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Résumé

Face aux transformations sociales dont le rythnmebte s’accélérer, le monde éducatif est
constamment sollicité pour inventer de nouvellesigras de rencontrer les besoins qui en
découlent. Une des réponses n’'est autre que ldiamréde nouveaux meétiers tels que le

conseil pédagogique dans lequel 'accompagnememtlseoccuper une place de choix.

Le projet de cette recherche est de proposer unepréiension de [Iactivité
d’accompagnement par le prisme des processus mxedeiconseillers pédagogiques de
'enseignement fondamental en Belgique francophoee situation d’entretien

d’accompagnement de directions.

Une approche constructiviste, marquée par le pgmaslide I'activité dans son acceptation
matérialiste et une démarche qualitative ont pediétaborer un outil d’analyse - les agirs
mentaux —qui possede comme fonction de saisiriVigEt mentale dans sa dimension
processuelle. Croisé avec un outil issu d'une djpémaalisation des travaux de John Dewey
sur I'enquéte, cet outil tente de rendre compte glesessus mentaux en croisant quatre
composantes : a) les opérations de liaison ergreef@ésentations des sujets, b) les intentions
mobilisatrices de ces opérations de liaison, dptmat de communication du sujet avec lui-

méme et enfin d) la construction temporelle deastivité.

Les principaux résultats sont de trois natures ddg résultats méthodologiques avec la
création d’'un outil de recueil de données (I'emdrede rétrospection), un outil d’'analyse des
processus mentaux (cité plus haut) et 'opératibsetgon d’'un outil d'analyse de I'activité
d’investigation que constitue «l'enquéte » de J@ewey, 2) .des résultats relatifs aux
processus mentaux de conseillers pédagogiquesuatian d’accompagnement de directions
avec l'identification de configurations spécifiquagirs mentaux lors de certains actes poses
par les CP et enfin 3) des résultats qui prenreeribime de pistes de formation suite a un
déplacement de posture de chercheur a formateguiepermettent I'identification de la
gestion de l'incertitude, structurellement instéygar les conseillers pédagogiques, comme fil

conducteur de leur activité d’accompagnement.

Mots clefs: accompagnement, activité mentale, etles pédagogique, paradigme de

I'activité, I'enquéte.
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Abstract

In today's world where the speed of social tramsédion seems to be ever increasing, the
educational field is constantly called upon to campewith new ways to meet the new needs
that arise. One of its answers has been nothirsgties the creation of new professions such

as educational counselling, where personal accoynpguseems to hold a privileged position.

The goal of this research project is to develoumaderstanding of the activity of directional
accompanying through the prism of the mental peesof educational advisors in
accompanying situations, specifically those adwsworking in the field of basic education in

the French-speaking part of Belgium.

A constructivist approach, characterized by theviagtparadigm in its materialist sense,
coupled with a qualitative approach have led to dreation of an analytical tool - that of
mental acts - whose function is to grasp mentaivigctin its processual dimension.
Alongside a tool obtained by operationalizing J&rewey's work on inquiry, this tool aims to
understand mental processes at the crossroadsupfcmponents: a) linking operations
between subject representations, b) the mobilimmgntions of these linking operations, c)
the communication format of the subject with himisednd finally d) the temporal

construction of his activity.

The main results fall into three categories: 1) hodblogical results culminating the in

creation of a data gathering tool (the retrospediiterview), a tool for the analysis of mental
processes (mentioned above), and the operatiotiatizaf John Dewey's notion aiquiry as

a tool for analysing investigative activity; 2) udts relating to the mental processes of
educational advisors in accompanying situationaghith the identification of the specific

configuration of mental acts that accompany cergaitions undertaken by the advisors; 3)
results in the form of pedagogical advice thatdwl from a shift in posture from that of

researcher to that of trainer, one that allowsHeridentification of uncertainty management,
structurally established by the educational adgisas the guiding principle of their

accompanying activity.

Key words:, accompanying, mental activity, eduacaiadvisor, activity paradigm, inquiry
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«Je ne sais pas ce gu’elle va dire», «Je ne sais pas ce qu'il attend de moi, %Et ou
est-ce gqu’elle va comme ¢ca»? «Je ne sais pas ce qu’elle en pefisg <«Alors, la je n’ai
aucune idée de ce que je vais lui proposekEst-ce que c’est le bon choix ? Est-ce que c’est
ainsi quil faut que je procede pour laider dansélaboration de son projet
d’établissement 3 : autant de phrases recueillies qui nous plangms l'univers des
questions qui rythment I'activité de penser de edless pédagogiques de I'enseignement
fondamental en Belgique francophone en situati@mtdétien individuel d’accompagnement

de direction.
Accompagner ; un terme dénoncé pour sa richessansigue et la variété de ses usages.

Guy Le Bouédec et Luc Pasquier écrivertLa demande d’accompagnement
monte de partout, qu’il s’agisse du travail soci@sertion), des placements
judiciaires, de la formation de jeunes et des astulfpratiques d’autoformation,
de reconnaissance des acquis, stages premiers qudgspionnels), du travail
éducatif spécialisé (exclusion) ou soignant (accagmement des mourants), du
monde économique (création d’entreprisesjLe Bouedec & Pasquier, 2001, p.
11)

Michel Vial écrit, quant-a-lui, que les travaux rdersur 'accompagnement, depuis les deux
dernieres décennies, soulignent que I'accompagriensapporte dans le langage
professionnel une pluralité de significations (\daCaparros-Mencacci, 2007, p. 13).

Ce développement de I'accompagnement interrogefolesateurs et les chercheurs pour
plusieurs raisons. Nous en retiendrons deux. Dharg la pluralité sémantique rend difficile
'accés a un sens partagé et univoque : la pralifém s’accompagne, écrit Guy Le Bouedec,
«d’'une saturation sémantique qui est source de o (Le Bouedec, 2002, p. 13).
D’autre part, comment peut-on interpréter, comprendd phénomeéne de prolifération des

pratiques d’accompagnement ?

« Qu’est-ce qu’il y a de nouveau aujourd’hui pouregse pose la question de
'accompagnement ? (...) Quelle nécessité pour glaeswit par lui et au travers
de lI'imaginaire qu’il sollicite que se dise une niere autre d’étre et de faire ? »
(Paul, 2004, p. 7).
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A la deuxieme question, Maela Paul propose deggide réponses liées a des contextes
épistémologiques. En effet, selon cet auteure,plagion de la cybernétique et de la
systémique offrent une alternative a I'attitude Igliigue et «’objet a connaitre est percu
comme une partie immergée dans un tout englobgRiaul, 2004, p. 11). Renouvellement
paradigmatique qui, a son tour, sera questionnéaparevendication de la place du sujet »,
« la primauté de la réflexivité » et une « préoetign de sens » plus que de la performance
et «la relation empathique de subjectivitesssue des influences de la psychologie humaniste

(Carl Rogers).

Les auteurs semblent consensuels : 'accompagnesenn terme autour duquel persiste un

certain flou. Michel Vial formule I'hnypothése que ¢onfusion ne vient pas du mot lui-méme

« mais de sa proximité avec d’autres thématiquesi(oe la relation d’aide, le
développement personnel, la mise en valeur deréaoti sa manipulation sous
couvert de le diriger, de le conseiller, de luitévides embdches, d’aplanir les
difficultés pour obtenir le plus vite possible utransformation) ».(Vial 8
Caparros-Mencacci, 2007, p.24)

Maela Paul souleve, quant a elle, une autre diroansi

« Le moins que l'on puisse dire, c’est que la famctd’accompagnement,
apparue dans les textes officiels autour des an@&egjuestionne la posture du
professionnel, jette le trouble sur des taches tjae avait soigneusement
distinguées, définies. Bien des pratiques professlbes hier facilement
distinguables (pratiques de soins, pratiques sesialpratiques éducatives) se

trouvent aujourd’hui confrontées a la nécessité disposer de catégories

mentales plus larges.(®aul, 2004, p. 8)

Les métiers se professionnalisent avec leur dtaticroissement des exigences sociétales vis-
a-vis des travailleurs (Beckers, 2007, p. 11) et les champs de competeagigees se
multiplient. Ceux qui se percevaient hier comme spdant de «l'expérience », voire
détenteurs d'une maitrise des actes a réaliser densadre de leurs occupations
professionnelles, sont fortement conviés a se gsajanaliser. L’accompagnement semble
émerger dans ce contexte ou la mobilité et la lliété semblent incontournables, y compris

dans les métiers de l'interaction sociale. Quedfi®mme les enseignants devront-ils intégrer

26



Introduction

dans leurs pratiques demain ? Quels seront leseaom\critéres de valorisation de leurs actes
professionnels ? Le flou qui entoure I'accompagndme serait-il pas, des lors, fonctionnel ?
Ne témoignerait-il pas de nouvelles conceptionsptaiques humaines dans lesquelles rien
n'est définitivement établi, tout bouge, a tout neminet sur tout, y compris les criteres de
mobilité et de flexibilité ? L'avénement d’'un tertne, compte tenu du « flou » qui I'entoure,

ne constitue-t-il pas un indice de changementsasadmportants ?

Face a la richesse sémantique et face a la piuddi usages de la notion d’accompagnement,
comment étudier 'accompagnement ? Certains chershee sont donné pour mission de
« lever les ambivalences de maniére a dégagerdiapagnement de ce qu’il ne peut étre
(Vial & Caparros-Mencacci, 2007, p. 20) et de tedl® le circonscrire. Si un tel projet n’est
certes pas sans contenir un intérét certain polarfaation dans un exercice d’harmonisation
des curricula, nous adopterons une position aua@s laguelle 'accompagnement sera
envisagé comme une activité produite et vécue paradteurs qui la désignent comme telle.
Notre idée étant d’essayer demprendre les processus en ceuvre dans une activifé est

désignée, par les acteurs concernés, comme étant’decompagnement

Mais de quels processus est-il questienL?etre humain se distingue de tous les étresnisra
par la conscience qu’il a de sa propre existend@eschanski, 2012, p. 3). Nous ajouterons
gue cette conscience comprend une conscience efapst qui a précédé et d’'un temps qui
suivra sa propre existence. Dans un arrét sur ingEyenotre activité de penser, nous
formulons I'’hypothése que nous penserions en aegetequi articulent « un pendant » ce que
Nous Vivons, « un avant » et « un apres » ce que mwons. Les processus en ceuvre dans
une activité qui est désignée, par les acteurseztnds, comme étant de I'accompagnement
auxquels nous nous intéressons dans le cadre tdaeeierche peuvent étre analysés comme
desprocessus mentauxNotre projet consiste, en effetpeoduire une intelligibilité sur des
mouvements de [l'activité de penser se produisant pendant» des entretiens
d’accompagnement a partir de I'analyse de matériauxssus d'une verbalisation « a
posteriori », produite par les auteurs de I'activité de pemseqguestion, des souvenirs de ce
gu’ils ont pensé. Situations de recueil de mat&r@ue nous avons préparées avec les auteurs
des futurs souvenirs en « amont » des entretiatxdimpagnement. C’est-a-dire que nous les
avons mis en projet de se souvenir. Avec cettmoptiéthodologique, nous inscrivons notre
travail dans une approche constructiviste. Nousadepons a ces chercheurs qui ne

considerent pas que leur observation apporte dgelavite. Nous pensons que le savoir est
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construit par le chercheur dans un rapport sulbjadibbjet étudié et aux matériaux traités.
Nous considérons, que le fait qu'un chercheur ac@des comportements observables ne le
dédouane pas de produire, alors qu’il analyse stériaux, une reconstruction de ces mémes
matériaux. Dés lors, ne pas accéder directementcamyportements que nous souhaitons
étudier, comme c’est le cas avec les comportenmatgaux, ne nous pose pas de difficultés
majeures, ni ne déprécie, a nos yeux, la qualit@alee travail sur les processus mentaux.
Nous acceptons que les sujets avec lesquels nons #ravaillé possedent la primeur de la
reconstruction des processus qu’ils se sont souwvienet Dans ce cas de figure, il ne nous est
pas appartenu de reconstruire le matériau en réeedarpte de nos observations. Nous avons
choisi d’analyser les processus mentaux en nougyapp sur la description qu’en ont faite
les sujets, sachant que ces derniers, comme ttngt acteur (y compris le chercheur), ont
reconstruit leur activité mentale au moment de s@mvenir. Cette option méthodologique et
épistémologique est fortement contestée par deslugrs comportementalistes et c’est en
cela que nous revendiquons notre appartenanceragdigr@e constructiviste.

Quels sont ces acteurs a qui hous avons demanské sleuvenir de leur activité de penser ?
La politique d’éducation en Belgique francophon@uige les années 1990 est marquée par
une abondance de textes de loi au contenu pédagogtavoit I'accélération de la montée du

conseil dans le paysage pédagogique, expliqgue Hugreelants.

« Si ces réformes pédagogigues ne peuvent étrerisam@n dehors du contexte
d’austérité financiére qui les a vu naitre, la ngsie croissante de socialiser les
enseignants aux transformations pédagogiques prerpaemet de comprendre
I'accélération de la logique du conseil pendanttegpériode. Il s’agit alors
d’opérer un travail de Iégitimation du changemenpees des enseignants, travail
qui s’est notamment traduit par un accompagnemeaotuade ceux-ci. De facon
significative, on observe alors une conversiondesseillers pédagogiques et des
inspecteurs en « professionnels de I'accompagnensnt changement ». »
(Draelants, 2009, p. 192)

La population a partir de laquelle notre étude aspuéaliser n'est autre que celle de ces
« professionnels de Il'accompagnement au changemeque sont les conseillers

pédagogiques de I'enseignement fondamental (enf@mt®,5 ans a 12 ans) en Belgique
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francophone dont la définition officielle du méteest faite avec le décret du 8 mars 2007
(Belgique, 2007).

Le présent document est congu en sept partieeqiédinent de la maniére suivante :

La premiere partie convie le lecteur a un exerdiedriple problématisation dans lequel nous
mettons a jour quelques enjeux sociaux, épisténmleg et méthodologiques a étudier les
activités mentales de conseillers pédagogiques mherdes entretiens individuels

d’accompagnement de direction.

La deuxieme partie est consacrée a la présentafimique mais aussi organisationnelle et
institutionnelle de la population avec laquelle #@arons mené la recherche d’une part, et a la
description succincte des situations d'accompagnemeécues par les conseillers
pédagogiques a partir desquelles I'analyse desepsos mentaux a pu étre menée, d’autre

part.

Dans la troisieme partie, nous abordons les questibhéoriques, épistémologiques et

méthodologiques liées a notre objet de rechercloeisNentons de cerner, et cela grace aux
apports de la psychologie cognitive et particuligeat aux apports de Jean-Francois Richard,
ce qui est entendu par « activités mentales » pois déplions la maniére dont nous les

avons approchées, guidée par le paradigme devitgctNous précisons aussi, dans cette
partie, les différents outils méthodologiques ébtiques, adaptés ou construits, qui nous ont
permis de réaliser cette recherche et nous y ddwile dispositif.

Jusque-1a, les parties respectent un format classie these, a I'exception de I'absence d’un
chapitre dédié au cadre théorique de la recherClhest ainsi que dans les quatrieme,
cinquieme et sixieme parties de ce document, noéseptons a la fois la construction d’outils
d’analyse, les références théoriques qui nous emmig de telles constructions et les résultats
de recherche liés a I'opérationnalisation de cem@séoutils. Cette présentation correspond
aux mouvements itératifs entre construction deenotrjet de recherche, rencontre de la
littérature scientifique, traitement de nos matéxiat construction d’outils d’analyse. Ce qui
donne a notre texte des allures de va et vienttaotss entre les différents éléments

mentionnés ci-dessus et ne le plie pas aux formussspandardisées d’'un document de thése.
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Dans la quatrieme partie, nous présentons le psasest le produit de la conception d’un
outil que nous avons congu pour analyser les moan&srde I'activité de penser et que nous

avons intitulé « agirs mentaux ».

La cinquieme partie nous permet de présenter naglitaés de recherche concernant les
activités mentales de conseillers pédagogiques mhama entretien d’accompagnement de
direction. Ces résultats ont été obtenus gracer@isement de deux outils d'analyse : « le
scheme de I'enquéte », inspiré des travaux de DEwey et les « agirs mentaux », outil

présenté dans la quatriéme patrtie.

La sixieme partie est consacrée, quant a elle padsentation d’autres résultats de recherche
obtenus, ceux-ci, avec I'utilisation d’un troisieretil d'analyse congu par nos soins et que
nous avons nommeé « organisation des espaces tdmpolees résultats visent a proposer
une lecture des activités mentales des conseipédagogiques en situation d’entretien

d’accompagnement individuel de direction, eu égarxtemporalités qui les traversent.

Dans la septieme et derniére partie, nous mettorgiseussion nos résultats, nous anticipons

des prolongations possibles en termes de rechetaleformation d’« accompagnateurs ».
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Dans cette premiere partie, nous présentons ldgmaltique de notre recherche dans laquelle
nous identifions trois défis porteurs d’enjeux sogi, épistémologiques et méthodologiques.
Notre recherche porte sur les processus mentaoardeillers pédagogiques engagés dans un

entretien individuel d’'accompagnement de direction.

Nous inscrivons, dans un premier temps, le pragatatre recherche dans un double parcours

professionnel : celui de formatrice et celui dercheure.

Nous réalisons ensuite un bref survol du contertgat et politique scolaire pour situer
I'intervention des conseillers pédagogiques en tard jeune corps professionnel dont la

mission est d’agir sur la professionnalité des igmsats.

Puis, nous interrogeons les écrits portant surcéiagpagnement et nous situons notre

recherche dans son rapport a la notion d’accompagmnie

Nous expliquons ensuite comment, partie des tracagnitivistes sur les activités mentales,
nos options de recherches nous invitent a créarutinqui nous permette d’approcher notre

objet.

Enfin, nous précisons le défi auquel nous contraiotre objet, a savoir, analyser des

matériaux discursifs alors que nous souhaitonst@r@ix processus mentaux.
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Chapitre 1: activité mentale et accompagnemenjeugrprofessionnels et scientifiques

1.1. La relation chercheur/objet, une histoire pas

neutre que ¢a

Accompagnatrice, formatrice et chercheure depuiszguannées a I'Université de Namur,
nous travaillons avec divers publics issus du matelééducation et de la formation dont les
conseillers pédagogiques de I'enseignement fondeinehsecondaire. Nous avons, tout au
long de ces années, recueilli des questionnenggdnterrogations. Nous avons assisté a des
débats dans lesquels les conseillers interrogelantodle et les missions. Nous ne sommes
pas conseillere pédagogique et nous ne sommesmpagyante de formation initiale. Nous
sommes psychopédagogue en deuxieme formation et mows sommes progressivement
acculturée au monde de I'enseignement. Ces prasisie visent pas a nous dédouaner d’'une
quelconque proximité professionnelle avec I'objetrabtre recherche. Bien au contraire. Car
si nous sommes arrivée tardivement dans I'univeotage, nous y avons occupé depuis une
quinzaine d’'année des fonctions de formation etaimpagnement de publics enseignants,
conseillers pédagogiques, directeurs, inspectewsprdinateurs pédagogiques ou
coordinateurs de section. Tous se définissant pssgrement et de plus en plus comme des
« accompagnateurs ». Des lors, nous ne pouvonep@s un intérét tres marqué pour toutes
les questions qui traitent de prés ou de loin decbmpagnement (Boucenna, 2012b) et
(Boucenna & Charlier, 2012). Il ne nous semble quass cet intérét s’inscrive moins dans une
quéte identitaire d’accompagnatrice que dans uné€ocpupation de développement
professionnel en tant que formatrice et dintertmga epistémologique en tant que
chercheure. Une préoccupation en tant que forneatciar la demande sociale en matiere de
formation a 'accompagnement se fait sentir un pkis forte chaque jour et les projets
universitaires de conceptions de curricula s’aléicu autour de l'accompagnement se
multiplient. Une préoccupation en tant que cherobedians la mesure ou un nouveau champ
d’activité se développe s’inscrivant dans un comexsocial historiqguement et
géographiquement marqué et pour lequel nous awutsatdécouvrir, y compris la maniere
de définir ce qui est & interroger et les choixhmdblogiques pour le faire.
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Nous avons choisi d’interroger I'accompagnementsdanchamp scolaire par le prisme des
processus mentaux a I'ceuvre. La encore, notre parquofessionnel n’est pas sans avoir
influencé notre choix. Evoluant avec des enseignangagés dans des projets novateurs, les
guestions méthodologiques liées a I'apprentissagesteves ont occupé une grande partie de
nos travaux de recherche et de production pédagegijous avons commencé par nous
intéresser aux activités métacognitives de trésgewenfants dans le cadre de notre mémoire
de master (Boucenna, Parmentier, & UCL. PSP/EDUDépartement des sciences de
I'éducation, 2000), puis nous avons élaboré desaméthodologiques a destination des
enseignants du premier degré de I'enseignemenindaite dans le cadre de recherches a
visées performatives (Donnay, Boucenna, Dejean, 'Blyon, 2001-2003) ou nous avons
travaillé l'attention, la compréhension de texteasismaussi la compréhension de textes de
consignes d’action, la mémorisation, la résolutiten problemes et la lecture. Nous avons
aussi travaillé sur des questions plus didactigidnnay, Boucenna, Daele, Deville, &
Dozot, 2005-2007) mais toujours en abordant la tquresles difficultés rencontrées par les
éleves en mathématiques et en francais par la pbetdrée des activités mentales. |l
semblerait donc que les questions relatives auxegsus mentaux ne nous laissent pas
indifférente et que nous avons saisi 'opportunité s’est offerte a nous, en nous engageant
dans une thése de doctorat, de mener une rechsuthkactivité d’accompagnement de

conseillers pédagogiques en privilégiant une emtagéd’activité mentale.

De la méme maniere que « I'histoire est insépardbld’historien » (Marrou, 1975, p. 2),
notre recherche en sciences de I'’éducation egpangile de notre parcours professionnel et
de notre histoire. Nous avons été, en effet, ieléép par ces lignes écrites par Georges
Balandier dans le journal Le Monde du 7 juin 198G&eoquant le travail de Jack Goodyll «
('anthropologue) doit parler a son tour, se metegg jeu dans une fagcon de confession ou
I'expérience personnelle se sépare mal de ce aquitude la pratique scientifique. Il révele
ainsi combien la richesse de I'une conditionne daohdité de l'autre>. Notre volonté de
rigueur passe par la conviction que le chercheestrcertes pas une personne neutre, qu'’il se
doit d’en étre conscient et de relativiser les Itéstide son travail de recherche a la lumiére
de ses convictions, de ses adhésions, de ses ®ppBiemologiques et méthodologiques. Le
chercheur est un humain, n’allons pas jusqu’a pemse cela est un biais. Mais son vécu et
ses expériences ne constituent pas que des fidimss pensons qu’ils constituent des

ressources qui viennent servir et enrichir sorditale recherche.
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1.2. Les conseillers pédagogiques, un organe au

service de la « professionnalisation » des ensetgna

lls étaient animateurs pédagogiques, inspecteumsnoare conseillers pédagogiques et cela
depuis les années 1970, tous affectés a I'accorepagm des enseignants a la suite de
plusieurs réformes de natures pédagogiques (Dé&tisstion de 1997) qui vont colorer le
paysage scolaire. usque récemment, le métier de conseiller pédagegie faisait pas
I'objet d’'une définition officielle. Ce que la I&jation belge reconnait et a depuis longtemps
institué, ce sont les services d’inspectisn(Draelants, 2009, p. 193). Cest un corps
professionnel distinct des conseillers pédagogiqueséme si a certains égards ils

remplissent des roles comparableéDraelants, 2009, pp. 193-194).

L’enseignement en Belgique francophone est orgamsiseaux. L'inspection, émanant des
instances officielles (anciennement Communauté chize et actuellement Fédération
Wallonie Bruxelles), remplit des r6les difféerentlan le réseau (enseignement officiel et
enseignement subventionné) dans lequel elle imetvikDans I'enseignement organisé par
'Etat ou la Communauté, sa mission englobe le rébatde tous les aspects des activités
scolaires : programmes, méthodes pédagogiques,n@gton des écoles, équipements et
infrastructures» (Draelants, 2009, p. 194). Hugues Draelants ejaute les inspecteurs
exercent également, toujours dans le réseau odffodés missions d’accompagnement et de
conseil qu’ils opérationnalisent dans des visitescldsse et dans des formations ouvertes a
tous. Dans I'enseignement subventionné par coletiegntréle de I'inspection ne s’opére que
sur le respect, par les établissements scolaires/hraire minimum des cours, de
I'application du programme minimum, du niveau deglés, de I'application de la Iégislation
linguistique, des conditions d’hygiéne et d’hahiiibn des locaux, du matériel didactique et

de I'’équipement scolaire.

« Dans ce cadre, la législation prévoit de longaedia possibilité pour chaque
instance qui organise un enseignement de disposersah propre organe
d’inspection, non subventionné par I'Etat et sam Idirect avec la politique

nationale. Le réseau libre dispose ainsi de sepi@® services pédagogiques et
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services d’inspection internes au réseau; c'est [gue s’'insérent
institutionnellement les conseillers pédagogiqueSeux-ci réalisent un
accompagnement et un contrdle pédagogique paralklex contréles externes de

I'inspection centrale. ¥Draelants, 2009, p. 194)

Puis en 2007, un décret (Belgique, 2007) institutadise un nouvel organe dans I'éducation :
les conseillers pédagogiques. Les conseillers méjigiges ne sont plus I'émanation d’un

réseau, on les retrouve dans tous les réseawesitlEmment des nuances.

Avec la réforme du premier degré et le décret-oigsi’état a mis en place, écrit Hugues
Draelants, des orientations pédagogiques qui s'&mpioa tous les réseaux et qui fait'un
paradigme éducationnel une norme pédagogique qu@éitances et acteurs intermédiaires
du systeme, méme s’ils conservent une liberté &ilige non négligeable, sont désormais
chargés de produire et/ou de transmettreette norme (Draelants, 2009, p. 189). Cela
entraine « un accroissement de l'activité de régulation pfmiaque dans les différents
réseaux, nécessite des acteurs intermédiairesfgpées dont le mandat consiste a mettre en

ceuvre et a légitimer les nouvelles orientationsagédiques» (Draelants, 2009, p. 190).

Les inspecteurs se voient attribués ce role et sbht fortemenk associés a une
logique du contréle plutdt qu’a une logique du aaihdorce est de constater que
dans la loi de 1976 la premiere mission mentionfié¢ est de « conseiller les
membres du personnel gu’ils visitent, donner deas awr leur activité et leur
valeur et veiller a leur information et a leur pectionnement ». ¥Draelants,
2009, p. 192)

Dans la mesure ou la définition des options pédageg ne reléve plus des prérogatives et
des compétences des enseignants, ce qui apparéenailamp politique dans les modes
d’enseignement des enseignants devient sourcetjgdier d'incompétence ». Alors que la
définition et lincarnation de modes pédagogiqueectiques s’articulaient autour de
convictions sociétales et politiques propres a ghagnseignant qu’il mettait en ceuvre
quotidiennement, les réformes de natures pédagegjiiguposent a tout un chacun de partager
les mémes convictions idéologiques, tentant de aliser les rapports sociaux, gommant les
tensions et les luttes sociales entre les différgmbupes sociaux et instituant I'éleve et
I'enseignant génériques.Le locuteur politique cherche en fait & se mettnepesition de

« porte-parole » du réek (Draelants, 2009, p. 163). Il faut dire que lenahe politique
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appuie ses décisions législatives sur les travagxctiercheurs, revendiquant « I'objectivité »

de ses choix.

Ce qui était un choix politique d’enseigner deviene compétence ou une « incompeétence »
a mobiliser les ressources nécessaires et a pesemdtes pertinents pour coller aux
injonctions des décrets. D’ou I'apparition progressdans les discours des questions de

professionnalisation des enseignants.

Les enseignants semblent confrontés a une injongiaradoxale. En effet, se développe
autour des enseignants toute une rhétorique adtoleur professionnalisation, portée par les
experts universitaires (Pelletier, 2004a), (GatAdwrler, 2004) et par les autorités
administratives et trés peu ou pas revendiquée Igmrenseignants eux-mémes. Les
enseignants sont invités a étre autonomes, majsnttion d’autonomie est promue par des

acteurs qui ne sont pas eux-mémes des enseignants.

Valérie Fournier développe la thése que le recauns discours de la professionnalisation qui
s'empare de plusieurs métiers, non initialemennhtiiés comme professions, releve d’'un
mécanisme contraignant qui sert a « définir » legentités professionnelles appropriées » de
méme que les gestes professionnels attendus pactess extérieurs et place les personnes
qui disposaient d’'une autonomie initiale d’acticemd une injonction a rendre des comptes
sur le caractere « professionnel » de leurs agiosi(ier, 1999). Injonctions, écrit Daniéle
Périsset Bagnouck issues de la hiérarchie dont la faisabilité naspoujours été vérifiée, ni
(...) l'adhésion des acteurs chargés de les réaks¢Périsset Bagnoud, 2010). Loin de
constituer, comme le proposent Maurice Tardif etu@e Lessard, un discours que produit

et diffuse un groupe occupationnel dans sa lutt@stamte pour l'autonomie et la
reconnaissance d'une pratique qu’il cherche a neiittet a contrdles> (Tardif & Lessard,
2000, p. 99), le discours tenu sur la professiosabn de I'enseignement ne semble pas
émaner des enseignants eux-mémes. Il sembleraibrtwaire que cela génere méme un
certain malaise (Esteve, 1999, p. 126). L'univess énseignants semble progressivement étre

envahi par cette rhétorique dans un mouvementda gubissent.

Comme I'explique Richard Wittorski, lorsque ce sdes organisations qui
développent une rhétorique autour des questionprofessionnalisationg les

enjeux portés par les organisations ne concernentes pas la constitution des
professions dans l'espace social mais la professbsation des salariés
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entendue comme une intention organisationnelleadapagner la flexibilité du
travail (modification continue des compétences iem lavec I'évolution des
situations de travail). $Wittorski, 2008, p. 13)

Professionnalisation ou prolétarisation ? Nousamrses pas a méme de répondre a une telle
question. Par contre, nous retenons que les emsggyévoluent dans un contexte ou ils sont a
la fois définis comme des « professionnels » par leérarchie et les experts scientifiques
mais qu’ils ne sont pas porteurs de ce discourgjuegts ne revendiquent pas cette
professionnalité, du moins pas dans les mémes sogone celles de leurs autorités. En effet,
tout en subissant ces injonctions d’autonomiesalst continuellement « réglés » et (en)cadrés
par des décrets, ils sont inspectés et peuventgpdas mois de salaires s'ils ne se plient pas
aux directives de leurs inspecteurs et/ou de ldivestions. Leur formation est de plus en plus
longue (mouvement de mastérisation), pourtant léséficiaires ne percoivent pas la
pertinence des programmes et des contenus dispenségard a leur activité et a leurs
missions qu’ils désignent comme se profilant des g plus complexes.

Et les conseillers pédagogiques alors ? Quelleslasors fonctions ?

Les missions des conseillers pédagogiques (CP) damement définies dans le décret
inspection comme étant au service du contrble dedignes des enseignants et en
complément a la mission des inspecteurs. Pourtayparaissent des taches
d’accompagnement des enseignants qui se distingesrtiches de contréle. Le CP répond a

la demande qui lui est formulée et « se met auEsvdes objectifs de son commanditaire.

Travailler avec les directions, c’est se donner ldegrs pour mieux tenter de configurer le
travail enseignant. Les directions sont d’anciensegnants qui choisissent a un moment
donné de quitter leur classe pour s’engager dargesdion d’établissement. Gestion qui

concerne aussi bien les aspects administratiféeguagspects pédagogiques et de leaderschip.

Agnés Musquer et Michel Fabre partent du postula ¢dans une situation
fortement marquée par linstitution, comme l'estclenseil pédagogique, il est
impossible d’évacuer toute forme de normativitémeési la normativité ne se
situe pas au niveau des solutions proposées maivesb au niveau des
problématiques, des paradigmes pédagogiques olciiiges qui sous-tendent
I'analyse »(Musquer & Fabre, 2011, p. 106)
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lIs en déduisent que le conseiller pédagogique gu@ssin « modéle canonique » de la
situation et qu’il cherche a se représenter la aranavec laquelle l'interlocuteur (qui se

trouve étre un enseignant novice) a construittlzason. Leur recherche s’évertue a montrer
que I'entretien de conseil va consister, pour lesedler pédagogique, a « réduire I'écart entre

la problématique canonique et celle du novice ».

Loin d’étre un terme sans grande charge politiqusoeiale, I'accompagnement semble

appartenir a ces termes révélateurs — témoins ttions sociales. Maela Paul écrit ceci :

«Le moins que l'on puisse dire, c'est que la famctd’accompagnement,

apparue dans les textes officiels autour des an@&egjuestionne la posture du
professionnel, jette le trouble sur des taches tjae avait soigneusement

distinguées, définies. Bien des pratiques professlbes hier facilement

distinguables (pratiques de soins, pratiques sesialpratiques éducatives) se
trouvent aujourd’hui confrontées a la nécessitédiposer de catégories plus
larges »(Paul, 2004, p. 8)

Comment 'accompagnement a-t-il été etudié ?
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1.3. Les travaux menés sur 'accompagnement dans le

champ scolaire

1.3.1. L’'accompagnement : fonction, métier, postsreiation, ou
activiteé ?

La notion d’accompagnement existe dans une richessantique qui peut convier celui qui

I'utilise a ressentir la nécessité de préciserages qu’il fait de ce terme. Une des stratégies
possibles consiste a lui adjoindre un autre teams les lignes qui suivent nous présentons
guelques associations que nous avons relevéediaddasages issus du quotidien ou de la

littérature scientifique.

Le terme d’accompagnement peut étre associé avene « fonction ». On obtient alors
fonction d’accompagnement Dans plusieurs nouveaux programmes de formatioest
guestion de former les personnes de maniere apeumettre d’assumer des « fonctions
d’accompagnement » telles qu’identifiees dans le&tiers de [l'orientation (bilans de
compétences, gestion des parcours professioneelsnmaissance et validation des acquis de
I'expérience,...), dans certains métiers de I'ensgiggnt ou de la formation (suivi de stages,
médiation scolaire,...) et dans I'animation de démescd’analyse des pratiques. Maela Paul
explique la fonction d’accompagnement comme ligmn institutionnelle d’'une relation

(Paul, 2004, p. 118) qui prend une forme particalié

Parfois c’est le terme « métier » qui sera assagiéerme d’accompagnement et les auteurs
traiteront alors denétiers d’accompagnemenbu de métiers de 'accompagnement. Ainsi, le
CNRS (Centre national de la recherche scientifigneFrance) recrute toute une série de
mécaniciens, de secrétaires, d’informaticiens, eleiars, d’animaliers, de chimistes et bien
d’autres encore comme ingénieurs ou techniciensjl gléfinit comme « métiers
d’accompagnement de la recherche ». Ces profesdosont destinés a accompagner les
chercheurs dans leurs activités de recherchEst-wn accompagnateur ou fait-on de
I'accompagnement 8 écrivent Michel Vial et Nicole Caparros-Mencaf¢ial & Caparros-
Mencacci, 2007).
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On parlera aussi de dispositif d’accompagnement». L’'accent est alors mis sur
I'articulation des ressources congues et mobiligges réaliser 'accompagnement. Dans la

méme veine, certains auteurs parleront de « prosesaccompagnement ».

Est aussi convoquée la notion deasture d’accompagnement, quand un professionnel
occupe un poste dans lequel se cotoient plusianrendions et qu'il est amené a endosser
des rdles variés. Evelyne Charlier, Karine Dejeadnlean Donnay écrivent a propos du
chercheur en éducation répondant a des appelgal’dff recherches commanditées par les
autorités publigues que swivant les taches et les moments, les différeptssures de
chercheur, d’accompagnateur ou d’'acteur social @gentrer en tension, une position peut
prendre le pas sur les autres(Charlier, Dejean, & Donnay, 2004, p. 137)

Les usagers du terme en percgoivent toute la riehemsparfois ils se sentent dans I'obligation
de préciser l'option paradigmatique de l'accompageet, comme c'est le cas pour
I'accompagnement socioconstructiviste (LafortuneD&audelin, 2002) proposé par Louise
Lafotune et Colette Daudelain qui distinguent lesnpétences qu’elles attribuent a tout
accompagnement des compétences qu'elles associent I'agcompagnement

socioconstructiviste.

Parfois le produit de I'accompagnement est défirargl les auteurs précisent, par exemple :
« I'accompagnement des acteurs vers un processugoejuestionnement » (Pillonel &
Rouiller, 2004) ou encore « lI'accompagnement ercdtifon, un soutien au renouvellement

des pratiques des enseignants » (L'Hostie & Bou@@&4).

Enfin, certains auteurs associent activité a acegm@ment et se donnent comme objet
d’étude I'accompagnement mais comme une activitbifR& Vinatier, 2011). Dés lors se
pose la question de ce qu'est I'activité d’accormea® Comment rendre compte de cette

activité ?

Malgré sa polysémie, 'usage et le développemertedue « accompagnement » dans divers
champs de I'enseignement et de la formation n’esbgblement pas le fruit du hasard. A
l'instar d’autres auteurs (Paul, 2004), (Le Boued&e®asquier, 2001), (Vial & Caparros-
Mencacci, 2007) nous formulons I'hypothése quilmtégne de mutations sociales
importantes, que nous associons aux modes contampate production des richesses. D’ou

la nécessaire adaptation des institutions en chdegk formation professionnelle dont les

43



Chapitre 1: activité mentale et accompagnemenjeugrprofessionnels et scientifiques

missions consistent a concevoir et a organisecUitigration des travailleurs a ces nouveaux
modes de production et aux nouvelles organisatisosiales qui en découlent. Le
développement d’activitées d’accompagnement ne iraiti pas l'une des stratégies

investies par ces organismes de formation ?

Dominique Glasman interroge les contextes d'émergede l'usage de I'expression
« accompagnement scolaire » plus « homologuéeepanstances financeuses » a l'usage de
I'expression « soutien scolaire », c’est-a-diree«qai est organisé en dehors de I'Ecole, a sa

périphérie, sous un mode non marchand » (Glasn@éi, . 2).

Cet auteur écrit qu’il « correspond a une facon de désigner les retatique le
travail social, rompant avec la logique de l'asaiste et du contrble, entend
désormais entretenir avec sa « clientéle ». Le ¢edlmccompagnement désigne
une nouvelle modalité de I'action publique, dangukale lindividu aidé est
moins un ayant droit impersonnel qu’un cas singuket dans laquelle l'individu

aidant se trouve plus engagé dans sa person(@lasman, 2001, p. 51)

Euphémisation d’'un rapport de force ? La préditatpar les acteurs sociaux de I'usage d’'un
tel terme peut aussi « indiquer une voie a sushiejsir un positionnement vis-a-vis de l'autre

ou imposer un regard sur l'action » (Glasman, 2p052).
Que nous disent les écrits sur 'accompagnement ?

L’exploration a laquelle nous nous sommes livrée)allittérature francophone (le terme ne
possede pas d’équivalent anglais) traitant de dagagnement dans les champs scolaire et
de la formation, ne poursuit pas comme ambition pieposer une définition de
'accompagnement. Par contre, nous nous sommesédoomme obijectif d'identifier la
maniere dont la recherche s’est emparée de ceitmmour en faire un objet de recherche et

de situer par la-méme notre propre projet.

1.3.2. Natures des écrits

Nous avons rencontré quatre types d'écrits. Lesnigrs relevent de témoignages de
d’enseignants/formateurs qui peuvent étre a ladoescheurs et qui décrivent, parfois sur un
format réflexif, des pratiques d’accompagnement Heuxiemes relévent de présentations

et/ou d’analyses de dispositifs, pour lesquela@sont pas nécessairement impliqués ni dans
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la conception ni dans l'opérationnalisation. Lesisiemes types d'écrits concernent des
formalisations de pratiques d’accompagnement etglestriemes relévent de recherches

théoriques et/ou empiriques.

