebondit en écho sur « la faci-
lité » ce qui amene Pierre a don-
ner sa représentation d’'un OVNI.

16-A. Changement de ques-
tionné. Pas de passage de con-
trat. La cible est précisée grace a
une reformulation de ce qu’a dit
le précédent questionné. Ques-
tion sur I’acte cognitif.

18-J. Changement de question-
neur. Pierre reformule en écho ce

qui produit une information
complémentaire sur [’activité
cognitive
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21-F: Moi ce n'est pas de ce moment- la.
Cestevrrinniiiiiannnn, moi je m’assois a la table, j’avais
une image bien définie dans la téte, je voulais faire un
avion avec une paille....et je me souviens de voir Pierre
avec ses bouteilles et lui dire qu’est-ce que tu fais avec ce
truc

22-A :Donc quand P..................

23-F : Moi je voulais faire avec une bouteille pour le
tronc de I’avion, ...

24-M : ¢a s’appelle un fuselage

25-F : Je me souviens bien du moment ou, avant qu’on
choisisse, moi........ je m’étais focalisée sur un avion,
j'avais I'image d'un avion avec une bouteille, j'étais foca-
lisée sur "qui vole", ce qui vole le mieux, c'est 'avion
26-P : J’avais un appareil rond,

27-A: Donc, si on résume, Pierre avait les images
d'OVNI des films, Frangoise pensais a un avion et Marc
c'était la portance ?

28-M : oui, tout a fait

29-A : et ensuite ?

30-P il me semble entendre (?) Marc dire
« vaut mieux mettre dans 1’autre sens »

31-F : -A ce moment-la je me fais une raison mon image
mentale a changé, 1'image de I'avion, je 1'oublie, du coup
je me suis imaginé un truc rond, comme une soucoupe,
un freezbee....je me suis dit c’est eux qui ont eu 1’idée, je
vais leur faire confiance

32-A :- Quand tu dis....... qu’est-ce qui te permet de le
dire ?

33-F: - L. je les sentais...... J’avais I’impression
qu’ils savaient ou ils allaient....... et Marc était assez di-
rectif dans le bon sens du terme. (décrit l'activité de leurs
mains) Il savait ou il voulait aller

34-A :- Toi Pierre avec ta représentation d’OVNI de film
quand I’objet a commencé a prendre forme...

35-P.: J’ai adhéré completement ou Marc nous emme-
nait...... on était en train de la réaliser C'était I'image d'un
OVNI, le plus gros était fait.....

36-A : Marc je te vois en profonde réflexion devant cet
objet

37-M : Non je suis satisfait c’est un trés bel objet

38-A : Donc toi tu avais le souci de portance, le fait que
tu aies guidé selon Frangoise, guidage ferme et souple a
permis de..... ?

39-M : Tout a fait

40-A : Est-ce qu'on a tout décrit ?

41-A : Qu’est-ce que vous en pensez, on peut continuer
ou tirer un enseignement ?

Commence alors la phase de capitalisation ou [’on
s’achemine vers des éléments de réponse a la question

20.-A. Changement de question-
neur et de questionné. Selon
quels criteres ? Pas de passage de
contrat.

21-F.Frangoise n’est visiblement
pas d’accord pour focaliser sur
ce moment. Elle se dirige sur un
moment précédent probablement
davantage en lien pour elle avec
le theme de travail.

27-A. Changement d’animateur.
Annie récapitule la représenta-
tion de ’OVNI de chacun.

29-A Annie oriente sur la chro-
nologie sans objet d’attention
particulier. Il semble qu’elle
s’adresse a 1’équipe vu que P et
F vont répondre successivement
en visant le méme moment.

32-A cherche ce qui a fait bas-
culer F.

33-F.A quoi, et ou F sent-elle ?
Comment sait-elle que Marc est
assez directif ?

34-A. Changement de ques-
tionné. Pas de passage de con-
trat.

35-P. Qu’est-ce qui fait adhérer
Pierre ?

38-A. Annie récapitule et semble
en déduire une réponse a la
question de 1’équipe.

Fin de la phase de description et
de I'utilisation de I’EdE
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posée au départ

40-F :L’enseignement que j’ai tiré¢ ....mais (?) le chef
dans sa facon de diriger les choses m’a permis de changer
I’idée que j’avais...... la fagon dont il a amené a changé
I’idée que j’avais au départ. J’ai adhéré ... S’il avait été
plus ferme je me serais plutdt bloquée. Sa facon d'ame-
ner, assez fluide, m'a permis de changer sans que je
bloque

Annie récapitule et Joseph écrit au tableau. (malheureu-
sement nous n’avons pas noté le contenu)

42-F : Je pense que c’est principalement ¢a

43-] : Est-ce que j’ai bien résumé ?

44-A : Pierre est ce que tu partages ?

45-P : On ¢était a I’écoute de chacun. Francoise voulait
une forme d’avion. J'ai écouté, c'était peut-Etre une bonne
idée...on lui a dit, je lui a1 expliqué pourquoi ca n'allait
pas. La, ils étaient & mon écoute. Donc c¢’est ce fait - 1a

46-J : Donc analyse de chaque proposition ?

47-P : Oui ensuite M. on I'a écouté, on a pesé le pour et le
contre. Donc .................... pour et contre ensemble
c’est ce qui a permis........