1.3.3. Objets traités dans les écrits

Les objets traités dans ces écrits sont eux awsgsv Nous avons relevé des écrits qui
guestionnent lesnjeux personnels a développer une démarche d’accompagieomme le
fait, par exemple, Mireille Cifali (Cifali, 2010 autres écrits traitent desbjectifs visés par
I'accompagnement individuel. Prenons pour exempéaidine Blanchard-Laville qui définit
laccompagnement de ses étudiants comme l'oppaéturde rendre possible des
« élaborations de pensée », «rendre pensantegeersées », « autoriser profondément
I'étudiant a étre en train de penser et non adtrérain de savoir qu'il pense » mais aussi
accompagner les productions « a rencontrer l'usider la réalité sociale et professionnelle »
(Blanchard-Laville, 2010, p. 77). Certains écritgerrogent lesfacteurs influencant les
performancesde 'accompagnement comme par exemple les confignsgasociales, le role
des accompagnés, le réle du ou des accompagnéBtanshard-Laville, 2010) ou encore la
culture pédagogique nécessaire a 'accompagnerhafiirfune & Martin, 2004). D’autres
encore, interrogentusage d’options d’accompagnement marquées par ugontexte ou
une discipline dans un contexte professionnel d’enseignantse rmé questionne depuis
longtemps sur la possibilité d’'un dispositif clin&d’orientation psychanalytique, sur le lieu
de travail des participants. » (Pechberty, 2010,0%). Nous avons aussi relevé des écrits qui
traitaient de lacompatibilité des professionsexercées par les acteurs assumant une fonction
d’accompagnement (enseignant universitaire,...) awee démarche d’accompagnement
(Cifali, Blanchard Laville), (Demalilly, 2004) ou eore les apports spécifiques de ces acteurs
a 'accompagnement dans des contextes spécifiques :

« Le but de cet ouvrage (...) est d’'identifier qiselat les apports et les limites de
la recherche et de I'expertise formulée par desraeurs, notamment lors de
'accompagnement dans la prise de décisions aurtegas innovations et des
réformes en éducation.(Pelletier, 2004b, p. 9)

D’aucuns interrogent I'articulation de l'interveomi d’acteurs différents dont certains sont

définis ou se définissent comme accompagnateulter(€li & Rouiller, 2004). Dans certains
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écrits nous avons relevé que I'objet principal ¢stag a la présentation de flarmalisation

de gestes professionneldéployés par les acteurs assumant une forme ydarte
d’accompagnement (Gélinas, 2004). Certains travaaitrent a identifier les dynamiques
relationnelles entre I'accompagnateur et I'accomgag.ertains écrits traitent deffets de
I'accompagnement proposé par des chercheurs andesgeants (Dionne, 2004), d’autres
traitent des effets de 'accompagnement sur lesignants en souffrance dans leur rapport
identitaire aux éleves (Giust-Desprairies, 2010).péut s’agir aussi de repérer des
questionnementsforts qui traversent la vie professionnelle d’anpagnateurs (Gaté &
Charrier, 2011). Enfin, certains écrits vont adopte angle plus macro et interrogersage

social ou scientifique du terme d’accompagnemeriGlasman, 2001).

1.3.4. « Ce qui » ou « celui ou celle qui » esbaggagné(e)

Les sujets accompagnés sont les plus variés. dl lsien sur question d’accompagner des
personnescomme les enseignants, les stagiaires, les étsdias novices (Simon, 2004), les
conseillers pédagogiques mais il sera aussi questiaccompagner degroductions
(Blanchard-Laville, 2010), uprocessus de créationChainé, 2010, p. 57) ou encore une
innovation (Pillonel & Rouiller, 2004). Selon les sujets tectompagnement, il se décline,
nous semble-t-il, des conceptions diverses de @sigaccompagner. En effet, la focale n’est
pas la méme si on accompagne des personnes (Bualective), des productions (focale
normative), un processus (focale pédagogique atidactique) ou encore une innovation
(focale performative).

1.3.5. Fonctions des productions sur 'accompagnéme

Les différentes productions sur 'accompagnementrqovent des fonctions variées. Une
premiere fonction vise éerner, comprendre, définir 'accompagnementC’est le cas, par
exemple, de Maela Paul qui propose une clarifioatimnceptuelle et un étayage du sens de la
notion d’accompagnement (Paul, 2004). C’est le @assi de Michel Vial et de Nicole
Caparros-Mencacci qui déplient la relation qu’angrenent les milieux professionnels a la
notion d’accompagnement (Vial & Caparros-Menca26)7). Certains travaux abordent des
angles trés spécifiques pour tenter de saisir dagagnement. C'est le cas, par exemple, de
travaux qui tentent de préciser les dimensiongjéds (Bourassa & Théberge, 2010, p. 55) ou

encore ceux qui abordent les questions des dimensiwaitrisées par I'accompagnateur
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(Pechberty, 2010, p. 99). Certains auteurs utdisetr'analyse de leur propre expérience
d’accompagnateur pour tenter de cerner 'accompagne (Bourassa & Théberge, 2010, p.
41).

Une deuxiéme fonction que nous avons identifiéstre@itre que la promotion de dispositifs
d’accompagnement ou de certaines formes prisesI'@acompagnemeniLafortune &

Deaudelin, 2002). Certains écrits poursuivent plus fonctions a la fois, comprendre
'accompagnement (ou une de ses dimensions) tordagisant la promotion d’un certain type

de dispositif par exemple (Chaussecourte, 2010).

La troisieme fonction que nous avons identifiéecefie de proposer des guides pour I'action.
C’est le cas par exemple avec Guy Pelletier ehggsonstats (Pelletier, 2004a, pp. 33-34).

Ce rapide tour d’horizon d’écrits sur 'accompageatnous permet de preciser le projet de
notre recherche. Nous pouvons dire que nous enmoi® pas aux travaux qui étudient
'accompagnement comme une activité. C’est, en,dféetivité d’accompagnement qui nous
intéresse et cela dans un contexte bien particgligrest celui du conseil pédagogique.
Souhaitant nous inscrire dans la lignée des tragauientent de développer une intelligibilité
autour de ce phénomene, nous choisissons une geamérée bien spécifique, a savoir
comprendre une situation d’accompagnement du mEntue des activités mentales. Dans
notre exploration des travaux menés sur I'accomg@agmt, nous n’en n’avons pas rencontré
qui s’y intéressent du point de vue des processerstanx. Il nous faut donc nous engager

dans une voie, a notre connaissance, peu ou pasexxploree.
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1.4. L'activité mentale : un processus a saisiisdam

complexité

Notre projet d’explorer et de comprendre [lactivitBaccompagnement de conseillers
pédagogiques en situation d’entretien individuetittection s’intéresse plus particulierement
aux processus mentaux. Comment approcher ces puscdans la situation bien particuliére
gue constitue I'entretien individuel d’accompagnaeme d’'un(e) directeur(trice)
d’établissement scolaire, c’est-a-dire des situatidynamiques, sans en réduire la complexité

et en tentant d'en saisir le mouvement ?

1.4.1. Une premiére appréhension de I'objet avepslchologie
cognitive

Souhaitant comprendre les processus mentaux psédams |'activité de penser, nos pas nous
ont assez logiquement orientée vers les scienagsto@s et, plus particulierement, vers la
psychologie cognitive. Discipline née de la renoerde plusieurs disciplines (philosophie,
biologie, physique, linguistique, communication tremaopologie, ingénierie, informatique),
nous avons retenu gu’elle vise a comprendre etcaéirdées processus cognitifs de base

impliqués dans diverses conduites.

La cognition « recouvre I'ensemble des activités mentales paguelles nous

acquérons, élaborons et utilisons des connaissasgesotre environnement et
sur nous-méme. (...) Les représentations constituded structures de

connaissances sur lesquelles opérent les procegsusous permettent de donner
du sens aux situations en vue d’agir et de réagitadmaniere la mieux adaptée
possible. La psychologie cognitive est ainsi lanotee de la psychologie qui
étudie les processus par lesquels les représentatinentales sont construites,
révisées et utilisées dans le cadre de diverseasitést humaines intelligentes. »
(Da Silva Neves, 2011, pp. 14-15)

Rui Da Silva Neves rappelle que les études meneesyehologie cognitive distinguent trois

niveaux d'études des processus cognitifs : « leativsensoriel, le niveau perceptif et le
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niveau sémantique. » (Da Silva Neves, 2011, p. ll6ire projet d’étude portant sur les
processus de l'activité de penser, il nous a dés demblé que notre attention devait se

concentrer sur les travaux portant sur les traitemee niveau sémantique.

« Les traitements effectués a ce niveau portentlesuisignifications des objets
considérés dans des contextes. Ces significations recupérées en meémoire
permanente et contribuent a la formation de nosrégsgntations transitoires.
C'est sur les significations actives dans les repr#ations transitoires
gu’opérent les activités mentales du troisiemeanive»(Da Silva Neves, 2011, p.
16)

Deux approches semblent se distinguer quant adkétes processus cognitifs : I'approche

symbolique et I'approche connexionniste.

« Dans la conception symbolique du traitement’idéolmation (...) on postule
gue les symboles ont une existence physique daosrnfeau humain, ce qui
justifie par ailleurs que les activités cognitivesient décrites comme des

manipulations directes de symboleg¢Da Silva Neves, 2011, p. 17)
Mais qu’est-ce qu’un systeme symbolique ?

« D'apres Harnad (1990), un systeme symboliqudogsié par (1) un ensemble
de marqueurs physiques (des événements dans uratendgi, des marques sur du
papier...) qui (2) sont manipulés sur la base deaggxplicites (...) (3) comme
des marqueurs physiques ou des chaines de marguelrd.a manipulation de

symboles basée sur des regles est purement bgssar (4 forme des marqueurs
physiques (pas leur signification), c’est-a-direéall@ est purement syntaxique, et
(5) consiste en une combinaison de marqueurs symuiesl (6) Il existe des

marqueurs symboliques qui sont des primitives ajasi (7) des compositions de
symboles consistant en des chaines de symboles/staame dans sa totalité et
'ensemble de ses parties (les marqueurs symbdjqles combinaisons de
marqueurs, les manipulations symboliques réellgsossibles, et les regles) sont
tous (8) sémantiguement interprétables : une satibn peut étre attribuée a

toute expression syntaxique (...Da Silva Neves, 2011, pp. 17-18)
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Pour modéliser les activités mentales, on convdgu®tion de systéme de production qui
articule (1) but a atteindre, (2) conditions néagss et (3) moteur d’inférence :

« Etant donné un certain but a atteindre (trouvardolution a un probleme,
prendre une décision...), et certaines conditionsitétéalisées (dans la base de
faits), le moteur d’inférence détermine I'ensemiidés connaissances disponibles
dans la base de connaissances qui sont en relatrec les faits observés(Pa
Silva Neves, 2011, p. 20)

« L’architecture d'un systeme de production comgretrois principales
composantes : la base de connaissances qui cam&itonémoire a long terme du
systéme ; la base de données (souvent appelée egiméia travail » ou « base
des faits ») et un interpréteur (ou moteur d’infeges).(Da Silva Neves, 2011, p.
18)

L’approche connexionniste, quant a elle, se sitwecarefour de la neurobiologie, de la
psychologie, de l'informatique et de la physiqueaddl, 1993, p. 2) et poursuit comme
objectif de comprendre les fonctions supérieuresatueau. Elle établit un parallele entre le
fonctionnement nerveux et donc neuronal, le fomctganent mental et le fonctionnement

d’'un ordinateur.

Les modeles de traitement paralléles postulenkcgienous sommes capables de
traiter de maniére aussi efficace l'information.est parce que nous pouvons
manipuler en méme temps un trés grand nombre ddp@s cognitives au
travers d’'un réseau réparti dans d’innombrables eéoiu cerveau. ¢Sternberg,
2007, p. 305)

L’étude des activités mentales dites « supérievres raison de leur caractére conscient et de
la mise en ceuvre « d’'une pensée de niveau sémanti@iba Silva Neves, 2011), releve de
I'étude des processus de traitement des reprégg®tatC’est donc assez logiquement que,
dans un premier temps, nous avons orienté nostigagens vers ce courant. Nous pouvons
citer, parmi celles qui sont le plus étudiéesjutgement, le raisonnement, la compréhension,

la prise de décision ou encore la résolution delproe.
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Quelle forme prend I'activité de penser pour le smiter pédagogique alors gu’il mene un
entretien individuel d’accompagnement avec un oe dinectrice? Nous ne souhaitons pas
présumer, en amont de la recherche, que telleitéctiventale ou telle autre caractérise
I'activité du CP en situation d’entretien d’accorgpament individuel. Nous n’avons pas
d’idées préconcues. Nous ne souhaitons pas forranlamont de la recherche un découpage
des activités mentales potentiellement présentes catype de situations particulieres. Nous
formulons I'hypothése que cela nous empécheraligii@ment de les comprendre dans leur

complexité mais surtout que cela ne nous aideaaitgpen saisir le mouvement.

Nos pas nous ont aussi guidée vers la psycholagraisonnement qui pouvait constituer une
piste prometteuse dans la mesure ou elle s’'int#ites$a « nature de la machinerie qui permet

les activités mentales supérieures » (Da Silva Ble2@11, p. 83)

1.4.2. Etude du raisonnement et étude des changempérés sur

des représentations

«Le terme de raisonnement est souvent utilisé deemaimterchangeable avec le terme de
réflexion» (Galotti, 1994, p. 301). Les psychologues gstidguent les deux termes le font

en identifiant le raisonnement comme un cas pdigicde la réflexion, écrit ce méme auteur.

Kathleen M. Galotti nous offre une définition dus@nement €«omme une activité mentale
qui consiste en la transformation d’'une informatidonnée (I'ensemble des représentations
initiales, appelées prémisses) dans le but de ties conclusions (Galotti, 1989, p. 333)
c’est-a-dire d’obtenir «ne représentation résultantgPa Silva Neves, 2011, p. 83). Quant &
Christian George, il propose, dans son ouvrageydthaése, de considérer le raisonnement

comme la production d’'une inférence :

« En se référant a un usage élargi, on dira gu’urférence (un raisonnement) est
une activitt mentale consistant a poser une noaivploposition a partir
d’informations préalables déja connues de l'individu qui viennent de lui étre
communiguées, ou consistant a réviser le degré rdgance (de certitude)

antérieurement attribué a une propositionNGeorge, 1997, p. 14)

Nous en déduisons que le raisonnement désignectingééamentale, parmi d’autres, qui agit

comme une transformation sur des matériaux, cesialsr seraient composés de
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représentations. Cette transformation se produsalon une nouvelle organisation des
représentations qui généreraient de nouvelles nomg Nous n’'avons pas poursuivi notre
investigation plus loin dans ce courant car noysavons pas trouvé matiere a servir notre
projet, au sens ou nous souhaitons moins repé&erhi@ngements de représentations que de

saisir les mouvements de I'activité de penser.

bY

Pour la notion de processus, nous portons une tiattemparticuliere a la dimension
dynamique. Par contre, la notion de processus g@vgas nécessairement un changement

opéré sur des représentations.

Souhaitant saisir les processus mentaux dans tiegi@ns dynamiques, nos pas nous ont
alors conduite vers les recherches menées surglitiom en situation dynamique, c’est-a-
dire des situations ou le sujet n’est pas le setdua cognitif (humain ou artificiel) a influer
sur |'état de la situation et ou ce méme sujet i@yeér) ne contréle que tres partiellement ces
situations. Les opérateurs sont invités a formldsrreprésentations qu'’ils possédent de la
tache qui est a réaliser. Représentations a p#etiquelles les chercheurs construisent des
hypotheses sur ce qu’est « l'activité réelle dpdateur » (Hoc, 1996, p. 20). Ces derniéres
permettent de concevoir des « campagnes d’obsemvatnous explique Jean-Michel Hoc.
De ces observations découleront des hypothésasesgu’est la tache effective, c’est-a-dire
celle qui est réellement réalisée par le sujett Sonvent organisées des autoconfrontations
dans lesquelles le sujet sera invité a verbalisee qui lui a traversé 'esprit au cours de
I'exécution de la tache » (Hoc, 1996, p. 21). Etesdes programmes expérimentaux sont mis
en place. Il y est donc question de définir, gracein aller-retour entre «tache » et
« activité », les processus mentaux spécifiquesisy@ar les sujets pour réaliser les taches.
Cette voie nous a semblé prometteuse et elle rtégite nous nous en inspirions tout en

prenant distance avec les enjeux de I'ergonomigenité dans de telles recherches.

1.4.3. Etude du raisonnement et étude des strigctaggques et

discursives

Que ce soit I'étude du raisonnement propositionoel du raisonnement conditionnel,
Christian George les définit comme des activitéatales qui mettent en jeu des connecteurs
logiques, c’est-a-dire un premier élément de lacstire logique d’énoncés.Leur validité est

analysée par la logique des propositions sans oulas propositions atomiques pour
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examiner leur contenw. (George, 1997, p. 65). Méme si I'étude du raisoment avec des

quantificateurs et des variables amene une ceratir les contenus parce que ces derniers
remplissent un réle non négligeable dans l'integiién des connecteurs, comment nous en
inspirer alors que notre projet nous invite a ndéscher de I'analyse d’énoncés dans leur

forme pour tenter d’en identifier le mouvement ?

« La facon dont les sujets réalisent des opératiamférentielles n’est pas
toujours conforme a ce que prescrivent les regledadlogigue méme la plus

élémentaire xCostermans, 2001, p. 177)

Dans la mesure ou le raisonnement humain, compte de sa complexité, ne coincide pas
nécessairement avec les régles de la logique, défresemble-t-il, consisterait a étudier les
processus mentaux, comme le raisonnement par egeerphous émancipant d’'une étude des

structures logiques et discursives.

1.4.4. Les modéles d’associations de représengation

Notre exploration théorique nous a conduite vess fecherches qui interrogeaient les
associations entre représentations. Il nous setpl@ travailler sur des liaisons entre des
représentations constituait une piste pour noysrogper de I'étude des processus de maniere
moins liée aux dimensions logiques et discursilzes.études auxquelles nous avons eu acces
semblent se concentrer sur des calculs de fréquiasgociations et de recherche de modéles
performants en la matiere (McLaughlin & Pea, 1984) encore sur I'étude des forces
d’association de représentations dans lesqueltedamaieres ne possedent pas toutes le méme
statut : certaines représentent des exemplairesoguispondent a des éléments qui présentent
un élément du réel, une série de caracteéristiquiesne un objet ou un animal, les autres sont
constituées des catégories potentiellement acantal d’exemplaires (ce sont les catégories
de référence possédant une série de caractérstt@vec lesquelles le chercheur va réaliser
des calculs de similarités) (Estes, 1994). Danglées< cas, ce que nous en avons percu ne
nous aidait pas a identifier le mouvement que nattisbuons a la nature des processus

mentaux.
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1.4.5. Etudier les activités mentales de CP eratsim d’entretien

d’accompagnement de direction : un défit ?

Nos lectures réalisées sur des recherches en peg@hoognitive nous ont permis de préciser
notre projet de recherche et de concevoir un pobtdode recherche qui nous permette de
rencontrer notre objet de recherche que nous réssit® maniere suivantesaisir, dans la
complexité, les mouvements de l'activit¢ de penseate conseillers pédagogiques en

situation dynamique d’entretien individuel d’accompagnement de direction.

Nous avons donc engagé notre recherche en noustpogasérie de questions que nous vous

présentons dans les lignes qui suivent.

Comment aborder I'étude des activités mentales smognscrire I'investigation a un seul
processus ? Comment ne pas présumer, en amontatdache, des processus présents chez
un conseiller pédagogique (comme le jugement,isomaement, la compréhension, la prise
de décision ou encore la résolution de probléemear Id'un entretien individuel
d’accompagnement de direction ? Comment eétudieralds/ités mentales sans adopter
comme prémisses les découpages élaborés a patprdduits de l'activité cognitive ? En
effet, résoudre un probleme ne correspond-il paseadéfinition de processus qui aboutit a la

résolution du probleme ?

Parmi les postulats qui orientent nos axes de reloshe étudier des processus, c’est étudier
des dynamiques ou encore des mouvements. Nousshd@® pas que les mouvements ou
les dynamiques engendrent nécessairement une dmnaragfon des représentations sur
lesquels operent les processus. Comment, deés dtudjer les processus mentaux sans
présomption qu’'un processus génére nécessairemamamgement, voire une transformation
de représentations ? Comment étudier les processntaux sans les définir avec les produits

présumeés de ces processus ?

Comment, enfin, étudier les processus mentaux ams r@mancipant d’'une étude des
structures issues de la logique née des mathéreatigiou des logiques discursives alors
méme que notre matériau sera nécessairement céndet discours ? Ces questions nous

mettent au défi d’élaborer un outil qui nous petméde rencontrer notre objet.
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1.5. Accéder a une activité immeédiatement invisible

I'observation du chercheur

Comment peut-on approcher l'activité mentale hum&riN’est-ce pas un des enjeux de la
recherche en sciences humaines? La questiongeses&lllancienne, n’en demeure pas moins
toujours d’actualité et souléve toujours autanpdiEmiques. Les méthodes introspectives ne
sont pas plébiscitées pour ce genre d’exercice. r@ue nous référions a Wilhelm Wundt,
désigné comme le «pere » de la psychologie expéiate dans le monde académique
occidental et pourtant adepte de I'introspectiangae nous nous intéressions aux travaux de
cognitivistes contemporains comme Jean-FrancoibaRicou encore aux travaux meneés par
des ergonomes comme Jean-Claude Sperandio, letveetihble sans appel : I'introspection
suppose de convoquer le souvenir et ce dernieesmrndant a une nouvelle construction, ne
permet pas d'accéder a lactivité mentale « élaboréou « supérieure ». Jean-Claude
Sperandio (1983, p.9) écrit que tous les scientigdes dix-neuvieme et vingtiéme siécles
qui ont développé une méthode introspective onty&san échec.

Echec, car I'essentiel du fonctionnement intellechiest pas accessible par l'introspection,
celle-ci fut-elle systématique et controlée expéntalement comme le faisaient les
psychologues expérimentalistes précédemment chésfortiori, si lintrospection est

simplement une démarche intuitive, on ne peut psgoder de données scientifiquement

dignes de foi.

Dans son article intitulé I'introspection, une bist difficile, Pierre Vermersch cite, parmi de
nombreux détracteurs, Pieron (192T)jrtrospection est basée sur des descriptions,cosur
des réponses verbales qui ne peuvent rien nouseagdpE puisqu’elles ne sont que du
« dressage social » ¥ermersch, 1997, p.2).

Seront des lors privilégiés, I'observation et 'ascaux données immédiates. Pourtant, les
méthodologies de I'observation ne permettent pas glaccéder aux activités mentales quand
ces derniéres sont situées dans des tranches datuveelles (a contrario de situations de

laboratoires) et qu’elles impliquent de l'interacticontinue avec des partenaires.
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Jacques Theureau écrit qul y a tout lieu de penser que cet acces pareld s
comportement observé comporte aussi un aspecoiltuen ce qu’il conduit a
prendre le point de vue de I'observateur pour celes divers acteurs. Le fait que
cet observateur soit ethnométhodologue ne charege ail’affaire. »(Theureau,
2004, p. 16)

Les approches comportementales sont, elles awsss, wh exercice d’'inférence car il n'y a
pas d’'acces a ce qui se pense mais uniguementraduifs de cette activité de penser et aux

comportements visibles qui 'accompagnent.

Une approche par l'activité semble offrir aux cleners une nouvelle alternative. Plusieurs
initiatives vont apparaitre, utilisant I'introspect, comme modalité couplée a d’autres
méthodologies. Jacques Theureau développe une deettle construction de données
empiriques avec l'objet théorique du « cours d@cth ou il va associer des méthodes de
verbalisation simultanée et interruptive dans cews situations et des méthodes
d'observation, d'autoconfrontation (ou d’autresrf@s d’entretien de remise en situation) et
d'ethnographie culturelle dans toutes les situation(Theureau, 2004, p.16). Pour Pierre
Vermersch« l'intérét que la psychologie cognitive de terrgiarte a I'analyse détaillée du
fonctionnement intellectuel d’'un opérateur se heuatux difficultés d’avoir acceés a ses
connaissances implicites. (Vermersch, 1989, p.1 source électronique). Beraheur va
développer I'entretien d’explicitation comme acasx connaissances inconscientes des
opérateurs. On peut aussi citer Yves Clot aveditéqoe de I'activité qui met en débat le

travail par un exercice d’autoconfrontation croisée

Ces auteurs ouvrent une voie qu'il nous semblenagrt d’'investiguer eu égard a notre projet
de recherche. Car la question qui se profile etldé qu’elle convoque n’est autre que
d’opérationnaliser une méthodologie qui nous peergdacceder aux processus mentaux sans
pour autant convier les sujets étudiés a nousaglileurs représentations sur les processus
mentaux qu’ils identifient avoir vécu. Comment atmeaux activités mentales alors que ces
dernieres sont invisibles pour un observateur extésans que la subjectivité du conseiller

pédagogique soit notre seul accés ?
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1.6. Etudier les activités mentales de conseillers
pédagogiques en situation d’entretien individuel

d’accompagnement de directions : quels enjeux ?

L’objet de cette recherche consiste a saisir, tmemplexité, les mouvements de I'activité
de penser de conseillers pédagogiques en situatioramique d’entretien individuel

d’accompagnement de direction.

Cet objet n'est pas sans soulever une série denjtes conseillers pédagogiques
interviennent dans un contexte socio-politique atltispécifique et leur mission s’inscrit
dans un mouvement de « professionnalisation » designants dont nous avons abordé
guelques dimensions. Mandatés dans des contextagfalenes scolaires, ils se voient
attribuer des missions de supervision pédagogitjaéeljvre, 1999). Etudier les processus
mentaux lors d’entretiens individuels de directigue les conseillers pédagogiques désignent
comme une activité d’accompagnement, constituevoreequi semble jusqu’a présent peu ou
pas exploitée. Nous y engager ne nous dispensenadapiepas d’'une prise en compte du
contexte dans lequel évoluent ces acteurs. Nounufons I'hypothése qu’approcher les
processus mentaux nous ouvrira des pistes pourreoiiye cette activité d’accompagnement.
Nous y voyons un enjeu social de taille dans laumgesu 'accompagnement est au centre
des préoccupations a la fois des politiques, dentiiques, des formateurs, des cadres de
I'enseignement et des enseignants. Précisons que recherche intervient alors que la

notion est en cours de définition sociale et sdigae.

Etudier les processus mentaux, en renoncant airdéfiramont le ou les processus a étudier,
en nous émancipant d'une assise sur les changedentprésentations et en tentant de saisir
les mouvements de la pensée constitue un défi deasel s’incarnent des enjeux
epistémologiques et méthodologiques certains.tlaea fois question de composer avec une
tradition cognitiviste tout en rompant avec desiqags expérimentales qu’elles soient

réalisées dans des contextes de laboratoires arodesxtes « naturels ».
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Enfin, nous nous proposons d’étudier les processaistaux a partir de discours provoqués
par une confrontation aux traces de l'activité eddpits par les sujets a partir de leurs
souvenirs « d'avoir pensé ». Les enjeux épistéemgleget méthodologique ne nous laissent
pas indifférente dans la mesure ou il est questi@udier des processus mentaux en
s’émancipant d’'une étude des structures logigudssetirsives alors-méme que les matériaux

dont nous disposons sont constitués de discours.

Nous proposons donc au lecteur de s’engager darigihes qui suivent pour lui présenter la
maniere dont nous avons procédé pour rencontretiffésents défis et cela aprés avoir décrit

notre terrain.
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Douze commandements pour le Conseiller pédagogiqgdans I'enseignement supérieur

ou a l'université ?

« J'ai redécouvert un vieux mail datant de 2009qet portait sur des points d’attention
particuliers relatifs au métier de Conseiller pédgiue en institution. Il s’agissait d’établir
un mémo, une liste de principes, d’invariants ..udtirels de la posture du Conseiller ou de
la Conseillere. Il fait évidemment partie d'un gyse de relations complexes reliant son
Institution, les enseignants (non seulement ledepeeurs) et les étudiants. Ce mail ne
constitue en rien un travail scientifigue mais @sulte d'une synthése (oserais-je, une
opération de réflexivité) que jai effectuée surmmétier de Conseiller exercé depuis 1995 a
I'IlPM (UCL). Dans le cadre de la préparation de rnfeasmations, j'avais émis 'idée d’établir
des “invariants”, des “principes” ou encore des ‘fiemes” qui nous permettent d’avancer

dans la construction de notre programme sans tasjdevoir revenir sur ces “principes”.

Pour leur donner, une forme ludique, jai pensé aidnuze commandements (les dix

commandements, c’est autre chose) :

1. Aux priorités pédagogiques de ton institution, toug tu penseras

2. Des questions et besoins des enseignants tu partira

w

Toi aussi, les LO (Learning Outcomes) des enseignparofessionnels en avant, tu
mettras

Dans la durée, ton accompagnement et tes formatioosyaniseras

Pour les enseignants, des conditions d’apprentissagplace tu mettras

A ton imagination et a ta créativité toujours tuae appel

Au principe d’'isomorphisme, jamais tu ne défailira

Tes colléegues, dans le doute, tu consulteras

© 0 N o 0 b

Equipe et réseau, ta nature seconde seront

10.Aux valeurs ajoutées des TIC, attentif tu seras

11.Les conséquences de I'évaluation de tes formatmreurs tu apprécieras
12.De ton activité, le trois fois distillé tu secredsret tu communiqueras »

Marcel Lebrun

Page web : http://lebrunremy.be/WordPress/?p=626

62



Introduction

Nous nous intéressons a l'activité¢ d’accompagnentmh public bien particulier : les
conseillers pédagogiques de I'enseignement fondanetans le réseau catholique en
Belgique francophone. Notre intérét, contrairengene que pourrait laisser entendre I'extrait
introductif a cette deuxieme partie - choisi poes gualités humoristiques et illustratives d’'un
métier qui se cherche- ne s’inscrit pas dans uneadsghe d’identification des pratiques ou de
formalisation des bonnes pratiques qui permetttagin définir 'accompagnement des
conseillers pédagogiques. Notre intérét réside demestentative de ce qui se vit comme
pratigue d’accompagnement de la part de conseiiédagogiques. Mais comme tous les
conseillers pédagogiques n’évoluent pas dans leses@&nvironnements et que ces derniers
ne sont pas sans conséquences dans le développmmenpratique, nous nous proposons de
présenter dans les grandes lignes ce contextedafipermettre au lecteur d’accéder a des
informations qui nous ont permis de comprendréatalyser I'activité des CP évoluant dans

un environnement de I'enseignement fondamentabtigtre.

Nous sommes amenée a préciser ce public dans seauréar, chaque réseau bénéficie d'un
Service ou d'une Cellule de conseil et de soutihagogique propre. Cet état de fait produit
des cultures différentes d’'un réseau a l'autreeejud se passe dans le Service de conseil et de
soutien pédagogique propre (réseau officiel) neadé pas avec les cultures des Cellules de
conseil et de soutien pédagogique de chacun dessautseaux. Cette deuxieme partie se
propose de présenter notre terrain en trois terdgpslécrivant du plus général au plus

contextualisé.

Nous proposons d’abord, de présenter les missitinbuges par décret a I'ensemble des
conseillers pédagogiques, tous réseaux confondumust degrés confondus. Puis nous
décrirons la culture en construction de la Celtldeconseil et de soutien pédagogique dédiée
a I'enseignement fondamental dans le réseau. Emfins présenterons de maniére succincte

les quatre séances d’accompagnement retenuesuldesigier recueil.
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A Pour tous les termes qui appartiennent au langp@efique des CP ou qui décrivent des
éléments du contexte scolaire francophone belgas nmus invitons a vous référer au

glossaire des termes spécifiques au contexte sedieige.
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2.1. Les conseillers pédagogiques en Belgique

francophone

Dans un contexte de restrictions budgétaires (Mang@ll, p. 15), marqué par I'injonction
au développement de nouvelles politiques éducatiuie, d’'une part, a des évaluations
nationales (assises de I'enseignement par exerapl@ternationales (rapports de 'OCDE,
enquétes PISA) du systeme éducatif et, d’'autre, gart revendications d’'une politique
scolaire qui porte sur la qualité de I'enseignentatteurs issus de I'enseignement (greves
de 1986, 1990, 1996) mais aussi de parents, deicayndet de fédeérations d’étudiants
(Mangez, 2011, p. 37), I'évaluation et le pilotagkicatif centralisé de I'ensemble du systéme
éducatif constituent les choix réalisés par lestigaks pour faire face aux différentes crises
scolaires. Parmi les mesures prises pour répondes ahoix politiques on compte la création
d’'un nouvel organe : les conseillers pédagogiguescontexte scolaire francophone belge
étant structuré en réseaux, les conseillers pédpgesy vivent des réalités différentes,
colorées par la maniére dont chaque réseau s'ap@ilep textes légaux et met en ceuvre ses

politiques de pilotage.

2.1.1. Qui sont les conseillers pédagogiques ?

Les conseillers pédagogiques sont des instituteuispnt parfois assumé une fonction de
direction, et qui sont souvent recrutés parce s|witt été distingués pour la qualité de leurs
prestations pédagogiques ou de pilotage. Cettelederimformation n’est pas obtenue de
source légale mais issue du témoignage d’'une tnentde CP rencontrés lors de diverses
occasions, dont les formations que nous avons m€Es) Les CP rencontrés pour les
entretiens exploratoires et pour les entretiensaufin nous ont confirmé avoir été

« remarqués » par telle ou telle personne occupast fonction de responsabilité dans

I'organigramme scolaire.

Certains des conseillers pédagogiques sont desgrases qui bénéficient d'un congé pour
mission et de mise en disponibilité pour missiogcigle dans l'enseignement organisé ou
subventionné par la Communauté francaise (Belgig0@7, article 149), ce qui leur permet
d’assumer cette fonction pendant trois mandatsede dns au maximum. Leur durée de vie

65



Chapitre 2 : La fonction de conseiller pédagogidars le réseau libre catholique en Belgique
francophone - contexte social de la recherche

en tant que conseillers pédagogiques reste donén@pk et circonscrite dans le temps.
D’autres conseillers pédagogiques sont recrutésipas personnes engagées a charge des
pouvoirs organisateurs (Belgique, 2007, article)1%®ils sont engagés sous un contrat

indéterminé ils peuvent, en théorie, mener toueste de leur carriere en tant que CP.

Deées lors, I'expérience des conseillers pédagogiqumsces est d’abord une expérience
d’enseignement puis, selon les cas, une expéridaqalotage d'établissement scolaire. Par
ailleurs, et selon leur statut, ils peuvent envesdgur engagement dans la durée ou considérer
cette fonction comme une parenthese entre deuxgoBn effet, lors de notre recueil de
données, nous avons assisté au départ de quatrgpoOP des postes de direction

d’établissement d’enseignement fondamental.

2.1.3. Une fonction en passe de reconnaissance délaet

inspection du 8 mars 2007

Apres avoir existé sans assise légale et sang,skeguconseillers pédagogiques se voient

officiellement exister et reconnus avec le Déanspection.

Le 8 mars 2007 est promulgué un nouveau décrefyrdépar les professionnels du secteur
comme étant le décret inspection, et dont le tittégral est le suivant - « Décret relatif au
service geénéral de linspection, au service de aibret de soutien pédagogiques de
I'enseignement organisé par la Communauté francaisecellules de conseil et de soutien
pédagogiques de l'enseignement subventionné gaorfanunauté francaise et au statut des
membres du personnel du service général de l'itispeet des conseillers pédagogiques. »
Dans les précisions apportées dans ce travail, trauaillons sur une version de ce décret

mise a jour le 25 septembre 2012.

Le gouvernement légifére sur deux métiers a la :fdes inspecteurs et les conseillers
pédagogiques. La fonction d’inspecteur, initialemétablie autour du contréle, s’enrichit
d’une fonction d’accompagnement (Thibert, 20114)p Les représentants des établissements
inspectés (les directions et les enseignants) artifesté le besoin d’étre guidés par les
inspecteurs pour répondre aux normes et aux exagesittendues. Exigences, qui par ailleurs,
sont récentes dans le paysage scolaire. En effetinultitude de réformes de I'enseignement

amenent les autorités a concevoir de nouveaux gmoges. Programmes qu'il faut diffuser et
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« faire appliquer » dans les «pratiques» de efasd e métier denseignant est
continuellement en redéfinition, eu égard aux mlds réformes. Les inspecteurs ne sont pas
en nombre suffisant pour assumer a la fois lestifmme d’inspection et les fonctions de
conseil et de soutien pédagogique. Selon les resdas politiques se mettent en place pour
tenter de rencontrer les demandes en détachargrdesgnants ou des directions de leurs
postes afin de les mandater pour des durées détemile décret apparait une quinzaine
d’années apres les « aménagements » plus ou nrisenaux réalisés differemment selon
les réseaux d’enseignement. Il institue un nouvearps professionnel : les conseillers
pédagogiques. L’article 170 du décret inspectiomsnoappelle cet enrichissement de la
fonction d’inspecteur car il est offert aux insgeos, tout en conservant tous les avantages

statutaires et financiers, d’opter pour la fonctitenconseiller pédagogique :

« Dans les trente jours qui suivent l'entrée enugig du présent décret, les
inspecteurs visés aux articles 157, alinéa ler, 45859 peuvent exprimer aupres
du Gouvernement leur choix définitif d'exercer lesssions de conseiller
pédagogique aupres du Service de conseil et ddesopédagogique créé a

I'article 4, 8 ler. »(Belgique, 2007, article 170, alinéa 1er)

Il faut, cependant, préciser que les conseilledagégiques sont des enseignants ou des
directeurs qui conservent leur baréme salarial sgmant et leur statut d’enseignant. Les

conseillers pédagogiques demeurent trés souvenodtss de détachement.

Dans le troisieme chapitre du décret cité ci-desauBarticle 17 aux alinéas 1 et 2, les

missions des conseillers pédagogiques se déckuemteux axes différents.

Dans le premier axe, I'intervention des CP estsagdée comme complémentaire a celle des

inspecteurs. lls interviennent a la suite d’'un@étsion ou d’évaluations externes :

« Le Service de conseil et de soutien pédagogigus a l'article 4, § ler, est
chargé de conseiller et d'accompagner les enseighéas équipes pédagogiques
et les écoles pour lesquels le Service général'ldspkction a constaté des
faiblesses ou des manquements, en tenant compteictiet de la note
d'information visée a larticle 6, § 2, alinéa 5 ales résultats obtenus aux

évaluations externes.(Belgique, 2007, article 17, alinéa 1)

67



Chapitre 2 : La fonction de conseiller pédagogidars le réseau libre catholique en Belgique
francophone - contexte social de la recherche

Les inspecteurs produisent des évaluations a prdpespratiques des enseignants et des
directions, c’est-a-dire qu’ils mesurent I'écartabs pratiqgues avec les normes « décrétées »,
ce que mesurent aussi les procédures d’évaluaginiesnes. Les conseillers pédagogiques
interviennent a lissue de ces évaluations pourtesou I'exercice de transformation des
pratiques citées ci-dessus pour gu’elles époussmidrmes décrétées. Le travail de conseil et
de soutien pédagogique engagé, les conseillergpgmes sont invités a rendre compte aux
inspecteurs concernés des actions menées comrse stigulé dans l'article 23 du décret
cité : «Le(s) Conseiller(s) pédagogique(s) informe(ntes]l inspecteur(s) concerné(s) des
remédiations mises en ceuvre afin de pallier lesldases ou manquements précédemment

constatés par ce(s) dernier(s)(Belgique, 2007, article 23, alinéa 3).

Pour ce qui est des conseillers pédagogiques @auésibventionné de I'enseignement libre
catholique, ils sont appelés par la direction ptavailler avec I'enseignant inspecté ou
I'équipe d’enseignants. lls peuvent décider deditbar directement avec I'équipe éducative.
lls peuvent aussi proposer d’accompagner la dorcfiour qu'a son tour cette derniere

accompagne les enseignants inspectés dans lamtem®®rmité de leurs pratiques.