48-A. : Des propositions collectives partagées

49-P: Il y a eu une idée de chacun Il n'y a eu aucune
frustration, avec M. qui était chef d'orchestre, il menait la
danse

50-A : Marc, puisque c’est ton équipe quel enseignement
tu en tires ?

51-M : Que dire de tout ca ? Méme si on n'a pas les
mémes idées a force d’explications et démonstrations on
arrive a tous partir sur un méme but et créer I'adhésion.
Comme disait Francoise quand on a une idée dans la téte
il est difficile de la retirer néanmoins c’est possible sans
la contrainte.
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Construire une métaphore-ressource

en formation initiale
Yves de Champlain

Voila quatre ans que j'enseigne le cours La personne de l'enseignant dans le cadre du baccalauréat en éducation a
I'Université de Moncton, Campus de Shippagan.* Ce cours vise notamment I'étude des composantes de son cadre
de référence, l'influence de ce cadre dans la perception de soi, des autres et de la réalité sociale, la connaissance
de ses fagons d’étre et d’apprendre et leur influence sur ses interventions pédagogiques, le respect et 'affirmation
de soi en tant qu’individu et en tant que membre d’une collectivité et ce cours vise également & amener 1'étudiant
a s'inscrire dans un processus de développement continu en tant que personne et professionnel en éducation.
D'année en année, j'ai varié les différentes approches pour amener les étudiants & mieux se connaitre et a déve-
lopper une pratique réflexive digne du modele de la page 80 (Vermersch, 2003). Je faisais face a une limite ma-
jeure de mon point de vue : méme si les étudiants de ce cours arrivent a mi-parcours de leur formation, la plupart
n'ont comme expérience de stage que le celui d'observation, trois semaines a la fin de la premiére année du pro-
gramme. Ceci implique que leurs expériences d'éléves et leurs expériences d'ordres plus personnels occupent
encore une place largement prépondérante dans leur perception d'eux-mémes. Aussi, méme si j'utilisais le journal
pour tenter de les amener a tirer le fil rouge de leurs expériences, les étudiants conservaient un sentiment assez
fragmenté de leur expérience, n'arrivaient que difficilement a tisser les liens entre les diverses expériences vé-
cues tout au long du cours.

J'étais bien siir conscient tout ce temps de l'intérét de travailler a partir d'une métaphore-ressource, sous forme de
geste (Faingold, 2011) ou autre, de fagon a boucler la grande boucle réflexive, comme le propose Maurice
Legault (2005), mais je n'arrivais pas a intégrer ce processus sur une session compléte. J'y touchais mais ces dé-
marches semblaient plus contribuer a la confusion causée par la variété des approches que d'en constituer une
solution. Or, cette année, je crois avoir réussi a avoir intégré le principe de métaphore-ressource au coeur méme
du cours, d’une fagon qui a été satisfaisante a la fois pour les étudiants et pour moi. Comme 1’a mentionné un
étudiant a la fin de la session : « On ne savait pas ou on s’en allait, mais je suis bien content d’y étre allé ! » Je
souhaite donc, dans ce texte, partager en toute simplicité cette expérience pédagogique.

Introduction a la métaphore

La premiére chose qu’il faut dire, ¢’est que le plus gros du mérite ne revient pas a moi mais surtout a Philippe
Meirieu (1996) qui a eu le génie d’écrire « Frankenstein pédagogue ». Avec ce livre, I’auteur fait le pari que
I’histoire de Mary Shelley constitue effectivement la métaphore d’un des grands piéges paradoxaux de
I’éducation : la tentation de fabriquer 1’autre, projet voué a I’échec comme en témoigne I’histoire (celle de Fran-
kenstein mais aussi celle de I’éducation nationale de nombreux pays). Meirieu en profite d’ailleurs d’entrée de
jeu pour visiter quelques autres histoires et mythes pouvant constituer des métaphores éducatives de cet « autre »
qui nous échappe : Pinocchio, le golem, etc. J’ai donc choisi ce livre comme ouvrage de référence pour le cours,
en insistant sur ce principe de métaphore et en invitant les étudiants a trouver 1’histoire ou le mythe pouvant
constituer la métaphore de leur propre parcours de formation.

Pour ce faire, j’aborde la question de fagon assez ludique et ouverte. Je les invite au premier cours a répondre a
quelques questions d’ordre plus ou moins existentiel : Quel est mon plus grand réve ? Qu’est-ce que je fais le
plus souvent ? Quelle est ma plus grande limite ? Quelle est ma plus importante raison de vivre ? Je leur de-
mande aussi de se décrire en trois mots seulement, trois mots qui visent des éléments assez essentiels de leur
personne pour les décrire de fagcon compléte. Je leur fait aussi passer ce que je nomme le « test de 1’ours » dans
lequel chacun doit imaginer une histoire en étant guidé par des questions. Chaque question propose une situation
selon la formule « qu'est-ce que vous voyez, qu'est-ce qui se passe, comment vous sentez-vous, qu’est-ce que
vous faites ? » Les questions vont comme suit : 1- Vous étes devant une forét (qu'est-ce que vous voyez, qu'est-
ce qui se passe, comment vous sentez-vous, qu’est-ce que vous faites ?) 2- Vous étes dans la forét 3- Vous arri-
vez face a un mur 4- Vous arrivez face a un ours 5- Vous arrivez a une riviére 6- Vous arrivez a une maison.
Ensuite, je divulgue & quoi I’histoire imaginée pour chaque situation renvoie.’