Dans le deuxieme axe lintervention des CP est momrrélée a I'activité des inspecteurs
(méme si elle n'est jamais totalement émancipéaaliéférence aux prescrits |[égaux) ; elle
s'inscrit dans un contexte ou les demandes d’ietgion émargent des directions et des
équipes pédagogiques qui, en fonction d’'un projgicique, s’adressent a la cellule de
conseil et de soutien pédagogique de leur promeare d’enseignement. Nous présentons
dans les lignes qui suivent les missions telles dgftnies par le décret. Nous avons, par
ailleurs, essayé d’'incarner ces missions avec sem@es d'activités menées par les CP
c6toyés pendant plus de 25 journées lors de netgeil de données. Voici ce que le décret

définit comme missions :
« Le Service de conseil et de soutien pédagogiegtesn outre chargeé de :

1° Soutenir les établissements dans la construct®feurprojet d'établissement
en cohérence avec les projets éducatif et pédagegide la Communauté

francaise et ce, conformément au décret du 24pdl997 »

En effet, depuis le décret de 199@e&finissant les missions prioritaires de I'enseigeat

fondamental et de l'enseignement secondaire etnisgat les structures propres a les
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atteindre», les établissements sont dans 'obligation delgire un projet d’établissement et
de l'adapter tous les trois ans.L& projet d'établissement définit I'ensemble desixch
pédagogiques et des actions concrétes particuliguesl'équipe éducative de I'établissement
entend mettre en ceuyse (Belgique, 1997, article 67, alinéa 1). Le GRitpétre invité par la
direction de I'établissement scolaire a mener urmplogieurs des actes énoncés dans la liste
qui suit : vérifier la production, soutenir le pessus d’élaboration collégiale en animant les
réunions, préciser les contenus du projet et leSnagements requis, alimenter la réflexion
des membres de I'équipe pédagogique sur des thggreatprécises qui doivent figurer dans le
projet d’'établissement avec des apports issus tigdiature pédagogique, des textes Iégaux
et des produits scientifiques.

« 2° Mettre leur savoir et leur expérience pédagags au service des équipes
eéducatives et pédagogiques des établissements @rodpes d'établissements
dans une perspectivééamélioration de la qualité de la formatiomssurée aux

éleves »

C’est ainsi que les conseillers pédagogiques asistoete une série de formations, destinées
aux enseignants dans le cadre des journées « m{gar glossaire des termes spécifiques au
contexte de I'enseignement francophone belge). fGamations sont préparées avec la
direction de I'établissement. Parfois, le CP n'imient que dans la préparation de la journée.
Il définit alors avec la direction les objectifsyssuivis par la formation et les ressources qui

seront a mobiliser.

Les CP assurent par ailleurs des formations destiaéix directions. Dans ce cadre-la, ils
peuvent intervenir en duo avec un collegue CP @c ales personnes identifiées comme

spécialisées dans le domaine visé par la formation.

Dans le réseau dans lequel nous avons organisé remueil, les conseillers pédagogiques
offrent aussi, ce qu’ils appellent des intervisior3es derniéres correspondent a des
démarches d’analyse, inspirées du codéveloppentefésgionnel par le groupe de pairs
(Payette & Champagne, 1997).

« 3° Soutenirl'implantation des programmeset l'innovation pédagogique
notamment en informant les équipes éducatives dagogiques du contenu des

réformes en matiére d'enseignement »
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Ce qui est désigné dans l'extrait de l'article décrét ci-dessus comme « innovation
pédagogique » désigne les recommandations (inorti« pédagogiques » présentes dans
plusieurs décrets. En effet, il Ny est pas questigquipes enseignantes qui « innoveraient »
dans leurs classes pour développer de nouvelleésya. Par « nouvelles pratiques » nous
entendons des pratiques qui n'ont jamais été dpéaratlisées par les enseignants concernés.
Par innovation pédagogique, le décret entend lrabte des injonctions de natures
pédagogiques présentes dans les textes légauxi atisgmt a circonscrire les pratiques

enseignantes.

Les conseillers pédagogiques que nous avons suaiisisent le contenu des décrets et y font
régulierement référence dans leurs interactiong & enseignants et les directions si ces

derniers entretiennent une relation éloignée ae®cdntenus de ces textes.

« 4° Accompagner degoupes d'enseignants qui construisectllectivement des

démarches pédagogiques, des outils pour leurs cours

Il s’agit d’'accompagner des groupes d’enseignantsor des enseignants individuellement.
C’est ainsi que les CP peuvent participer a desioés de concertations lorsqu’il y est
question de mettre en place des démarches, vogeodils pédagogiques. Ces derniers
peuvent éventuellement constituer des sourcespifat®n pour l'intervention des CP dans

des commissions de programmes.

« 5° Participera I'analyse des besoins de formation des enseigaahfaire des
suggestions en vue d'élaborer le plan de formatotectif et individuel de

['établissement »

6° Assister les établissements et les équipes péiages dans le travad'auto-
analyse des résultats obtenus par leurs éléles des évaluations externes non

certificatives.

Dans le cadre des missions visées au présent paphgr le Service de conseil et
de soutien pédagogiques veille a assurer dantinuité pédagogique des
démarchesentreprises pendaria formation en cours de carriére (Belgique,
2007, article 17, alinéa 2)
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Nous relevons que certaines missions relevent denit® en conformité des pratiques
enseignantes avec les définitions ministérielle&esiCle cas, par exemple, pour les
interventions dans [I'élaboration d’activités de coumication discursives comme

I'élaboration du projet d'établissement qui « déite en « cohérence » avec les options
pédagogiques » portées par les autorités minibésrieu encore quand il faut mener des
activités d’influence pour modifier les pratiquasseignantes comme c’est le cas pour les
situations « d’implantation des programmes » owsiemtions d’analyse des résultats obtenus

par les éléves lors des évaluations externes.

D’autres missions sont identifiables a de la gestie formation des enseignants et des
directions. Les conseillers pédagogiques sontésvit participer a I'élaboration des besoins

de formation mais aussi a soutenir la programmatenes formations.

Enfin, les dernieres missions relevent plus d'uonse aux demandes issues du terrain des
enseignants et des directions. Ces missions necgéat qu’'une seule fois, au point quatre.
C’est par ailleurs, la seule fois ou la notion d@mpagnement est convoquée. Ce sont des
collectifs qui peuvent étre accompagnés dans kgktion d’outils d’enseignement au sens

générique du terme.

Chaque réseau, tout en répondant aux injonctiondédret, va insister sur certains points.
Mais plus que cela, chaque réseau, va développgecuiture propre au service de conseil et

de soutien pédagogique.

2.1.3. Une pratique qui se cherche ?

Repérer des questionnements forts qui traverserie lprofessionnelle des accompagnateurs
(Gaté & Charrier, 2011). C’est le travail réalisé gean-Pierre Gate et Marie-Cécile Charrier
qui en épinglent plusieurs. Les deux chercheurs mocédé au recueil « d’éléments
significatifs » susceptibles de les renseigner r« k| vécu de pratigue » de quatre
accompagnateurs (occupant des statuts divers)ciparit & une co-confrontation. Ces
derniers ont été amenés a échanger a partir destcbactivité audio d’'un entretien de conseil

entre un tuteur et un enseignant novice.

Voici six familles de questions qui ont émergé aipae ces échanges. Nous tenons a les

présenter car elles rejoignent, méme si ce n’est gartiellement, des questions que nous
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avons rencontrées tout au long de notre parcouofegmionnel avec les conseillers

pédagogiques et elles sont révélatrices de dilemm@Esis ou d’adhésions affirmées

récurrentes.

12

a)

b)

d)

f)

Expérience ou expertise : quel impact sur l'accomgmement ? A quelles
conditions I'expérience et/ou I'expertise de l'aggmagnateur peuvent-elles constituer
un atout dans I'accompagnement du novice

Conseil et accompagnement : quels rapports [Zaccompagnement s’accommode-t-
il de réponses données au stagiaire au nom dunmgpé&tence de formateurs ? Le
conseil peut-il étre un élément d'une démarche abampagnement ? A quelles
conditions un conseil peut-il enclencher une pdis€onscience ?

Le rapport au modéele ou a la loi ou la question dutiers a I'ceuvre dans
I'entretien. Quelles sont les instances qui sont Iégitimes pdicter ce qui est a faire
dans ce type d’entretien ? Le fait de ne pas dot@eonseils traduirait-il la crainte de
ne pas bien faire ce que I'on doit faire. Qu’esyaefait loi dans 'accompagnement ?
Quelle place occupe I'entretien dans la temporalitéle la formation ? L’entretien
d’accompagnement peut-il (doit-il) s’inscrire damse temporalité d’apprentissage ?
Faut-il le resituer dans un parcours de formatios farge ? Quels sont les effets réels
de I'entretien d’accompagnement sur la pratiqueréutde I'étudiant ? Comment ce
dernier s’empare-t-il de ce temps de formation ?

La question de la distanciation: Peut-on accompagner si I'on ne se décentre @as d
son propre fonctionnement en apprentissage ? Egtieel’accompagné peut étre
considéré comme un pair ?

Qu’est-ce gqu’un bon accompagnateur Qu’est-ce qu’un bon entretien ? Quelles
doivent étre les bases d'un bon entretien ? Exidtain lien entre la posture

d’accompagnement et la qualité de relation enfrecbmpagnateur et le stagiaire ?
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2.2. Le terrain : les CP du réseau libre catholigue

Belgique francophone

La présente recherche s’intéresse a I'activitécdeseillers pédagogiques de I'enseignement
fondamental en Belgique francophone (réseau cgte)i Ces derniers se définissent comme
accompagnateurs des publics avec lesquels ilsilteanta qu’ils soient enseignant(e)s ou
directeurs(trices). Leur activité est présentéegquar comme radicalement différente de celle
des inspecteurs mais aussi de celle des formatdats nous proposons, dans les lignes qui
suivent, de présenter quelques éléments qui noubleset révélateurs de la culture en
construction dans la Cellule de conseil et de saytédagogique et que nous avons dégageés a
la fois a partir de I'analyse des entretiens menéx les CP dans le cadre de notre recueil
mais aussi a partir de documents internes a lalegBans oublier les informations dégageées a

partir de 'ensemble des situations d’échangegiinéts.

2.2.1. Une culture en construction

Sous I'impulsion de Jacqueline De Ryck, coordigatiprincipale de la Cellule de conseil et
de soutien pédagogique de I'enseignement cathofiojpu@amental et sous la |égislature de
Godefroid Cartuyvels, Secrétaire général de la ddé de I'enseignement fondamental
catholique (FEdEF0C), un chantier de constructianelculture des pratiques de conseil, de

soutien pédagogique et d’accompagnement a été.initi

L’activité d’accompagnement se décline selon caigeode travail, constitué non seulement
par la coordinatrice principale des CP mais aussigs CP faisant partie de la Cellule, selon
cing gestes professionnels (référence a des dodanmgarnes de travail) : 1) « analyser la
demande », 2) «identifier et formuler des objsctif 3) « contractualiser », 4) « réaliser et
réguler » et enfin 5) «évaluer ». Ces gestes gsajanels ne correspondent, pas
nécessairement, a des étapes par lesquelles tmumhpagnement doit passer. Plusieurs cas de
figures peuvent s’incarner, articulant ces diffésergestes professionnels selon une

configuration originale (5, 2, 4) ou (1,2 et 5)@ncore (1,5, 2, 4).
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Ainsi, une réflexion est menée sur une série dstopres, parmi lesquelles nous pouvons citer

les chantiers suivants :

» Explorer, questionner la demande

* Analyser la demande

» Définir/identifier des objectifs

» Choisir de poursuivre ou de ne pas poursuivre gorapagnement

* La contractualisation

Sur l'ensemble de ces questions, une réflexion esnée parallelement sur
« 'autonomisation » des publics accompagnés. Umese, sans équivoque sur le sujet,
accompagne certains documents de travalle But de tout accompagnateur est de travailler
a sa propre disparitior.

L’équipe de CP, constituant cette cellule, a prsgiseement élaboré une culture de
'accompagnement ou il est reconnu, voire il edirm€, qu’accompagner constitue une
démarche et une posture spécifiques, différenteseties qu'on peut endosser lorsqu’on est
enseignant ou directeur, voire inspecteur. Il eststjon de « se mettre » au service du projet
de I'accompagné(e) et de le soutenir dans seatings, et cela, grace aux outils dont dispose
le CP. L’action de ce dernier se distingue d’'ungoacorientée vers la prescription des
« bonnes pratiques ». Plus encore que de suseit&aadhésion aupres des publics ciblés, il est
guestion pour les CP de faire émerger les besdirtBéee disponibles et « équipés » au
moment ou ils apparaissent dans le chef des directou des enseignants avec lesquels ils

travaillent.

Ainsi, parmi les missions de conseil et de soupédagogique, se glisse une culture de
'accompagnement qui pourrait reléguer les actioosrcitives et directives en faveur
d’actions mobilisatrices et portées par les acte(ren seulement commanditaires)
directement concernés par les missions des CP. Nsoiss cette hypothése a partir des
discours tenus par les différents interlocuteursoatrés dans le cadre de cette étude et des
postures revendiquées par eux. Options qui sort§isia I'origine d’'un contexte de travail
hautement chargé en termes d’incertitudes. Legdigiui suivent nous amenent a préciser ces

derniers propos.
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2.2.2. Des interventions chargées d’incertitudes

Nos entretiens avec ce public ont révélé qu’au nmirde rencontrer un(e) accompagné(e),
les conseillers pédagogiques accueillent en séance nouvelles demandes de soutien (pas
nécessairement formulées en amont de la rencoilérélaborent in situ et expérimentent de
nouvelles stratégies d’interventions, clarifientdégagent des enjeux propres aux situations
vécues par leurs interlocuteurs qui générent lmitiéh de nouveaux objets sur lesquels doit
porter I'accompagnement, le tout dans une logi¢gmative permanente. L’incertitude n’est-

elle pas au cceur de toute activité visant I'intetia sur autrui ?

Mireille Cifali, s’intéressant a la polémique autodes « métiers impossibles » que
représentent « enseigner, soigner et diriger »s gl Sigmund Freud, précise que leur
caractére impossible réside dans I'impossible eftadire les objectifs visés :

« Dans son texte de 1937, Freud associe les trétgers au fait que, pour chacun
d’eux, « on peut d’emblée étre sir d’'un succesfiisamt ». L'impossibilité serait
donc attachée a la finalité, a I'absence de réessiti regard des objectifs.
Quelque chose vient déjouer les plans, le succed st aléatoire. »{(Cifali,

1999, p. 3, version éléctronique)

Ce qui pourrait distinguer I'activité d’accompagrearhdu CP des autres activités poursuivant
une intention de transformation d’autrui c’'est siocertitude sur I'objet méme de son
intervention, voire c’est I'absence d’objectifs etfjvables. En effet, alors, que le CP connait
son interlocuteur, qu'il n’en est pas a sa premg&ance de travail avec ce (cette) directeur
(trice), il s’interroge : qui va-t-il accompagnesrs de cette séance ? Une direction qui se
percoit en déroute ? Une direction diagnostiquédypanéme comme vivant des difficultés
de management ? Une direction en projet de tramsfotes pratiques de certains de ses
enseignants qu’elle identifie comme inadéquate®@sNavons relevé que ces questions ne
perdaient pas de leur actualité alors méme qu)jeCf accompagne depuis deux ans une
direction. L’incertitude porte alors sur learactéristiques situées du sujet accompagné
Chaque rencontre est susceptible de voir surgintenlocuteur différent au sens ou les enjeux
de la rencontre ne se définissent qu’'en situatPrcela s’ajoutel’objet et les outils de
I'accompagnement Selon l'interlocuteur (celui qui est diagnostiquas le (la) CP), les objets
varient : « Est-il question de construire une éget managériale pour créer un espace de

développement d’'une culture de partage des praiguest-il question d’amener I'équipe
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éducative a s’approprier un nouvel outil didactiQu®u bien, est-il question de soutenir la
direction dans un exercice politique dans le catlteses négociations avec le pouvoir
organisateur de I'établissement ? ». La questiar pessi porter sues outils, les logiques,
les stratégies d’accompagnementiui s’élaborent in situ comme en témoigne la phras
suivante : Sur le moment-méme je suis en train de constrowe mon discours, je suis en
train de structurer tout mon accompagnement et Ementemps que je le fais, j'ai rien en
téte, ca se construit dans I'échangg(Annexe 3, retranscription entretien de rétrospe de

Lucien, lignes 32 a 34).

Nous avons relevé aussi, que le CP posséde, panfoiprojet sur 'accompagné(e) et ses
propres enjeux liés a la séance d’accompagnemajautent a ceux de lI'accompagné(e) :
« La je regarde mes notes, je suis en train d’essdgeroir ou je veux aller finalement, ou je
peux I'emmener, ou je peux linviter et 'emmenerfAnnexe 3, retranscription entretien

rétrospection Lucien, lignes 27-28).

Ainsi, il est possible de se représenter I'actidité CP comme un travail d’enquéte, comme
une investigation menée pour repérer la « natute Binterlocuteur, I'objet sur lequel portera
I'accompagnement ou encore de déceler les enjespdidecteurs(trices) relatifs a la séance
d’accompagnement mais aussi relatifs aux situakgm®blemes » vécues et évoquées par les
accompagné(e)s. Pourtant, la familiarité ou pllitdsance avec « l'incertitude » semble se
construire avec les années d’expérience en tanC&yec’est ce que nous explique Lucien :
«Au tout début ou jaccompagnais, je préparais avashucoup et jessayais de voir si ¢a
collait et quand la direction disait un truc que hjjavais imaginé, hop, je rebondissais. Ici,
je suis plus la-dedans. Effectivement, j'ai moi, meniére de voir et de faire les choses, moi
je ferais comme ¢a, comme ¢a et comme ca. Et@unejdis : « Est-ce que c’est la meilleure
chose a faire ? » Question a laquelle je réponNen.» (Annexe 3, retranscription entretien

de rétrospection de Lucien, lignes 187-191).
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2.3. La population étudiée : quatre CP dans quatre

situations d’accompagnement

Lors de la phase exploratoire de notre recherche ravons rencontré douze conseillers
pédagogiques dont trois occupaient une place desedtar pédagogique responsable
(coordinateurs de diocéses) et une occupait leepdstcoordinatrice de I'ensemble de la
cellule de conseil et de soutien pédagogique dearébbre dans I'enseignement fondamental.

Tous volontaires, ils représentaient 1/3 de la faimn totale des conseillers pédagogiques
eémargeant de cette cellule. Notre choix s’'est alppgté sur les entretiens individuels
d’accompagnement de direction afin de travailler sa « méme type » de situations
d’accompagnement. |l nous semblait, a priori, piificile d’analyser a partir de mémes
indicateurs des situations qui variaient de plusienanieres. En effet, notre premier recueil
concernait aussi bien des journées de formatiomees par le CP, des réunions de
coordination d'équipe de CP ou le CP coordinategr dgfinissait dans une activité
d’accompagnement, des réunions de coordinatiore éasr CP responsables de diocéses ou
encore des reunions d’accompagnement d'un, de dwide six enseignants. Nous avions
aussi dans les situations étudiées des concerattpn réunissaient I'ensemble des
enseignants d’'une école. C’est alors que nous adécislé de ne retenir qu’un seul type de

situation : I'entretien d’accompagnement individdeldirection.

Nous avons alors conservé un des douze premierstiens et nous avons mené trois
nouveaux entretiens. La qualité d’expression dus@Pe souvenir de son vécu mental étant
un critére discriminant quant aux entretiens reserilous avons rencontré 13 conseillers
pédagogiques différents dont deux ont vécu deuretehs a un an d’écart entre les deux

entretiens.

Dans les lignes qui suivent, nous avons tenu &eptés succinctement les quatre situations
d’accompagnement qui appartiennent au recueil fileahotre matériau. Pour ce faire nous
proposons pour chacun, quelques informations coaoérle CP ayant vécu la situation
d’accompagnement explorée de méme que quelquesmiations concernant le ou la

directeur(trice) rencontré(e).
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AII va sans dire que tous les noms sont imaginafes de préserver 'anonymat des
personnes ayant participé a cette recherche, ditaptas qu’elles nous ont accueillie avec
confiance et nous ont ouvert les portes de leumité professionnelle. Les prénoms et les
noms utilisés correspondent a nos prénoms préfirésdes auteurs que nous apprécions
particulierement. Toute tentative pour reconndiepartenaires de la recherche ne pourrait
donc s’alimenter d’'un code quelconque concernaplénoms et les noms attribués. Nous
avons baptisé les participants du dernier recuail mous analysons chaque situation
d’accompagnement comme un ensemble cohérent. Nmugps ainsi citer des extraits en
faisant référence, a une situation donnée, enngitu@s propos et donc, nous prémunissant de
proposer un discours générique sur I'accompagneragnsur les activités mentales en

situation d’accompagnement.

2.3.1. Héléna et Madame Swift

2.3.1.1. Parcours professionnel et d’études d’Hglén

bY

Héléna est conseillere pédagogique depuis huitaansnoment ou elle participe a cette
recherche. Lors du recueil des données elle a gigaguatre ans. De formation initiale
institutrice maternelle, elle est titulaire d’unpliime de master en sciences de I'’éducation

depuis un an.

Apres un parcours de seize années d’enseignentiendegient conseillere pédagogique dans

le réseau libre catholique de Belgique francophone.

2.3.1.2. La directrice accompagnée, Madame Swgbrtécole

La directrice qu’elle accompagne a quarante-hust atlie est en fonction depuis quatre ans.
Elle a succedé a une directrice qu’elle identibenme charismatique et organisée, ce qu’elle

ne s’attribue pas comme qualités.

Le public qui fréquente I'école est défini, pardanseillere pédagogique, comme d’origine
socioculturelle mixte, avec une population ess#eatient rurale. Cette école ne bénéficie
donc pas des ressources de I'encadrement difféeécjuivalent des zones d’éducation
prioritaires). Aux évaluations externes, I'écoldiebt de bons résultats dans I'ensemble des

disciplines.
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La directrice participait, avant sa demande d’aqeagnement, a un groupe de pairs désigné
sous lintitulé : intervision, dans lequel Hélérecope une place d’animatrice du groupe et du

dispositif.

A la fin de 'année scolaire qui précede celle doueil de données, madame Swift formule
une demande d’accompagnement destinée a I'aideélomer son pilotage qu’elle percoit en
difficulté.

2.3.1.3. Résumé de la séquence d’accompagnement

C’est la premiere rencontre de I'année scolairesraassi la premiére rencontre dans le cadre

d’un contrat d’accompagnement.

Lors de cette séance, la CP invite madame Swittireipdes sujets relatifs a sa demande
d’accompagnement. Elle y projette de définir umplag de leurs rencontres a deux et des
rencontres avec I'équipe d’enseignantes. Elles \@nsi passer en revue les différentes
demandes de la directrice. Parmi ces demandesglarite explique qu’elle ne se sent pas a
la hauteur en termes de leadership. Aprés avdisééane revue des demandes, des besoins et
des potentiels chantiers, Héléna essaye d’amerdirdetrice a annuler sa premiére réunion
de concertation prévue avec son équipe. Cette aguplanifiée depuis la fin de I'année
scolaire précédente, ne peut étre annulée selommeadwift. Cette derniere souhaite y
réaliser une planification annuelle des concenmatiavec I'ensemble de I'équipe enseignante.
La CP poursuit ses tentatives de convaincre lactice d’annuler cette rencontre car elle
posséde un outil, élaboré par elle, au serviceedgpe d’exercice. Elle pense que l'usage de
cet outil, sous sa tutelle, va soutenir, dans lef des enseignants, la construction d’'une
représentation de leur directrice comme une peesarganisée et méthodique. Madame
Swift ne se résout pas a annuler cette réuniorertdélui propose alors d’y programmer un
autre contenu. La directrice ne repere pas d'awnesenus possibles. Elles se quittent sans
avoir défini le contenu des rencontres suivantesCP est inquiéte de terminer un entretien
ou la direction accompagnée est désarmeée. La diecuitte Héléna, ne sachant plus que

faire. Sa réunion doit se tenir le lundi. Ellexysétent donc le vendredi a 17 heures.
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2.3.2. Pierre et Madame Engels

2.3.2.1. Parcours professionnel et d’études deePier

Pierre est conseiller pédagogique depuis un ahest iengagé dans sa deuxiéme année. Au
moment du recueil il a quarante-huit ans. Apres élesles en médecine vétérinaire non
achevées, il a travaillé plusieurs années dansisiaibdition alimentaire (gestionnaire de
magasins d'alimentation). Il s’est ensuite engatyérde ans dans des études d'instituteur et il
a exercé cette profession pendant dix-huit ansujasgon détachement pédagogique en
février 2010 pour occuper la fonction de conseifédagogique. Il termine au moment du

recueil un master en sciences de I'éducation.

2.3.2.2. La directrice accompagnée, Madame Engslsneécole

Au moment du recueil, la directrice a quarante-dan et elle a vingt-et-un ans d'ancienneté
comme institutrice. Elle exerce comme directriceudg une année et elle est accompagnée
par Pierre depuis une année. Elle a accepté le pestlirection parce que son établissement
s’est retrouvé du jour au lendemain sans direatipi fallait pourvoir au poste de maniere

urgente. Le pouvoir organisateur de I'école s'esessé a elle pour un dépannage et elle a
répondu favorablement mais pour une durée d'unAanmoment de I'accompagnement

observé, Pierre ne sait pas si Madame Engels vayajer dans un nouveau mandat de

direction. Elle doit prendre sa décision dansdesg qui suivent.

L’établissement dont il est question compte tromplantations, cent-nonante éléeves, douze

classes et quatorze enseignants.

2.3.2.3. Résumé de la séquence d’accompagnement

L’établissement est en train de vivre une restmation et donc un remaniement de ses
implantations. Sur les trois dont il dispose, ilreaoncer a une implantation et va s’adjoindre
une nouvelle implantation. Il va de soi, dans lasane ou les conseillers pédagogiques
appartiennent au réseau libre catholique de I'gnssnent fondamental en Belgique
francophone (Fédération Wallonie-Bruxelles), que &ablissements dont il est question
appartiennent au méme réseau. Ce remaniement @dagegcolaire local va influer sur les

postes d’enseignants a pourvoir. Cela impliquéckntiement de certains enseignants ou leur
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déplacement dans une autre implantation. La dicectvient de découvrir le projet de
remaniement suite & une rencontre avec le pouvganisateur de I'établissement. Elle n’est
pas autorisée a avertir les membres de I'équipagogique sur le projet de restructuration ni
sur les licenciements ou sur les délocalisationssagées. L'entretien d’accompagnement va
porter essentiellement sur cette question et leséguences sur la directrice et les actes
gu’elle est invitée a poser, sur sa posture, sucolafiguration de I'équipe enseignante

primaire et maternelle.

2.3.3. Mathieu et Monsieur Brink

2.3.3.1. Parcours professionnel et d’études de islath

Mathieu a quarante-deux ans au moment du recugibshavoir été instituteur, guide nature,
formateur d’adultes, il est détaché depuis trois @m tant que conseiller pédagogique. Il est

aussi détenteur d’'un master en sciences de I'éducat

2.3.3.2. Le directeur accompagné : monsieur Brirdoa école

Monsieur Brink a plus ou moins cinquante ans. Apaeeir travaillé pendant vingt ans
comme instituteur, il est devenu directeur dangtablissement de I'enseignement spécialisé
de types un et trois depuis une dizaine d’annéestété sa trentieme rentrée scolaire. Située
dans une région économiquement défavorisée, I'ésadeganise autour d’'une eéquipe

éducative de vingt-cinq personnes et compte cergtéléves.

2.3.3.3. Résumé de la séquence d’accompagnement

Cela fait deux ans que Mathieu accompagne ce direcCe dernier éprouvait, et cela reste
d’actualité, des difficultés a piloter I'équipe @é&mbgique. Il se sentait, 'année précédente,
envahi par la quantité de travail gu’il n'arriveupla gérer autrement qu’en sacrifiant ses
temps de loisirs et en ne conservant que trés petemips pour sa vie privée. Mathieu
retrouve donc Monsieur Brink pour une premiere oati@ aprés deux mois de congés d’éteé.
lIs réalisent un bilan des chantiers engagés lanpassée, qu’ils fassent I'objet d'un
accompagnement par Mathieu ou qu’ils relevent de&ogeupations de Monsieur Brink

évoguées avec Mathieu mais non spécifiquementilieesavec lui.
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lIs avaient entamé, lors de I'année précédenteawait sur la conception et I'élaboration du
projet d’établissement. Seront abordées les quesstide convivialité entre membres de
I'équipe éducative, des projets liés au projetabBssement au niveau de I'école, de groupes-
projets et la question des cycles d’apprentisshgetout sera travaillé pour définir les
objectifs et planifier les journées micro d’'unetparles concertations d’équipes pédagogiques
d’autre part.

Mathieu, s’engage dans cet entretien d’accompagnteemeconstatant que le directeur n’a pas
cheminé depuis leur derniére rencontre sur cesrdiffes questions. Par contre, le directeur
témoigne de sa satisfaction a s'étre engagé darcyala d’activité sportive dans lequel il

témoigne avoir retrouvé un équilibre entre le terap$énergie consacrés a sa fonction de

directeur et sa vie privée.

lIs vont travailler les modalités collégiales desprde décision car le directeur, alors qu’il met
en place des groupes de travail, n’implique pasl@auite les groupes de travail dans la
construction de la décision. lls vont ensuite férgoint sur 'ensemble des groupes-projets
initiés dans I'école. lls s’engagent dans le dertiegs de I'entretien d’accompagnement dans
I'organisation des journées micro. Plus précisémilatthieu propose une organisation des
journées de formation et invite le directeur a s®npncer sur cette proposition

d’organisation. En effet, le directeur n’a rien gireé ni rien anticipé sur I'organisation de ces
journées, ni méme défini les objectifs. Il demagde ce soit Mathieu qui anime ces journées
et écoute les propositions de Mathieu. Plusieurs ftonsieur Brink dit a Mathieu que le

travail d’organisation de ces journées micro lesse.

2.3.4. Lucien et et Madame Tirtiaux

2.3.4.1. Parcours professionnel et d’études deeouci

Lucien est conseiller pédagogique depuis deux ama@ment du recueil des données. Il est
alors agé de quarante-quatre ans et a exercé camstitateur pendant dix-neuf ans avant
d’étre détaché pour une fonction de CP. Il termane,moment du recueil des données, un

master en sciences de I'éducation.
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2.3.4.2. La directrice : madame Tirtiaux et sonl&co

Madame Tirtiaux est directrice depuis cing ans. rAvaela, elle a exercé en tant
gu'institutrice primaire pendant vingt-huit ans.nSécole se situe en milieu urbain avec une

population a indice socio-économique élevé selsmpiécisions apportées par Lucien.

2.3.4.3. Résumé de la séquence d’accompagnement

Madame Tirtiaux soumet a Lucien des questions béegilotage des équipes éducatives de la
section des maternelles et de la section des pemaiMadame Tirtiaux percoit les
enseignants de son école comme peu autonomesnlemg@age I'accompagnement persuadé
que Madame Tirtiaux souléve la question d'une cdatien pédagogique avec les
enseignantes de la section maternelle alors dagitsd’une journée micro. lls vont traiter les

deux types de réunions lors de cette séance d’gmgmement.

Il est question tout le long de la séance de d@peloune démarche de pilotage a propos de
I'identification des besoins de formation des egisentes de la section maternelle dans le
cadre des réunions de concertations pédagogiqega glirectrice doit encadrer mais aussi de
définir la forme que vont prendre ces séances deertation et les questions qui y seront
traitées. En soulevant ce chantier, il y est agssistion de travailler sur les conduites de

réunions de la directrice.

Il est bien sOr aussi question de la journée mperar laquelle ils vont construire un canevas

de journée.

La directrice sollicite a plusieurs reprises Luciour qu'il 'aide a orienter ses stratégies
d’intervention avec ses enseignants. Il y seralugiqurs reprises, question pour Lucien

d’interroger ses propres modalités d’accompagnement

Enfin, le dernier chantier sur lequel ils vont &dler concerne une enseignante qui a une
classe de premiere année maternelle qui a été ciggpest pour laquelle le rapport

d’inspection s’inquiete du niveau d’étude des peras maternelles. Elle attend de Lucien
gu’il prenne en charge cet accompagnement. Lugetiencourager a prendre elle-méme en

charge I'accompagnement, quitte a la soutenir dahaccompagnement.
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Chapitre 3 : Approcher I'activité mentale -
options theoriques, épistemologiques et

methodologiques
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« Note sur le secret de Tessa

Le seul moyen de retenir le souvenir, si longteampes, c’est de trouver des mots
pour le qualifier. Mais qu’il est tristement inadéi, peut-étre méme honteux, ce
recours au langage pour redire ce que la visiontdecher, le golt saisissaient
alors dans toute leur immédiateté. Confusion dialsgk remplacant la simplicité

d’'un moment si intense que j'en eus les larmesyaux.

Suis-je donc réduit, comme I'exprime un poeme, @l@mination des parties ?
Le secret de ce moment-la résidait précisément d&ngui ne pouvait étre
nommeé. Mais qu’avais-je en ma possession sinomtgs ? A cet instant, penché
au-dessus d’elle, dans la prégnance de la décoevgst pensais déja sans le
vouloir aux mots qui me serviraient a m’en souver{ir..). Mais cela reste un
mot, et les mots, c’est un fait, s’'interposent emér monde et nous ; ils nous font
comprendre combien, littéralement, nous sommesntéctés de la réalité. Tel
est leur attrait, telle est la cause, aussi, dued@sir gu’ils engendrent. Certes, ils
laissent une marque sur la mémoire, mais en finatepte, un secret demeure un

secret. »

André Brink (2003). Les droits du déBlaris : le livre de poche, p. 157.
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Introduction

Dans cette troisieme partie, nous souhaitons pié&setes éléments théoriques,
épistémologiques et méthodologiques qui nous omhiged’approcher les activités mentales
des conseillers pédagogiques en situation d’eatretndividuel d’accompagnement de
direction.

Nous poursuivons a travers cette recherche detectifgj différents. Un premier objectif, de
nature épistémologique, vise a élaborer un ouébtique et méthodologique qui permette
d’appréhender les activités mentales et de lesysaralUn second objectif peut étre formulé
dans les termes suivants, a savoir, repérer leegsas mentaux présents ou activés par les
conseillers pédagogiques rencontrés lors de snmtd’accompagnement individuel de

directions.

Quatre chapitres composent cette troisieme pattigpremier chapitre, présente les éléments
théoriques, essentiellement issus de la psychologgeitive - mais revus a la lumiére d’'une

approche de l'activité- sur lesquels nous avong Inagre travail. Le deuxieme chapitre nous
permet de préciser les options épistémologique®fupiloté notre rapport a I'objet de notre

recherche et qui nous ont permis de définir lesatitd$ méthodologiques de notre recherche.
Dans le troisieme chapitre, nous présentons leslité@sl de constitution de nos matériaux de
recherche, ces dernieres n’étant pas neutres siiiseidence sur la nature de notre recherche.
Le quatrieme chapitre, quant a lui nous a offeddasibilité de présenter les modalités, et, de

maniére introductive, les outils qui nous ont sexviraitement des matériaux de recherche.
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3.1. Qualifier les activités mentales — questions

théoriques

Avant de présenter notre premier exercice de laerebe qui a consisté a opérationnaliser un
outil pour appréhender les activités mentalespusfaut préciser ce que nous entendons par
« activités mentales ». Nous présentons donc eafloration de la notion d’activité mentale
proposée par la psychologie cognitive et, plusipdiérement, a travers I'approche de Jean-

Francois Richard, puis nous concluons avec uneogitipn de définition.

Nous avons utilisé la notion « d’activités mentalegisqu’a ces lignes comme si cette
derniére était stabilisée et qu’'un consensus neasigttait de nous éviter I'exercice d’'une
définition. Pourtant, la premiére étape de noteheeche nous oblige a préciser ce qui est

entendu lorsque nous convoquons cette notion.

3.1.1. Une activité mentale

Pour Jean-Francois Richard (Richard, 1998), lagitisd mentales représentent une partie des

activités cognitives. Voici la définition qu’il n@yropose :

« Les activités mentales sont des activités civgsifiinalisées. Elles sont liées a
la réalisation de taches: a ce titre, elles somientées par des objectifs et
reposent sur une représentation de la situation. S0at les activités qu’en
premiere analyse on met sous les termes de commiéne raisonnement,

résolution de probleme. (Richard, 1998, p. 7)

Nous retenons de cette définition que les activitisntales sont des activités cognitives
finalisées

« Les activités mentales sont une partie des &&sivgognitives : elles se situent
au-dela des informations sensorielles, d’origin&isznnementale ou langagiére
et précedent la programmation motrice, I'exécutidhe contrdle des mouvements

qui sont la réalisation comportementale des actior(®ichard, 1998, p. 8)
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Notre objet de recherche estttaitement mental que des conseillers pédagogiques operent
durant I'entretien d’accompagnement. Notre projesipas tant d’accéder a leur activité de
traitement sensoriel ni a leur activité motricepdise de parole, que d’accéder aux opérations
de traitement réalisées alors qu’ils vivent unerettion avec un(e) directeur(trice) dans un

contexte qui est socialement désigné comme dedapagnement.

Pourquoi désigner ce type de traitement par «ig&timentale » plutbt que par « activité
cognitive » ? Jean-Francois Richard utilise le t&rm mental » pour des raisons
fonctionnelles. En effet, il nous explique que eerte permet de distinguer les activités
traitant dessignifications et desdécisionsdes activités traitant dgserceptions et de la

motricité.

« Nous ne prétendons pas donner une définitionrigegireuse de ce qu'est le
mental. Ce terme, qui a été réhabilité par le ctigiime, nous parait utile
précisément parce gu'’il permet de distinguer, atérieur du domaine cognitif,
les activités qui traitent des stimuli et font appencipalement & des processus
de bas en haut, souvent modulaires, et les actigtg traitent des significations
et des décisions. Le mental est une partie du tbdoneés autres composantes en
sont la perception et la motricité en entendant-lgala programmation et
I'exécution du geste du mouvementRichard, 1998, p. 9)

L'objet de notre intérét réside dans les processaistaux vécus par les sujets (les CP) qui les
amenent a construire du sens autour de leurs agt@sseées, présentes et futures et la maniere
dont ces actions sont congues par les sujets adraosniexte interactionnel particulier, chargé

par les acteurs de finalités multiples, variéesventuellement contradictoires.

A retenir

Pour la suite de notre travail, nous retenons dérdition établie par Jean-Francois Richjxrd.
En effet, dans la mesure ou nous nous intéressbactiaité mentale, nous concentrons naotre
exercice sur le traitement par les conseillers gégigues des significations et des décisions.

Nous désignerons donc par activites mentales, kgsvitas cognitives traitant des

significations et des décisions opérant sur de®sentations.
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3.1.2. Une activité étudiée dans une situationsiomlée

Les travaux menés pour appréhender les activitéstates en situation de travail, en
ergonomie psychologique comme en psychologie cegmfintéressent aux taches. L'usage
de ce terme réfere a un cadre normé de ce quiastanplir comme nous le comprenons a

partir des propos de Guy Brousseau repris darighess qui suivent :

« D’autre part, ce n'est pas une simple actiortefapeut-étre, inconsidérément
ou improvisée sous le coup de la nécessist ce que quelqu’un doit faire

(devait faire, a da faire, devrait faire, aurait ddire etc.,) c’est un projet. »
Le fait pour la tache d’étre un projet a plusiewanséquences :

- la premiére c’est qu’un projet peut ne pas sdiséa. La tache n’estionc pas ce
gue le sujet accomplit effectivemerty moins pas nécessairement. Il faudrait un
terme différent pour désigner ce que fait le sigegnt de le confronter a la tache
demandée. En déclarant a priori que ce qu’a faislget est une réalisation de
«la» tache, le psychologue donne a cette tachélke de « modele » privilégié

pour I'action du sujet.

- la seconde c’est que la tadche est une actioneaide a I'avance, formulable et
communicable. En dehors de ces conditions il fatidparler de désir,

d’intention, de but, etc. §Brousseau, 2004, p. 2)

La tache renverrait au travail prescrit par lespgpar une hiérarchie, par des traditions
ancestrales alors que l'activité renverrait a ce egi effectivement accompli par le sujet
« actant » ou auteur de l'activité. L’activité dcaenpagnement, dans les conditions dans
lesquelles nous I'avons étudiée, est faiblementnéer ou plus exactement « implicitement »
normée, dans ses modalités comme dans ses réstGkagsii est a faire et surtout, la maniére
dont ce doit étre fait n'est ni défini, ni formaliet donc bien difficilement identifiable pour
un acteur non initié aux pratiques d’accompagnerspatifiques au groupe des conseillers
pédagogiques de I'enseignement fondamental darésdgau libre catholique pour la Belgique
francophone. Il n'y a que peu de textes précisamtcbmpétences attendues d’'un conseiller
pédagogique. De I'ensemble des données que nouss aeaueillies il apparait que les

conseillers pédagogiques, eux-mémes, sont enuiffic’annoncer en amont de la séance
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d’accompagnement les criteres qui permettent dieuér la qualité ou d’en évaluer le
succes. lls sont tout aussi incertains sur le cantde la séance et sur le mode opératoire
gu’ils vont adopter. Nous serions donc non seulérsanpeine, dans ce contexte précis, de
disséquer en amont l'activité¢ d’'un conseiller pédague lors de son accompagnement
individuel d’une direction, mais en plus cela reit d’une incohérence méthodologique. En
effet, chaque conseiller pédagogique se forge dfiaition de ce qu’il a a faire et parfois
cette définition se produit dans le cours mémeadsélance d’accompagnement. Cependant,
iIs sont investis de missions assignées par unangation dans laquelle la hiérarchie
plébiscite certaines « postures », certaines détfta adopter, que nous avons présentées dans

la deuxiéme partie de notre document.

La citation qui suit, reprise au travail de Jacqueplat, nous offre un éclairage systémique
sur des frontiéres bien plus poreuses qu’il n'yagadtans les relations qui unissent « tache »

et « activité » :

« L’activité exprime en méme temps la tache prasai I'agent qui I'exécute.
Elle exprime la tache prescrite dans la mesure elleeci constitue un élément
capital dans I'élaboration de I'activité. Cette chéere porte toujours une certaine
empreinte de la tadche prescrite, méme quand edle dbnne une autre définition.
Mais I'activité exprime aussi I'agent : elle tradunotamment, ses compétences,
ses motivations, son systeme de valeur, etc. Colantdche est modifiée
eventuellement par I'agent qui la réalise, cet agest faconné, en retour par la
tache prescrite qui le provoque de diverses magsiéfgnsi il existe une étroite
interaction entre la tache prescrite et I'agent guifune certaine facon, se
construisent mutuellement(keplat, 1997, p. 33)

Lors de nos différentes rencontres, les conseil@dagogiques avec lesquels nous avons
travaillé nous ont exprimé la difficulté de crois#es logiques différentes : 1) leur propre
représentations de I'accompagnement et des gesissgionnels qui s’y rapportent, 2) les
recommandations de la hiérarchie qui peuvent appalts dimensions différentes de leur
propre représentation de I'accompagnement, 3) ii@rkeplus ou moins large des ressources
dont ils disposent qui leur offrent selon leur vokile choix, 4) les attentes des directions

accompagnées (qui varient dans le temps et sekrpdesonnes) et qui possedent leurs
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propres représentations de ce que représentet ld'éttie accompagné et probablement bien

d’autres logiques encore qui nous échappent.

La tache, pour Jean-Francois Richard, présenteatactere fonctionnel car elle permet de
découper le travail cognitif et peut étre découpeesous-taches, étroitement liées a la tache,

sous peine de perdre leur sens.

« La tache est l'unité qui permet de découper andlyser le travail cognitif en
composantes qui ont une certaine autonomie. Uneet&st caractérisée pam
résultat a atteindrepar des contraintes dans I'obtention de ce résultet parun
domaine de connaissances spécifiqguese tache peut étre décomposée en sous-
taches, qui sont trés étroitement liées a la totiecipale et ne peuvent en étre
séparées sans perdre leur sens. Ces dernieresmiasnc pas des unités. Entre
les taches, en revanche, il n’y a pas de lienstétr@’est le choix des taches ainsi
entendu que nous mettons sous le terme de régulateochoix des sous-taches
fait partie de la réalisation de la tache et relédenc des processus de
construction des représentations et d’élaboraties décisions. fRichard, 1998,
p. 15)

L’activité d’accompagnement des conseillers pédagms n'étant pas normée, ni dans ses
modalités ni dans ses résultats, comment en ref@e@omposantes ? Sans entrer dans une
logique de tache, notre projet consiste tout de en@ndentifier les composantes de l'activité
d’accompagnement, pas au sens de ce que I'accoepagh exige comme étapes ou comme
taches prescrites mais au sens de disposer deswnpmur la décrire. Comme nous nous
intéressons a l'activité d’accompagnement des dbarse pédagogiques avec ce gu’elle
rencontre comme incertitudes, nous avons opté, aapsemier temps, pour I'adoption d’'une
grille d’analyse issue des travaux de modélisatieha résolution de problémes (Schoenfeld,
1994). Une réserve cependant s’est rapidement migsseDans les modélisations de la
résolution de probléme, le probléme est déja défintiant que tel. Il nous fallait identifier une
grille d’analyse de I'activité du conseiller pédggpe qui permette de décrire I'amont de la
problématisation et la problématisation elle-méniest ainsi que notre cheminement
théorique nous a conduite vers les travaux de Dahwey et sa modélisation de « I'enquéte »
qui décrit le passage d’'une situation indétermimées une situation déterminée (Dewey,
2006). Nous y reviendrons dans la cinquiéme péddiee document. Précisons cependant, que
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'usage de cette grille nous a permis de pouvodarid® une activité, que celle-ci reléve de
I'enquéte complétement, partiellement, ou pas du, &t qui présente les caractéristiques du
traitement du doute, du questionnement, du chex yésumé, du traitement de situations
présentant des zones d’incertitude. Cependantadaisd’'une grille d’analyse issue de
« I'enquéte » telle que modélisée par John Deweyoos a pas pour autant conviée dans une
logique de la tache prescrite.

Enfin, précisons que notre option méthodologiqueisna amenée a tenter d’approcher
'accompagnement comme un travail, avec toute lmpdexité qui le caractérise. Nous
n'avons pas investi dans un protocole expérimedsals lequel nous aurions soumis les
conseillers pédagogiques a des expériences vigaghlisation de taches spécifiques. Nous
les avons abordés dans ce qui est le plus procime dituation habituelle d’accompagnement.
Des lors le terme de tache n’est pas approprié. &/€mpeut désigner, y compris dans une
approche par l'activité « ce sur quoi un sujeta@stupé », ce qu'il est en train de réaliser,
nous privilégierons de ne pas le retenir car nausauhaitons pas anticiper un découpage et
donc une qualification des actes posés par le.\mis rejoignons en cela la réflexion de

Marta Olivetti Belardinelli :

« La théorie, au sens d'un ensemble de modeéles rdeegsus logiquement
interdépendants, affirme que les processus cogmgfivent étre analysés en une
séquence de stades, ordonnés en ce sens que cstagieereprésente un pas
important dans I'élaboration de I'information cogivie. Cette affirmation, qui est
avant tout une affirmation de principe, et par oémsent de nature
méthodologique, est basée sur le postulat (...) aealbgie entre les processus
mentaux de 'homme et les processus d’élaboratesm atdinateurs. %Olivetti
Belardinelli, 1987, p. 131)

A retenir

Dans la mesure ou l'activité mentale qui nous a#se concerne celle présente lors| de
I'entretien d’accompagnement, sans découpagesaptés] les activités cognitives auxquelles

nous nous intéressons sont finalisées par leumsuuimais elles ne sont pas liées a la
réalisation de taches spécifiques ni prescritegjutee les empéche pas d’étre « orientées par
des objectifs » et de « reposer sur une reprégamtdd la situation ».
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3.1.3. Une activité susceptible de générer uneiémot

L’activité d’accompagnement des CP lors d’entretiendividuels avec des directions
présente, nous l'avons dit, un traitement de l'ititede. Nous formulons I'hypothése que ces
incertitudes impliqguent des émotions non seulendenpar la confrontation du sujet a un
inconnu mais aussi par l'urgence dans laquellecs¢ le sujet de concevoir I'action a mener
et de rétablir des caractéristiques déterminéassétdation indéterminée. Pour John Dewey,
I'intensité de cette émotion influe sur le procesda décision et peut agir sur la qualité de la

décision qui doit étre prise.

« Mais en tant qu’il est simplement urgent, il pudacune émotion si forte qu’elle
géne et souvent empéche qu’'une décision sage s$ié. pLa question
intellectuelle est de savoir quelle sorte d’actlarsituation requiert pour qu’elle
puisse étre reconstruite objectivement d'une fagatisfaisante. On ne peut
répondre a cette question que par dg®rations: observation collection de
données einférences opérations dirigées par des idées dont le maté&se lui-
méme examiné par le moyen d'opérations idéelles cdmparaison et

d’organisation » (Dewey, 2006, p. 233)

Dans le cadre de ce travail, nous ne distinguossdeatraitement affectif ou émotionnel
différent d’un autre traitement. Distinguer, aujtui, cognition et émotion revient a ignorer
les travaux menés par divers chercheurs en psygieatognitive sur les émotions comme les
travaux de Howard Leventhal et Klaus Scherer pamge. La distinction serait plus le
produit d’'une discrimination issue de la vie quigithe qui tend, par ailleurs, a confondre

« cognition » et « raison » et moins le résultandéxercice scientifique.

Pierre Philippot souligne combien, derriére cetdéiam d’émotion, se cotoient quantité de

phénomeénes différents :

« Beaucoup pensent qu’il est difficile de défieircbncept d’émotion. La raison
en est sans doute que «I'émotion » n’existe pas,nmbins, comme entité
psychologique. Tout comme pour le psychologue,ntéroire » n’existe pas en
tant que telle. Dans les deux cas, le concept naeowne multitude de
phénomenes que le sens commun a regroupés dandangee catégorie. »

(Philippot, 2007, p. 11)
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Les recensements de Robert Plutchik (Plutchik, ,98®&avoir 28 définitions entre 1884 et
1977 dans la littérature psychologique et psydijadr et ceux de Paul R. Kleinginna et de
Anne M. Kleinginna (Kleinginna & Kleinginna, 19813, savoir 92 définitions recensées a
partir de travaux de recherches entre 1971 et 18l8%irent combien la notion est non
seulement sémantiquement riche mais qu’elle dgédidans des recherches aux paradigmes

les plus variées.

Tout un pan de la recherche du traitement desnrdbons s’est développé a partir des années

80 nous rappelle Pierre Philippot.

« Une synthése particulierement intéressante dérdiits modéles a été effectuée
dées 1987 par deux auteurs : Howard Leventhal eu&&cherer. Le modéle qu'ils
ont proposé reste remarquablement d’actualité eprerd les dimensions

centrales des autres théories(Philippot, 2007, p. 14)

Cette synthése traite a la fois des évaluationgiénmelles et des réponses émotionnelles, et
dans les deux cas l'activité cognitive est présefiteest plus aisé scientifiguement de
distinguer réponse physiologique et réponse cagngue de distinguer cognition et émotion,

la premiére constituant une des dimensions préséaies la seconde.

Pourquoi nous attarder sur la notion d’émotionrsatjue notre propos n’est pas d’étudier les
émotions ? C’est justement parce que nous n'avassliscriminé, dans le traitement de notre

matériau, ce qui ressort d'un épisode émotionngiasu

Pierre Philippot définit I'émotion comme « un phérene foncierement adaptatif
qui inclut de maniéere prototypique (a) le décodagetoute situation en terme de
sa signification pour lidentité et les buts pourds par la personne, (b)

'organisation d’'une réponse immeédiate en mobilisaoutes les facettes
nécessaires de lindividu et (c) un ensemble deomsps aux niveaux
physiologiques, expressifs, comportementaux etiitfsgm (Philippot, 2007, p.

62)

Pierre Philippot releve quatre dimensions au concé@motion. La premiere, concerne
« I'’évaluation émotionnelle » qu’elle soit concegite, schématique ou sensori-motrice d’une

situation, la deuxieme s’intéresse a la « tendani&&ction » qu’engendre cette évaluation, la
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troisieme traite des «réponses émotionnelles »/ellgsl soient physiologiques,
comportementales ou cognitives et, enfin, la qeate facette porte sur «la coloration
subjective de I'expérience par I'émotion » (Phibpa2007, p. 13). Si nous prenons en compte
dans cette recherche a «/I'évaluation émotionmel(@hilippot, 2007, p. 12), a savoir,
I'attribution d’une signification émotionnelle a ersituation ou a un élément particulier de
celle-ci, et si nous prenons en compte les « ré&s@motionnelles », dans leur dimension

cognitive, nous n’accordons pas de statuts diftérarces épisodes.

Nous ne traitons pas ces épisodes eémotionnelgdiifféent des autres, car notre objet ne
s'articule pas autour des émotions. Ce qui susatee attention, c'est le traitement mental
qui est réalisé lors d’épisodes dans lesquelsrbestitudes apparaissent et sont traitées. Cette
précision nous sert a situer notre travail dansappeoche cognitiviste qui n’exclut, en aucun
cas, la prise en compte des évaluations émoti@meglar exemple, dans la mesure ou elles

correspondent a un traitement cogpnitif.

3.1.4. Une activité consciente

La question de laonscienceest la quatrieme caractéristique des activitéstaien Jean-

Francois Richard précise cette dimension :

«On peut étre tenté d’ajouter une quatrieme caastique des activités
mentales : leur caractere conscient. Nous ne creypas cela pertinent. Les
activités mentales les plus performantes sont ergé tres automatisées : leur
rapidité d’exécution est une condition de leur cftité. Elles sont plutdt
conscientes en général en début dapprentissages das situations non
familieres ou encore dans les situations connues rrguiérent une
conceptualisation et une prise de conscience de add/ités a fins de
communication, de prise de décision collective nuvee de I'enseignement. »
(Richard, 1998, p. 9)

La notion deconsciencedoit étre clarifiée pour préciser la nature deredtavail. Souvent

'usage de ce terme, comme c'est le cas dans a&mudean-Francois Richard ci-dessus,
signifie « attention » et « mise en discours » guwtsivisation. Quand on évoque le fait que
cela peut se faire avec conscience ou dans la ieoiess ce qui est signifié c’est I'attention

portée a un agir ou un a un phénomene. D’ou ldse e conscience ». Le sujet est alors
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invité a se «remémorer » et a traduire, ou pluactxnent, a transformer le contenu
remémoré en discours. Certaines approches deysmnedks pratiques professionnelles en font
un theme promotionnel : prendre conscience de aiqpe professionnelle. Nous proposons
une autre approche de la conscience. La conscienoavre I'état de vie qui permet au sujet
de se remémorer un vécu alors méme qu’il n'y pop@as nécessairement une attention et une
vigilance particuliere. Dés lors, tout ce qui edsigné par automatisme, ne signifie pas pour
nous que le sujet n'est pas conscient de ses @agiis plutét qu’il le fait sans volonté d'y
porter une attention spécifique, sans projet de onéation ni intention de

« discursivisation » de cet agir.

Notre approche des activités mentales s’inscridams un paradigme de I'activité, inspirée
des travaux des psychologues soviétiques des amimggset trente (comme nous l'avons
présenté dans la partie dédiée a notre inscripépistémologique), nous ne pouvons
envisager l'activité autrement que conscientedu«fait de sa nature sociale, l'activité

humaine perd son caractére instinctif et deviemtsoeente» (Rubinstein, 2007, p. 141).

Par contre, les propos de Jean-Francois Richarsl aleatent. En effet, plus une activité sera
maitrisée, moins le sujet sera capable de se lamarer et donc nous en déduisons que plus
I'exercice de transformation dans une perspectevéadverbaliser sera ardu. Notre matériau,
produit des entretiens de rétrospection, sera dwuessairement lacunaire. Le conseiller
pédagogique ne produisant pas un discours surebeble de son activité mentale mais sur
certaines parties de celle-ci. La question de lérisa et de la conscience qui s’en suit n’en
étant qu’une des raisons. Nous reviendrons sumuéitq de notre matériau lorsque nous
comparerons les produits de notre modélisatioradegités mentales avec les travaux de Lev

Vygotski sur le dialogue intérieur.

3.1.5. Une activité finalisée : nécessité, objettift, mobile, motif,
intention

Jean-Francois Richard utilise le terrd®bjectif pour préciser le caractére finalisé des
activités mentales. Nous privilégierons un autrengea savoir « intentions ». En effet, a la
notion « d’objectif » qui est colorée par des chanbgls que I'éducation, l'ingénierie de
formation ou encore le marketing, par exemple, tgaduisent un but a atteindre et qui

précisent la nature et la forme que doit prendrguieza étre transformé, nous privilégions la
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notion d’intention dans sa filiation a la philosiplie I'action. Les objectifs annoncent les
coordonnées (latitude et longitude) du point ddidagon d’'un navire et qui vont en définir
la trajectoire de la méme maniere que des objeqtiéslagogiques définissent les
transformations attendues a l'issue de I'acte peégigge et vont (en principe) orienter les

ressources mobilisées pour permettre d’atteindsebgctifs.

bY

Gertrude E. M. Anscombe consacre une partie de tegux a la question de
I'intentionnalité. Elle propose de rétablir le lierterne entre l'intention et I'action. Elle invite
a opérer un renversement complet de perspectivié,\éocent Descombes dans la préface

rédigée pour I'édition traduite de I'ouvrage inkt Intention » :

« au lieu de prendre pour paradigme d'une attribatid’intention a un sujet le
cas de l'intention « pure » (pure de toute exécupoesente), partons de ce que
fait effectivement quelqu’un et cherchons en gqeoqug’il fait est intentionnel. »
(Anscombe, 2002, p. 15)

Reprenant une citation des propos de Wittgensteihorsque je me souviens de
l'intention dans laquelle jai fait quelque chos¢gge ne me souviens pas
nécessairement d’avoir eu telle ou telle pensédicibepen téte ; et, quand bien
méme j'aurai eu telle pensée explicite en tétetdrstant, par exemple sous la
forme d'une phrase qui me serait venue a l'espriite pensée ne donne
I'intention qui était la mienne qu’en vertu de «te I'histoire de ce qui s’est
passé » (die ganze Geschichte des Vorfallgyitt§enstein, Recherches
philosophiques, paragraphe $44Vincent Descombes caractérise I'approche de
Gertrude Anscombe qui réfute le modele « mentalise la question de
I'intentionnalité.Et il ajoute :

« On pourrait donc dire, que pour Anscombe, I'ssal qui permet de
comprendre en quoi une action est intentionnelledoi pas étre une analyse
mentaliste (comme si le concept d’'intention seraa@técrire un état interne de
'agent) mais une analyse historique ou biograpkig{te concept décrit la
conduite d’'un agent dans le contexte de ses a&diyiassees et de son milieu

historique de vie). ¥incent Descombegpréface(Anscombe, 2002, p. 15)
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Vincent Descombes reprend l'appréciation que edlisrtrude Anscombe a propos de la
distinction établie par Aristote entre raisonnenpatique et raisonnement théorique.

Selon cet auteuk le raisonnement pratique d’'un agent est un nangment dont
la conclusion est une action. L'agent ne tire passeés prémisses pratiques une
vérité portant sur ce qu'il faudrait faire, mais flre la conséquence de ses

prémisses en agissant(Ahnscombe, 2002, pp. 17-18)

BN

Notre affiliation, a cette approche historique oiogbaphique de l'action et donc de
I'intention, nous permet de rencontrer la troisiéapglication du concept défini par Gertrude
Anscombe, a savoir, la possibilité de préciser damslle intention une action est faite
(Anscombe, 2002, pp. 15-16).

Le terme d'« intention » ne se confond dés lorsguas la notion d’'« espoir », d’ « attente »,
ou encore de « désir ». Les activités cognitivesujat sont portées par detentions. Ces
derniéres ne sont pas nécessairement discursivgdaaifiées. Elles existent dans I'agir
mental. Dés lors se préoccuper des intentions e amene pas a relever dans le discours
des sujets interrogés ce qu’'ils percoivent de leurdgentions d’agir ». Notre préoccupation
nous conduit a identifier dans I'agir méme destsuge qui les pousse a agir de la sorte. Pour
y parvenir, nous analysons les produits de l'afans la quatrieme partie de cette
dissertation, nous expliquons comment nous pansoidentifier les intentions des sujets

lors de leurs activités.

Jean-Francois Richard définit les activités mestatanme des activités cognitives finalisées.
Ces finalités peuvent étre identifiées au travers slx fonctions que cet auteur propose. Le
systeme cognitif remplit six fonctions pour ce gst de 'activité mentale (Richard, 1998, p.

12) .

1. Conservation des structures cognitives permanentesonnaissances, croyances ;
2. Elaboration des décisions d’action pour des tachese sont les productions du systeme
cognitif. Leur élaboration correspond a trois tydegaches pour le systéme cognitif :
a. destaches de résolution de problemec’est-a-dire des situations d’élaboration de
procédures dans lesquelles cette élaboration dégenkh représentation de la

situation ;
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b. destaches d’exécution non automatiséesorrespondant a des situations pour
lesquelles des procédures générales existent enoin@éérmais doivent étre
adaptées au cas particulier, grace a des raisomtewr@entés vers l'action ;

c. destaches d’exécution automatiséegui consistent dans la mise en ceuvre de
procédures spécifiques.

3. Construction des représentationgstructures cognitives transitoires) ;

4. Production d’inférences a finalité épistémique (représentations) ou a finalité
pragmatique (décisions d’action) : elles consistent a proddeenouvelles informations a
partir des informations existant en mémoire, & ®a¥es connaissances, et des
informations issues de la situation. Elles sontléiex types : les unes ont pour finalité la
compréhension : elles contribuent aux représemtides autres ont une finalité
pragmatique : elles produisent des objectifs d¥éctdes plans ou des suites d’action ;

5. Construction de connaissances

6. Régulation et contrdle de I'activité

Les fonctions identifiées par Jean-Francois Ricltardespondent aux intentions épinglées en
début de chapitre pour définir les activités mesgaken ce sens que ce sont des processus
mentaux finalisés. Notre modélisation pour approdlaetivité mentale n'a pas manqué de
considérer les mobiles comme une des composaniepegmettent de décrire I'activité

mentale.

Paul Ricoeur précise que I'action intentionnelle d&finie dans le langage « ordinaire » par

I'adjectif libre :

« on les fnobileg expligue par des motifs, en donnant a ce moties sle « raison
d'agir » plutét que celui de « cause » ; on leS@®s a un agent responsable, etc.
Dire gqu'une action est «libre », c'est donc prescrde la placer dans la
catégorie des actions qui présentent ces traitsargombles et, du méme coup,
exclure gu'on la place dans la catégorie des actigmésentant des traits
contraires, par exemple gqu'elles soient faitesquartrainte. L'expression « libre »
fait alors partie d'un univers du discours ou l'oencontre des mots tels que :
« projet », « motif », « décision », « raison dfagi « auteur responsable », etc. ;
définir le mot « libre », c'est ainsi le relier aut ce réseau de notions ou chacune

renvoie a toutes les autres(Ricoeur, 2013)
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Les chercheurs de I'école soviétique de l'actiwitdiseront, quant a eux, les termes de
nécessité, de but et de motif.

Serguei L. Rubinstein distingue la notion de majifi correspond a une intention qui assume
la dimension sociale de la nécessité (Rubinstéd0/2p. 142) et qui initie I'activité, de la
notion de but qui, quant a elle, oriente I'activi@érard Vergneau écrira a ce propos, dans les
notes critiques sur I'ouvrage qui permet de réégibasieurs textes de Serguei L. Rubinstein,
gue ce dernier xoit les motifs comme des motifs sociaux avant tpiitvont bien au-dela des

buts de I'action» (Vergnaud, 2007, p. 2 version électronique).

L’approche de l'activité par Serguei L. Rubinsteiout comme celle d’Alexis Leontiev,
postule qu’a I'origine de toute activité résidenkcessité : g’est-a-dire un besoin, « quelque
chose qui manque » dans les circonstances présdraderme de la nécessité détermine la
forme de I'activité». (Lahlou, Samoylenko, & Nosulenko, 2012, p. 12 .motif correspond

au « moteur direct de I'activité », ce pourquogalbt effectuée.

Les deux notions peuvent étre reliées entre elleauocontraire elles peuvent s’autonomiser

'une de l'autre :

« L’unité de lactivité se présente comme l'unies cuts vers lesquels elle est
orientée et des motifs desquels elle part. Le ndetf actions humaines peut étre
lié a leur but car le motif c’est I'impulsion eBpiration d’atteindre un but. Mais
le motif peut se détacher du but et se déplacerets I'activité 2) vers l'un des
résultats de I'activité. Dans le deuxieme cas @sultat dérivé des actions devient
pour le sujet le but de ses actions(Mamolovan-Stephan, 2009, p. 3 version

électronique)

La définition du but correspond a la définition ltection & mener. Avec le but, le sujet a
choisi un objet particulier pour satisfaire son bas Le but est la représentation mentale du
résultat futur de I'activité. C’est une stratégiencrete pour répondre au moti (Lahlou et
al., 2012, pp. 72-73).

L’approche d’Alexis Leontiev, assez proche de c8ieguei L. Rubinstein, fige les relations

entre d'une part, le motif et I'activité et d’auart, entre le but et I'action :
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« Il n’y a donc pas de correspondances entre le dmut’activité et ce qui la
motive : un étre humain peut poursuivre un but gotent) qui constitue I'objet
immeédiat de son activité en raison d'un motif, owbile, qui n’est pas
immeédiatement présent a sa conscience et qui pauctastitue I'objet véritable
de son activité. Activité et action ne se supembpas. Le motif stimule I'activité
du sujet alors que le but, I'objet immédiat, I'arte et le guide. $Chaiguerova,
2010, p. 168)

Ludmila Chaiguerova y identifie la différence entiee théorie de I'action qui propose

I'intentionnalité comme mode d’explication de I'&xt et les théories de I'activité :

« On peut expliquer I'action d’'un individu par sortentionnalité, par le but qu’il
poursuit. Les individus sont, de ce point de vakerchangeables et appréciés par
le degré d’atteinte des buts qu’ils se donnent.teCebnceptualisation sert de
fondement a I'étude sociologique des comportemiemtsains. Les théories de
I'activité sont par contre proprement psychologigud’activité du sujet reléve
d’'un arriere-plan qui n’est pas directement accbksia un observateur. En ce
sens, l'activité « ne se touche pas du doigt »e Edleve des mobiles du sujet en
lien avec les besoins qui le mettent en mouvemgné véritable analyse
psychologique de l'activité cherche a découvrimetif qui se dissimule derriere
les actions d’'un individu. De cette distinction §Bgue découle le fait que le
comportement observé ne dit rien des véritablesifsnajui le régulent. »
(Chaiguerova, 2010, p. 168)

Pour rencontrer I'objet de notre recherche, a sales activités mentales de conseillers
pédagogiques en situation d’accompagnement, n@wms pas hésité a nous inspirer a la
fois des théories de l'action et des théories detilité, n'y repérant pas les différences
annoncées par Ludmila Chaiguerova. Nous retendasraaude Anscombe le fait de ne pas
isoler I'intention de l'acte qui la sert quand eflerit : «partons de ce que fait effectivement
guelgu’un et cherchons en quoi ce qu'’il fait esémionnel.» (Anscombe, 2002, p. 15). Nous

retenons aux théories de l'activité que le motiésh’ pas accessible de I'extérieur, que le
chercheur doit accéder a la subjectivité du sugetr @pprocher les motifs qui poussent a

I'action.
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Nous remarquons, que selon les auteurs, un méme &mgage des conceptions différentes,

peut-étre opposées.

A retenir

Selon les disciplines (le droit, la psychologiestziologie, la philosophie), ou encore selon
les auteurs partageant un méme paradigme (but 8t seton Alexis Leontiev ou selon
Serguei Rubinstein) les termes de « mobile », deot » d’agir, de but ou d’intention
prennent des sens spécifiques et différents. Comone ne possédons pas d’arguments en
faveur de I'un ou de l'autre de ces termes nousnsesnen peine d’opter pour un vocabulaire

spécifique. Pour cette raison, dans notre exe@eprocher l'activité mentale nous ne les

distinguerons pas. lIs traduisent, chacun aveadasces, ce que nous cherchons a identifier,
a savoir ce qui pousse un sujet a agir, contenu dans l'acposé en tant que tel, et cela
dans un contexte historico-culturel spécifiquePour désigner cette finalité nous utiliserons

le terme d’intention qui marque a la fois le cagaetconscient mais aussi subjectif ancré dans

I'acte posé, sans pour autant nous inscrire daashéorie de 'action.

3.1.6. Une activité inscrite dans un environnenmakeologique :

une approche écologique

L’approche du travail mental développé en ergongmaieJean-Claude Sperandio se propose

de recenser les processus psychiques, définis elonature :

1. la prise d'information sur le monde extérieur, c’est-a-dire la perception

2. lanalyse de l'information, c’est-a-dire les raisonnements sous toutes lurses,
portant sur l'information externe (provenant depkrception ou sur l'information
interne (provenant de la mémoire).
la mémoire a plus ou moins long terme.

4. lareprésentation mentale

Pour Jean-Claude Sperandio, ces quatre processustsmtement interdépendants :

« Ces processus peuvent pour des raisons didastige présentés séparément,

mais il est clair gu’ils ne fonctionnent pas sépaehmt. Chacun d’eux est
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conjointement nécessaire au traitement de l'infdiforaet tous sont étroitement

interdépendants. §Sperandio, 1983, p. 3)

S’intéresser aux activités cognitives ne peut falféconomie d'un intérét pour
'environnement et les interactions du sujet avext environnement. Deux rapports
apparaissent a cet environnement. Dans le preff@agironnement constitue le matériau a
partir duquel le sujet opére et agit. Dans le séctanvironnement constitue un produit des
agirs du sujet. Dans une approche temporelle &naious aurions des matériaux (input) sur
lesquels s’opérent des agirs qui produisent de esww matériaux (output) et ainsi de suite.
Essayer de comprendre ce qui se passe dans lde«rmre », c’est prendre aussi en
considération les éléments en amont et en avabdarnent. Il s’agit de prendre en compte ce
sur quoi s’opere le traitement et ce qu’il prod@uand Jean-Claude Sperandio évoque la
prise d’'information, il évoque le matériau a padirguel va pouvoir se réaliser le traitement.
Quand il traite des représentations, il évoque Isamhatériau sur lequel s’opére le traitement
soit les produits du traitement.

Jean-Francois Richard (Richard, 1990, pp. 12-18)pgse une modélisation de Il'activité
mentale sous l'intitulé d’architecture cognitiveptésente cette modélisation avec beaucoup
de prudence en relevant son caractere fonctio®@idlactivité mentale peut étre modélisée
sous une forme systémique, Estréesdu systeme cognitif sont |lestuations et lessorties

du systeme (pour l'activité mentale) sont les axdtjoles décisions d’action et pour les

productions langagieres, les contenus sémantigtragsmettre.

« Le fonctionnement cognitif doit étre considérénote le fonctionnement d’un
systeme. A un premier niveau, la description dtegsys cognitif peut se présenter
comme la description des fonctions mises en jeus dansysteme et leur
agencement. Elle est analogue a celle que l'on gaurfaire d’'un systéme
artificiel de traitement de I'information. A un ®&u plus fin, le systéme cognitif
est décrit par les activités qui réalisent ces fams chez 'homme. Ce niveau
définit les particularités du systeme humain detéraent de l'information. »
(Richard, 1998, p. 7)

Jean-Francois Richard envisage le fonctionnemeghittb sous une forme de globalité. Il

précise combien les découpages ne correspondentng@@sssairement aux réalités du
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fonctionnement physiologique et biologique de I'hoben Par contre, 'lhumain possede des
particularités de traitement.

C’est ainsi que Jean-Francois Richard identifietrguiypes de caractéristiques qui permettent
de définir les activités mentales : (1) la natues thformations support et produit a I'activité
mentale, (2) la nature des traitements qu’ellesrapg (3) la nature des processus de
traitement qui les constituent et enfin (4) le cé&ee conscient ou non. Précisons ce que cet
auteur définit comme environnement aux traitemeets informations en précisant ce qu'il

entend par la « nature des informations suppgtastuit a I'activité mentale ».

1. Pour ce chercheur, les activitts mentales péuésere définies par la nature des
informations a partir desquelles elles travailldrgs informations dont partent les activités

mentales sont le résultat des traitements sens@oeshme :

1.1.I'identification des objets et leurs propriétés

1.2.I'identification des mouvements

1.3.l'identification des changements et de leur sugoesgjui sont la base de la
perception des évenements

1.4.I'identification des éléments lexicaux et des maxqs syntaxiques.

2. Pour Jean-Francois Richard, les activités mestaéuvent étre définies parriature des
informations ou décisions qu’elleproduisent. Les résultats des activités mentales sont de

deux ordres :

2.1. les unes ont unssue comportementale directe ce sont leslécisions d’action

gu’il convient de distinguer de la programmatios destes et des mouvements.

2.2. les autres n’'ont pas dissue externe : eketent internes au systeme cognitif
gu’elles viennent enrichir sous forme'informations mémorisées ou de

représentations de la situation

Nous souhaitons comprendre le fonctionnement medgalconseillers pédagogiques en
situation d’accompagnement, c’est-a-dire en sibmat’'activité professionnelle non simulée

et présentant les caractéristiques habituelles ldagselles ils évoluent a I'exception de notre
présence de chercheure. Nous nous intéressonsadrmrocessus. Mais pour comprendre les

processus nous choisissons de comprendre les engime@nts sur lesquels le sujet opere des
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traitements. Jean-Francois Richard propose deudragatd’environnements mentaux : un
environnement pendant le traitement sur les inftiona et un environnement apres le

traitement.

A retenir

Notre projet consiste a opérationnaliser la noticactivité mentale. Pour ce faire, nous |ne
pouvons ignorer que I'activité mentale existe dansnvironnement qui agit sur elle et sur
lequel elle agit a son tour. Dés lors une apprast@ogiquede l'activité mentale s’offre a
nous, nous conduisant a repérer les éléments dwirbenement sur lesquels s'opére

I'activité, de méme que les produits de cette @étiv

3.1.7. Une activité approchée comme un procespensée et

appareil de production de la pensée

Pour servir notre projet de recherche, nous avtinar@enée a croiser deux grilles d’analyse,
produites différemment. D’'une part, notre projet skisir les processus mentaux des
conseillers pédagogiques lors de leurs entretigtigiduels d’accompagnement de directions
nous a conduite a produire un outil qui puisseis@otre projet (grilles des agirs mentaux,

présentées dans la sixieme partie de ce documentlaetre part, notre projet de saisir

l'activité de penser lors d'épisodes aux caractépegentiellement délibératifs plus

spécifiguement, nous a conduite a user du scherfierdpiéte proposé par John Dewey pour
en faire un outil d'analyse de l'activité d’accomgpament. Nous avons diU dés lors croiser
des outils de I'analyse de l'activité qui ne poss#dgas les mémes contours. D’une part, une
grille d’analyse des activités mentales, constrgitéece a un processus de catégorisation
conceptualisante (Paillé & Mucchielli, 2003) etaulre part, une autre grille que nous avons
produite grace au schéme de I'enquéte de John Dde&jnée a nous permettre d’analyser

I'activité d’accompagnement.

L’analyse de notre matériau grace au scheme dguér de John Dewey, nous permet de
repérer ce que Jean-Francois Richard désigne gécisions d’action» et que John Dewey
désigne pata « détermination des opérations »{étape du raisonnement) et ce que Jean-

Francois Richard désigne pareprésentations de la situation» et qui est défini dans notre
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traitement par @détermination des éléments constitutifs (étape de la détermination de
la solution probleme» dans le scheéme de I'enquéte).

Les activités mentales peuvent étre aussi défipasla nature des traitements qu’elles
operent (Richard, 1998, pp. 8-9). Ce qui caractérise ldivitEs mentales c’est qu’elles
construisent des représentations et opérent surepegsentations. Les représentations sont
essentiellement desterprétations qui consistent a utiliser des connaissances pitriiouer
une signification d’ensemble aux éléments issud’aelyse perceptive, compte tenu de
'ensemble des éléments du contexte et de la ®itudta construction d’'une représentation
comporte I'attribution des significations a cesnédédts et notamment la sélection, pour
chaque élément, d’'une signification particuliereséue plusieurs significations peuvent étre

fournies par I'analyse perceptive.

Dans I'analyse de notre matériau avec la grilleassu scheme de I'enquéte de John Dewey,
ce que Jean-Francois Richard désigne pmtexprétations » est identifié sous lintitulé
d’« organisation des éléments constitutifs de la situian » et sous l'intitulé groduction

de liens entre les systémes de signification

Les activités mentales peuvent étre caractéris@esrogsieme lieu, selon Jean-Francois
Richard, par lanature des processus de traitement qui les constéat (Richard, 1998, pp.
8-9). Jerry Fodor (Fodor, 1983), écrira Jean-Francois Richdidiingue les traitements
modulaires des traitements non modulaires. Les ipremsont des traitements spécialisés qui
n'ont acces qu’a une partie de I'information disipter dans le systeme — ils sont, de ce fait
autonomes et imperméables a ce qui se passe daagties parties du systéme. Les seconds
integrent des informations de natures diverses. aeivités mentales sont faites de

traitements non modulaires, car elles intégrentinfesmations de natures fort diverses :

1. des informations sur la situation
2. des connaissances relationnelles et procédurales,

3. des informations sur la tache.

Elles sont, de ce fait, trés sensibles aux effetsahtexte :
1. contexte perceptif
2. contexte linguistique

3. contexte sémantique
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4. |e contexte de la situation et de la tache

Le traitement de notre matériau met en valeur laatarenon modulaire des activités
mentales. En effet, nous montrerons, lorsque noésepterons I'outil construit pour saisir les
processus mentaux, la nature tres diversifiee tsedts sur lesquels operent les activités

mentales.

Aprés avoir considéré I'environnement de I'activiténtale, nous nous sommes intéressée au
processus méme de cette méme activité mentaleuiCmustitue le coeur de notre recherche
réside dans ce que Jean-Francois Richard désigne pade de réalisation des activités
mentales », c’'est-a-dire le processus de l'actigi@épensée (Bion, 1983) telle que le décrit
Owen R. E. Bion.

Pour Owen Ruprecht E. Bion :
« |l est utile de considérer que l'activité de pemsiépend de lissue heureuse de
deux grands développements psychiques. Le premsige aléveloppement des
pensées. Celles-ci requierent un appareil capable fdire face. Le second
développement concerne donc cet appareil que jl&gypée provisoirement
‘activité de pensée’. Je le répéte, c'est pourddace aux pensées que l'activité
de pensée doit apparaitreg(Bion, 1983, p. 126)

Ce dernier distingue la « pensée », qui corres@indux produits tels que définis par Jean-
Francois Richard, de ce qui permet de la prodgquél désigne par « appareil de production
de la pensée », ce qui correspondrait aux mode®alsation de I'activité mentale selon

Jean-Francois Richard.

A retenir

Etudier les activités mentales c’est a la fois &utbs processus qui caractérisent I'actiyité
mentale et a la fois étudier les matériaux a pdesquels s’opérent ces mémes activités de
méme que leurs produits. L'appareil de productienalpensée n’est autre que le processus
qui permet de produire la pensée et la pensée msiitte le produit. Dans notre recherche,
notre objet peut étre défini autour des questietatives a 'activité mentale abordée par son
versant processuel. En effet, si nous ne pouvarss lfdGconomie d’'une approche écologique
de l'activité mentale notre intérét se porte esstament sur les processus et non sur|les

produits de l'activité de pensée, c’est-a-dirertggésentations.
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3.1.8. Définition de l'activité mentale en tant gbjet de notre

recherche

Des huit chapitres précédents, nous retenons mmite recherche que :

1. les activités mentales sont des activités cogrstfirelisées et conscientes, traitant des
significations et des décisions opérant sur desentations ;

2. nous inscrivons notre recherche dans une appromblegique de l'activité mentale,
nous invitant a identifier les éléments de I'enmimement sur lesquels elle s’opére, de
méme que les produits de cette activité ;

3. étudier les activités mentales revient a tenteppf@hender des processus mentaux, a
savoir I'appareil de production de la pensée, mutétudiant les matériaux a partir

desquels ils opérent et les produits de ces opésati

A retenir

Nous inspirant des travaux de Jean-Francois Riceadkes aménagements que nous ayons
proposes, nous définissons les activités mentalesne deprocessusmentaux finalisés par
le sujet, conscients et situés. Ces processus mesdbat liés a la réalisatiatiactivités : a ce

titre, ils sont orientés par degentions identifiables dans les actes posés par le sujgin,B

D
(7]

ilIs reposent sur une représentation de la situatmmt en produisant de nouvell

représentations.
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3.2. Etudier les activités mentales : options
épistemologiques marquees par le paradigme de

I'activité

Dans notre parcours de recherche bibliographigsetrivaux rencontrés jusqu’a ce jour, qui
étudient les activités mentales, sont a la recleedtimvariants. Dans ce but, les chercheurs
mettent en place des dispositifs expérimentawplagent tous les sujets participant dans des
situations, pensées et opérationnalisées commeigdes. Si notre approche des activités
mentales s’est nourrie dans un premier temps desrspde la psychologie cognitive, nous
avons progressivement orienté nos pas épistémoiegigt méthodologiques vers d’autres
horizons. Non pas dans une démarche de rejet gestame la psychologie cognitive mais
dans une perspective de réaliser notre rechercbe lag outils méthodologiques les plus
pertinents au regard de notre objet: a savoirplegessus mentaux présents dans une

situation d’accompagnement menée par un conspélgagogique avec une direction.