4 . , , . . . . \
Nouveau-Brunswick (Canada). Le baccalauréat est 1'équivalent canadien de la licence francaise et donne accés

au permis d'enseigner dans le systéme scolaire aux niveaux primaires et secondaires.

> Pour les curieux, la clé d’interprétation est fournie en fin d’article.

Expliciter est le journal de I’association GREX Groupe de recherche sur ’explicitation n°® 99 Juin 2013



11

Comme je le disais, ces activités sont abordées de facon assez 1égeres, non pas pour trouver des réponses mais
surtout pour ouvrir a la possibilité qu’il y a différentes fagon de parler de soi, que chacune va nous amener a
nommer des choses différentes ou a les nommer différemment et que, quand il est question de perceptions de soi,
la voie la plus directe n’est pas toujours la plus fertile.

Les étudiants sont invités au cours suivant & faire, en équipe, un dessin représentant pour eux ce que cela im-
plique d’étre une personne et un autre représentant ce que cela implique d’étre un enseignant. L’activité suivante
consiste & choisir une histoire, un mythe ou un conte connu et a le réécrire en y apportant des changements. Les
étudiants sont invités a changer des éléments tels que la situation initiale, un ou des personnages, y compris le
personnage principal, I’événement perturbateur, les péripéties et la situation finale. Suite a ce travail de réécri-
ture, les étudiants sont invités a chercher de quelle fagon cette adaptation parle d’eux et aussi de leur vision de
I’éducation.

Développer sa métaphore

La démarche de fagon globale s’insére dans ce qu’on pourrait appeler une herméneutique du soi. Alors que les
exercices du début (le test de I’ours, la signification des contes et des mythes) visaient un type d’interprétation
qui consiste a expliquer ce qui se trouve « derriére le texte », ces derniers exercices ont tous un point en com-
mun, celui d’amener le je a se déposer de fagon a créer une « distanciation non-aliénante » (Ricoeur, 1986) per-
mettant de se voir soi-méme dans cet autre par une démarche d’interprétation non pas de ce qui se trouve « der-
riére le texte » mais bien « devant le texte » (Ibid.). Que le texte éveille-t-il en moi ? Que me permet-il de com-
prendre de moi ?

A ce moment, j’invite es étudiants dans une démarche plus volontaire et consciente, au sens ot ils doivent choi-
sir et apporter un objet ou une image qui les représente dans leur parcours de formation. Cet élément du par-
cours, que je tiens de Maurice Legault (2004) et qui vise a sensorialiser le processus réflexif pour favoriser le
réfléchissement, a eu selon moi un apport mitigé du au fait que je 1’ai introduit en lien avec un mythe déja établi,
ce qui fait que la majorité des étudiants ont apporté une image du conte original et la majorité de celles-ci dans la
version de Disney ! Comme j’ai pu le constater, la profondeur théorique ne garantit rien. Cela ne veut pas dire
que le processus a été caduque mais je me méfie personnellement des symboles ayant un poids culturel trop fort
car le propre d’un symbole est d’étre vivant et en évolution pour la personne (Legault, 2003) et cela m’apparait
plus difficile dans le cas d’un objet fixé dans une culture de masse. Lors d’un autre essai, si j’introduis
I’objet/image a ce stade-ci, j’insisterai plus sur les différences apportées dans 1’histoire que sur 1’histoire elle-
méme, car ¢’est & ce niveau que 1’identité ipse (Ricoeur, 1990) se situe.

Mais une fois ma déception passée, le cours continue. Pour approfondir la signification symbolique de 1’objet ou
de I’image, je fais avec les étudiants un exercice d’herméneutique acousmatique. En regardant 1’image ou en
regardant et touchant I’objet, I’étudiant demeure attentif aux sensations, aux mots et aux images qui se manifes-
tent en lui. Lorsqu’un mot ou une image se manifeste avec plus de force, de résonance, I’étudiant y fixe son at-
tention le temps de bien I’appréhender puis rouvre son attention sur les nouveaux mots, les nouvelles images et
sensations qui se manifestent alors et ce processus se répete jusqu’a ’apparition d’un concept reconnu comme
particuliérement signifiant par I’étudiant. A ce moment, I’étudiant est invité a écrire sur ce qui a ainsi émergé. Je
n’insisterai pas sur les fondements théoriques de I’herméneutique acousmatique car ils ont déja été présentés
dans cette revue (de Champlain et Nolin, 2009), mais on y retrouve a la fois I’idée d’un maintient dans le réflé-
chissement, au sens ou la thématisation revoie systématiquement a un nouveau réfléchissement, ainsi que les
principes d’« idée graine » d’« ipséité sans concept » (Vermersch, 2005a, 2005b). Ce travail constitue un point
tournant dans le déroulement du cours puisqu’a partir de ce moment, 1’étudiant cesse les explorations pour com-
mencer plutét une démarche de construction de sa métaphore-ressource.