A partir d’'une grille présentée par Jean-Marie Datdie et Christian Maroy (De Ketele &
Maroy, 2006, p. 226), nous avons relevé quelqugsoahes dans lesquelles nous nous

reconnaissons.

* Une approcheépistémologique essentiellementompréhensive inscrite dans un
paradigme de la complexité, au sens développé ggarBViorin. Il y est question de
dégager le sens de ce que vivent les conseillelagogique au travers du prisme des
processus mentaux, dans une situation complexeavairsl’accompagnement.
Précisons que l'objet de cette recherche n’est gascdécoupé en variables, comme
pour bon nombre de recherches compréhensives (DeleK& Roegiers, 1996, p.
230) ;

* Une viséed'intelligibilité : les produits de cette recherche ne visent pasatétablir
des regles ou des lois générales mais a offrir ayets des outils susceptibles de

favoriser leur propre analyse de leur propre aétiVA travers I'analyse de l'activité, il
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est question de comprendre les processus de pimdudé la pensée dans des
situations d’accompagnement ;

Une approchsituée: nous inscrivons notre démarche de rechercheldarwurant de

« l'action située » (Suchman, 1987), car nous padas lidée que chaque
déroulement de l'action dépend des composantesrigi®, interactionnelles et
sociales de la situation. Nous étudions les prosessentaux dans leur contexte
d’émergence. Ce qui suscite notre attention senrégle la maniére suivante : ce qui
se produit a un moment donné, dans un lieu dorveg, des interlocuteurs donnés et
des enjeux propres aux croisements de I'ensemidesidonnées.

Une approche debypotheses formulées a posterioriNous n'avons pas organisé
cette recherche en formulant des hypothéses a gamie exploration de la littérature
sur la question des activités mentales des CP taatisn d’accompagnement. Les
hypothéses sont issues du premier traitement, doirgecond traitement réalisé sur le
matériau. Une approche dedgnamique de I'activité mentale Ce qui nous intéresse
releve de la dimension processuelle. L’activité takenest donc approchée comme
une activite.

Une approche de Eingularité de I'activité mentale. Il n’est pas envisagé dinitdla
population ayant participé a cette recherche comméchantillon représentatif. Il est
plutét question de produire une analyse de l'agtiginguliere des CP pour en dégager
des processus et des outils de lecture. Ces potilsaient potentiellement étre utilisés
pour d'autres études d’activités singuliéres etadég des régularités au sein des

activités singulieres.

Aprés ce rapide tour d’affirmations de posturesossdes par nous, chercheure, lors de ce

travail de recherche, nous souhaitons présentematgéere plus développée notre ancrage

épistémologique.
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3.2.1. Une approche qualitative, exploratoire etstactiviste

Etant donné les objectifs qui pilotent cette recher nous nous sommes engagée dans
I'exercice dans une perspectiggploratoire. Nous souhaitons rendre compte des processus
mentaux a I'ceuvre lors d’entretiens d'accompagnémerenés par des conseillers
pédagogiques. Nous formulons I'hypothése que naus/gns, grace a une approche par
I'activité, accéder a des éléments assez prochsspdmEessus mentaux présents dans la
pensée des CP durant de telles situations et qedatia d'une verbalisation de ce dont ils se
souviennent avoir pensé aux instants sélectionRas.contre, nous n’avons pas formulé
d’hypotheses en amont de la recherche. Notre abgtant, a partir de ce matériau, d’accéder
a l'activité mentale des sujets et notre premigeera été d’identifier un outil qui nous

permettait de I'approcher sans anticiper les forqmeslle pouvait prendre.

Nous avons des lors inscrit notre démarche dansappeoche qualitative, répondant aux

criteres définis par Pierre Paillé et Alex Muccliiel

« L'analyse qualitative, peut-étre définie commee wémarche discursive de
reformulation, d’explicitation ou de théorisation’'ud témoignage, d'une
expérience, d’'un phénomeéne. La logique a I'ceuvrégize de la découverte et
de la construction de sens. Elle ne nécessite mptage, ni quantification pour
étre valide, généreuse et complete, méme si abechit pas de telles pratiques.
Son résultat n’est, dans son essence, ni une ptioponi une gquantité, c’'est une
qualité, une dimension, une extension, une conabgdétion de I'objet. »(Paillé
& Mucchielli, 2003, p. 5)

La démarche discursive a laquelle font référeneer@iPaillé et Alex Mucchielli pour définir
la démarche qualitative correspond selon eux a mise en mots, c’est-a-dire, a une
contextualisation sémantique qui utilise la diffése pour percevoir ee qui est significatif
dans des relations a d’autres chosesNommer, écrivent ces deux auteurgskun acte
fondamental dans I'exploration de ce monde, danséntaire et I'expérience du manifeste
(Paillé & Mucchielli, 2003, p. 9).
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Nous avons vécu cette recherche comme une exploratiec les émotions que cela suppose
liées aux multiples incertitudes qu’une approch@@atoire peut générer, tant dans la qualité
des matériaux recueillis que dans la nature dedufirissus de I'exercice de recherche. Trés
certainement, comme dans la majorité des rechertthearactere itératif entre définition de

I'objet, matériaux, démarches méthodologiques freéces théoriques s’est fortement fait
sentir. Cette recherche correspond donc a une méecentre un chercheur et un matériau

permettant de construire une intelligibilité sitwben phénoméne lui-méme situé.

« En considérant que le chercheur est cet « étrgprefet » (intentionnalité de
recherche) et qu'il est aussi un étre structuré,paout comprendre que I'essence
de I'analyse qualitative est d’abord une émergeri@est une émergence de sens
qui nait de la rencontre de cet étre structuré eojgi d’avec la multiplicité des
données en provenance de la situation problématifpisgant I'objet d’'une
recherche. Il y a double émergence d’ailleurs. Wabémergence de ces données
qualitatives, car le chercheur les provoque en igapuis émergence d’'une mise
en ordre compréhensive des données, d’'un sencaixplilobal répondant a la
problématique. ¥Paillé & Mucchielli, 2003, pp. 26-27)

Nous avons, des les prémisses de cette rechercbepté notre implication en tant que
sujet/acteur de la recherche. Nous n’avons nulléro@mme ambition d’offrir une vérité ou
un acces au « réel ». Nous ne nous perdrons pagli®dans une polémique sur la neutralité
du chercheur. Nous appartenons a I'environnemetd techerche. Nous en faisons partie, au
méme titre que I'ensemble des auteurs acteurs sigagment ou symboliquement présents.
Notre présence, n’est certainement pas sans im#uenotre objet et notre matériau. Par
contre, nous imaginons qu'il est difficile d'impacta nature de I'influence de notre présence.
Précisons que nous ne travaillons pas sur la qudbts représentations des sujets ayant
participé a cette recherche. En effet, que Pienréuxien nous disent se souvenir avoir fait
les choses de telle ou telle maniére ou avoir penseagir de cette maniére-ci ne nous amene
pas a organiser une typologie des actes des agitaatompagnement en en évaluant la
qualité. Nous avons tenté d’approcher les procesgrgaux a I'oeuvre. Nous espérons des
lors que tous les mécanismes de désirabilité sgoméme s’ils ont été enclenchés lors de

notre recueil (trés probablement), n’interférerg paec la nature des matériaux traités.
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Par contre, notre personne est devenue un matedaalyser au service de I'élaboration d’'un

outil de traitement des matériaux recueillis. Nptéciserons cela ultérieurement.

« L’activité de présence au monde, et a fortidgenalyse qualitative, sont donc
toujours chargées symboliquement. Ceci signifiél e saurait y avoir, ni pour

les acteurs, ni pour le chercheur, ni éventuellenpour le lecteur, de rapport
univoque, direct et objectif, au phénomene étufli€) En principe I'analyse

induite (par le témoignage de l'acteur), I'analysenstruite par le chercheur et
'analyse comprise (par le lecteur) constituent igrounivers symboliques
différents. Le sens n’est donc pas nécessaireradé fd’'un contexte a l'autre et
peut donner lieu a des interprétations différente@aillé & Mucchielli, 2003, p.

32)

Notre démarche de recherche s’inscrit dans uneoapgrconstructiviste. Pour nous, une
recherche sans chercheur et sans lecteur n‘exade I nous concevons avec aisance,
I'expérience aidant, qu’'une recherche rencontreugers symboliques différents, liés aux

types d’acteurs impliqués dans la recherche (axtétndiés, acteur chercheur, acteurs
lecteurs) concernant les références théoriquestédpologiques et méthodologiques mais
aussi les références linguistiques et les fonceaments cognitifs et affectifs, et qu’a ce titre

I'exercice de communication, que constitue I'éeetd’'une thése, réalise le défi de créer des
rencontres « transculturelles », nous y percevores apportunité créative, non seulement
pour l'auteur de ce texte mais aussi pour les lestequi a leur tour, créeront du sens autour
des propos tenus dans ce document, probablementdifi@rent de celui construit par

l'auteure de ces lignes. En effet, si I'exerciceréeherche se doit de répondre, évidemment

aux normes de la rigueur scientifique, il corregpanssi a un exercice de création.

« Les objets de pensée construits par le chercbausciences sociales, afin de
saisir la réalité sociale, doivent étre fondés das objets de pensée construits par
le sens commun des hommes vivant quotidiennemesti@aonde social. De la
sorte, les constructions des sciences sont, pawsi @ire, des constructions du
second degré, c’est-a-dire des constructions destcoctions faites par les
acteurs sur la scene sociale, dont le chercheut dleserver le comportement et
I'expliquer selon les régles procédurales de saersoe. L'étude du « fait

humain et social » est donc radicalement différeddecelle du « fait naturel »
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puisqu’elle est réflexion sur un fait signifiangjd construit par une collectivité

humaine. C’est un construit au second degr@aillé & Mucchielli, 2003, p. 15)
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3.2.2. Une approche phénoménologique et

compréhensive

Notre travail ne s’inscrit pas dans une approchglieative, a savoir, «eliquer, c’est
donner une détermination précise a un objet de amsance et montrer que cet objet ne peut
étre appréhendé qu’a l'intérieur d’'une suite de sasl et d’effets (Enriquez, 1985, p. 46),
«nous devons en effet, pense Husserl, chercher e sé non pas I'explication car
I'explication cache le sens (Paillé & Mucchielli, 2003, p. 14). Notre travaiinscrit dans
une approche compréhensive au sens ou la définBsame Paillé et Alex Mucchielli dans la
lignée des travaux de Johann Gustav Droysen dégw&opar Wilhelm Dilthey (Dilthey,
1942) et par Georg Simmel (Simmel, 1981) et poursuypar Edmund Husserl (Husserl,
1970) et Alfred Schutz (Schutz, 1987), c’est-a-diens une recherche des significations,
«pour atteindre le sens il faut s’efforcer de conmghe le contexte présent, car seul le
contexte, peut faire apparaitre la significatioaguelle n’est pas dans la connaissance des
causes mais dans la connaissance de tous les éRmesents reliés entre eux(Paillé &
Mucchielli, 2003, p. 13).

« C’est Husserl qui développe cette idée de l'itibemalité « originelle » de la
conscience. Husserl montre qu’au-dessous du nideala conscience réfléechie
est vécu un autre niveau qui n'est pas lincondgierest lintentionnalité
implicite et inattentive de la conscience préohbjectvers un monde de
signification existentielle. C’est sur elle qu'dendée le sentiment immédiat de
réalité et celui de vérité. (...) Le psychisme estcddéfini par son rapport avec
I'environnement, par lintentionnalité. (...) Il n'este donc plus en sciences
humaines de faits purement objectifs. Un objet @ecenstitue comme objet
signifiant qu’au regard d’'une subjectivité situdea conscience est donatrice de
sens. « Pour le phénoménologue, tout fait humairpas essence significatif »
(Sartre, 1948). Il découle de cette position phlojdsigque que la tache des
sciences de 'Homme n’est plus d'étudier les «faitmais les significations ;
d’étudier les phénoménes en tant qu’ils signifigodir le sujet. »A. Mucchielli,
1983, p. 16)
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Les propos, ci-dessus, d’Alex Mucchielli nous petter® de préciser deux conséquences a
une telle approche concernant le rapport que notustenons a notre travail de recherche. En
effet, la nature « non objective », voire « subiyech des faits peut étre considérée a la fois
dans le rapport, que nous entretenons aux donrge®mtre matéeriau : Wn objet ne se
constitue comme objet signifiant qu’'au regard d'wjectivité située (A. Mucchielli,
1983, p. 16)t le chercheur constitue cette subjectivité quingstoriquement, socialement,
culturellement et géographiquement située. Ce m@&meecheur manipule des significations
produites par les sujets participant a la recher@hetitre de « producteur de matériau
d’étude ». Les sujets participant a la rechercim it aussi producteurs de significations et
construisent un sens particulier eu égard a l'ipion historique des événements vécus dans
des trajectoires de vie particulieres, liées a a@egextes socio-historiques et culturels bien
spécifiques. Le chercheur produit des significatian regard de sa subjectivité située sur des
significations produites par les acteurs en taetsjbjectivités situées. Nous ne jouons pas ici
avec les mots, cette précision nous éclaire sublée du chercheur et sur son rapport aux

matériaux de méme que sur la nature des produltsr@eherche.

« Nous « savons » ce qu’Autrui fait, pour quellsoa il le fait, pourquoi il le fait

a tel moment particulier et dans ces circonstarasiculieres. Cela signifie que
nous expérimentons l'action de nos semblables ssedenmotifs et ses buts. »
(Paillé & Mucchielli, 2003, p. 14)

3.2.3. Une approche clinique

3.2.3.1. La singularité du sujet

Bernard Robinson décrit I'approche clinique en pgjogie comme «ne méthode
d’approche des phénomenes humainBour le psychologue, écrit-il, il s’agitde rencontrer

un sujet humain pour ce qu’il a d'unique, doriginac’est-a-dire indépendamment des
caractéristiques qu’il a en commun avec d’autregtsusociaux» (Robinson, 2003, p. 17).
Pour le clinicien, ajoute-t-il, « I'histoire de celgu’il rencontre ne peut jamais étre totalement
assimilée a aucune autre. ». Notre travail de retlees’inscrit dans cette approche clinique,
pas tant parce que nous circonscrivons cette @uddamp de la psychologie clinique mais,
parce que, nous réclamant d’une approche de lig&gtinous nous inspirons des fondements

épistémologiques et méthodologiques qui découlermiette méme approche clinique.
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En effet, cela se traduit d’abord dans nos modalite recrutement. Nous avons choisi des
sujets, non parce qu'’ils correspondent a des praditherchés pour constituer un échantillon
mais parce qu’ils étaient disponibles. C’est donccttere d’opportunité qui définit notre
recrutement. Parce que notre projet était bienetieantrer la singularité de chaque sujet,
engagé dans une situation spécifique et uniquest Qi@ sujet particulier, dans une situation
particuliere, a un moment particulier (inscriptioistorique), dans un lieu particulier, avec des
protagonistes particuliers (un interlocuteur paitér, lui-méme inscrit dans une historicité et
cela en présence du chercheur muni d’une caméra)s ldvons pris aussi le temps de la
rencontre. Nous nous sommes imprégnée de la catunegroupe (les CP de I'enseignement
fondamental dans le réseau libre catholique eni@edgfrancophone), puis nous avons vécu
des périodes de formation, d’accompagnement, deaew’équipe,... pour nous familiariser
avec les us et coutumes de ce groupe mais aussi pewumettre aux personnes,

potentiellement intéressées de participer a notideg de se familiariser avec nous.

3.2.3.2. Une approche systémique du sujet

Notre approche des sujets est systémique. Chaanstittie a nos yeux, un ensemble
d’éléments non réductibles a une de ses compos&usdors, étudier le sujet construisant un
discours sur « ce qu'il a pensé » pour décrir@lezenir qui se construit dans la confrontation

(rencontre) avec les traces de son activité d’apegmement, prend tout son sens.

Si le sujet est envisagé comme un ensemble simgodila signifie qu’il est a la fois considéré
dans sa globalité et donc dans une certaine foromeétél mais aussi dans sa pluralité. Les
éléments composant I'ensemble interagissent de amancontinue, produisant des
configurations situées spatiotemporellement. Laqane n’est pas la méme selon l'instant,
selon le lieu géographique et culturel, selon liBryvnement interactionnel spécifique.
Bernard Robinson, releve que la « personne » datfais une unité et une globalité (y
compris dans un collectif) maise méme temps elle se divise elle-méme, se naultipli
(Robinson, 2003, p. 20). Cela nous amene a prégisenon seulement, nous avons considéré
le sujet et la situation vécue comme singulierssmaissi, influencée par une approche
systémique, que le sujet, lui-méme, peut, dans @menet un seul environnement (temporel,
spatial, culturel, interactionnel,...), étre multipdé donc étre considéré comme un espace

d’étude ou coexistent et ou interagissent les simjté composent cette multitude.
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3.2.3.3. La situation de recueil des traces ddrkgien d’accompagnement :

une situation scénarisée

Les entretiens de rétrospection, décrits ultérimerd dans cette partie méthodologique, n’ont
pas été envisagés comme des moments « neutresis léécavons préparés avec une seérie de

convictions en amont.

Pour préparer les entretiens de rétrospection, wewons recueillir les traces d’activité
d’accompagnement (nous développons les modalitésomstitution de notre matériau
ultérieurement). |l fallait d’abord, nous faire apter dans I'entretien d’accompagnement, pas
dans la perspective de ne pas modifier, de parenmtésence, le contenu de la séance
d’accompagnement, mais bien au contraire de lundomn certain ton. Consciente que le
chercheur n’est pas sans influencer la situatioi oiervient pour recueillir des matériaux,
Nnous en avons pris notre parti, et nous nous sorap@&uée a I'influencer avec la volonté
de le faire. Nous souhaitions que les protagoniielentretien d’accompagnement, c’est-a-
dire, le directeur et le conseiller pédagogiquégrgopris, le plus possible, dans les enjeux de
la situation d’accompagnement. Pour ce faire, mmus sommes appliquée a présenter notre
présence comme une opportunité, pour chaque prusgp de vivre la situation
d’accompagnement comme un instant d’exploratiodeetecherche. Nous avons positionné
les CP et les directions rencontrés comme les i&ctBun épisode de vie dédié a I'exploration
et a I'étude. lls devenaient les partenaires deetderche. Nous n’avons jamais dit: « ne
tenez pas compte de nous, faites comme si nousmsépas présente ». Bien au contraire,
nous les avons familiarisés avec I'angle de tougnagus leur avons expliqué comment nous
allions procéder pendant le tournage, ce sur qoweractivité de penser allait se centrer, ou
nous allions nous positionner géographiqguementadie regard allait étre focalisé, etc. Nous
avons donc scénarisé notre présence. Nous nous eit@iiement mise en scéne, qu’un
certain équilibre s’est établi entre le CP, le cligar et nous-méme. Nous devenions tous les
trois les acteurs principaux d'une séance d’accgm@aent filmée. Agissant de la sorte,
nous procédions, apparemment, a l'inverse des mmeomations quant a la posture d’'un
chercheur ; a savoir, prétendre au plus de « temaspe » et de neutralité afin de ne pas

influencer ce qui allait étre observe.

Consciente qu’un chercheur influence nécessairerdergar sa présence physique mais aussi

symbolique, les données du contexte d'une situaBtudiée, nous avons privilégié la
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dramatisation du réle du chercheur qui, par ceiteration, rejoint le statut'acteur au méme
titre que les autres acteurs impliqués dans leeibdes traces d’activités. Le chercheur
investit « 'espace d’activité » (Pham Quang, 20d2ccompagnement d’'une direction par

un CP. Le CP et le directeur investissent I'esphlceecherche du chercheur.

3.2.3.4. L’entretien de rétrospection : une renaosinguliere

Pour mener les entretiens de rétrospection la postules attitudes adoptées pour le recueil
des traces d’activité furent de la méme teneur.sN@ncontrions un professionnel dont
I'activité est définie comme une activité d’accompament et nous allions nous engager dans
une activité de communication a propos de cettwiicdans un contexte spécifique qu’est
celui de I'entretien de recueil de matériaux poue vecherche. Nous sommes, nous aussi, en
plus de chercheure, accompagnatrice d’équipes perd@nnes. Les biais possibles étaient de
confondre ou de fusionner ces espaces d'activhiEgis nous sommes donc préparée a
I'entretien de la méme maniére que nous avons prées CP.

Pour cette auto-préparation, nous avons relu nogres ecrits sur 'accompagnement. Nous
nous sommes, en amont de [l'entretien de rétrogpectremémorée les différents

accompagnements de directions que nous avions ne¢ém&sIs avons pris le temps d’écrire
notre conception du moment de ce que recouvraitiVigé d’accompagnement. Puis a la
maniere d’'un coach, nous nous sommes livrée a @nciee ou nous proclamions nos
convictions de professionnelle de 'accompagnenetrde formatrice a 'accompagnement
tout en précisant les gestes professionnels que ynguojetions. Une fois I'exercice réalisé,

nous nous sentions préte a endosser notre postuchatcheure. Ce a quoi nous allions
assister ne risquait plus d’étre vécu comme urenétt a nos convictions de professionnelle

de 'accompagnement. Ces convictions avaient at&és.

Nous nous sommes préparée a nos entretiens depedttmn de la méme maniére que nous
préparions a nos entretiens d’accompagnement;&-dse que nous avons pratiqué I'écoute

empathique telle que Rogers la préconise :

« Puis-je me permettre d’entrer completement damsivers des sentiments
d’autrui et de ses conceptions personnelles etvées sous le méme angle que
lui ? Puis-je pénétrer dans son univers intériegsez complétement pour perdre

tout désir de I'évaluer ou de le juger ? Puis-jdren avec assez de sensibilité
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pour m’y mouvoir librement, sans piétiner des cqtioms qui lui sont
précieuses ? Puis-je comprendre cet univers aveezade précision pour saisir,
non seulement les conceptions de son expériencquévidentes pour lui, mais
aussi celles qui sont implicites et qu’il ne vaitabscurément ou confusément ? Y

a-t-il une limite a cette compréhension tRegers, 1975, p. 42)

Notre présence a cet entretien de recherche h’'deavaleur a nos yeux qu’a l'aune de la
qualité du matériau recueilli : & savoir son atttion avec notre objet de recherche. Une
attitude d’accompagnement servait, selon nous,iéexmnotre projet de recueil. Loin de nier
notre proximité avec le contexte professionnel gomstituait notre terrain, nous l'avons
utilisée pour servir notre projet de recherche.aCebus a permis de nous dégager des
mouvements, assez spontanés, que sont [|'évaluagiorla comparaison des gestes
professionnels d’autrui avec les siens quand aakeiice dans un champ tres proche du votre.
Nous avons pu dés lors concentrer toute notre tattersur notre propre expérience a
rencontrer les cadres interprétatifs des persoaméace de nous, de leurs référents et de leurs
modes pour découper le monde. Cette attitude siinsien dans une approche clinique :
utiliser ses spécificités et ses propres caratitfuess pour s’aventurer dans la rencontre avec

I'autre ; autre qui représente, en l'occurrencarensource de données empiriques.

Pour préparer le CP a l'entretien de rétrospectmus I'avons averti de nos présupposeés
méthodologiques, nous lui avons précisé notre ofpgst activités mentales, l'activité de
penser). Nous lui avons proposé un entretien drapagnement, qui suivrait I'entretien de
rétrospection. Nous avons aussi convenu de prdeisasquette, a chaque fois, adoptée tout
au long de I'entretien. Chacun de nous devanttgsersilans ses prises de paroles : pour le CP,
il sS’agissait de préciser s'il prenait la parole tant que CP se remémorant son activité de
penser pendant 'accompagnement ou s'’il prenadaifale en tant qu’accompagné. Pour nous,
il s’agissait de préciser si notre prise de pasilecarnait dans notre role de chercheure ou
dans notre réle d’accompagnatrice. Non seulemens ravons, a l'instar d’'une approche
ethnométhodologique, utilisé notre proximité aveddrrain étudié pour en comprendre les
subtilités et optimaliser notre recueil par la ¢an€e qui nous était accordée en tant que
« quelgu’un issu du méme terrain professionnel @aisraussi nous insistons, dans I'écriture,
sur cette méme proximité pour déceler le caracsite® de notre exercice scientifiqgue
(pourguoi cet objet et pas un autre) et enfin, mepsenons a notre compte ces lignes écrites

par Nicolas Renahy et Pierre Emmanuel Sorignet, rqpus permettent de nous situer
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épistémologiguement par rapport a cette prise empt® par nous, de notre propre personne
en tant que chercheure :

« A I'opposé d’'une posture positiviste, il s’agiassumer pleinement la posture
réflexive en réintroduisant 'unicité de I'enquéteahercheur, en montrant les
ressorts du rapport de force symbolique qui s’étatdns le rapport enquéteur-
enquété (Mauger, 1991), d’en suivre I'évolutiond&ibserver les modalités de

I'engagement du chercheur sur son terraiffRenahy & Sorignet, 2010, p. 17)

3.2.4. Une approche par l'activité

3.2.4.1. Le paradigme de l'activité : quand la coersce et le comportement

sont réunis

« Les fondateurs de la théorie de I'activité onhgidéré leur apport non pas tant
comme un nouveau courant ou une nouvelle tendamais, comme une nouvelle

étape de I'évolution de la psychologi¢Barabanchtchikov, 2007, p. 41).

Vladimir Barabanchtchikov explique dans son artipiesentant I'histoire soviétique du
paradigme de l'activité, que son apparition coroespa une révolution qui débute avec
Mikhail lakovlevitch Basov qui va convoquer la moti d’activité au sens particulier de
«transformation de la réalité environnante par l'homa dans un but précis
(Barabanchtchikov, 2007, p. 42).

Héritier de la pensée matérialiste de Karl Marxkihill I. Basov cherche un
sujet psychologique qui se démarquerait radicaldmdiune part, de la
conscience introspective, c'est-a-dire repliée sor (Wilhem Wundt), d’autre
part du comportement abordé dans une perspectiveamgue (en termes de
réaction) (John Watson) et enfin de leur assocmixterne (William Stern). »
(Barabanchtchikov, 2007, pp. 42-43)

La notion d’activité permet de dépasser un « sgrrabléme théorique et méthodologique »
ecrit Vladimir Barabanchtchikov et cela lvant 'opposition entre le comportement et la
conscience, I'externe et I'interne, I'objectif eté subjectif. En effet, «cela supposait I'étude

de I'hnomme en tant qu’ « agent actif dans le mike(naturel et social). Contrairement au
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comportement, I'activité désigne non pas tant lja@déion que la modification du milieu dans
I'intérét de 'lhomme» (Barabanchtchikov, 2007, p. 43).

Sans se réclamer d’'un paradigme de I'activité, dbBastres parties du monde, sans contacts
avec la littérature soviétique (non traduite a aamant-la) et a une autre période, certains
auteurs comme Marta Olivetti Belardinelli, de filen cognitiviste pourtant, revendiquent,

eux aussi, d’inscrire la recherche en psychologgnitive dans un nouveau paradigme et de
se dégager du probleme entre la réalité extérietita réalité intérieure, c’est-a-dire entre

I'objectif et le subjectif et cela grace a une ayghie systémique de la cognition. C’est ainsi
gue Marta Olivetti Belardinelli, dans son articigitulé « Le dépassement systémique du

cognitivisme » s’engage dans un exercice ou eteotére :

« comment le probleme du rapport entre la réalitdéaeure et la réalité
intérieure peut trouver sa solution dans une pmeseconsidération unitaire de
deux ordres de reéalité, ou l'on attribue une simpl@leur opératoire a la
distinction entre le sujet et I'objet, considérésig-ci comme deux aspects, déja
liés entre eux a I'intérieur d’'une seule réalitéj\&ant une nouvelle perspective du

genre systémico-cognitif.(®livetti Belardinelli, 1987, p. 140)

3.3.4.2. Le sujet se manifeste et se construit dactsvité

L’'unité de la réaction, selon Mikhail I. Basov, ‘€st pas la réaction mais l'acte
qui traduit le lien entre le stimulus et la réactip par stimulus, on entend non
seulement les réactions extérieures, mais encaredaditions intérieures, plus
précisément psychologiques, de la vie de I'homm&nmment ses besoins et son
expériencel’activité est un ensemble d’actes obéissant a un, lz’est-a-dire au

résultat prévu par l'individu » (Barabanchtchikov, 2007, pp. 43-44)

L’extrait qui précéde promet une approche systémigg I'activité dans laquelle le sujet ne

présente pas les caractéristiques d’'un sujet gareérbien au contraire.

Ce qui est important dans le processus d’actieitéra Vladimir Barabanchtchikov, c’est que
ce qui change n’est pas seulement 'objet maisi dagssature du sujet. Nous en déduisons

gu’en agissant, le sujet non seulement transforomeesivironnement mais il se transforme
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lui-méme ou il agit sur lui-méme. Il devient désslolui aussi, une composante de

I'environnement.

« L’action accomplie par ’lhomme n’est pas totalemisolée de l'acte : elle fait
partie d’'un tout plus vaste, celui de I'activiteude personne donnée, et ne peut se

comprendre gqu’en relation avec elle(Rubinstein, 2007, p. 141)

Des lors, dans une approche de lactivité, la cmsaace n’existe pas en dehors du sujet
connaissant, ce qui releve d'un autre paradigmeogéi®ns cognitivistes que nous avons

rencontrées.

« L'exigence qui veut que le connaissable en tafdlget soit indépendant de la
conscience du sujet — si on la prend au sens strexius-entend obligatoirement
que l'objet connaissable est indépendant de l'acie du processus de

connaissance. ¢Serguei Leonidovitch Rubinstein, 2007, p. 246)

Contrairement aux approches traditionnellementritescen psychologie cognitive, dans une
approche de l'activité, le connaissable en tanbljet est dépendant de la conscience du sujet
et donc l'objet connaissable est dépendant du psose de connaissance. Le sujet
connaissant, dans notre recherche, n’est autrelegu®nseiller pédagogique a qui nous
demandons, alors qu'’il est confronté aux tracesate activité, de verbaliser ce dont il se

souvient avoir pensé.

« Prendre conscience des phénomenes et des évasermah dire les inclure
mentalement dans la relation au monde objectif,vieis et les percevoir dans

cette relation. xSerguei Leonidovitch Rubinstein, 2007, p. 247)

« La conscience est non seulement le reflet du enentglironnant, mais aussi le
rapport de 'homme a ce monde(Serguei Leonidovitch Rubinstein, 2007, p.
248)

Notre approche des processus mentaux nous amenensidérer les contenus des
verbalisations des conseillers pédagogiques conutamtad’accés aux rapports au « monde
objectif » des sujets. Finalement, que le sujetsttaise son souvenir au moment ou il le
verbalise n’est pas en soi un obstacle a I'étude mlecessus mentaux du sujet pendant

I'entretien d’accompagnement, puisque nous nousrites dans une approche ou nous
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avons besoin d'un accés au sujet connaissant eh aapport a I'objet a connaitre ou a

« conscientiser » pour accéder au connaissable.

Avec cette approche du sujet connaissant, ce ssigrémisses mémes et la maniere de poser

les jalons de la recherche qui sont remis en questi regard d’une approche cognitiviste.

« Le fait que la conscientisation et donc la coseance de quelgue chose
supposent une relation de sujet et d’objet créepdme abord des difficultés
insurmontables pour la connaissance du sujet, erser@s qu’il s’agirait de

transformer le sujet en objet.($erguei Leonidovitch Rubinstein, 2007, p. 250)

Pour Serguei L. Rubinstein, la maniere de dépasttr difficulté consiste a ne pas raisonner
sur le sujet et I'objet de la connaissance « erigdm», «en tant qu’essences métaphysiques
quelconqgues par rapport auxquelles toute réalitedgsinitivement rattachée, mais bien sur
des actes concrets de connaissance (ou de corsei#ot) et leur objet» (Serguei
Leonidovitch Rubinstein, 2007, p. 251).

« En s’articulant sur une série d'actes concre¢sptocessus de conscientisation,
peut prendre une a une, les différentes propri@assujet comme objet de

conscientisation.

L’'objet de la conscientisation et de la connaisgame soi n'est pas « pure
conscience » - une conscience coupée de |'étreriwlatééel de 'homme — mais
'homme lui-méme dans l'intégrité indissoluble dm ®xistence. Cela apparait
nettement dans la connaissance psychologique deusdgintrospection, qui ne

peut donner des résultats fiables que si elle pteca une comparaison des
données de I'introspection et des données du caempent objectif extérieur et a
leur interprétation en partant des relations réslledu sujet au monde

environnant xSerguei Leonidovitch Rubinstein, 2007, p. 251)

Nous avons certes confronté le sujet aux tracessare activité (nous le développons
ultérieurement dans le quatriéme chapitre de detisieme partie). Traces, qui selon le
vocabulaire de Serguei L. Rubinstein, peuvent &wesidérés comme les traces du
comportement objectif. Nous avons aussi comparddegsées des entretiens de rétrospection

(ils seront décrits dans le quatrieme chapitreededroisieme partie) aux données issues des
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traces d’'activité. En cela, nous pouvons nousiaffia une approche par I'activité. Nous
tenons cependant a préciser, que la confrontatida eomparaison des deux sources de
données ne vise pas a accéder a un réel «objeatdr nous prolongeons les options
postulées par Serguei Leonidovitch RubinsteinagicBs aux connaissances ne peut se faire
gue par une médiation humaine. Médiation, qui paeece est subjective. Le chercheur, dans
sa lecture des évenements présents dans les dfactsité et dans l'interprétation qu’il peut
en faire n'est pas plus « fiable » que le sujediétmi plus objectif. Il nous semble cependant
que la richesse d'une approche de l'activité rédates le croisement opéré entre différentes

sources de données.

3.3.4.3. L’activité est dirigée vers un objet db@ulonnée a ses propriétés

Parmi les propriétés qui découlent de ce qui aéé@ncé en amont, nous retenons que
I'activité est le fait de I'homme et qu’elle n’exgspas en soi. L'activité esttaujours tournée
vers un objet : elle est non seulement dirigée tarsu tel élément de la réalité, mais aussi
stimulée par lui et subordonnée a ses proprietegBarabanchtchikov, 2007, p. 45).

L’activité est définie comme sociale (inscriptiamtarelle) et comme consciente :

« L’nomme connait le résultat escompté de I'acivit prévoit la fagon et les
moyens de l'atteindre, évalue les possibilités iliiation ultérieure, associe

d’autres personnes aux résultats de 'activitBarabanchtchikov, 2007, p. 46)

Alexis Léontiev, considéré avec Sergueil LeoniddvRubinstein comme un des péres de la
théorie de I'activité, propose une distinction entactivité extérieure (génétiguement
premiéere) et activité intérieure (la seconde senfott sur la base de la premiére). Ces deux
activités sont reliées entre elles par un mouvenwmiteriorisation dans un sens et

d’extériorisation dans le second sens.

« L'unité de l'activité prend la forme d’'un passagmnstant d’une forme a l'autre
et inversement. La communauté de structure deilitEtextérieure et intérieure
est présentée par Leontiev comme la découvertelda pnportante de la

psychologie. ¥Barabanchtchikov, 2007, p. 54)

Notre intérét pour les activités mentales s'insif;i selon le découpage d’Alexis Leontiev,

dans une approche de l'activité intérieure maissdarmesure ou cette derniére releve de la
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méme structure que l'activité extérieure, nous pPOVECrire que nous nous intéressons a
I'activité. La grille d’analyse qui nous est fouerpar John Dewey (présentée ultérieurement)
nous conforte dans cette approche car le schérendgiéte alterne, en permanence, activité

intérieure et activité extérieure.

L’activité n’est jamais gratuite, elle n’est padreit du hasard, elle répond a une nécessité ou

a un besoin :

« Le point de départ de toute activité est la ngités c’'est-a-dire un besoin
ressenti face a des conditions absentes de la @i€hdmme. La forme de la
nécessité détermine la forme de l'activité. (...Jnleteur direct de I'activité, ce
pourquoi elle est effectuée, devient une nécesdiféctivée ou un motif. »
(Barabanchtchikov, 2007, p. 54)

L’activité est accomplie par le biaid'actions subordonnées a des buts conscients, écrit
Vladimir Barabanchtchikov. Et les moyens de réélisades actions sont généralement

appeléopérations

3.3.4.4. Activité, action et opération : une staueten poupées russes

La notion d’activité est loin d’étre confondue avkc notion d’action dans l'approche
d’Alexis Leontiev. Ce dernier va les distinguer mupart, en relevant leur indépendance

'une de l'autre :

« L’activité et l'action sont relativement indémamtes I'une de l'autre. Une
activité peut-étre accomplie par diverses actionsree action peut faire partie de
diverses activités, autrement dit étre déclenchée ges motifs différents. »
(Barabanchtchikov, 2007, p. 54)

Il va, d’autre part, distinguer ces deux notionseselles par la nature des finalités en jeu :

« Considérée du point de vue de la psychologiest-éialire des relations
intérieures, l'activité révele deux plans mutuelgmliés : le contenu lié a I'objet
(nécessite, motif, buts, conditions) et les ungtsacturelles (activité, actions,
opérations). L’activité est corrélée a la nécesstéau motif, I'action au but, les

opérations aux conditions existantes.
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Dans les travaux de Leontiev, I'activité est coasd® comme un systéme achevé,
capable de se transformer et de se développer.feig¢ perdre son motif et se
transformer en action. L’action, en s’automatisaméyvient une opération. Dotée
d’'un but, I'opération acquiert un statut d’actio&nfin, le motif peut devenir le
but de I'action, donnant lieu a une nouvelle atéivies composantes ou unités de
I'activité peuvent se fragmenter ou au contrairgyng. » (Barabanchtchikov,
2007, p. 55)

La nécessité est définie comme le point de départ’attivité, c’est-a-dire les besoins
ressentis par I'homme face a des conditions quii eomme absentes. Vladimir
Barabanchtchikov va donner comme exemples : legsséés matérielles qui invitent a
produire des choses, les nécessités cognitivemguoent I’'hnomme a rechercher des lois ou
encore les nécessités fonctionnelles qui amenenthtemmes a la pratique d’activités
sportives. Le motif, quant a lui, est défini comtaaécessité objectivée, c’est-a-dire ce pour

guoi une activité est effectuée.

3.3.4.5. Approche par I'activité : une investigatgur I'action se produisant

Aujourd’hui, plusieurs méthodologies s’inscrivenand le courant de l'activité, ou plus
précisément dans les démarches de l'analyse davifdc A cheval entre des finalités

d’intelligibilités et des finalités d'action et dehangement de I'environnement, nous
recensons parmi les plus populaires I'explicitatitenPierre Vermersch, I'autoconfrontation
croisée de Yves Clot ou encore l'instruction aue@$ enfin I'autoconfrontation de Jacques
Theureau. En introduction a un ouvrage collectéspntant plusieurs méthodologies de
I'activité, Gaélle Le Meur et Maude Hatano rappalleombien I'approche par I'activité vise

les processus se produisant :

« Pour le novice il est bon de savoir que les ndthagies de I'activité visent
'action en train de se faire(souligné par les auteures). Cette approche,
d’inspiration socioconstructiviste et pragmatiqua, donc pour objectif de
« rendre intelligible » ce que font les gens etrtemiéeres dont ils font ce qu’ils

font au moment ou ils agissent(Lbe Meur & Hatano, 2011, p. 13)

« Lave identifie I'unité d'analyse de ce courant mherche de la maniere

suivante : « the activity of the persons-actingitting » (Lave, 1988). Les actions
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sont toujours socialement et physiquement situgks stuation est essentielle a
I'interprétation de I'action. (...) Ces activités sganisent dans la situation. Cette
approche met donc en scene une chose spécifiqueli@ré la maniére dont les
personnes « agissent » en situation afin de congpeesomment elles font ce
gu’elles font quand elles sont confrontées a urirenmement. Vue sous cet angle,
la richesse de cette entrée est de saisir les ggued’engagement des personnes
au sein de n'importe qu’elle activité quotidienrfe.) Cette entrée implique de

saisir le moment « vécu » par les sujetde. Meur & Hatano, 2011, p. 14)

3.3.4.6. Approche par [lactivité : transdisciplin@r des pratiques de

recherches, des méthodologies et des référentsghés

Les découpages disciplinaires traditionnels digpseat avec le paradigme de l'activité.

« Dans les faits, cette théorie (l'analyse de Iate) fournit un cadre
méthodologique utile aux disciplines qui visentude et la compréhension du
comportement humain en situatigrdont I'ergonomie, I'ergonomie cognitive, la
psychologie sociale, la psychologie du travaildliéation, la sociologie, etc. »
(Perez, 2012)

Les travaux menés aujourd’hui, qui relévent de déhes d’'analyse de l'activité, intéressent

aussi bien les chercheurs que divers univers [sioiesels :

bY

« La conviction est que méme si cette pressiohesgte a une organisation
compartimentée des champs scientifiques et sociéaotjvité constitue une
entrée privilégiée pour la construction progressiwoutils de pensee
transversaux a plusieurs champs de recherche erateues correspondantes. »
(Barbier & Durand, 2003, p. 100)

« Nous entendons par la une posture de recherdirenaht qu’au-dela de leurs
différences, les sciences humaines et socialesftaite a une méme « réalité »
qui constitue leur objet commun : l'activité¢ humaidans la diversité de ses
conditions d’exercice, dans [lhistoricité, la sirgtté et l'inédit de la
survenance, et dans l'unité que lui donne le faietle est développée par des
sujets humains. ¢Barbier & Durand, 2003, p. 105)

130



Chapitre 3 : Approcher 'activité mentale - optidhéoriques, épistémologiques et méthodologiques

Au-dela de postulats, de disciplines et de postulesecherche, les sciences humaines
poursuivraient-elles, comme le proposent Jean-MBaebier et Marc Durant, un objet

commun : I'activité humaine ?

Notre recherche est institutionnellement inscriteseiences de I'’éducation. Pourtant peut-on

revendiquer une telle inscription?

Gaston Mialaret définit les sciences de I'éducat&inles objectifs de cette

discipline comme remplissant un r&epar rapport a I'art de I'éducateur, un role

d’explicitation, de justification, un élément deogression. Tous les résultats
scientifiques ne remplaceront pas I'art du maitemsl sa classe mais ils peuvent
permettre d’en faire une analyse plus précise, mlbgctive et de la rendre en

partie transmissible xMialaret, 1976, p. 110)

Depuis lors, les sciences de I'éducation se somertes a d’autres domaines et la formation
des adultes en est devenu une des branches (Fra944¢. Si le CP est un « éducateur » au
sens large, I'objectif n’est certainement pas déahiyer sa pratique, de I'évaluer, ou méme de
la rendre transmissible. Les résultats de la retleene se proposent d’aucune maniere
d’engager des prescriptions. Par contre, nous espdqu’en développant une intelligibilité

autour des processus mentaux de conseillers pédagsgen situation d’accompagnement
nous pourrons ouvrir de nouvelles pistes qui semtiaux concepteurs de curricula et aux
opérateurs de formation se consacrant a la formalés acteurs impliqués dans des fonctions
d’accompagnement. Notre projet de recherche premirs’incarne donc pas dans

I'élaboration d’outils directement utilisables polar formation des accompagnateurs mais

nous espérons que parmi les retombées, le chatapgfaenation pourra s’en alimenter.

Comment expliquer cette revendication d’apparteaaux sciences de I'éducation ? Ce n’est
ni une recherche en psychologie cognitive, ni egomomie, ni en philosophie, ni en

pédagogie, ni en communications et encore moinsoeiologie de I'éducation. Pourtant,

notre recherche, se nourrit des apports de cedraliffes disciplines en privilégiant I'entrée
activite.
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Cette recherche puise aussi bien dans :

* le pragmatisme américainavec les travaux de John Dewey sur « I'enquéte » ;

» la théoriehistorico-culturelle de Lev Vygotsky pour tout son travail sur le «agae
intérieur » ;

* les approches déactivité de Alexis Leontiev et Serguei Rubinstein mais auss
d’approches plus contemporaines amlyse de l'activitéavec Jean-Marie Barbier,
Jacques Theureau, PierreVermersch, Yves Clos ;

» les théories epsychologie cognitivesur I'activité mentale avec les travaux de Jean-
Francois Richard ;

* les théories de leommunication avec I'école de Paolo Alto ;

* lathéorie des ensemblesmathématiques

Position relativement inconfortable, que celle @epouvoir revendiquer une appartenance a
une seule discipline et pourtant, dans un paradidenka complexité, a savoir le croisement
des angles théoriques d’Edgar Morin (Morin, 199 jMorin, Motta, & Ciurana, 2003) et
dans un paradigme de l'activité, c’est une oppatfugue de pouvoir utiliser des ressources
diverses, s’alimentant les unes les autres toutespectant les spécificités de chacune. Le
défi, pour approcher la complexité de [lactivité ntede du CP en situation
d’accompagnement a été d’élaborer des outils thaesi et méthodologiques a l'articulation

de ces différentes disciplines.
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3.3. Constitution des matériaux de recherche : le

recueil des données

Le recueil des données s’est déroulé en deux temmps premiere phase, exploratoire et une
deuxieme phase, dans laquelle nous avons reckgeiiatériau définitif. Pour chaque temps,
nous avons recueilli deux types de matériaux : tdeses d'activités et des entretiens de

« rétrospection ».

Pour la phase exploratoire, notre population coihgtaize conseillers pédagogiques engagés
dans la recherche de maniere volontaire. En effetamont d’'une formation a I'écriture

réflexive, nous avons négocié avec les autoritépomsables, de pouvoir recruter des
conseillers pédagogiques du réseau de I'enseigridibenen Belgique francophone sur base
volontaire. Nous avions annoncé, aux personnesresgées, un projet de recherche
poursuivant les objectifs suivants : « identifies l« grammaires », les « logiques » propres
aux activités discursives et aux activitts mentadésleurs interactions en situations

d’intervention professionnelle et en situationscdtire réflexive dans un contexte d’analyse

des pratiques. » (Annexe 9).

Huit conseillers pédagogiques (issus des quatreedas), trois conseillers pédagogiques
coordinateurs et la conseillere pédagogique prateimnt répondu favorablement a notre
appel. Un document d’engagement actait notre cmi&lon. En échange du recueil de
données réalisé aupres de chacun, nous avonsataatise un entretien d’accompagnement
avec chacun qui devait suivre I'entretien de rgteation. Cet entretien devait prendre la

forme d’'une analyse de pratiques professionnell&st ce que nous avons assume.

Nous avons alors filmé douze «accompagnementemnét utilisé par les conseillers

pédagogiques pour qualifier leur activité). Cesnséa d’accompagnement prenaient les
formes les plus diverses : animation de concertatipédagogiques, animation de réunions
réunissant 'ensemble des enseignants d’'un étebiisst dans un travail de réflexion sur le
projet d’établissement, entretien d’équipe dioggsale conseillers pédagogiques, réunion de
coordination des conseillers pédagogiques coormlingt entretien d’accompagnement avec

une direction, animation de séances d’analyse alggpes avec des enseignants débutants,...
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Ce fut pour nous l'opportunité de nous familiarisavec la fonction de conseiller
pédagogique, de découvrir leurs pratiques et deordgrer I'ensemble des personnes
composant la ligne hiérarchique, non pas dans iesours tenus sur leur activité mais
accédant a une partie de leur activite. Chaque &lndonné lieu a des entretiens de

rétrospection (que nous présentons un peu plusitarsi ce texte).

Pour le second recueil, nous avons retenu du fleexjgoratoire les traces d’activité pour un
accompagnement mené par un CP avec une directidlengtetien de rétrospection qui
'accompagnait. Nous avons mené trois nouveauxeitciséance d’accompagnement de
direction filmée et entretien de rétrospection) caekeux conseillers pédagogiques ayant
participé au premier recueil et un CP qui n’endiipas partie. Afin de respecter I'anonymat
de ces personnes nous ne fournirons pas plus diations que celles présentées dans la
deuxieme partie de thése. Pour contraster et cangar qui pouvait I'étre et dégager de
I'analyse des résultats qui avaient le méme statoils avons choisi de travailler sur des
situations présentant les mémes configurations.effet, dans le recueil final, toutes les
situations relevent d’'un accompagnement individligh(e) directeur(trice). Par ailleurs, il
était important que les sujets interrogés puisaenéder et décrire leurs souvenirs. Tous les
entretiens de rétrospection dans lesquels les megsanterrogées se sont engagées dans une
analyse, une évaluation ou le commentaire a projessactes du (de la) directeur(trice)
accompagné(e) n'ont pu étre retenus. lls ne noumgitaient, hélas pas, d’accéder a la nature
d’'information désirée car ils traduisaient une \ati mentale située dans l'entretien de
rétrospection et n'avaient pas le souvenir de cet de avaient pensé durant I'entretien
d’accompagnement. lls peuvent étre utilisés pouwr tckevaux ultérieurs pour approcher les
activités mentales lors d’entretiens de rétrospactiDans les lignes qui suivent nous
précisons les modalités de recueil pour les deudres de matériaux : traces d’activité et

entretiens de rétrospection.
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3.3.1. Le recueil des traces d’activités : entntie

d’accompagnement filmés

Le recueil des traces d'activité se préparait dmaaiere suivante. Le ou la CP (volontaire)
présentait a plusieurs directeurs(trices) accomf@jys le projet de recherche ou en
sélectionnait deux ou trois, en fonction de la proté temporelle de ma demande avec le
prochain entretien d’accompagnement. L’annexe $ttomit un support qu’ils présentaient

aux directions concernées. Nous avions demand€BuXexpliquer notre maniére de filmer.

Treize conseillers pédagogiques et conseillers gulques relais (responsables) ont été
filmés entre juin 2010 et mars 2011 dans une simate travail choisie par eux. Puis pour le
recueil final, trois CP ont été filmés entre sefdieanet novembre 2012. La caméra est placée
face au conseiller pédagogique, en retrait du eodiptmé par le conseiller et le ou la
directeur(trice), sur un pied. Le visage du commefiédagogique occupe tout I'écran.

e

Les conseillers pédagogiques ont a chaque foiflidt&s en gros plan pendant toute la durée
de leur intervention. Ces derniéres duraient eatre heure et demie et trois heures. La
caméra était fixée dans un coin de la piece dagsielee se déroulait I'entretien
d’accompagnement. Nous avions choisi un angle qus ipermettait de voir les expressions
du CP sans pour autant nous placer en vis-a-vigelet de maniére a ce que nous ne
devenions pas l'interlocutrice privilégiée de lagentre. Nous avions préparé le plan a filmer
avant que l'entretien d’accompagnement ne débates B modifier durant tout le tournage.
Comme la caméra était « figée » sur le conseikelagogique, les partenaires de la situation
n'étaient donc pas filmés mais uniquement enregisie maniere audio. Quant a nous, assise
sur une chaise nous nous focalisions sur I'écramotie caméra afin de consigner les instants
ou le CP adoptait une posture d’évocation (nougld@pons cette question ultérieurement).
Donc, durant tout le tournage, nous visionnionsdge filmée et nous ne regardions jamais

directement la scene qui se déroulait devant nous.

Nous avons observé que le fait de ne pas se dénté& détendait les directeurs(trices)
rencontré(e)s. Nous les invitions a venir voir,rava séance le plan que nous allions filmer.

lls étaient les premiers a nous oublier. L'indicgilg nous oubliaient complétement, nous le
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relevions lorsque l'entretien d’accompagnement esenihait, qu’ils se levaient et qu’ils
sursautaient en nous voyant. Certains, méme onugq@’'a nous dire : « ah, mince, je vous
avais oubliée ». Les conseillers pédagogiques rapttplus de temps car nous étions en face
d’eux. Nous repérions qu’ils finissaient, eux augsr nous oublier dans la maniere de
« triturer leur visage ». Lorsqu'ils se savaietmés, ils adoptaient un comportement « digne
d’étre filmé ». Puis, ils nous oubliaient et aldes mains s’attaquaient au visage ; ils
malaxaient leur levres, nez, leurs oreilles, ildis@ent les cheveux ou ils se pétrissaient les
joues. Lorsque les CP se regardaient par la slatétaient surpris par tous ces mouvements

auxquels ils ne portaient pas d’'attention et quéslisaient sans « conscience » de le faire.

Nous formulons I'hypothese que les directions, noogrnant le dos, nous oubliaient
rapidement et emportaient avec eux les CP darenjesix liés aux objets et aux contenus de
'accompagnement. Les séances étaient chargéespris dans les vécus émotionnels. Nous
avons assisté a plusieurs moments ou les larmdaieotl Comme nous l'avons expliqué
précédemment, en scénarisant notre présence, noas & presque » réussi a nous faire

oublier.

3.3.2. Les entretiens de rétrospection

Pourquoi qualifier ce type d’entretien de rétrosioec? Le sujet interrogé est invité a se
plonger dans le souvenir qu’il a de son activitéhtake aux instants filmés et visionnés. Il est
invité a s’engager dans un exercice d’exploratiowvékcu, du passé, ce qui explique le préfixe
«retro ». Méme si le sujet réalise une reconsomctle ce méme vécu au moment de
I'exercice de verbalisation, cette reconstructiamrespond a une démarche d’exploration
d’'une certaine forme d’« intimité mentale », d’@irfotion d’introspection dans le terme de

rétrospection.

L’entretien de rétrospection est un outil qui risde fait, de par sa filiation aux méthodes
introspectives, dans une interrogation sur le natéauquel il donne acces. Il vise a saisir,
dans un temps différé (entre une demi-heure et treures), le « vécu » mental de sujets par

confrontation aux traces d’'activité de ces mémgstsule vécu, est entendu au sens

1 Toute la partie consacrée a I'entretien de rétrospection est partiellement reprise a (Boucenna, 2012a)
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développé par Jean-Marie Barbier (Barbier, 2012pebdant, ce vécu n’est accessible qu’au
travers d’'une communication (discours des sujetdesur activité mentale au temps ciblé a
partir de leur souvenir). Peut-on des lors suppqaglry a acceés au vécu des sujets ? Ou alors
acces a la construction de I'expérience des s@j€ta enfin, a la construction de I'expérience
par les sujets ? De quelle nature reléve le mataradlecté ? En d’autres termes, a quels

matériaux, I'entretien de rétrospection permetacdéder ?

3.3.2.1. Les filiations de I'outil avec les méthedke I'analyse de l'activité

L’entretien de rétrospection s’affilie aux modadit®investigation de I'activité humaine telles
que définies par Géraldine Rix-Lievre et Pascalta&Rix-Liévre & Lievre, 2005), au méme
titre que des méthodologies connues comme l'eatradiexplicitation de Pierre Vermersch
(Vermersch, 1994), I'entretien d’autoconfrontatide& Jacques Theureau (Theureau, 1992) et
I'entretien d’autoconfrontation croisé de Yves QJGtot, 1999) ou encore des méthodologies
moins connues comme l'entretien \nsitu subjectif de Géraldine Rix-Lievre (Rix-Lievre,
2003).

C’est une méthode de recueil de données s’affibamtméthodes qualitatives de recherche en
sciences humaines. L’entretien de rétrospectionrguitu comme objectif principal de
« débusquer » l'activité mentale des sujets alar§lsgsont engagés dans une activité

« naturelle » et non clinique, et cela, a un tedgmé de cette méme activité.

Il s’agit pour le chercheur d’inviter les sujets pratiquer une forme d’introspection, c'est-a-
dire encore d'obtenir des verbalisations descripsia partir des actes d’introspection relatifs
a un vécu passé. (Vermersch, 2008, p. 33).

Il est bien question pour le chercheur d'investiglee subjectivité des sujets dans la
(re)construction qu'ils produisent au temps « n+de»leur activité mentale vécue au temps

« n».,

Cette reconstruction de l'activité mentale se pibgiaice a un dispositif méthodologique qui
invite les sujets a verbaliser, dans un temps rdifféeur souvenir de cette méme activité
mentale. Cette verbalisation se produit dans lesesequi suivent le vécu de I'activité par les

sujets et fait suite au visionnage du film portuntles instants investigués.
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Dans cette méthodologie de recueil, il n'est passtjan de provoquer une verbalisation des
actes posés, qu’ils soient gestuels ou verbaux, maisvidér les sujets, replongés dans la
situation vécue précédemment grace au film, a Viedvaleur activitt mentale
exclusivement située, alors qu’ils sont silencieurt que leur partenaire -directeur(trice)-
dans la situation professionnelle s’exprimeNous pouvons comparer ces instants a ceux
décrits par Vermersch ou l'interviewé adopte unsitian d’évocation, sauf que dans le cas
qui nous concerne, le sujet est silencieux aloes dans I'entretien d’explicitation le sujet

s’exprime.

L’entretien de rétrospection reprend a I'entretiégutoconfrontation la mise en contact d’'un
sujet avec des traces d'activité et plus particaitieent, des traces de sa propre activité.
Cependant, il n’'y a aucune volonté de confrontatiem effet, il n’est pas attendu du sujet
gu’il commente et explique son activité. Moinssiengage dans une démarche réflexive,
meilleur sera le résultat obtenu. Il est impossidenier que la participation de sujets a ce
type de démarche produit des effets sur ces méunjets £t les invite a élaborer des « liens
entre differentes représentations » (Barbier, 201Rurtant, |'objectif poursuivi par
I'entretien de rétrospection est d’engager le sdghs une description de ce dont il se
souvient avoir pensé pour pourvoir retracer la déhedu sujet de production de la pensée.
L’enjeu ne consiste pas a obtenir de I'informatsom la richesse de I'activité des conseillers
pédagogiques mais d’accéder (de maniere la moamede possible) aux traces de l'activité
mentale, a la mémoire d’'un vécu. Cette descrifitighidans les conditions décrites ci-dessus,

est contestée par Jacques Theureau. En effetrmwierdeostule que :

« la descriptibilité et la réflexivité des actistdratiques, qui sont inhérentes a
ces dernieres, échappent aux acteurs qui les adagsapt, mais sont
actualisables en une description langagiere adégyzr I'ethnométhodologue
qui examine le comportement ici et maintenant de aeteurs en tant qu’il

manifeste cette descriptibilité et cette réfledévit(Theureau, 2004, p. 15)

Inscrivant sa réflexion a la suite des travaux deolll Garfinkel (Garfinkel, 2007), il conteste
le fait que les activités pratiques possedent ¢gpnpété d’étre décrites par leurs auteurs et il
rappelle combien I'exercice méme de descriptionagede sujet dans un autre exercice qui

est celui de la réflexivité.
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3.3.2.2. Objectifs poursuivis par I'entretien deagpection

Cet outil vise l'intelligibilité des activités meales engagées durant certaines périodes d’une
interaction professionnelle et I'accés se fait lgar activités interprétatives du professionnel

qui s’élaborent durant la communication de sornvéaétmentale passée.

L’entretien de rétrospection ne vise pas a produire description d’activités pratiques. I
n'est pas question de comprendre le travail du gotedir de train, de l'aiguilleur du ciel ou
du boulanger. Il est bien question d’explorer comirie conseiller pédagogique, dans une
situation d’accompagnement (situation d’interactipn se caractérise par le projet d’action
sur autrui au sens de développer des apprentissagedes changements de stratégies
d’actions), pense pour agir sur son interlocutBmus postulons que le sujet construit du sens
autour de son activite, différemment, selon la ratle chaque interaction ou selon qu’il est
seul. L'interaction est située. Chaque interacéishunique et la construction de sens qui s'y
développe est spécifique selon l'interlocuteur kgaiinterlocuteurs), l'instant et le lieu. Dés
lors, l'interaction conseiller pédagogique/cherakeinvite le CP a construire du sens
différemment qu’au moment ou il interagit avec lgection. Pourtant, nous n’avons pas
d’autres moyens d’accés aux processus de pendéE du moment de son interaction avec la
personne accompagnée. C’est clairement une limitdispositif méthodologique de recueil

mais c’est a ce jour le seul dont nous disposonsapgort aux objets de notre recherche.

Voyons dans la partie suivante, comment se déplagguement I'entretien de rétrospection.

3.3.2.3. L’entretien de rétrospection : mode d’esnpl

Un professionnel, qui exerce dans des métiersiniedaction humaine, est filmé durant une

période qu’il considere comme constituant une ur@@@ n’est pas le chercheur qui choisit

mais bien le professionnel qui définit quel chapie sa vie professionnelle est représentatif,
significatif ou mérite de faire I'objet d’une atteon particuliere et donc d’étre filmé.

La durée du film couvre ce qui est défini par lefessionnel comme constituant une unité
temporelle d’'une séance d’accompagnement. Le tgarpaut durer entre une et trois heures
lorsque ce sont des directions qui sont accompagnée/iduellement. Le chercheur, quant a
lui, filme I'ensemble de 'unité temporelle et nedroie pas de liberté d’'interrompre le cours

du film en fonction de moments qu’il jugerait plesrtinents que d’autres.
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Sélectionner les instants ou le CP est orienté vauge activité interne

Nous assistions aux entretiens d’accompagnemengghed rivé sur I'écran de la caméra et
donc sur le visage du CP. Concentrée sur le vighgeconseiller pédagogique, nous
consignions tous les instants ou le CP semblaitutéco dans une attitude que nous
interprétions comme centrée vers soi et non vargetlocuteur. Pierre Vermersch a observé
ce phénomene. Cependant il I'étudie lorsque let S)xprime dans le cadre de I'entretien
d’explicitation pour distinguer les prises de pasolorientées vers linterlocuteur (le
chercheur) 4a position de parole habituelle ou le sujet esfirte vers l'autre dans une
intention de communication (conversation, récitalajue, explication, justification,
commentaire) des prises de paroles ou la personne est agigpté une activité internela
position de parole incarnée ou position d’évocation le sujet est d'abord tourné vers lui-
méme pour faire émerger pas a pas les élémentséfléshis (c’est-a-dire non encore
conscientisés) de son expériencdFaingold, 2011, p. 116). Le CP semblait vii@sades
situations dans lesquelles s'imposait a lui uneessité « d’élaboration cognitive »
(Vermersch, 1994, p. 60).

Alors que l'interlocuteur prend la parole, nous rvoelevé une série d’indices non verbaux
qui nous ont permis de repérer ces instants otPles’€ngage dans une activité autocentrée.
Parmi ces indices, le décrochage du regard (Da&84)19Day, 1967) est un élément que nous
observions. «e décrochage du regard est I'indicateur privilégié fait que le sujet tourne
son attention vers son expérience intesn@ermersch, 1994, p. 61). L’accélération (reki

du rythme de battement des paupiéres ou encol&ation ou le ralentissement des gestes
de « malaxage » d'une des parties du visage coestitd’autres indices sur lesquels nous
nous sommes appuyée pour sélectionner les épisdeeteur activité auxquels nous
souhaitions, par la suite, les confronter afineledmener a verbaliser ce a quoi ils pensaient

lors de ces instants.

Soutenir I'exercice de verbalisation

Le professionnel et le chercheur visionnent immtédi@nt (dans la journée) apres la séance
professionnelle filmée et ciblent les instantsmatepar le chercheur. Le professionnel est dés
lors invité a dire, a verbaliser ce qu’il se raped s'étre passé dans sa téte ». Il est, de
nouveau, filmé lors de I'entretien de rétrospectiosm caméra est placée tout juste a l'arriere

du chercheur de maniére a ce que le CP sembless&aira I'objectif de la caméra.
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Le travail du chercheur consiste a soutenir I'eerd’expression du « souvenir ». Habitué a
évaluer et a se faire continuellement juger et u@ralle sujet interviewé introduit des
jugements sur sa pratique, surtout lorsque c’estpremiere séance. Le chercheur situe la
parole du CP, a savoir qu’il précise que ce quiil @brrespond a une évaluation de son
activité, puis le chercheur reprend l'instant cidins le film pour relancer la description.
L’attention est portée sur la description de |'@ité mentale, le chercheur ne coupe jamais la
parole du sujet; pourtant il assure les relandeprécise le statut des réponses du sujet
(description, évaluation, justification, explicatio...). Le sujet ne doit jamais se sentir jugeé,
que ce soit dans l'activité décrite ou que ce slaihs la qualité des réponses. Pierre
Vermersch est vigilant sur la qualité du soutiefierdpar le chercheur au sujet dans I'exercice
d’introspection de ce dernier. Il ne suffit pashditer I'autre a se souvenir, il faut leguider

dans la mobilisation d’'une mémoire autobiographigpécifique» (Vermersch, 2008, p. 34).

3.3.2.4. Quelques postulats

Plusieurs postulats ont guidé I'élaboration de tfetien de rétrospection. Nous en avons

retenu quatre.

Avec cette méthodologie, nous supposons que naésepce et celle de la caméra vont
influencer la situation mais ne vont pas la pedurdu point de transformer la nature des

informations qui sont a recueillir.

Par ailleurs, le recours a la verbalisation exeme « discursivisation » de ce qui a été vécu
par le sujet. Vécu qui se décline trés probablemantune activité riche et complexe que le
discours ne peut rendre autrement qu’en la tramsfot, la traduisant en mots et par
conséquent en la modifiant. Pourtant, a ce jodr mdtre connaissance, il nous est impossible
d’approcher les activités mentales autrement queuparecours au sujet et a ses diverses
verbalisations, gu’elles soient contextualiséegoeic appartenant a la situation vécue (comme
par exemple les échanges entre partenaires darstuagon professionnelle) ou successives
a la situation et provoquées par le chercheur. Ceriétrivent Géraldine Rix-Lievre et
Pascal Lievre des verbalisations provoquées sont une source deurdentation, de
compréhension, et/ou d’explication de I'activit@rRontre, elles ne recouvrent pas 'action

réalisée» (Rix-Lievre & Liévre, 2005, p. 4).
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Troisiemement, le chercheur présuppose que le siijebnsciemment son activité mentale,
c’est-a-dire qu'il s’'opere au moment de l'activiilénée un « stockage » de ce qui est vécu par
le sujet qui lui permet par la suite d’engager é@wecation (ou une reconstruction a partir des
informations stockées). En effet, le chercheurtenleé sujet a se souvenir pour produire une
verbalisation de ce vécu « mental ». Il s'aide poela du film qui replonge le sujet dans le
« vécu de I'activité », comme le définit Jean-Maeabier (Barbier, 2012).

Quatriemement, le chercheur investigue I'activiténtale tout en invitant le sujet a une
exploration de sa cognition et de ses eémotionscHaxcheur suppose donc que le sujet est

capable de réaliser une verbalisation a posté&@®son vécu.

3.3.2.5. Les matériaux produits par I'entretierr@teospection

Quelques précautions

Sur I'ensemble des personnes filmées, seule umdre’elles n’a pas souhaité se confronter

aux traces d'activité. Elle nous a expliqué quees®ir était au-dessus de ses forces. Ce CP
faisait partie des premieres personnes ayant jpertaw recueil initial. Cela nous a permis de

mesurer l'impact d'une telle méthodologie et d'eager des précautions pour la suite

comme, par exemple, de bien informer les partidgpanr les modalités rencontrées dans la
démarche et de les informer aussi des difficulétermielles a se confronter aux traces de sa
propre activité. Nous avons aussi précisé auxqyaaints qu’ils pouvaient quitter I'aventure

quand ils le souhaitaient.

Nous avons remarqué que les entretiens de rétitimpegagnaient en qualité de souvenir
lorsque I'écart entre la séance d’accompagnemebdrdgtetien de rétrospection était faible.

La condition la plus performante étant que les dsisuivent. Nous avons fait I'expérience
de mener des entretiens de rétrospection le leridetaasurlendemain et une semaine apres
la séance d’accompagnement. Nous avons obserdésjdescours ne portaient plus alors sur
le souvenir d’avoir pensé telle ou telle chose nmstaient sur des évaluations et des
analyses des interactions observées dans lestextitraces d’activités auxquelles ils se

confrontaient. Par ailleurs, les CP interviewéorgaient aussi qu’ils ne se souvenaient plus.
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Acces au souvenir de l'activité de penser et nonlactivité de penser elle-méme

Un entretien post-activité professionnelle possddeantage de ne pas modifier le
fonctionnement du sujet pendant son activité. BumfeeTasse, Sauve et Banna (1998) écriront
cependant, qu’il présente un inconvénient majeure Iporte pas directement sur ce qui s’est

passeé durant I'activité ciblée mais sur le souvgoé le sujet en a.

Si « a I'issue d’'un évenement complexe, on demargieelqu’'un d’identifier ses
apprentissages, sa déclaration comporte des onmssiet des additions
provoqueées par les limites de la mémoire et pggHénomeéne de reconstruction,
qui débute dés la fin de l'activité et que I'on eotue en demandant de faire
rapport. »(Dufresne-Tassé, Sauvé, & Banna, 1998 pp. 275-276)

Cet inconvénient a été contourné car il n'y a pasde recueil des représentations des
conseillers pédagogiques sur ce qu’ils se sontissentre. Ces derniers étaient invités a

décrire ce gu'ils se rappelaient se « passer damgédte » a ce moment-la. Nous sommes bien
obligée de convenir qu’il y a eu reconstruction ldepensée et que plusieurs recherches

semblent montrer que la reconstruction affaibliniatériau :

« Dennett (1993), Lapointe (1991), Nisbett et Wil§DO77) ont montré que cette
reconstruction comporte une série de modificatiodsnt les plus courantes
semblent étre 'omission, I'addition et la réorgaaiion »(Dufresne-Tassé et al.,
1998 p. 276)

Lors de I'entretien de rétrospection, les consslfgédagogiques sont surpris de constater que
les instants visionnés, et donc retenus par nangespondent a des moments qu’ils qualifient
d’'« importants » pour eux car ce sont des momentslo sont en « interrogation », en

« malaise », en « difficulté », en « dilemme » nweéflexion ».

L’entretien de rétrospection offre pour la recheraln matériau dans lequel le sujet a
verbalisé son « langage intérieur » au sens deMygwotski (1997) ou plus précisément le

souvenir qu’il en a. Le chercheur devient le spgectadu dialogue qui s’engage entre le sujet
et lui-méme ou, du moins, il devient le témoin cdureconstruction de ce dialogue. Ainsi le

sujet intervieweé va préciser ce qu’il « pense eeefju’il « se dit » tout au long de I'entretien.
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L’entretien de rétrospection invite un sujet a camiquer sur un vécu alors qu'il est face a sa
propre image en action (son visage filmé en gresm)ptémoin d’'un vécu passé. Le film
renvoie le sujet dans le vécu ou dans le tempsédu de l'activité professionnelle filmée.
Pourtant, ce renvoi, n’est pas un retour dans kséaar le sujet n’a jamais vécu cette
situation en se regardant en gros plan. Il esttouredés lors d’'un nouveau vécu, original, qui
semble contenir des éléments du vécu précédentetoutéveloppant de toutes nouvelles
facettes, a la maniere d’une mise en abime. Em, efenouveau vécu est accompagné d’un
exercice de communication sur le vécu qui corredpan temps filmeé, c’est-a-dire une
communication qui porte sur un vécu passé, danseletj est replongé avec une posture

différente grace a I'exercice d’analyse de sa mramage.

Jean-Marie Barbier écrit que le vécu est « intrassifiie » et que « son énonciation conduit a
sa transformation » (Barbier, 2012). Dans le cdetede I'entretien de rétrospection,
I'énonciation du vécu se produit dans une relange pgésente des caractéristiques trés
nettement différentes de ce méme vécu. On pouwrsait écrire que le second vécu (face a soi
filmé en gros plan) transforme ou modifie les teade premier vécu. Deés lors le chercheur
reconnait que I'exercice de communication par etssur le vécu initial (activités mentales
au temps n) 'améne a communiquer sur un nouveau (activités mentales au temps n+1).
Cette communication a propos de ce deuxieme végagenun exercice de mise en relation
des deux vécus qui se situent dans des tempsetifféet des espaces d’activité différents. En
résume, alors que le chercheur tente d’accédeteraps n+1, aux activités mentales d’un
sujet au temps n, il provoque une démarche de emgelation de deux vécus. Ce qui nous a
amenée a organiser une sélection de notre matmidonction de notre projet de recherche.

Dans le chapitre suivent nous décrivons les cstdeesélection de nos matériaux.

3.3.3. La retranscription des entretiens de réaoismn

Nous avons retranscrit le contenu des entretiengtlespection de maniere a pouvoir les
analyser mais surtout de maniere a pouvoir comnueniglans le cadre de cet exercice
certaines dimensions de notre recherche. Les arorgajui apparaitront dans les traitements
ou dans les retranscriptions servent, elles alsssgmmunication sur certains éléments des

matériaux de recherche au lecteur.
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Pour ce qui est de la description de certains dpsprésentés dans cette recherche, ils ont été
produits a partir des traces d’activité (entretiedimccompagnement filmés) et des
commentaires ou des explications fournies pardeseillers pédagogiques lors des entretiens
de rétrospection. Nous savons cependant, que tenii#@ive de transcription est vouée a des
formes de traduction et de reconstruction des.fBitsla méme maniéere que le CP reconstruit
son souvenir, de la méme maniére, nous proposomsescription d’événements que nous

interprétons avec nos propres cadres interprétatifs

« Le travail de transcription est toujours en partin travail de traduction (Van
Der Maeren, 1995), dans le sens gu’il ne peut yirasimple interface entre un
réel qui serait transparent et un mode d’inscriptiqui serait libre de tous biais.
Au départ, l'utilisation du langage pour rapportein évenement implique que
tout un systéme de valeurs personnel, social etir@lisera mis a contribution,
méme si a ce niveau, il est possible d’étre redatignt a I'écoute de catégories
autres que celles qui nous sont propres. Par ailean ne peut jamais tout noter
d’'une scene observée et, bien que cela puissetparabins évident, on ne peut
jamais tout transcrire d’un témoignage (le tonnténsité, le timbre, la clarté de
la voix, la durée et le caractére continu ou digiaun des hésitations, etc.). En ce
sens le travail de transcription est partie prerauiu processus d’analyse d’'un
corpus de données.(Raillé & Mucchielli, 2003, p. 30)
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3.4. Organisation et traitement des matériaux

Nous avons utilisé et développé plusieurs outilandlyse de nos données. L’exercice
d’analyse des données est désigné par Pierre Bailléex Mucchielli comme I'exercice de
transposition-réaménagement des données de lachehe

« |l existe lors de cette étape un travail cons@dmtéconstruction/reconstruction,
décontextualisation/recontextualisation (Tesch,@94 travers lequel s’opére un
brassage profond d’'idées, de perspectives, de misaale, qui débouche sur un
réarrangement ou une nouvelle mise en valeur daséks de départ, que celles-
ci soient issues du terrain ou (...) des écrits sdignes ou de grilles préalables.
Dans cette phase de transposition, le matériauatigge, venant de la phase
précédente, passe a travers une lecture beaucougs pxplicitement
conceptuelle. $Paillé & Mucchielli, 2003, p. 31)

Tous les traitements ont été réalisés simultanémsantles deux matériaux dont nous
disposions : (1) les traces d’activité (entretidi@compagnement filmés) et (2) les entretiens
de rétrospection. Il n'y a eu retranscription queurp I'exercice d’organisation et de
communication des données. Chaque entretien fubrwmié complétement plusieurs fois,

alternant traces d’activité et contenus de I'ergretle rétrospection.

Le premier traitement visait a sélectionner dangnkgériau ce qui allait nous permettre
d’identifier que le témoignage produit relevaitrbigun souvenir sur ce que le CP avait pensé
pendant I'entretien d’accompagnement et non d’'mmotgnage de I'analyse produite. Cette

exigence de tri nous a conduite a élaborer un roowtl d’analyse des données:

I'organisation des espaces temporels.

Le deuxieme traitement visait a repérer les olgEtsquéte et nous avons utilisé le scheme de

'enquéte de John Dewey.

Le troisieme traitement visait a analyser les #ésvmentales des conseillers pédagogiques
en situation d’accompagnement individuel de digttiNous avons élaboré un deuxiéme

outil d’'analyse : les agirs mentaux.
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3.4.1. Options méthodologiques

3.4.1.1. Une articulation théorie pratique

« En tout état de cause, la question de l'articolatde la théorie a la recherche
et a 'analyse qualitatives est loin d’étre simpde,il faut revoir en profondeur la
notion de cadre théorique, trop limitative et rétlopniste dans son acception
courante, et marquée de facon trop vivace par ungisté&mologie
expérimentaliste. Envisageons plutdt I'équatiorvante, déja en partie exposée
dans 'ouvrage, selon laquelle il existe, au dépphisieurs univers interprétatifs.
Chaque univers interprétatif repose, a sa manistg, un ensemble, qui lui est
propre, de postulats a la fois ontologiques (qu@stqu’étre dans le monde ?),
epistémologique (qu’est-ce que connaitre le mornds Praxéologique (qu’est-ce
gu’'agir dans le monde ?). Tout chercheur se situkirdérieur d’'un univers
interprétatif, qu'’il peut partager avec d’autres d&con plus ou moins complete,
mais cette situation n’est ni stable ni définitetegpeut changer, rarement en cours
de recherche, mais certainement en cours de \jeaié & Mucchielli, 2003, p.
43)

Nous avons pris I'option d’écrire cette these eritam¢ en évidence les référents théoriques
qui ont piloté les différentes étapes de notre@gerde recherche. Loin de les réunir dans un
seul chapitre, ils apparaissent tout au long ddamiment, présentés a chaque fois avec la
fonction gu’ils remplissent. Nous nous sommes plida consigne proposée par Pierre Paillé
et Alex Mucchielli de préciser les outils théorigugtilisés tout au long de la recherche. En
effet, ces deux auteurs dénoncent la recherche eamnexercice qui ne se réduit pas a poser
une problématique, ce qui permettrait alors, éathle, d’obtenir« un tableau relativement
complet de l'articulation des éléments d’ordre thgoes du chercheuMais ce tableau
reste, statique, figé, et surtout il s’arréte lalettravail de terrain va commencer. Il faut donc
aller plus loin et rendre compte de la situatiorafique de I'enquéte, au moment ou les
éléments d’ordre théorique cessent d’étre des dssaaces, des modeles ou des constats
relativement abstraits et hypothétiques pour joleerdle d'outils.» (Paillé & Mucchielli,
2003, p. 44).
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Nous avons précisé notre « carte provisoire dutd@e » composée de nos connaissances
générales formelles et informelles a propos desigs mentales, puis nous présentons au fur
et a mesure les outils méthodologiques et théosigesus du patrimoine scientifique ou
élaborés par nous en cours du processus de reeh&tohs avons aussi mis en perspective
nos résultats ou nos constructions avec des régerdreoriques. Dans notre travall
exploratoire, nous avons aussi utilisé de maniémmstanciée nos référents théoriques.
Nous avons conscience cependargud ne faut pas perdre de vue que la région ilinée

est bien limitée et que rien ne saurait « prémuni contre » la prégnance du monde-déja-la

dans le monde-pour-l'analyste (Paillé & Mucchielli, 2003, p. 48)

3.4.1.2. L’examen phénoménologique des données

Durant la retranscription des données, et avantendensavoir la maniére dont nous allions
les traiter, nous avons adopté une attitude « dritped » a leur égard. Nous nous sommes
imprégnée du contenu des témoignages des CP eugsisans chercher a en évaluer des
dimensions. Notre projet, étant de nous plonges @&s contenus au plus pres des logiques
propres a chaque conseiller pédagogique. Nous rettsuvons dans les paroles de Pierre
Paillé et Alex Mucchielli, qui désignent cette faftie comme correspondant a I'examen

phénoménologique des données, et qui écrivent :

« L’expression « thick description » mise de l'avpar Geertz (1973) prend ici
tout son sens. Elle renvoie a I'attention respegstgedont peuvent faire I'objet les
données du terrain. Une pensée se déploie, una@mntmnsparait, une action se
déroule : il s’agit d’en prendre acte, de suivrendale détail le tracé gqu’elles
dessinent, de relever les gestes qui s’offrent @uka et possédent l'intérét de se
dire a partir d’'un lieu propre, encore partiellentemconnu parce qu’exploré
dans la fraicheur de l'instant. Cela revient sif@eut, & renoncer a reconnaitre,
c’est-a-dire a se reconnaitre, non pas qu'il sadspible de comprendre en dehors
de soi, mais parce que linclusion de l'autre ainsge la vaste étendue que nous
sommes permet d’aller au-dela des régions famsdiéle notre moi étriqué. »
(Paillé & Mucchielli, 2003, pp. 70-71)

Ces deux auteurs ajoutent que I'examen phénomégalgeut étre décrit comme « une

écoute de laltérité », «une ouverture au monéed@ns son expression entiére », sans
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jugements hatifs et réducteurs de ce qui s’expri@iest le moment ou le chercheur peut
s’émanciper, pendant au moins un temps, de segocetg interprétatives trop précises ou
potentiellement aveuglantes et cela grace a liaitde décentration qu’il adopte. Une valeur

de vérité est accordée aux éveénements consignappartés par les sujets.