Créer un ancrage

La prochaine étape du processus consiste a créer un ancrage de la métaphore-ressource en devenir en lien avec
un moment fort du parcours de 1’étudiant. Pour ce faire, j’ai développé une variation de 1’exercice d’alignement
des niveaux logiques de Dilts (1990) et de I’entretien de décryptage (Faingold, 1998). La variation se situe a trois
niveaux. Tout d’abord, il ne saurait étre question d’alignement proprement dit puisque je cible une situation de
référence pour laquelle les niveaux sont généralement déja assez bien alignés, soit un moment fondateur d’auto-
reconnaissance de soi. La consigne de départ est : « Ce que je te propose, si tu le veux bien, c’est de prendre le
temps de laisser revenir un moment ou tu as senti que tu étais un éducateur ou une éducatrice, un moment qui a
contribué a ton choix de devenir enseignant ou enseignante ». Ceci étant dit, on sait que cela ne garantit rien et
qu’une intervention plus ciblée auprés d’un ou de deux étudiants qui ciblent néanmoins un moment difficile peut
s’avérer nécessaire. La seconde variation tient en ce que I’exercice s’adresse a I’ensemble de la classe et que le
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guidage est complétement vide de contenu du début a la fin. La troisiéme variation est que I’ancrage se fait sur
papier. Chaque étudiant débute 1’exercice avec une grande feuille blanche n’ayant qu’une ligne verticale en son
centre divisée en 7 échelons correspondant aux 7 niveaux abordés. L’étudiant va noter briévement chaque niveau
sur 1I’échelon durant I’exercice.

Suite a cela, chaque étudiant va remplir la feuille a partir d’éléments développés autour de sa métaphore-res-
source mais aussi a partir d’éléments variés du cours. L’idée est d’amener I’¢tudiant a intégrer le plus d’éléments
possibles du cours en lien avec son propre cadre de référence et aussi de faire la transition entre 1’éléve-étudiant
et I’étudiant-pédagogue. Ce temps de travail individuel est I’occasion pour moi de faire un accompagnement plus
ou moins important (de presque rien a presque tout) en lien avec le moment, a aligner certains niveaux et, sur-
tout, a saisir un geste émergent du non-verbal de 1’étudiant et de 1’accompagner a partir de 1a a sculpter un geste
ressource par le processus de maintient en prise du moment et de densification du geste qu’a développé Nadine
Faingold (2011) et qui constitue une base essentielle du travail sur la métaphore-ressource (Faingold, 1997,
2002). J’ai I’occasion sur le coup de le faire avec un ou deux étudiants, puis a quelques reprises jusqu’a la fin de
la session. Pour la suite, chaque étudiant est invité a développer sa métaphore-ressource qu’il nous présentera au
dernier cours.

Trois niveaux réflexifs

Parallélement au travail sur la métaphore et tout le reste qui déborde du cadre de cet article, je tente d’amener la
démarche réflexive sur trois niveaux. J’introduis au premier cours les trois niveaux de présence selon Paré
(1993) : le niveau des compétences, le niveau des relations et le niveau spirituel. Je présente aussi ces niveaux
selon la terminologie de la tache, des relations (a soi et a I’autre) et de 1’existence, car le terme « compétence »
est devenu inutilement broussailleux dans le domaine de 1’éducation compte tenu du contexte ou je 1’introduit
tandis que le terme « spirituel » comporte encore ici un grand aspect religieux.

De 14, j’introduis trois niveaux réflexifs qui serviront de base a 1’écriture d’un journal tout au long de la session.
Il s’agit du niveau descriptif, du niveau relationnel et du niveau compréhensif. Le niveau descriptif est bien
connu des adeptes de 1’entretien d’explicitation, ne contient ni jugements ni commentaires a-posteriori mais vise
la description du moment a la premiére personne. Le niveau relationnel constitue un second niveau de sens et fait
appel a ses manicres d’étre avec soi et les autres. Finalement, le niveau compréhensif s’¢éloigne du modéle de
Paré pour rejoindre celui de Vermersch en terme de « vécu comme objet de connaissance » (Op. Cit., p. 80). Ce
niveau peut inclure un élargissement conceptuel (association d’un ou plusieurs concepts a son expérience pour
mieux comprendre cette derniére) ou une intégration conceptuelle (association de son expérience a un ou des
concepts afin de mieux comprendre ces derniers). Le but des ces trois niveaux n’est pas seulement de fournir des
critéres pour 1’évaluation des journaux mais surtout pour accompagner et favoriser une démarche réflexive de
qualité®.

Présentation de sa métaphore-ressource

Finalement, les étudiants présentent au groupe leur métaphore-ressource. Je vais en présenter deux a titre
d’exemples.

® Pour plus de détails, consulter le guide « Critéres pour évaluer des textes réflexifs» disponible au
http://professeur.umoncton.ca/umcs-de champlain yves/pedagogie
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Figure 1 : Alice
La premiére permet de voir comment on peut construire, contre toute attentes, quelque chose de personnel sous
I’influence de Walt Disney. Pour cette étudiante, les différentes images donnent vie a ses enjeux personnels tan-
dis que la récurrence du méme personnage lui permet d’appréhender la coexistence de ces enjeux.

Figure 2 : Courtepointe
La seconde s’est démarquée des autres car elle n’est pas simplement une image mais une vraie courtepointe,
cousue par 1’étudiante elle-méme. Outre la symbolique de I’importance de 1’individualité de chaque personne
dans un groupe-classe et de I’importance de toutes les parties de soi, la courtepointe constitue pour 1’étudiante un
projet pédagogique qu’elle fera vivre a ses €léves, leur faisant faire eux-mémes leur courtepointe personnelle ou
de groupe-classe. Un symbole vivant et productif.