« lorsque je parle de l'autre, je parle certes deintar c’est bien moi qui dis
l'autre, mais il y a une différence entre laiss&ulre parler a travers soi et

demander a l'autre de parler pour soi(Baillé & Mucchielli, 2003, p. 71)

Cette attitude vis-a-vis des données nous a canduifaire I'expérience de rencontres
multiples avec ces mémes données. Chaque execthmgie étape de notre traitement nous a
amenée a découvrir de maniere nouvelle le conterliewtretien comme si c’était la premiere
fois et cela a chaque fois. Chaque entretien futcddbjet de nombreuses rencontres,
correspondant chacune a une étape différente de @aoillyse et nos surprises se sont

produites jusqu’a I'arrét de I'exercice.

3.4.1.3. Catégorisation émergente et conceptusdisan

Nous avons utilisé plusieurs outils d’analyse. &lag ont été construits par nous, d’autres
sont le fruit d'une schématisation et d’'une opéraialisation de modeéles théoriques issus du
patrimoine scientifique tel que le « schéme degigiie » issu des travaux de John Dewey qui
sera présenté dans la cinquiéme partie de ce ltrdlais avons congu deux outils d’analyse :

« I'organisation des espaces temporels » et lagirg anentaux ». Nous les décrivons, tant

dans leur modalité d’élaboration, dans leur contejue dans I'usage que nous en faisons et
cela dans les quatrieme et cinquieéme parties de thetse.

Nous avons procédé, pour leur élaboration, pargoasation conceptualisante de nos
données empiriques. Cette démarche d’analyse peuidéfinie - si nous synthétisons les
propos de Pierre Paillé et d’Alex Mucchielli - commn exercice d’interprétation/théorisation
des données empiriques en lien avec l'objet deereble qui s’'incarne dans des opérations
d’'induction progressive. Le produit visé étant demmer «a logique sous-jacente, le
phénomene traversant I'expérience ou le comportemies acteurs (Paillé & Mucchielli,
2003, p. 162).
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« le travail d’'analyse a l'aide de catégories, dst produit a la fois d'une
observation proximale et attentive des événementie® expériences, et d'un
essai de conceptualisation du phénomene correspwnda processus en jeu, de
la logique a I'ceuvre, a partir, non pas de levidrgoriques déja constitués, mais
d’'une construction discursive originale. Ainsi, thercheur n’emprunte pas
directement a un systéeme ou a des référents ptaetispour nommer les
phénomenes examinés, il cherche plutot a les épelaréme, a les amener a un
niveau d’intelligibilité a l'intérieur de leur logjue propre, en faisant appel aux
ressources de la langue pour créer la catégorie rappée. » (Paillé &
Mucchielli, 2003, p. 160)

Les deux auteurs ajoutent qudanalyste, pour son induction, fasse en partie
appel a des concepts analogiques a un univers pbneleprécis pour générer sa
catégorie, mais le travail va demeurer essentiatleninductif dans la mesure ou
il y a une certaine construction de la catégorieneh une reproduction stricto

sensu d’'une catégorie préexistantéPaillé & Mucchielli, 2003, p. 160)

Notre exercice nous a amenée a dégager une sedatelpries. Ces dernieres ne sont pas
apparues dans le cours d'un seul exercice. Nousrarons, lorsque nous présenterons I'outil
qui nous a permis d’appréhender les activités nesta savoir I'outil intitulé les « agirs
mentaux », combien il a fallu procéder en plusieét@pes dans un mouvement itératif
constant entre le matériau empirique, les catégoiss du chercheur et la confrontation, non
seulement des produits de la catégorisation maisi @es logiques sous-jacentes a l'exercice
de catégorisation, aux référents théoriques. Gsti que nous décrivons les catégories qui
composent notre outil d’analyse mais aussi les fitédat les logiques qui nous ont permis

d’arriver a ces rubriques.

Nous ne disposions pas d’'une équipe pluridisciptpacomme ce fut le cas, par exemple,
dans le travail présenté par Frank Alvarez-Perajiec’est la présence simultanée de
chercheurs issus d’horizons divers qui les a confrada s’engager dans un travail de

clarification des catégories utilisées par chadwexaheur :

« Les données de terrain, en particulier dans lgsatsons de contact, nous
mettent en présence de phénomeénes de dé-catéguristide re-catégorisation.
L'observation de tels phénomenes, menée conjointeps les linguistes, les
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ethnologues et les ethnomusicologues de notre WRNduit a s’interroger sur
la consistance des catégories, c’'est-a-dire plusiéanentalement, sur les plans et

les criteres qui les fondent.(Alvarez-Pereyre, 2008, p. 8)

Mais, I'absence d’outils d’analyse pouvant sendgtra recherche et la nécessité dans laquelle
nous nous sommes retrouvée a devoir les constnous a contrainte a cette investigation

pour préciser leur consistance.

Nous avons tenu a rendre compte du processus égocaation car le processus n’est pas
sans impact sur le produit et, a lI'instar de Frahkarez-Pereyre, nous adhérons a I'idée que

les termes de catégorie et de catégorisation s$entcensemble.

En effet, le terme de catégorisation permet de souligner combien roaisons
de processus et d'opérations multidimensionnelsxat statiques, que l'acte
méme de langage ne permettrait d’évoquer que paches restreintes — les
catégories telles qu’'exprimées dans la langue nsdane fixation apparente qui
semblerait appauvrir ce qui est en jeu. Si cettpotlyese a quelque sens, cela
impliquerait a) que nous devrions entendre syst@mainent le terme de
catégorisation derriére celui de catégorie et beqous puissions restituer, ou ne
pas perdre, ce qui advient dans le passage entrguieest en jeu dans la
catégorisation et la facon dont les catégories digalt ce qui est en jeu. »
(Alvarez-Pereyre, 2008, p. 10)

C’est pour cette raison que nous nous sommes liisxpa rendre compte du processus et des
criteres qui ont guidé la catégorisation. Nous sitohs permettre au lecteur d’accéder a nos
enjeux quant a traiter de processus mentaux cicctsisa des situations « naturelles » de

travail.

3.4.1.4. Une attitude structurale

Nous n’avons pas en tant que telle utilisé une ottlogie d’analyse structurale mais nous
pouvons relever que nous n’en adoptons pas moiestiitude structurale au sens ou nous
avons essayé de décomposer le phénomeéne étudiiviiéamentale) pour en dégager une
structure ou des structures que nous avons désigpée configurations. Nous nous

retrouvons des lors dans les propos de LaurenatirBguand elle écrit :
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« Que font les structuralistes ? lls cherchent di@ immuable sous le désordre
apparent, le squelette ou l'ossature invariable sdéthétérogénéité patente des
phénomenes. Il y avait de la manie de collectionnderriére I'analyse
frequentielle. 1l y a dans I'analyse structurale) gout pour le jeu de mécano :
démonter le mécanisme, expliquer le fonctionnenaséntretrouver les mémes
rouages ou le méme moteur, quelles que soient rlaefale I'horloge ou la

couleur de la carrosserie. (Bardin, 1989, pp. 276-277)

Nous ne nous sommes pas contentée de rendre cdegpidifférents faces constitutives de
I'activité mentale (comme nous le démontrerons dar@nquieéme partie), nous avons aussi
tenté de rendre compte de certaines articulatipasifiques entre ces différentes faces. En

cela aussi, nous nous reconnaissons dans les pted@sirence Bardin :

« Dans l'analyse a caractere « structural », on travaille plus (ou plus
seulement) sur la base du classement des signdesosignifications, mais on se
penche sur I'agencement des différents items, sayast de découvrir des
constantes significatives dans les relations (apptegs ou latentes) qui

organisent ces items entre euXBardin, 1989, p. 277)

Pierre Paillé et Alex Mucchielli relevent le repii « structuralisme » a partir de la deuxieme
moitié des années septante par une grande partiscigatifiques qui dénoncent «la
naturalisation (au sens d’empaillage) de la vi¢ la & réification des processus vitaux ». Ces
deux auteurs affirment quesans nier que la recherche forcenée des « strusturétait une
facon de néantiser les acteurs, il convient de bdhar le fond de la démarche intellectuelle
qui présidait a cette méthodologie. (Paillé & Mucchielli, 2003, p. 82). La démarche
structuraliste consiste donc selon ces deux autaursexpliciter des analogies
configurationnelles et de fonder la définition descanalogies sur I'explicitation a la fois
d’éléments structuraux et de relations comparakelese les éléments comparableqPaillé

& Mucchielli, 2003, p. 83). Le travail d’analyse cuel nous nous livrons dans le cadre de
cette recherche vise aussi a dégager des « élénsémisturaux » et des «relations
comparables entre des éléments comparables ».lySandes agirs mentaux en fonction des
actes de I'enquéte selon le scheme inspiré de Defuey (présenté en cinquieme partie de ce
document) correspond a une telle démarche puisque oherchons a repérer des agirs
mentaux présents et potentiellement caractérigigua acte spécifique.
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3.4.1.5. Recherche exploratoire et spéculative

On va plus facilement identifier une phase exptorata une recherche qui comprendra aussi
une phase confirmatoire que de mener toute uneergoh avec comme unique fonction :
'exploration. En entamant notre étude, nos hypssbéétaient trés larges et nous ne
souhaitions pas les affiner autrement que par wercee empirique. Nous pourrions les

décliner de la maniére suivante :

» les conseillers pédagogiques vivaient une activightale riche qui devait présenter
des caractéristiques particulieres ;

* le chercheur pouvait trouver une modalité d’'accesefie activité mentale se
produisant pendant I'activité d’accompagnement ;

e accéder aux « activites mentales des CP », seighsfit comme accompagnateurs,
nous permettrait de comprendre les enjeux d’une pebfession mais aussi de saisir
certaines caractéristiques de l'activité d’acconmagmgent. Cette notion étant utilisée
pour désigner les pratiques les plus variées,lukrsemblait pertinent de comprendre

la forme gu’elle adopte dans ce contexte spécifique

Nous ne souhaitions «rien prouver », ni «rienligypr ». Par contre, nous projetions de
comprendre I'activité d’accompagnement en privéégiune porte d’entrée particuliére : les
activités mentales. C’est ainsi que nous nous s@rawenturée sur des terres inconnues, en
ce sens que saisir I'activité mentale en situatémile de travail est considéré (comme nous
I'avons présenté dans la premiére partie de cerdent) par la communauté scientifique dans
laquelle nous évoluons comme un objectif impossibldteindre. Les propos de Jean-Marie
De Ketele et de Xavier Roegiers sont un peu radicgand ils écrivent que :La recherche
spéculative est essentiellement axée sur la fancfimspective, sans aucun souci de
déboucher sur une décision, une action, ni mémecaonelusion» (De Ketele & Roegiers,
1996, p. 103) mais ils possedent la qualité difeiscombien le projet du chercheur, qui dans
ce type de recherche, n'est pas défini dans umltné que de développer une intelligibilité a

propos du phénoméne qu’il souhaite étudier.

Ces deux auteurs précisent que la recherche sp@euia se conforme pas a des référentiels
existants, «lle tente plutét de bousculer ceux-ci, de congegleinouveaux référentiels de
base en ouvrant des pistes sur la facon de poserec@blement les problemes. Par la-méme,

elle fait émerger des macro-hypotheses fondamentalds ajoutent que c’est une recherche
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«qui présente le caractere innovateur et explorade plus prononcé, mais aussi le plus
haut degré d'incertitudes quant a la preuwe(De Ketele & Roegiers, 1996, p. 103). Ces
lignes traduisent completement nos choix mais dassentiment que nous avons rencontre.
Nous ne disposions pas, en amont de notre traVailtils d’analyse en rapport avec notre
objet d’étude, nous avons di les construire en awmbde «acon particuliere des éléments
gue jusque-la on n'avait pas pensé a mettre engenmsbduisant une nouvelle synthése
originale, apportant un autre regard compréhenstfgénérant par-la de nouvelles pistes de
recherche» (De Ketele & Roegiers, 1996, p. 103). Ces ouwtitmalyse nous ont invitée a
regarder en d’autres termes I'objet de notre retteerMais cette maniére de procéder exige
de composer avec l'inconnu et d’en assumer ledseffgue ce soit dans son rapport a la
performance des outils construits ou utilisés, dbasiculation gu’il construit entre les
matériaux empiriques et les matériaux théoriquesndin dans son rapport aux résultats
produits par la recherche. L'inconnu étant a |a fmiésent dans I'objet, dans la démarche et
dans les résultats de la recherche. Exercice piidtiicat quand il s'inscrit dans un cadre de

diplomation.

3.4.2. Les outils d’'analyse qui ont servi a lorgation et a

I'analyse des matériaux empiriques

Dans les paragraphes qui suivent nous déplions, ldamesure de nos moyens, pour chaque
outil utilisé nos choix méthodologiques en précidamature des matériaux empiriques dont
nous disposons et avec lesquels nous avons temp@rdcher notre objet de recherche, la
nature et la fonction des matériaux théoriquesalaire des processus d’analyse employés, et

la nature et la fonction de I'outil construit ouagde.

3.4.2.1. L'organisation du matériau avec l'outibrganisation des espaces

temporels »

Une fois analysé le discours provoqué auprés dessssur ce dont ils se souviennent avoir
pensé, il est apparu, lors du traitement des émietde rétrospection, que les conseillers
pédagogiques répondaient a la question: «qué&esii se passe dans ma téte a tel
moment de I'accompagnement » en explicitant celgjwipensaient », « se disaient » ou

« réfléchissaient » aux instants ciblés tout ervoqnant d’autres instants, d’autres espaces
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d’activité, dans lesquels ils sont directement iqy#s ou pas. Il fallait des lors trier ce
matériau. C’est ainsi qu’est née la notion d’espaemporels.

La notion d’espaces temporels

Comme nous I'avons déja précise, le projet inétalit de trier le matériau obtenu afin de ne
conserver du discours de linterviewé que ce qaillait comme relevant de I'entretien
d’accompagnement. Nous posions la question suivanteonseiller pédagogique : « qu’est-
ce qui se passe a ce moment-la ? » et nous attengiidil réponde : « a ce moment-la... ». |l
se trouve que ce n’est pas exactement ce quimedtit. Les CP développaient, bien sir, ce
qui se passait dans leur téte a « ce moment-lais ilmaléveloppaient aussi ce qui se passait
ailleurs et a d’autres moments. Ces « ailleuraduisent la saillance particuliere d'un vécu,
provoquée par ce qui était percu par le CP commé&vanement. Nous retenons la définition
que Jean-Marie Barbier propose de I'évenement airsam « phénomene dont la survenance

affecte, dans I'expérience d’un sujet, son activi{®arbier, 2012, p. 68).

Notre choix a consisté a ne pas épurer le matéoeume initialement prévu et a accueillir la
complexité (au sens de Morin) de ce méme maténale ¢raitant dans sa totalité et dans sa

densité.

La notion d'espace temporel renvoie a une artimnasituée des « espaces d’activités »
(Pham Quang, 2012) par le sujet, en un ensemblecgustitue une unité dans une
temporalité. La notion d’espace temporel permettercheur d’accéder a la construction de
sa représentation du temps que réalise un sujetraament donné ; temps qui ne se définit
pas par en «temps passé », «temps présent teaips futur », c’est-a-dire en temps
biologique ou en temps social mais qui se défiait [fprganisation, I'articulation d’espaces
d’activités dans une configuration originale. Ensimque, il est question de « bloc-durée ».
Maria-Eugenia Longo nous dit combien les tempa@slisociales dépendent des parcours
biographiques individuels« Les temporalités sociales et celles des groupas \g&cues et
interprétées en rapport avec les parcours biogrgpks individuels. Ceci construit une
conscience singuliere de la durée qui varie selmihdividus. Les temporalités vécues sont
une autre composante des temps qui construisepalesurs.» (Longo, 2010, paragraphe 3

version électronique).
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Dans notre approche de I'espace temporel, c’estijlet qui définit un découpage du temps
autour d'un événement et qui se traduit par une iénande référencer, de situer
temporellement ce qu’il se rappelle avoir vécugo# se sent vivre ou encore l'acces qu’il a
au vécu d'un « autre ». Cette investigation des@sptemporels convoqués peut renseigner
sur la maniére dont un sujet utilise et articuls cEmes espaces temporels dans un exercice

d’attribution de sens a ce qu'il vit.

Elaboration de I'outil « espaces temporels » par ¢égorisation conceptualisante

Nous avons pris en considération I'ensemble deuseapaque CP nous a exprimé dans le
cadre des entretiens de rétrospection. Nous auweéngigilante a retranscrire I'ensemble des
propos tenus. Notre projet consiste a essayer de approcher au plus prés de ce que
peuvent étre les activités mentales du conseilbglagogique alors qu’il méne un entretien
d’accompagnement et cela par 'analyse des opérmatitentales que nous avons inférées a
partir des propos tenus par les CP. Nous avons dauda, dans un premier temps, organiser
le matériau et les verbatims en fonction de celgjudus révélaient sur I'activité mentale des
CP durant I'accompagnement. Nous souhaitions étadgspropos du CP tout ce qui relevait

d’une activité de penser située dans le cadreeti¢rétien de rétrospection.

Prenons la phrase suivante : « Voila, je suis tkangrification de choses qui, a mon sens, je
me dis : « voila elles ne sont pas intégrées »nnéke 5, Analyse codée Héléna, ligne 25).
Nous identifions des matériaux qui relevent de despaces temporels différents au sein de
cette méme phrase. Quand Héléna divoita, je suis dans la vérification de choses @ui,
mon sens, Nous interprétons ses propos comme : « maintega@ je me regarde, j'analyse
gue je suis dans la vérification ». Nous ne compmerpas a partir de ses dires, qu’elle se
souvient s'étre dit qu’elle était dans la vérifioat alors qu’elle était en interaction avec la
directrice accompagnée. Par contre, quand ell@esetoqu’elle dit : « je me dis : « voila elles
ne sont pas intégrées » », NOUS comprenons sesspcopnme issus de son souvenir de ce

gu’elle s’est dit a elle-méme lors de I'entretiéacdompagnement.

Ce type de tri nous a conduite a organiser danspdee temporel de I'entretien de
rétrospection toutes les analyses, les évaluatimie les jugements formulés par les CP sur

leur activité de penser.
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Puis nous avons repéré que le matériau ne s'odamas uniguement en deux espaces
temporels ou nous identifierons d'une part, Il'egpademporel de ['entretien
d’accompagnement et d’autre part, 'espace tempmdlentretien de rétrospection. Lorsque
le CP évoque son activité de penser durant I'eatreti’accompagnement il évoque par
exemple, des événements propres a la situationopéeppar I'accompagnée. Nous avons
alors identifié plusieurs autres « espaces tempoerebnvoqués dans les propos des CP. Nous
en présenterons plusieurs, ultérieurement, dasikeme partie de cette thése. Notre analyse
nous a conduite a repérer que non seulementyihiy plusieurs espaces temporels convoqués
mais aussi qu'il y avait des manipulations opégasces mémes espaces temporels et que
ces manipulations nous apportaient de I'informasanl’activité mentale des CP en situation
d’accompagnement. Les résultats de notre analygepsésentés dans la sixieme partie avec
les illustrations des espaces temporels ident#igartir de I'analyse des propos des CP issus

des entretiens de rétrospection.

3.4.2.2. L’analyse du matériau avec l'outil « agimsntaux »

Nous avons travaillé sur un matériau constitué dcodirs produit par des conseillers
pédagogiques, invités a se souvenir dans les heugugs ont suivi I'entretien
d’accompagnement « de ce qui se passait dans @eratce moment-la », c’est-a-dire a
construire un discours cohérent sur le souveniilggavaient de leur activité mentale aux
moments sélectionnés. Notre exercice d’analysenaisie@ a produire des inférences a partir
de ce discours sur la nature des opérations dtiailes conseillers pédagogiques durant

I'entretien d’accompagnement.

Par ailleurs, la pensée est loin d’étre exclusivandescursive, lors de la verbalisation de leur
activité mentale, les CP produisent trés probahbimee traduction du souvenir qu’ils ont de
cette activité de penser. S'il apparait que nosltas sont présentés par moments sous une
forme affirmative, cela est di & un effet de dissolNous abordons nos résultats avec le
statut qui est le leur, a savoir, des inférenceslyites a partir de I'analyse d’'un discours, ce
dernier étant produit par des CP sur leurs sousgegiest-a-dire, a partir d'une nouvelle

« organisation » du réel. Notre projet étant d’decgou plus précisément, de nous rapprocher
de processus mentaux en ceuvre chez les CP loentteiens d’accompagnement, nous les
avons inférés a partir de témoignages de CP. @esdéages n’ont pas porté sur une analyse

gu’ils auraient produite pour nous informer de pssus qu'ils auraient identifiés. Ces
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témoignages nous ont offert un accés aux articmatiopérées par les CP sur des

représentations.

Nous présentons les étapes de production de I'eatgjirs mentaux » dans la quatrieme partie
de cette recherche. Mais nous précisons déja que gon élaboration, nous avons aussi

privilégié la catégorisation conceptualisante.

3.4.2.3. L'analyse du matériau avec I'outil « sceede I'enquéte »

Nous avons étudié les travaux de John Dewey posiante fonctionnement mental et plus
particulierement sur le fonctionnement mental dales situations qui présentent une
« granularité », c’est-a-dire une absence de fiiidans le cours des événements qui peuvent
eventuellement conduire le sujet a vivre cetteasibm comme présentant des caractéristiques
d’incertitudes quant au déroulement futur des auions, des actions, des modes

d’appréhension du monde,...

Cet outil nous a paru particulierement pertinenirpgpprocher I'activité d’accompagnement
des CP dans la mesure ou ces derniers, nous I'gréssnté dans la deuxieme partie de ce

travail, rencontrent et vivent des situations gujlualifient comme chargées d’'inconnues.

Les travaux de John Dewey nous ont particulierermgétessée car ils constituent une porte
d’entrée dans l'activité, et cela par l'articulatique I'auteur établit entre « interne » (idéel) et
« externe » (existentiel). L'étude du fonctionnemerental n'y est pas étudiée séparément
des interactions du sujet avec I'environnement damit partie les actions posées par ce méme

sujet, autres que mentales.

Nous nous sommes appropriée les concepts et lesipkges proposés par John Dewey et
nous les avons opérationnalisés par « confrontati@annos matériaux. Pouvions-nous lire
notre matériau a la lumiére du schéme de I'enqdétdohn Dewey ? Nous avons modifié
guelques termes, suite a cette confrontation, mais avons conservé |'esprit méme de John
Dewey, du moins nous I'espérons, car ses optioissadpologiques nous ont largement servie

dans I'élaboration de I'outil.

Nous avons, dans un premier temps, analysé legtiens d’accompagnement et les

entretiens de rétrospection a l'aide de cet o@dpendant, nous ne présenterons dans ce
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document que les produits de notre recherche liésr@isement de deux outils : les « agirs

mentaux » et le « scheme de I'enquéte ».

3.4.3. Critéres de qualité de nos conclusions

Parmi les mythes scientistes, I'objectivité du cheur occupe une place non négligeable.
Nous affiliant a une épistémologie constructividie,notion d’objectivité nous convie a
préciser combien le chercheur est lui-méme un acecdial, engagé dans des transactions
avec un environnement porteur de multiples enjétenmt lui-méme mu par des enjeux non
seulement scientifigues mais aussi identitairestitutionnels, organisationnels, politiques,
sociaux, culturels et communicationnels. Ce n'est l|a conscience du chercheur quant a ses
multiples ancrages d’'acteur social qui, selon nalisjinue la qualité de sa production
scientifique. Pour rejoindre les propos de PieraurBieu (Bourdieu, 2001) et ceux de
Matthew Miles et Michael Huberman (Miles & HubermaR003), c’est I'absence de
connaissance, par le chercheur de ses référedessgts propres enjeux, qui risque d’agir sur
la qualité de sa production scientifique, lui damrea croire qu’il est objectif, alors méme que
ses actes et ses attitudes de chercheur en samtiptdément influencés. C’est un exercice
auquel nous nous sommes soumise, interrogeantnj@sxeet nos postures, nos ancrages et

nos référents, nos convictions et nos doutes.

Pour établir la fiabilité externe, c’est-a-dire, jpmssibilité pour d’autres chercheurs de
reproduire cette étude (tracabilité de la rechgrai@us avons veillé & informer le lecteur sur
les méthodes et les procédures utilisées, surdemlités du recueil des matériaux et les outils
utilisés pour procéder aux divers traitements/|elien entre nos conclusions et nos données.
Nous avons aussi veillé a présenter dans les asrmkxeette these les matériaux retranscrits

et nos propres traces des traitements opérés.

Nous avons par ailleurs, procédé a un accord jatgrs pour le codage de certaines de nos

données comme nous I'avons expliqué dans la pegsamtle I'outil « les agirs mentaux ».
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Conclusion : construction itérative de I'objet de

recherche et nature des résultats

Notre projet de recherche s’est inscrit, des leadéplans une volonté de comprendre les
processus mentaux présents lors d'une activité Exmpque constitue I'entretien
d’accompagnement d’'une direction, et potentielledmearactéristiques de ce type de
situations. Notre hypothese forte résidait dansenobnviction qu’il nous était possible
d’accéder a ces processus et cela par l'internrédtuine verbalisation a posteriori du

souvenir du vécu des CP lors des entretiens d’agagnmement.

Par contre, nous n'avions pas d’'idées préconcuela swature de ces processus ni sur les
outils nous permettant de les appréhender. Noussaamené les CP a verbaliser les
souvenirs de ce qu’ils pensaient et cela dans emgpective de « revécu » (entretien de
rétrospection), puis nous nous sommes plongéerdsdrs matériau pour « I'apprivoiser ».
Nous l'avons étudié de plusieurs manieres, dans démarche de catégorisation
conceptualisante, jusqu’au moment ou nous avonstmonun outil pour « saisir » les

processus mentaux et pouvoir les décrire (les agargaux).

Notre exploration des entretiens d’accompagnentesatgs d’activité) et du contenu des
entretiens de rétrospection nous a conduite a wdisque I'activité des CP était fortement
marquée par des démarches d'investigation. Noussavecherché un outil nous
permettant de décrire cette activité sous I'angld’idvestigation et nous avons retenu
« I'enquéte » de John Dewey. C’est alors que, muhim outil de description des
processus mentaux (outil élaboré par nos soinguetoutil permettant la description de
l'activité des CP (outil produit a partir du patome scientifique), nous les avons croisés
pour produire une série d’hypothéses portant soatare des processus en cours lors d’'un

entretien d’accompagnement de direction mené p&Rin

Nous avons terminé ce périple de recherche en dépisicant en terme de posture et en
adoptant une vision plus formative afin d’illustreomment I'analyse des processus
mentaux pouvait servir notre connaissances devigetes CP. Nous avons alors proposé

des pistes de formation pour de futurs CP.

160



Chapitre 3 : Approcher 'activité mentale - optidhéoriques, épistémologiques et méthodologiques

Nous pouvons relever que ngsultats sont de trois natures

a) des résultatsnéthodologiquesavec l'outil de recueil des données et I'outil de
description des activités mentales,

b) des résultats portant sur te@ture des processus mentauxCes résultats sont
exprimés sous la forme d’hypotheses, notre travddnt exploratoire et
s’inscrivant davantage dans une perspective dela@ement d’hypotheses de
recherche.

c) des résultats en termes gestes de formation issus d’inférences produites a
partir des processus mentaux analysés et considéréme des indicateurs de
I'activité d’accompagnement des CP, au sens phgela
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« Je peux bien étre desséchée et flétrie commeviaille prune. Mes cheveux
sont gris et raides ; ma peau tannée comme dusgdr Pourtant jai mené une
existence pleine, bu, et méme lampé€, au gobelet e. Alors pourquoi écrire ?

Eh bien, chaque ame a sa chanson, la quintessenserd étre, et celle-ci est la
mienne. Ma confession a dieu. Mon entretien avegropare personne. Aprés
tout, les conversations les plus intimes et les @gréables ne sont-elles pas

celles que nous avons avec nous-méme ? »

Paul Doherty (2007), The poisen Maidéh,Armandet
& N. Markovic, Trans.). Paris: Editions 10/18, p.16
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Introduction

Cette quatrieme partie poursuit comme objectif des@nter les outils d’analyse qui nous ont
permis d’appréhender empiriquement l'activité mentéant dans leur conception que dans
leur opérationnalisation. En effet, nous propostasendre compte au lecteur des prémisses
sur lesquelles nous nous sommes appuyées, pouoréalret outil danalyse et
d’appréhension des activités mentales. L'idée masttant d’'embarrasser le lecteur avec une
description exhaustive des démarches menées pprocier I'activité mentale mais a rendre
compte, de maniere synthétique, de ce qui nousosiste a approcher les activités mentales
de la maniere dont nous l'avons fait. La modél@atprésentée en fin de cette quatrieme
partie ne correspond pas a I'adoption d’'un modéddgai. Il nous semble donc légitime, pour
permettre au lecteur d’en saisir les différentamatisions, d’en présenter la genese et les
assises théoriques ainsi que la maniére dont itoserétise dans le traitement de nos

matériaux.

Cette quatrieme partie est organisée en cing ckapityn premier chapitre précise notre
posture de réflexivité dans la conduite méme deendémarche de recherche. Un deuxiéme
chapitre présente la premiére catégorisation emligour approcher Il'activité mentale.
L’analyse réflexive produite a partir de cette gatésation nous a permis d’affiner notre
grille d’analyse pour pouvoir rendre compte de lenahsion processuelle de l'activité
mentale des conseillers pédagogiques lors d’eatret’accompagnement individuel de
directions. Dans un quatriéme chapitre, nous avansouveau soumis la deuxiéme
catégorisation a I'exercice réflexif pour produii@util final qui nous a permis d’approcher
les activités mentales. Enfin, dans un cinquiémapitie, assez bref, nous proposons une
définition des agirs mentaux (grille d’analyse dectivité mentale en situation d’entretien

individuel d’accompagnement).

Nous insistons sur le fait que notre choix de prégerois étapes successives mais différentes
du traitement de nos données correspond a uneteotlenrendre visible mais aussi a offrir
une intelligibilité de ce qui nous a permis d’aceedux activités mentales des conseillers
pédagogiques rencontrés. Et de fait, les étapdsidament présentées dans cette partie ont
toutes servi directement a la production de la isatéon des agirs mentaux. En effet, nous
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avons choisi de présenter trois traitements comig€cdu contenu des entretiens de
rétrospection, a savoir (1) notre tentative deirskds activités mentales a partir d’'un exercice
discursif, (2) différencier les faces de l'activit@entale pour les lier (3) et enfin les assises
théoriques et I'opérationnalisation des quatre Sadéotre volonté consiste a permettre au
lecteur de retracer le cheminement qui a permizrdéuire la grille définitive de traitement, a

savoir la modélisation des agirs mentaux. Nombiedigeent les autres tentatives. Comme
elles n’interviennent pas dans la version défiritde notre grille d’analyse, les présenter ne

servirait en rien notre propos et encombreraiedddur de détails sans pertinence.
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4.1. Un exercice de réflexivité sur notre exerclee

recherche

A l'origine de l'outil d’analyse, qui nous a pernisapprocher les activités mentales telles
gue nous les avons définies dans la troisiemeepa trouve un exercice réflexif que nous
avons meneé sur notre premiére catégorisation. Esnkgnes qui suivent nous avons fait le
choix de présenter trois étapes significatives dgren traitement des entretiens de
rétrospection. Cet exercice ne vise pas a retrabesnologiquement notre exercice de
recherche. Nous avons choisi de présenter ceséiapes de traitement de notre matériau car
elles permettent d’'informer le lecteur sur la natdes outils construits pour appréhender les
activités mentales des conseillers pédagogiques simation d’entretien individuel
d’accompagnement de direction. En effet, nous repadions pas d'outils théoriques
suffisamment construits qui puissent remplir unecfmn de grille d’analyse des données
pertinentes par rapport & notre objet, a savatudle des activités mentales de conseillers
pédagogiques dans une situation d’accompagnendinidnel d’'une direction.

Nous inscrivant dans une approche constructivistesaloir (A. Mucchielli & Noy, 2005),
nous sommes consciente que le chercheur ne canptiiun élément extérieur ou neutre a
I'objet de sa recherche, il en fait partie au tidfebservateur mais aussi au titre de sujet
configurant et construisant une intelligibilité aut d’'un phénomene. Les activités mentales
auxquelles nous nous intéressons existent paéiéhtque nous leur portons et prennent la
forme et les contours que nous leur attribuor@n«@dmet désormais que les faits n’existent
pas en soi et que le chercheur construit ses daneéenteraction avec son milieu d’étude.
(Jodelet, 2003, p. 148). Nous n’avons pas commatimmpni comme posture, d'observer un
phénomene qui existerait en dehors de nous ; ose observation qui le fait exister. Dés
lors nous avons exploité la subjectivité inhérente a l'acte d’obgaion» (Pourtois &
Desmet, 2007, p. 102). Nous pouvons des lors céreidque notremodélisation de
I'activité mentale est le produit d’'un exercice rélexif réalisé a partir des produits de la
premiére catégorisation destinée a approcher tastés mentales.
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Par réflexivité, nous entendons l'exercice d’ohjeation dans la construction de l'objet
proposé par Pierre Bourdieu (Bourdieu, 1984) eu(Bieu, 2001) :

« En effet, pour le chercheur soucieux de ce dail, le code d’instrument
d’analyse, devient objet d’analyse : le produitexdijvé du travail de codification,
devient sous le regard réflexif, la trace immédiagat lisible de I'opération de
construction de I'objet, la grille qui a été mise esuvre pour construire le donné,
le systeme plus ou moins cohérent des catégoriggeeption qui ont produit

I'objet de I'analyse scientifique,(...)(Bourdieu, 1984, p. 18)

Comme nous le montrons dans la partie consacrétabdration des outils d’analyse lors de

la deuxiéme catégorisation, nous avons analyséatégories issues du premier traitement de
nos données. Nous les avons interrogées en quastibles cadres qui nous amenaient a le
faire sous cette forme. Nous sommes donc devenue,nous méme, une source de matériau
supplémentaire, avec les outils élaborés poursefale premier traitement des entretiens de
rétrospection (premiéere catégorisation produiter ggyorocher les activités mentales), en plus
de ces derniers. Nous n'avons pas realisé cetiegenéflexif a posteriori. Il s’est imposé a

nous car notre premier travail ne nous satisfajgast C’est ainsi que nous inscrivons notre

démarche dans la proposition de Pierre Bourdiendjil&crit :

« Pour étre en mesure d'appliqguer a leur propreatpjue les techniques
d’objectivation qu’ils appliquent aux autres scies¢ les sociologues doivent
convertir la réflexivité en une disposition condiite de leur habitus scientifique,
c'est-a-dire une réflexivité réflexe, capable diagion ex post, sur I'opus
operatum, mais a priori, sur le modus operandi gdsition qui interdira par

exemple d’'analyser les différences apparentes desisdonnées statistiques a
propos de différentes notions sans interroger lger@nces cachées entre les
catégories d’analyse ou les conditions de colledes données liees aux
différentes traditions nationales qui peuvent &gsponsables de ces différences

ou de leur absence).(Bourdieu, 2001, p. 174)

Méme si notre travail ne peut étre classé dans approche sociologique, nous avons
appliqué les principes de la réflexivité-réflexen@tre exercice de recherche ce qui nous a
permis d’agir sur I'objet méme de notre travaitietconstruire des outils d’analyses cohérents

par rapport a notre objet. Par cet exercice rdflexius rencontrons deux principes présentés
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par Alex Mucchielli et Claire Noy, caractéristiquéss approches constructivistes du savoir.
D’une part, le savoir est le fruit d’'une interactidu sujet producteur de savoir et de I'objet du

savoir (les deux auteurs cités ci-dessus ne digtimgpas savoir et connaissance):

« La connaissance exprime l'intelligence de I'ex@éce du sujet connaissant, et
cette interaction du sujet et de I'objet qu’ellgrésente. Le sujet ne connait pas
de « choses en soi », mais il connait I'acte pgukd il percoit I'interaction entre
les choses. $A. Mucchielli & Noy, 2005, p. 33)

D’autre part, le savoir établi et le processusabélation du savoir qui I'établit se structurent

réciproguement :

« Il'y a récursivité de ce qui est en train de sastruire sur les processus de la
construction elle-méme. Cette propriété découléaituque la connaissance est a
la fois un processus et un résultat. La connaissaast donc identifiée au
processus qui lui donne naissance autant qu'aultgisde ce processus. Elle est
un processus actif produisant le résultat. Elleaagtint opérateur qu’opérande. »
(A. Mucchielli & Noy, 2005, p. 34)

Des notre premiére analyse, nous avons tenté ¢d@tlac au sens » du vécu mental dans son
existence processuelle et nous nous sommes applagywén conceptualiser I'essence, d’en
extraire le sens, d’en proposer une théorisatiofPaillé & Mucchielli, 2003, p. 147). En
d’autres termes, nous avons inscrit notre démaxbbherecherche dans un exercice de
théorisation émergente et relevant d’'une approdi@n@gmenologique. C’est ce que nous

abordons dans les pages qui suivent.
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4.2. Identifier les activités mentales a partirrd’u

exercice discursif

Lors de notre premier traitement, nous ne dispasymas de grille d’analyse pour organiser
notre matériau, c'est-a-dire pour produiraine mise en ordre et une qualification des
données> (Alvarez-Pereyre, 2008, p. 6) et cela dans tageetive de pouvoir rendre compte
des activités mentales de conseillers pédagogigieed’enseignement fondamental en
situation d’accompagnement individuel de directiNlous nous sommes alors engagée dans
une catégorisation conceptualisante telle que fiaidgent Pierre Paillé et Alex Mucchielli, a
savoir, la dénomination a l'aide d’'une breve exgi@s d'un «phénomene perceptible a
travers une lecture conceptuelle d’'un matériau eeherche» (Paillé & Mucchielli, 2003, p.
147).

Une approche thématique ne présentait aucun irpérét notre recherche. Nous avons donc
essayé de nommer les activités mentales en tastlepireprésentent les phénoménes que
nous souhaitions étudier, allantak-dela d’'une désignation de contenu pour incarner
I'attribution méme de la signification (Paillé & Mucchielli, 2003, p. 148). Pour cergi
nous avons analysé le produit des entretiens despeiction dans lesquels les conseillers
pédagogiques rencontrés décrivaient les souveniils @vaient de leur activité de pensée
durant les épisodes d'évocation au sens dévelogwéPperre Vermersch. Nous avons
construit nos catégories en nous posant la questiovante : que fait mentalement le
conseiller pédagogique lorsqu’il nous dit : « ..Ce n’est pas tant la parole de I'acteur qui
est consignée par la catégorie, écrivent PieriéeRsdiAlex Mucchielli, que son sens dans un
ensemble en voie de compréhension, ou, plus enegpeatique ou le phénomene que révele
cette parole. Nous reprenons la citation de Phelipprrenoud proposée par ces deux auteurs

en guise de définition de la fonction d’'une catégor

« une catégorie permet de construire une représentaheorique de certains
types de pratiques, de fonctionnement, de processusrenant en compte ce qui
leur donne sens dans I'esprit des acteurerrenoud, 1988, p. 102)
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Ce premier traitement nous a conduite a produisscaégorisation, reprise tres partiellement
dans le tableau suivant, que nous présentons eadiilfustration. Sont proposés dans la
colonne de gauche des verbatims qui se présenter® dne succession temporelle de
I'entretien de rétrospection et présentant uneession temporelle de I'activité du CP durant
I'entretien d’accompagnement et dans la colonneddste les catégories émergentes
d’activité mentale. Nous prions le lecteur de ng gattarder sur la nature du matériau traité
(que nous présentons ultérieurement) mais d’attasbe attention aux catégories qui ont
émergé. Elles sont présentées car c’est a partietie version de notre catégorisation que

nous avons mené une démarche réflexive nous pamhet produire un outil pour approcher

les activités mentales.