En conclusion

Et voila. J’espére que cette petite présentation de mon expérience saura étre utile. Pour ma part, je constate que
le fait de viser a intégrer et a donner de la cohérence a des apprentissages de natures individuelles et privées m’a
amené a moi-méme intégrer plusieurs éléments de ce que je pourrais nommer ma palette pédagogique et a leur
donner forme dans une démarche, un tout cohérent. Certaines personnes iraient peut-&tre méme jusqu’a y voir un
« isomorphisme » (Legault et Paré, 1995), mais ceci est une autre histoire ...

Annexe : Le test de [’ours — clé d’interprétation

Vous étes devant une forét : votre conception de la vie ; vous étes dans la forét: comment va votre vie actuelle-
ment ; vous arrivez face a un mur: comment vous régissez face aux obstacles; vous arrivez face a un
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ours: comment vous réagissez face a l'autorité; vous arrivez a une riviére: comment vous réagissez face a
I'amour ; vous arrivez a une maison: comment vous réagissez face a la mort.
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Le programme de recherche de la psycho-phénoménologie décrit
selon la perspective d’un doctorant

Vincent Gesbert, Grex

L’idée pour moi est de mettre sur papier les bases théoriques du programme de recherche dans lequel je me suis inscrit
a partir de ma problématique de recherche (articulation avec l'article précédent). Je I'ai fait avant tout pour moi mais
également pour toutes les personnes qui découvrent la psycho-phénoménologie et I'entretien d’explicitation. Je Fai fait
pour « trouver » la cohérence théorique de ce programme de mon point de vue et ainsi de pouvoir comprendre la di-
mension heuristique de 'EDE. Je me suis appuyé essentiellement sur les écrits de Pierre. Il doit surement avoir des im-
perfections et des oublis concernant des références bibliographiques, je tiens en avance d m’en excuser auprés des
membres du Grex. L'important pour moi est de ne surtout pas faire de contre-sens d’oii mon souhait de vous soumettre
ce qui pourrait constituer I'un de mes chapitres de thése.

Dans le cadre de mes recherches (Gesbert, 201 1, 2013a), j’ai souhaité recueillir des données
sur I'expérience du footballeur, sur ce dont il pouvait avoir ou prendre conscience durant
des situations de compétitions (Maurel, 2008 ; Vermersch, 2008, 2009). Cette prise en
compte de I'expérience subjective s’est inscrite au sein du programme de recherche de la
psycho-phénoménologie (Maurel, 2008 ; Vermersch, 1996, 1999a). Je m’appuie sur deux dé-
finitions pour indiquer que ce programme de recherche se situe dans le projet d’une « psy-
chologie en premiére personne » (Vermersch, 1996 ; 1999 ; 2010b):

- Maryse Maurel (2008): « La psycho-phénoménologie est un nouveau domaine de la

psychologie qui a pour but de développer une méthodologie d’accés a I'expérience subjective
d’un sujet et de créer et développer les catégories descriptives et les définitions conceptuelles
nécessaires a sa description ».

- Pierre Vermersch (2004) : La psycho-phénoménologie prend en compte « la descrip-
tion du vécu du sujet en cherchant a comprendre et a repérer les actes et les conditions de
ces actes qui président a la production des réponses ».

Dans mon cas, jai cherché a m’informer de ce que les footballeurs ont vécu selon eux en
cherchant a accéder et a décrire des vécus spécifiés et réels (Vermersch, 2010b), ce qui est
le propre de la démarche d’explicitation. Au niveau épistémologique (Vermersch, 2010b), ce
choix symbolise la place donnée au point de vue de I'acteur dans la recherche et s’oppose
donc au point de vue en troisiéme personne’. A un niveau méthodologique (Vermersch,
2010b), la psycho-phénoménologie a réintroduit le point de vue en seconde personne (Ver-
mersch, 1999a) comme ressource complémentaire a I'exploitation des traces et des obser-
vables qui caractérise le point de vue en troisieme personne. Nous savons que I'expérience
vécue est privée et que méme si elle est accompagnée par des comportements ou des
gestes, il faut renoncer a la seule utilisation d’informations indirectes comme I'étude de la
vidéo qui renvoi immanquablement a une stratégie d’interprétation pour tenir un discours
sur ce dont le sujet est conscient (Vermersh, 2008, 2009). Les recherches sous le point de
vue en deuxiéme personne® recourent a des techniques de recueils de données ou la

” Dans les recherches en Sciences du sport, nous pouvons considérer les travaux menés dans un point de vue
en 3°™ personne comme les travaux étudiant les déplacements des joueurs et de la balle suivant des directions
longitudinales et latérales pour étudier les dynamiques de coordination entre des joueurs de Futsal (e.g, Travas-
sos, Araujo, Vilar et Mc Garry, 2012) mais également ceux qui s’intéressent aux variables informationnelles (vi-
tesse de déplacement, distance inter-personnelle) pour décrire les coordinations entre des joueurs en rugby
(e.g, Correia, Duarte, Davids, Fernandes et Fonseca, 201 1).

® Le point de vue en seconde personne correspond a l'utilisation de I'entretien d’explicitation comme média-
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verbalisation est la condition et le moyen pour rendre public ce qui est privé. Seule la verba-
lisation va permettre d’établir les détails, les contenus, les actes, les états du sujet (Ver-
mersch, 2010, n°85). Cependant, la description de sa propre expérience subjective est parti-
culierement difficile puisqu’une grande partie de notre expérience subjective échappe a notre
conscience (Maurel, 2008 ; Petitmengin, 2006 ; Vermersch, 1996). Il est donc essentiel de
mettre au point des méthodes rigoureuses permettant d’étudier I'expérience subjective de
maniére tres précise.

Pierre Vermersch a décidé de recourir a I'introspection (Vermersch, 2008, 2009) afin de dé-
crire 'expérience subjective de sujet et obtenir des verbalisations descriptives relatives a un
vécu passé dans les limites de ce qui est déja conscientisé ou qui pourrait étre verbalisable
(Vermersch, 1999b). Il a développé une technique particuliére d'entretien, I'entretien d'expli-
citation (e.g, Vermersch, 1994, 2010), qu’il assimile a une forme d’introspection rétrospec-
tive guidée (Vermersch, 2008, 2009, Vermersch, 2010b). Guidée, puisque lorsque le cher-
cheur invite un autre que lui comme informateur, il doit alors guider le processus
d’introspection de ce dernier sans pour autant induire le contenu de la description (Ver-
mersch, 1999b).

J'en profite pour faire un petit aparté qui posséde son importance au moins du point de vue du doc-
torant que je suis. Le programme de recherche de la psycho-phénoménologie posséde en effet une
particularité. Pierre Vermersch a tout d’abord cherché a concevoir un outil de recherche ot le recueil
de verbadlisation n’était qu’une méthode pour un but : avoir plus d’informations concernant les actes
du sujet dans le déroulement de ses activités (Vermersch, 1994, 2009, 2011, 2012). Mais il a ré-
ussi a obtenir durant ces entretiens, des informations qu’il n’imaginait méme pas pouvoir obtenir
selon les connaissances théoriques qu’il maitrisait a cet instant et symétriquement, les sujets étaient
méme étonnés de découvrir une foule de détails dans leurs expériences passées. Ainsi, P. Vermersch
était pris lors des débuts de I'entretien d’explicitation entre un vide théorique explicatif (puisque la
possibilité du rappel du vécu passé ne reposait sur aucune théorie formulée clairement) et une évi-
dence pragmatique. Il n’a ainsi décrit un modéle d’intelligibilité de ce qui est a I'ceuvre durant ces
entretiens que dans un « second temps » (Vermersch, 2009). La démarche utilisée est donc quelque
peu particuliére puisqu’a linverse d’un programme de recherche « normalement établi » ot nous
avons a la base un cadre théorique s’appuyant sur des hypothéses pour déterminer un recueil de
donnée, Pierre Vermersch a d’abord congu une méthodologie de recueil de données (1°°/ 2"* per-
sonne) avant de réfléchir a un modéle qui donnerait une intelligibilité a la pratique de I'explicitation.
Ce dernier ne retranscrivant donc pas l'ordre de la genése ou lintrospection a d’abord été utilisée
comme un outil de recherche (Vermersch, 2009). Voila ce petit interlude est terminé......

Au niveau méthodologique, l'utilisation de I'entretien d’explicitation repose sur un point de
vue en seconde personne (Vermersch, 2010b) ou I'expertise descriptive, qui est le coeur de
l'introspection, est apportée par I'intervieweur sous la forme d’un guidage non inductif quand
a la formulation de l'expérience (Maurel, 2008 ; Vermersch, 2008, 2009). Ceci permet
d’amener une personne, méme non entrainée (c’est le cas de notre population d’étude), a
prendre conscience de son expérience subjective et a la décrire avec une grande précision.
Cependant, des difficultés sont a surmonter pour accéder a son expérience et a la dé-
crire (Vermersch, 1999a):

* Le vécu est largement pré-réfléchi, ce qui signifie qu’il n’a pas encore fait I'objet d’'une
prise de conscience (Vermersch, 2004) et qu’il n’est donc pas accessible a la cons-
cience réfléchie . Or, on ne peut verbaliser que ce qui est conscientisé. Il faut donc
qu’il y eu au préalable une prise de conscience de ce qui de ce qui a été vécu pour

permettre cette verbalisation (Vermersch, 1999a).

tion pour accéder a I'expérience subjective d’un sujet que nous questionnons (Maurel, 2008).
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Le terme « vécu » désigne un moment de la vie d’'une personne sans préjuger de la cons-
cience qu’elle a de ce gqu’elle vit. (Vermersch, 1994). C’est ce qui est également précisé dans
la définition de Maryse Maurel, (2008, p.5), ou le vécu est défini comme « un moment qui a
existé pour moi et vers lequel je me retourne pour y chercher de linformation, celle qui m’est déja
connue et celle qui est encore pré-réfléchie ».

Cette prise de conscience est permise selon Piaget par le passage du vécu en acte au
plan de la représentation de ce vécu qui constitue donc un préalable a la possibilité
de 'exprimer (cité par Vermersch, 1999a). Mais cette activité réfléchissante est déli-
cate 2 mettre en ceuvre car elle suppose une forme de suspension du régime
d’activité cognitive habituel, le sujet doit viser quelque chose qui n’est pas encore
présent et qui ne se donne pas sur le mode de I'acces a une connaissance déja réflé-
chie.

La mise en ceuvre d’une activité réfléchissante nécessite une médiation experte (Ver-
mersch, 1999a, 1999b) pour ne pas induire la mise en ceuvre de I'activité réfléchie de
facon prioritaire, ce qui aurait pour conséquence d’empécher la posture intérieure
propre au réfléchissement (1999a, 2000) puisque lactivité réfléchie porte sur des
données déja conscientisées. L’aide a I'explicitation développée par Pierre Vermersch
(1994) est basée sur le guidage de la personne vers cette activité réfléchissante et
propose pour se faire une médiation qui doit faire I'objet d’'un apprentissage.

En conclusion de cette premiére partie introductive, nous abordons la question de I'accés au
vécu passé (nécessaire a la mise en place d’'une activité réfléchissante) sur lequel se fonde
entretien d’explicitation suivant trois angles différents et complémentaires (Vermersch,

2009) :

() La possibilité d’'un passage d'un mode de conscience pré-réfléchie a un mode de

conscience réfléchie (Vermersch, 2000).

(b) Une conception de la mémoire passive permanente qui fait que se mémorise en moi,

a mon insu, et en permanence des informations nombreuses (Vermersch, 2006). Mais
avoir a I'esprit que cette mémoire passive ne disparait pas et qu’elle peut-étre éveil-
Iée a nouveau par un choc associatif, ce qui rejoint les théories de la mémoire con-
crete (Gusdorf cité par Vermersch, 1994, p.90).

(c) La théorie du feuilletage du champ attentionnel comme prise en compte du mouve-

ment descriptif de l'introspection (Vermersch, 2002, 2012).

Le réfléchissement comme un passage possible d’'un mode de conscience
pré réfléchi a un mode de la conscience réfléchie ?

Vermersch (e.g, 2010a, 2012) a pu observer au cours de ses différentes recherches qu’il
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existait un décalage fondamental entre ce que le sujet croyait savoir de ce qu'il avait mémo-
risé de son vécu et ce dont il pouvait effectivement se souvenir durant différents entretiens.
Le fait de vivre ne s’accompagnerait donc pas en permanence de regard de la conscience ré-
flechie (Vermersch, 2000). Dans son dernier ouvrage, Vermersch (2012, p.138) cite un pas-
sage des ldées Directrices pour une phénoménologie d’'Husserl (1913) : « Si je m’arréte vers
mon vécu passé, m’apparait alors et seulement alors, des choses que je vivais déja sans avoir la
conscience de les vivre, C’est-a-dire sans avoir une conscience réfléchie de les vivre au moment ce-
pendant ou la rétrospection me prouve que jétais en train de les vivre. Ce mode du vivre sans la
conscience réfléchie du vécu est nommé —conscience pré-réfléchie-». Une grande partie de notre
vécu est ainsi vécue sur le mode de la conscience pré-réfléchie (Vermersch, 1994, 1999a,
2004, 2012) désignant le fait que les vécus sont simplement vécus sans étre en méme temps
« regardés »° (Vermersch, 2000, 2009, 2010a 2012). Un gisement d’informations est donc
potentiellement accessible reposant sur I'acces a la dimension pré-réfléchie du vécu. Cette
dimension fait apparaitre le domaine du conscientisable (Vermersch, 1999a, 2000), c’est a
dire des informations qui ne sont pas actuellement conscientes mais qui peuvent le devenir
moyennant une activité particuliere. Ceci signifie que ce qu’une personne ne verbaliserait
pas lors d’un temps t ne serait plus réputé comme inconscient (Vermersch, 2004) dans un
sens définitif mais seulement pas encore conscientisé'’. Elle n'aurait pas simplement encore
opérée le réfléchissement'' de ce qui fait partie de son vécu (Maurel, 2008 ; Vermersch,
1999a), c’est-a-dire a la possibilité de faire accéder a la conscience réfléchie ce qui ne I'est
pas encore (Vermersch, 2000). Cette conscience apparaitrait quand je prendrai sous mon
« regard » ce qui ne 'était pas encore mais qui était déja contenu dans mon vécu. Regarder
le vécu consiste a étre présent a son vécu et non pas comme pensée de vécu (Vermersch,
2009). Toutes les questions qui demandent par exemple au sujet d’expliquer ce qu’il a fait ou
d’en donner les raisons (le pourquoi ?), auront comme effet de 'empécher de prendre con-
tact de fagon intuitive avec son vécu, au profit d’'une saisie de son vécu comme savoir passé
(exemple des entretiens semi-dirigé sur ce point peut-étre une bonne illustration).
Comment s’opére alors le réfléchissement du vécu non encore réfléchi ?

Le contact authentique'” avec le vécu devient l'acte privilégié permettant le réfléchissement
du vécu non encore réfléchi et ainsi son passage a la conscience réfléchie. Ce contact va
permettre de laisser « venir » les informations contenues dans le passé dont le sujet n’a,
juste, pas la connaissance réflexive de les posséder. Pour se faire, il devient nécessaire de
suspendre son orientation attentionnelle spontanée pour la tourner vers ce qui se passe
d’autre en moi que ce a quoi je fais naturellement attention. Ceci suppose une modification
de la direction attentionnelle qui consiste en un premier temps en la création d’'un temps et
d’un lieu autorisant une vraie disponibilité pour étre attentif a 'activité de conscience. |l s’agit
dans un second temps d’accorder le primat accordé aux actes posés par le sujet durant- un
moment spécifique. Par exemple, lorsque P. Vermersch a souhaité étudier la mémorisation

’ Dans le langage de Husserl, le terme de « regard » est synonyme de réflexion et est donc un des
nombreux synonymes de perception immanente ou introspection. Elle est considérée ici dans le
sens d’activité réfléchissante qui consiste précisément a conduire a la conscience réflexive ce qui ne
I'était pas encore (Vermersch, 2010, n°84, p.26).

' Cette « inconscience » n’est qu’une conscience sur un mode de « conscience en acte »
(référence a Sartre, Husserl et Ricoeur) ou sur un mode pré-réfléchi (Vermersch) et donc
anté-prédicatif (antérieur a toute mise a mots).

Il Le réfléchissement est I'acte fondé sur la présentification du vécu passé permettant la prise de
conscience.

21l est également défini comme contact intuitif en référence au langage de Husserl.
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des partitions chez les pianistes et tout particulierement la couche pré-réfléchie mise en
ceuvre implicitement par le musicien, il a proposé alors au pianiste de se rapporter a un
moment (donc a un vécu) ou il apprenait une partition. |l savait qu’il ne pouvait viser cette
couche directement, il ne la connaissait pas, le pianiste ne la connaissait pas mais il était cer-
tain par définition qu’elle existait dans le vécu d’apprentissage de partition du pianiste. |l ai-
dait donc le pianiste a viser un moment spécifi¢ comme moment possible de manifestation
de la mémorisation des partitions et non pas |'objet de la mémorisation des partitions.
Cette relation privilégiée avec le passé redonne le vécu dans sa dimension sensible et intui-
tive pouvant étre définit comme la mémoire concrete (Gusdorf, 1951). Elle est définie
comme « I'évocation » par Vermersch (1994) et la description qui part de cette qualité de
relation au passé est nommée « position de parole incarnée ». Cette prise de parole incar-
née permet le réfléchissement, c’est a c’est-a-dire de réfléchir activement le vécu (Ver-
mersch, 1994). Dans un point de vue en seconde personne, I'intervieweur doit donc cher-
cher a aider l'informateur a étre sur une prise de parole incarnée signifiant ainsi que le sujet
se situe dans une donation intuitive avec son vécu passé.

L’évocation comme condition de la prise de conscience
L’évocation peut-étre définie comme un rapport chaud au passé fondé sur un remplissement

quasi-sensoriel. Vermersch (2012, p.183) souhaite ainsi mettre en évidence le contraste
d’une verbalisation fondée sur un rapport fort au vécu (mobilisant I'évocation de ce vécu) et
d’une verbalisation détachée de ce vécu (les entretiens semi-dirigés par exemple). La posi-
tion de parole, la nature et la qualité de la relation que la personne entretient avec son vécu
passé quand elle en parle est déterminante. Quand elle est sur une position de parole incar-
née, alors elle a accés au non-verbal de son vécu et peut le conscientiser et le nommer.
Dans l'explicitation des vécus, I'évocation est privilégiée car nous recherchons la description
des vécus. Nous verrons dans la prochaine partie que les informations contenues dans ces
vécus se déposent en nous de fagon passive (ce que Husserl nomme les rétentions) et
qu’elles ne sont pas disponibles a la conscience réfléchie, qui est la condition pour pouvoir
verbaliser les vécus. Comment alors provoquer et obtenir la mobilisation de ce mode de
rappel ?

Selon Vermersch (1994, 2009, 2012), toute demande qui porte sur un moment vécu spécifié
et qui vise des propriétés de ce vécu déclenche I'acte de rappel privilégié qu’est I'évocation'.
En effet, la seule maniére d’y répondre est de se remettre en contact avec la source poten-
tielle de la réponse sur le mode intuitif, autrement dit le moment vécu passé. En résumé,
I’évocation peut survenir lorsque le sujet ne connait pas immédiatement la réponse et que
pour la fournir, il fait de fagon involontaire et tres efficace le geste intérieur d’évoquer, de se
remettre dans la situation ou il peut découvrir les éléments de réponses en les appréhendant
dans le ressouvenir. L’exemple caractéristique utilisé par Pierre Vermersch pour faire com-
prendre expérientiellement de quoi il s’agit consiste a demander a la personne, combien de
fenétres y-a-t-il chez elle ? Cette information n’est généralement pas déja constituée et donc
la question va demander a la personne de retourner en pensée « la-bas », d’entrer peut-étre
dans sa maison, de circuler de pieces en pieces et sur ce moment, elle aura donc une dona-
tion intuitif. En résumé, « Poser des questions dont les réponses ne sont ni du "déja su" (pré cons-
cient), ni du domaine du raisonnement, mais dont seul le retour sur un vécu peut donner la réponse,
induit la mobilisation de l'activité d'évocation, puisque seule ['appréhension dans le ressouvenir
pourra donner la réponse. Cette activité, c’est se mettre en évocation et c'est la méme chose que le

1> |’évocation est a la fois la condition de la présentification du passé et le moyen par lequel s’opére le passage
du mode de conscience pré-réfléchi a un mode réfléchi comme dans I'entretien d’explicitation (Vermersch,
2012).
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ressouvenir chez Husserl. » (Vermersch, 2008).

2. Une conception phénoménologique de la mémoire passive du vécu

Nous mémorisons en permanence ce que nous vivons, de maniere passive, par le seul fait
que vivre est une continuité maintenue (Maurel, 2008 ; Vermersch, 2006, 2012, p.169). Par
exemple, « Demain, je me souviendrai encore de I'endroit ou je suis en train d’écrire ces lignes, des
personnes qui sont a c6té de moi, de la facon dont jétais habillé, du temps qu’il faisait sans qu’a
aucun moment, je me sois dit qu’il fallait que je mémorise ces informations. Pourtant, ce sont des
informations qui resteront disponibles, sans que je sache que je les ai en moi, qu’elles ont été mémo-
risé