Code
temps

Verbhatims

Mature des activités discursives ou
mentales

A ce moment-13,
je pense

Et je veux |'amener a étre en
accord avec elle-méme.

Marqueur temporel qui précise le
moment de ["activité mentale
Référence & I'activité mentale

Enonciation d'un objectif
d’accompagnement

T5E

Ft tout @ coup,

Marqueur temporel qui annonce la
rupture

Alaors,

je_me dis

T5E

MWarqueur temporel quiannonce la
conséquence de ce qui a été évalué
Référence a l'activité mentale
ur I'objet sur

lequel va porter I'accompagnement
Marqueur temporel qui précise le
moment de |a précision du hiatus

- la situation ne lui
permet pas d'étre en accord avec ses
qualités praopres
Margqueur temporel qui précise le
mament de la précision du hiatus

gui explique la nature
de 'évaluation (il s'est plante)

Tableau 1 — lllustration du premier traitement desentretiens de rétrospection
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Notre intérét était alors de repérer les enchaimesnentre ces différentes activités mentales.
Le produit de notre traitement se présentait aorss la forme d’'une succession « d’activités

mentales » qui prenait alors la forme suivante :

Nature des activités discursives ou mentales

Marqueur temporel qui précise le moment de I'activité mentale

Référence a I'activité mentale

Hypothése sur I'objet sur lequel va porter 'accompagnement

Enonciation d’un objectif d’accompagnement

Enonciation de qualités personnelles qui définissent 'accompagnée et justifient I'hypothese sur

I'objet d’accompagnement

Marqueur temporel qui annonce la rupture

7. Evaluation d’'une composante : hiatus entre les qualités de la personne et les données de la situation
qu’elle vit

8. Marqueur temporel qui annonce la conséquence de ce qui a été évalué

9. Référence a l'activité mentale

10. Nouvelle hypothése sur I'objet sur lequel va porter 'accompagnement

11. Marqueur temporel qui précise le moment de la précision du hiatus

12. Rappel des faits : la situation ne lui permet pas d’étre en accord avec ses qualités propres

13. Marqueur temporel qui précise le moment de la précision du hiatus

14. Evaluation de I'activité d’accompagnement

15. Argumentation qui explique la nature de I’évaluation (il s’est planté)

16. Evaluation d’une composante : hiatus entre les qualités de la personne et les données de la situation
qu’elle vit

17. Marqueur temporel

18. Référence a I’activité mentale

19. Démonstration : annonce d’une conséquence

20. Conséquence qui se traduit par un projet d’action lié a I'accompagnement

21. Justification de 'action envisagée

22. Marqueur temporel

23. Référence a I'activité mentale

24. Evaluation de I'activité d’accompagnement : premiere conclusion, relation étroite entre I'engagement
de la personne accompagnée et la compréhension par I'accompagnateur de la nature de la difficulté

25. Justification de I’élément qui permet de dépasser la difficulté d’accompagnement

26. Rappel des paroles énoncées pendant TA par I'accompagnatrice ; I'accompagnée explique qu’elle ne

peut pas dire certaines choses

e W e

o

Tableau 2 — Succession des « activités mentaleslon la premiére catégorisation

Comme notre traitement était produit sur un matemayjoritairement discursif (méme si nous
utilisions les enregistrements vidéo des entret@msétrospection et non la retranscription
gue nous en avions réalisée), nous n’étions pazeffigée quant a la nature des phénomeénes
étudiés a partir du matériau dont nous disposiGfsst ainsi que nous n’avions pas encore

tranché entre « nature des activités mentalesonature des activités discursives ».
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Ce traitement nous a amenée a produire la gridlealyse suivante, chaque ligne représentant

une nature d’activité mentale particuliére :

Activité mentale Code couleur
Evaluation d'une des composantes ou de plusieurs composantes liges 3 la situation _
accompagnee
Evaluation de sa propre activite d’accompagnateur _
Identification de ressources
Enonciation d'état de faits, de lois, de régles, personnelles ou générales Surlignage en vert clair
Enonciation d’Intentions, objectifs, buts poursuivis par le CP Surlignage en bleu ciel
Projet d’action Surlignage en gris
Actions envisagées mais pas réalisées ni & réaliser Surlignage en gris clair
Rappel des faits Surlignage rose

Deploiement, recensement, mise en perspective des composantes d’une des situations | Ecriture en violet

poser le probléme, poser une guestion _
formulation d’hypothéses _
conclusion demonstration _
Expression d'un doute

Argumentation, justification _
Emotion ou description d'un état de soi Surlignage en jaune

annonce d'actions lors de I'entretien d"autoconfrontation de l'accompagnateur lors de
la situation d'accompagnement

Activité réflexive

Tableau 3 — Premiéres catégories pour saisir I'astité mentale

Nous n’étions pas satisfaite par cette premiereégoaisation. Nous préciserons

ultérieurement les raisons de notre insatisfacii@iast alors que nous nous sommes livrée a
un exercice réflexif, au sens ou I'entend Pierreif8eu, sur les catégories produites. Les
différentes catégories ne traitaient pas toutesriaes objets. De fait, la mise en perspective
des catégories entre elles, nous obligeait a comcju’elles ne relevaient pas d’'une seule et

méme nature au sens développé par Roger MucditelMucchielli, 1988).
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4.3. Différencier les faces de l'activité mentateip

les lier

Dans les lignes qui suivent, nous retracons I'égeréflexif a I'origine de notre modélisation
des activités mentales, articulée autour de guaingposantes et que nous avons nommeée :
les agirs mentaux. Nous allons présenter nos iéfiexdans l'ordre d’apparition des
catégories conceptualisantes présentées dans leaudaprécédent et issues d'un premier
exercice de catégorisation et cela jusqu’a satmalie nos observations. Il n'existe pas de
hiérarchie entre les catégories présentées datablieau n°3. Il nous faut simplement les
présenter et c’est I'écriture qui nous oblige a forene linaire de présentation des résultats.
Nous cléturons cette présentation de I'analysés&alpar une synthese des réflexions menées
pour I'ensemble des catégories; synthése a lmeigile notre modélisation d'un outil

théorique et méthodologique ayant pour but d’appeotes activités mentales.

4.3.1. Emergence de plusieurs faces pour rendrepteorde

I'activité mentale

Pour rendre compte de la nature méme de I'exeréitexif que nous avons réalisé et de ses
résultats, nous présentons notre réflexion telleligua été nourrie par nos matériaux.
Précisons que ces matériaux sont de deux natuges)isés entre eux autour d’'un principe de
mise en abime. Ce qui est analysé dans les ligmesugyent, ce n’est pas tant les contenus
des entretiens de rétrospection mais bien la preraigalyse que nous en avons faite, incarnée
dans une catégorisation conceptualisante et péssatdans le chapitre précédent (intitulé
premiére €ébauche d’'un outil pour approcher lesviéési mentales). Nos propos portent sur
I'analyse de cette « premiére tentative d’analysémon sur le matériau issu des entretiens de
rétrospection. Le matériau présenté n’a pas eradrkobjet d’un tri pour identifier ce qui va
servir a l'analyse de l'activité mentale des CPadtiles entretiens d’accompagnement et ce
qui sera retiré. Les entretiens de rétrospectitmanscrits et proposés en annexes refletent un
premier tri. En effet, toutes les lignes surlignéagaune n’ont pas été retenues pour I'analyse
des activités mentales des conseillers pédagogiguesies entretiens d’accompagnement.

Dans les fichiers excell proposés aussi en anngxesorrespondent aux analyses codées des
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guatre entretiens de rétrospection), les ligneligades en rose correspondent a du matériau
qui, lui non plus, n'a pas été retenu pour l'analges activités mentales des CP lors des

entretiens d’accompagnement.

4.3.1.1. Premiere face : les opérations de liaison

La premiere catégorie interrogée fut celle surlegeé kaki et intitulée « Evaluation d'une des
composantes ou de plusieurs composantes liéessiguddion accompagnée ». Nous avons
interrogé ce que nous désignions par évaluationsNi@finissions I'acte d’évaluer comriae
mise en relationentre un donné et un souhaitable. Evaluer congisig nous, a comparer
deux éléments, c'est-a-dire a établir un lien enteex éléments (de méme nature) pour
identifier si I'élément qui constitue la norme atlee se retrouve dans le second élément.
Voici un des verbatims que nous avions organisés datte catégorie :k tout a coup, elle
est dans une situation ou elle ne peut pas I'éiréAnnexe 2, Retranscription entretien de
rétrospection Pierre, lignes 6-7). Pierre se di¢ t¢p directrice qu’il accompagne est une
personne qu’il qualifie « d’aimer la transparencded ce qu'elle lui décrit de la situation
gu’elle vit 'améne a évaluer qu’elle ne peut pasescette transparence. Cette catégorie nous
est apparue comme mettant en scéne une liaisancdoune la catégorie suivante surlignée
en violet et intitulée « Evaluation de sa proprdivié d’accompagnateur ». Prenons
I'exemple analysé a partir du verbatim suivantEt«lonc je dis : &h ! Ok, jai de nouveau
tout faux » (Annexe 2, Retranscription entretien de réwotpn Pierre, lignes 267-268).
Pierre n'arrive pas a croire que le pouvoir orgateisr de I'établissement interdise a la
directrice d’informer les enseignantes des prochhaenciements alors que la fin de I'année
scolaire approche. Il tente une hypothése auprda deectrice en lui disant que le pouvoir
organisateur n’est peut-étre pas au courant dai@fieqvit. Elle répond que si. C’est alors
gu'’il évalue ses actions en disant « qu'il a t@ux ». Il s’agit aussi d’une liaison entre deux
ensembles. Dans le cas présent, les ensemblesrmenicd’activité de I'accompagnateur
('activité d’accompagnement percue par le conseipédagogique constitue le premier
ensemble et l'activité¢ d’accompagnement souhaitée I|p CP constitue le deuxieme
ensemble). Dans la catégorie précédente, les eltesizincernent les caractéristiques de la
situation problématique vécue par le ou la dira€tece), a savoir la personne accompagnée.
Nous retrouvons une des caractéristiques souligaéelean-Francois Richard a partir des
travaux de Jerry Fodor (Fodor, 1983), a savoir deactere non modulaire des activités

mentales, c’est-a-dire un traitement qui s'operedsg informations de natures différentes.
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4.3.1.2. Deuxieme face : les intentions

La troisieme catégorie interrogée fut celle réféémnavec une police de caractere vert gazon
et intitulée « Identification de ressources ». [Elé¢ trés peu représentée dans notre traitement
car nous ne l'avons utilisée qu'une seule fois pleurverbatim suivant: ge fais une
hypothése que le directeur diocésain pourrait awr type d’interventions. Je m’avance
parce que c'est vrai que j'en suis pas stir(Annexe 2, Retranscription entretien de
rétrospection Pierre, lignes 461-462). Pierre regiee des ressources pour soutenir la
directrice dans ce probleme de vide juridique stiiiterroge sur la possibilité d’intervention
du directeur diocésain quant a une aide possibleadeart pour la directrice. En relisant ce
verbatim qui nous a amenée a inférer que le sdgttifiait des ressources, nous nous
sommes interrogée sur le caractere volontaire ou de I'exercice de détermination des
ressources. Soit le sujet ne manifeste pas diotentprécises sur la nature de ce gu'il va
découvrir, soit il investit une démarche de recherou il identifie clairement la nature des
ressources. Apparait, des lors, une deuxieme diorepsésente dans cette catégorisation, a
savoir, l'intention sous-jacente a une activité takn Nous retrouvons la notion d’objectif
soulignée par Jean-Francois Richard, a laquelles nawons privilégié la désignation
d’intention, notion précisée et présentée dangigueeme partie de ce travalil.

4.3.1.3. Troisieme face : la forme prise par la cumication de soi a soi

La quatrieme catégorie interrogée fut celle sudeyen vert clair et intitulée « Enonciation
d’état de fait, de lois, de régles, personnellegyénérales ». En relisant les verbatims qui
nous permettaient d’inférer que le sujet énoncag fhits, des regles personnelles ou des
regles issues d’un patrimoine collectif, mais aussianalysant le nom que nous avions
conféré a cette catégorie, nous relevions la ni#éegge nous rencontrions de préciser la
nature, la qualité de la forme prise ou donnédgaonseiller pédagogique a la convocation
de ces regles ou de ces lois. Reprenons I'exersgledu verbatim suivant :¢a n’existe pas.
Ca n’existe dans aucun autre endroit, dans 'orgation de I'enseignement une zone ou il
n'y a pas de droit» (Annexe 2, Retranscription entretien de rétrospedierre, lignes 38-
39). Pierre «se dit a lui-méme » qu’il N’y a pamnsl I'enseignement de la Communauté
francaise de Belgique une zone de non droit conetie gu’il est amené a observer. En effet,
la directrice accompagnée vit une situation ou’yl a aucune |égislation qui statue sur le

caractéere obligatoire ou non en matiere d’infororatdes enseignants dans les cas de
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licenciements ou de délocalisions suite a une fuslb est question de licencier ou de
délocaliser plusieurs enseignantes mais le powrgenisateur de I'école (voir glossaire des
termes spécifiques a I'enseignement belge franamghwautorise pas la directrice a informer
les personnes concernées. Pierre se le formulendaélme mais cette formulation prend une
forme particuliére. Il se I'énonce a lui-méme. Gawverbatim présenté, ne correspond pas a
I'explication que nous offrirait Pierre. Ce dernieous informe de ce qu’il a pensé a ce
moment-la, c’est-a-dire au moment ou il finit pamgprendre les caractéristiques particulieres
de la situation que vit la directrice et qui luispat probléme. Par ailleurs, il mettra du temps a
le comprendre, car plusieurs fois (et c’est lui spile dit a lui-méme), il ne comprend pas ou
est le probleme car il n'envisageait méme pas qu'tatle situation puisse se produire et

gu’un tel vide juridique puisse exister.

4.3.1.4. Quatrieme face: linscription spatio-temglle de son activité

opérée par le sujet

La sixieme catégorie interrogée fut celle surligaéagris et intitulée « Projet d’action ». Nous
avions interrogé d’abord la dimension temporellem@hent allions-nous traiter ce que le
sujet désignait comme agirs immédiats d’'une parteequ’il projetait comme agirs futurs,
d’autre part. Est-ce que la projection dans lerfati constituait-elle pas en soi un traitement
immédiat ? Concevoir une intention d’agir ? Reprenexemple suivant soutenu par ce
verbatim : «que l'idée qui vient par la suite de dire : « derdarde clarifier ton réle » est
apparue.» (Annexe 2, Retranscription entretien de rétrospe Pierre, lignes 13-14). Pierre,
en précisant une chronologie d’épisodes vécus mveéirectrice, s’énonce a lui-méme une
intention d’agir. Cette analyse nous a amenée &tater que, avec cette catégorie, nous
relevions la dimension intentionnelle. Pourtantpenssant notre investigation, le verbatim a
partir duguel nous relevions une catégorie qui agrghillant le mobile, nous est apparu plus
riche. Nous pouvions identifier de nouveau unesdinientre une situation dans laquelle Pierre
releve une série de caractéristiques et dans lagilglose une série d’actes qu’il qualifie
d’'improductifs et un projet d’agir qui vise a madifles caractéristiques de la situation. La
septieme catégorie, surlignée en gris clair etuléte « Actions envisagées mais pas réalisées
ni a realiser » nous mettait encore plus en difiicu_a dimension temporelle était présente
non plus dans le chef du sujet uniqguement mais daassorte de frontiére entre I'évaluation

du CP et celle du chercheuralers qu’est-ce qu’on fait du projet ? Tu contindeke porter,
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tu ne le portes plus 2 (Annexe 2, Retranscription entretien de rétrospedierre, lignes 60-
61). L’entretien d’'accompagnement de Pierre est mament ou ce dernier s’interroge sur la
pertinence de poursuivre le travail d’accompagnéragac cette directrice si cette derniere
souhaite renoncer a son poste dans les deux miogiigent, c’'est-a-dire a la fin de 'année
scolaire. Il formule, in petto, la question gu’ileavie de poser a la directrice. Question qui
sera, dans I'entretien d’accompagnement, formuléement, a savoir : « comment vois-tu la
suite pour I'année prochaine ? ». C’est donc urestipn qu’il envisage mais qu’'il ne pose
pas. C’est nous, chercheure, qui affrmons queoleseiller pédagogique n’a pas posé la
guestion en l'état puisqu’il est possible de confieo, par la suite, la description faite par
Pierre sur son activité mentale située pendantrééen d’accompagnement avec les traces de
I'accompagnement (le film). Ce n’est pas Pierreruis informe qu’il pense a cette question
en se disant qu’il ne va pas la formuler, du meimss cette forme. C’est la confrontation aux

traces de I'activité qui nous permet de I'analyser.

Que faire avec la question des temporalités ? Nptopre centre d’intérét, en tant que
chercheure, porte sur I'activité, et plus partietément sur I'activité mentalsituée pendant
I'entretien d’accompagnement. Pourtant, au seinl'detretien d’accompagnement, les
conseillers pédagogiques interrogés dans le caslrkedtretien de rétrospection, évoquent
une construction d’'une représentation du tempgrdifite d’'un temps biologique. Alors que
nous leur demandons de parler de leur souveniredaativité qui a eu lieu durant I'entretien
d’accompagnement, ils évoquent des événements eq@ost produits a plusieurs autres
moments. Devions-nous alors renoncer a traiter tesporalités dans lesquelles les
conseillers pédagogiques inscrivent leurs agiro@sNavions réalisé un tri de nos matériaux
et nous avions dégagé la notion « d’espace tempagei nous a permis de repérer comment
le sujet situe son activité d’accompagnement dares temporalité subjective. Cet ouitil,
comme nous l'avons présenté dans la troisieme sixlame partie de ce document, nous
offre non seulement une possibilité de trier noséni@ux mais aussi de repérer I'inscription
des opérations de liaison, réalisées par les CB dae temporalité marquant des espaces

d’activité.

Nos catégories ne prennent pas leurs sources éatendage des sujets ou dans leurs
désignations, ou encore leurs qualifications surslgerceptions de leurs vécus ou de leurs

conceptions. Nos catégories sont nées d’'une cealdn de phénoménes mentaux inférés par
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le chercheur a partir du discours produit pas Ugets sur leurs perceptions du contenu de leur
activité de pensée.

4.3.2. Co-présence des faces: liaison, intentitorme de
communication de soi a soi et construction temporee son

activité par le sujet

Nous retrouvions cette méme observation pour légcaie surlignée en bleu ciel et intitulée
« Enonciation d’intentions, objectifs, buts pouvssi». Prenons I'exemple issu du verbatim
suivant : «Je me dis : la moi ici je dois lui apporter ici dgee chose qui va lui permettre
d’avancer.» (Annexe 2, Retranscription entretien de rétrospe Pierre, ligne 82). Pierre se
sent un peu inutile en termes d’apports vis-a-eidaddirectrice. Il se donne alors, une sorte
d’injonction ou il définit un objectif qu’il se fie a lui-méme, et cela dans le cadre méme de
I'entretien d’accompagnement. Cette catégorie rintespellait car elle convoque plusieurs
éléments. D’'une part, Pierre, en se fixant un aibjet en se I'énoncgant a lui-méme, semble
entrer en communication avec lui-méme. Il se diil goit se constituer en ressource pour la
directrice accompagnée. D’autre part, Pierre étabk liaison entre 1) son activité actuelle et
les résultats observés et 2) les activités futardss résultats attendus. Enfin, nous identifions
grace a cette catégorie le mobile d’agir du sugt gui semble le mouvoir c’est son projet
d'agir. Ce projet d’'agir c’est lintention qui varienter son activité. Trois dimensions
apparaissent dans cette méme catégorie : 1) urratigpede liaison entre des éléments 2)
soutenue par une intention qui oriente l'agir dies@) exprimée (pensée) sous une forme
communicative orientée vers soi et présentant wmend particuliere et 4) et dans une
ponctuation temporelle élaborée par le sujet damadport événementiel qu’il entretient avec
les espaces d'activités qu’il investit; dans I'exden choisi, nous relevions une forme
injonctive ou du moins, ce que nous deésignerors dier notre troisieme catégorisation, une

forme « consignative ». Le sujet se donne a lui-sn@me consigne pour agir.
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4.3.3. Quatre faces pour rendre compte de I'aétivientale

Notre analyse s’est poursuivie pour chacune de&gjoees et dans la mesure ou l'analyse des
autres catégories ne nous amene pas a releverafaléments, nous choisissons de ne plus
en détailler 'analyse. Les produits de notre asalséflexive nous ont amenée a formuler une
série de gquestions. Nous avons retrouvé plusieuces questions dans un travail collectif qui

interroge la formation des catégories et le praceds catégorisation :

« Une catégorie se définit par un ensemble destrait par un seul ? Dans quelle
mesure peut-elle correspondre a un ensemble d'@léntetérogenes au contour
flou ? (...). Quelles sont les conditions ou leseces de I'appartenance a — ou

I'inclusion dans — une catégorie AAlvarez-Pereyre, 2008, p. 5)

Quels critéres devions-nous retenir pour définis tatégories ? Nous avions identifié que
notre précédente catégorisation, permettait de esecher sur trois éléments et sur la
construction et donc la définition temporelle. Ltesis dimensions, selon les catégories,
étaient présentes simultanément ou pas. Certaetégaries mettaient en relief I'élément
« liaison » comme « évaluer », « explorer », « eeder », « interroger ». D’autres catégories
(ou parfois les mémes) mettaient en relief I'élémemtentions » du sujet comme « identifier
des ressources » ou « rappeler des faits ». Lesedes mettaient en relief les formes prises
par la communication de soi a soi comme « s'inf@pe, « s'argumenter », « s’énoncer »,
« se décrire » ou encore «exprimer a soi-mémeauneds. Certaines catégories rendaient
compte de deux éléments a la fois, voire des tt@gjuestion qui s’est alors imposée a nous
était la suivante : étions-nous dans un cas derefigou plusieurs « constructions de
pertinences » (Alvarez-Pereyre, 2008, p. 5), céaeist ou alors étions-nous dans une
catégorisation ou les trois composantes formaiargaul et méme systeme de cohérence ? A
cette étape de notre réflexion, nous n'avions dawrdg la question du rendement des
catégories émergentes. En effet, notre objet étattivité mentale de conseillers
pédagogiques, nous devions faire appel a des msts de notre langue pour rendre compte
d'un phénoméne pas nécessairement discursif, ettgmbuanalysé a partir du discours
provoqué aupres de sujets sur ce méme phénomeéms. ideiendrons ultérieurement sur

cette question.
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Notre analyse nous a amenée aux conclusions ses/ant

Les catégories sont exhaustives towtes les unités de sens sont distribuées dans les
catégories. La liste de celles-ci épuise les camastiques de ces unités(R. Mucchielli,
1998, p. 42), I'ensemble du matériau a pu étre rovdodans les catégories issues d'un

exercice d'induction a partir de ce méme matériau.

Les catégories ne sont ni exclusives, c’est-a-glirelles ne sont pas « distinctes », certains
éléments appartiennent a deux catégories a la rioisbjectives « intelligibles a plusieurs
codeurs » (R. Mucchielli, 1998, p. 43) car leursitoars ne sont ni stables ni cohérents.
Certaines catégories convoquant une des trois dimren (liaison, intention ou forme de

communication a soi), d’autres en convoquant delesederniéres en convoquant trois.

Quant au critére de pertinence, c’est-a-dire lgodap« avec d’'une part les objectifs de
'analyse, d’autre part le contenu a analyser » NRcchielli, 1998, p. 43), nos catégories
s’inscrivent dans une démarche d’appréhensionaigitité mentale, notre objectif étant de
comprendre comment cette derniére se configureguk a semblé des lors que les catégories

ainsi construites étaient en lien avec le contémvec I'objectif de la recherche.

Nous n’inscrivons pas notre exercice dans une rdétbhgie d’analyse de contenu au sens
strict du terme. Notre approche de type phénoméitle, a pourtant interrogé la nature de
nos catégories selon des criteres comme [I'exhatéstiVobjectivité, I'exclusivité et la
pertinence qui relevent plus d’'une approche qwiitierait sur des rubriques et non sur des
catégories. Il n'en demeure pas moins qu’il noukaifaprogresser et dépasser notre
insatisfaction quant a la qualité des catégoriaba¥Ees pour rendre compte des processus
mentaux en ceuvre. Pour Pierre Paillé et Alex Mwdlthce que nous vivions dans notre
expérience de chercheure releve du processus «@hsrdans un exercice de catégorisation
conceptualisante. En effet, pour ces deux autéess;atégories dans leur premiére mouture
peuvent relever de différents niveaux d'analyse l@aralyse qualitative selon ces deux

auteurs est un travail de construction signifigrteggressant par approximations successives :

« Si I'on examine attentivement les catégoriespse un chercheur en lien avec

son corpus de données, on trouvera toutefois, temfaits, un exercice inégal a
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divers niveaux : nature de I'expression retenuehesse de la formule, degré de
conceptualisation, échelle de l'inférence. Ceciiegiortant a préciser, car il n'y
a ici, pas plus qu'ailleurs dans le travail d’analy qualitative en général, ni
mécanique simple, ni limpidité discursive. L'analypialitative, rappelons-le est
un travail de construction signifiante progressamar approximations
successives. Le témoignage de l'acteur n'est d@il lui-méme jamais
totalement « évident », comme on I'a signalé awitr@aprécédent. Au surplus il
faut compter avec les incompréhensions de l'analyses hésitations, ses
concessions temporaires ; il faut méme comptersaucréativité, la liberté de sa
plume, l'errance de son esprit. A la limite, le sacs a des rubriques
momentanément peu évocatrices (du moment quedtaoascient qu’il ne s’agit
pas la de catégories), les longs passages sandations, le fouillis autour d’'un
extrait particulierement riche, tout cela marque teavail en progression.
L’'analyse cherche certes a nommer directement hE&n@meénes, a générer des
catégories riches, mais il n’y a pas d’obligatioe gerformance en la matiere. Si
I'on ne confond pas cet exercice avec une analy@matique de contenu, si I'on
saisit bien la logique a I'ceuvre et qu’on s’y treud l'aise, il N’y a pas d’écarts, il
n'y a que des détours. Et comme on dit, cela vadbjs le détour. {Paillé &
Mucchielli, 2003, p. 151)

Relevons combien l'exercice de catégorisation cpiuaisante releve d’'un exercice au
caractere itératif. Le degré de conceptualisatitnedes différentes catégories, nées de notre
premier exercice de catégorisation, traduit def@idinces de niveau. L'exercice réflexif nous
a permis d’harmoniser ces niveaux et de faire éenedgs catégories plus évocatrices et

relevant d’'un méme niveau conceptuel.
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A retenir

Pour résumer les paragraphes qui précedent, gilatreents apparaissent pour rendre compte

de l'activité mentale : 1) le sujet opere des tias entre des ensembles, 2) les liaisons [sont

mues par des intentions qui définissent les predatiendus de I'opération de liaison et gui

sont contenus dans l'acte méme de liaison, 3) émaop la liaison, le sujet communiqu

e.

Caractéristique particuliere de cette communicatibdmetteur et le récepteur sont un méme

et unique sujet. Enfin, 4) le sujet opére la liaigmtre les ensembles en situant son activité de

pensée dans une temporalité différente du tempegiipie.

Les catégories, sous leur premiere expression, néseptent pas les caractéristiques

d’exclusivité et d’objectivité. Elles doivent dofaire I'objet d’'une nouvelle théorisation. Les

quatre éléments identifiés pour les qualifier v&nticturer cette nouvelle catégorisation.
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4.4. Assises théoriques et opérationnalisation des
guatre faces de I'activité mentale de CP en siuati

d’accompagnement individuel de direction

Pour rendre compte des processus mentaux dansdenplexité et dans leur mouvement,
nous avons modélisé un outil que nous avons nonmasé«lagirs mentaux ». Cet outil
d’analyse comprend quatre faces : les opérationBat®n, les intentions, les formats de
communication de soi a soi et les espaces tempdpeles les lignes qui suivent nous
présentons les théories sur lesquelles nous noaes appuyée pour définir chacune de ces

faces.

4.4.1. Les opeérations de liaison

4.4.1.1. Focalisation sur le processus de l'aétigd pensée

Jean-Francois Richard (1998, p. 15), écrit quaddisités cognitives sont définies a partir de

trois composantes :

1. leurs produits (réponse a la question : dans que?);
2. les objets sur lesquels elles s’exercent (répoa@@estion : a partir de quoi ?) ;
3. leur mode de réalisation et de mise en ceuvre (s&pana question : comment ? au

moyen de quoi?).

Comme nous l'avons déja précisé, ce qui constéumdur de notre recherche réside dans ce
que Jean-Francois Richard désigne par « mode tieaté&m des activités mentales », c’est-a-
dire le processus de l'activité de penser tellelguicrit Owen R. E. Bion (1983).

L’analyse réalisée a partir de notre premiere catggtion nous a permis d’identifier qu’une
des quatre dimensions ayant émergé de notre anafyseive s’incarnait dans des opérations
de liaison entre des ensembles (entre des repafiseis). Ces opérations de liaison ont
constitué pour nous une piste pour opérationnalesetimension processuelle des activités

mentales et incarner « I'appareil de productionlad@ensée » telle que la propose Wilfred
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Bion (1983). Nous rejoignons, en ce sens, la caimepe Lev Vygotski quant a I'activité de
pensée. Ce dernier écrit :

« Nous avons déja dit que toute pensée tend auneirchose a une autre, qu’elle
a un mouvement, un cours, un déroulement, qu'élblie un rapport entre des
choses, en un mot qu’elle remplit une certaine tion¢ effectue un certain
travail, résout un certain probleme. Ce cours etmmauvement ne coincident pas

directement avec le déroulement du langag&/ygotski, 1997, p. 489)

Les travaux de Lev Vygotski sur la pensée et lgdage, leurs évolutions et leurs interactions
'améne a étudier le développement de la penséaneoon exercice de multiples liaisons :
liaisons entre mots et signification, liaisons ertomplexes de significations, liaisons entre

mot et sens gqu’il distingue de la notion de sigaifion en reprenant le travail de Paulhan :

« Lesens comme il I'a montré (Paulhan), représente I'enbnte tous les faits
psychologiques que ce mot fait apparaitre dansenotmscience. Le sens d’un
mot est ainsi une formation toujours dynamiquegctélante, complexe, qui
comporte plusieurs zones de stabilité différentassignification n’est qu’'une
des zones du sens que le mot acquiert dans unircedatexte verbal, mais c’est
la zone la plus stable, la plus unifiée et la puécise. Comme on sait, le mot
change aisément de sens selon le contexte. Ldisainn au contraire est un
point immobile et immuable, qui reste stable enitddp toutes les modifications
qui affectent selon le contexte le sens du m@tygotski, 1997, p. 480)

La notion de liaison peut étre comprise chez Legdlgki comme une association au sens
d’union entre deux ou plusieurs éléments ou enaarsens d’inclusion de ces éléments entre
eux. C'est le cas, par exemple, quand il décritilgsons qui caractérisent, la formation des
complexes ou des concepts ou dans le premier sdmigons sont multiples et diversifiées

alors que, dans le second cas, elles sont casgsrpar un seul critére distinctif :

« Le complexe, tout comme le concept est une g&stion ou une union
d’'objets concrets hétérogenes. Mais la liaison quérmet d’opérer cette
généralisation peut étre de type tres difféerentut€oliaison peut conduire a
I'insertion d’un élément donné dans le complexerpowu’elle ait une existence

de fait, telle est la particularité la plus caradstique de la construction du
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complexe. Alors que le concept a pour base desoliasi de type unique,
logiguement identiques entre elles, le complexegeur des liaisons empiriques
des plus variées, qui souvent n’ont entre elles de commun. Dans le concept,
les objets sont généralisés selon un trait disifinctique, dans le complexe ils le
sont selon des critéres empiriques divers. C’estrguooi le concept reflete la
liaison et le rapport essentiel, uniforme entre tdgets alors que le complexe

reflete la liaison de fait, fortuite, concrete(Wygotski, 1997, p. 217)

L’opération de liaison, que nous avons dégagéeotte analyse réflexive traduit des mises en
lien entre des ensembles qui peuvent étre qualdigsreprésentations. Ces liaisons ne
concernent pas la formation de complexes ou ladtion de concepts. S’est posée, dés lors,
la question des critéres a retenir pour rendre tendes liaisons identifiees en situation
d’accompagnement. Cette mise en lien peut prenesefarmes variées, elle ne reléve pas

uniquement d’'un processus d’union.

4.4.1.2. Constructions de catégories pour saisiopgrations de liaison

Lors du deuxieme traitement, nous nous sommes érgagouveau dans une démarche de
catégorisation conceptualisante et émergente : aonss repris 'ensemble de nos unités de
sens contenues dans les quatre entretiens etchaoune, nous avons repéré la nature de la
liaison opérée par le conseiller pédagogique desrensembles convoqués, c'est-a-dire, entre
les éléments mis en lien. Nous avons aussi rep8rérisembles associés et les sujets auteurs
des éléments sur lesquels portaient les liaisomslédveloppement qui suit illustre et explique

ce travail.

Nous avons tenté d’identifier la nature de la baissans a priori, dans une nouvelle lecture
flottante (R. Mucchielli, 1988). Nous sommes areid22 possibilités de liaisons. Le tableau

qui suit synthétise la nature des liaisons utikggar Pierre.

Nous présentons ce tableau avec une référence ésupmiaire aux différentes lignes
(verbatims et leur analyse) concernées dans I'ani@xa. Pour chaque opération de liaison
reprise dans le tableau ci-dessous, nous avongu@dies lignes de l'analyse qui sont
concernées. Cette annexe 10 présente I'ensemblandéyse de I'entretien de rétrospection
de Pierre réalisée avec les composantes de la aexcatégorisation. Afin de ne pas

surcharger le texte nous le proposons en annexs. |Bfaanalyses présentées n'occupent pas
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un statut anecdotique. Elles sont une illustrationtravail systématique d’analyse qui est
intégralement présenté en annexes et que nousurenmpreésenter dans le coprs de ce texte,

étant limitées par le nombre de pages.

Tableau 4: Nature des liaisons identifiées chez Pie avec la deuxieme catégorisation

- Nombre de fois
Mature du lien .
convoque
»
B -
;
.
| concusion  [JERTNEY
-
Interrogation
Plusde2X
Opposition
Plusde2 X
B -
.
u

Certaines liaisons n’apparaissent qu’'une seuledaims un entretien. C’est le cas de la liaison
de «but » ou celle de « concession » ou encote del « gradation ». Voici les verbatims

illustrant ces liaisons, extraits de I'annexe 1&i{fer deuxiéme traitement de Il'entretien de
Pierre) :
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Tableau 5 : lllustration d'objets mis en lien et ds natures de liens qui les caractérisent

MNature de la MNature du premier Mature du second
liaison objet mis en lien objet mis en lien

Je me dis |a mei icije doislui
apporter iciqueljuechosequivalui  Lisisonde

Projet d'agi Produits de I'agi
permettre d'avancer. but relstaEsr raaul =
Fuis je dépasse ca. Apres je me dis o
ok maintenant quej'ail’information  Liaisonde Qualites negatives dela Agir

situation

que le PO est au courant, je pewx CONCEssion ,
d'accompagnement

continuer 3 I'&couterou a réagin

Rapport négatif aux Rapport négatif aux
qualitésde lasituation qualitésde lasituation
d'accompagnement d'accompagnement

Et j'ai I'impression quec'est plusfort  Liaisonde
d'une fois 3 'autre. gradation

L'unité de sens, dégageée du verbatim 1 du tabledassus, semblait traduire une liaison de
but entre deux ensembles (Annexe 10- Fichier denxiéraitement Pierre, ligne 64): le
premier ensemble est constitué par les représemsatiu conseiller sur « son projet d’agir » et
le second ensemble est constitué par les représastalu conseiller pédagogique sur les
« produits futurs de ce projet d'agir ». Pierre letite poser des actes qui présentent des
caractéristiques spécifiques (apporter quelqueechda directrice) dans le but d’arriver a une
situation ou la directrice se percoit dans une tygeae productive par rapport a la situation

qui lui pose un probléme.

L'unité de sens, dégagée a partir du verbatim Patileau ci-dessus, semblerait traduire une
lisison de concession entre les deux ensemblesarggiAnnexe 10- Fichier deuxiéme
traitement Pierre, ligne 139) : (1) les représemat du CP sur les qualités de la situation
d’accompagnement qu’il évalue négativement etd@)réprésentations du CP sur son propre
agir. Malgré son évaluation négative de la situtimccompagnement (accompagnateur peu
performant - pas assez d’écoute de la directrimndeierre-, directrice peu logquace, ...), le

CP concoit qu’il peut poursuivre son activité d'asgpagnement.

Le lien de concession est entendaomme I'expression d’'une cause qui n'a pas
étée suivie de l'effet attendu. Par exemple Sandf&@86:370 § 223) écrit que
«les propositions concessives marquent un fait gormalement devrait
empécher la réalisation d’'un autre, mais qui n'a pa n’a pas eu cet effet »
(Le Pesant, 2006, p. 63-64)
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L'unité de sens, dégagée du verbatim 3 du tablealessus, traduirait une liaison de
gradation entre deux temporalités d’'un méme ense@inexe 10- Fichier deuxieme
traitement Pierre, ligne 174), a savoir, les regpméstions du conseiller pédagogique quant aux
qualités de la situation d’accompagnement, qu’'ilé® négativement. Plus Pierre avance
dans son entretien d'accompagnement plus il se s#éme de longues périodes
« d’égarement » ou de «trouble », selon son témagig, suite a une évaluation qui se

renforce avec le temps quant au caractere saresdssla situation d’accompagnement.

Nous tenons a préciser que ce ne sont pas nosagwak) en tant que chercheure, qui sont
présentées dans les lignes qui précedent. Ce &odhaque fois, les représentations du
conseiller pédagogique qui sont évoquées. Les tiarbaa eux seuls et particulierement
lorsqu’ils sont isolés du texte et du contexte ddst sont issus, ne permettent pas
nécessairement de repérer les contenus commemtasys Nous ne nous sommes pas basée
sur le discours pour produire ces analyses. Noossalweaucoup travaillé sur les entretiens de
rétrospection filmés, de méme que sur les tracdsuteactivité d’accompagnement, a savoir
les entretiens d’accompagnement individuel, menés &s directions. Pierre Paillé et Alex
Mucchielli établissent, a ce propos, une netteédiffice entre l'analyse du discours et

I'analyse basée sur une théorisation émergente :

« L’activité de catégorisation est probablemenppaoche d’analyse qualitative
qui se préte le mieux a I'étude de tous types denmax. A la différenced’'une
méthoded’analyse du discourselle n’est pas outre mesure concernée par
I'activité linguistique en tant que telle du sujee langage, pour révélateur qu'il
soit, n'est pas abordé sous l'angle de sa signd@amais sous l'angle de sa
« relevance », c’est-a-dire en tant qu’il donne egcméme imparfaitement, a
I'expérience-dans-le-monde. Une certaine valeur \aité est accordée au
discours, qui est pris comme témoin de I'activisgghique, sociale et culturelle
de l'acteur et non comme épiphénoméne confiné etiviggé discursive, et
révélateur uniqguement de formations représentattias. »(Paillé & Mucchielli,
2003, pp. 151-152)
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Nous reviendrons sur cette question ultérieurement.

Précisons que notre projet consistait, & ce motaert-&tudier les fréquences migtures de
liaisons et se déclinait avec les questions sugsant

1. les natures de liaisons présentds plus souvent pour chaque conseiller
pédagogique;

2. les natures de liaisons présentkEs moins souvent pour chaque conseiller
pédagogique ;

3. les natures de liaisommésenteschez un conseiller pédagogiqueabsenteschez un
autre ;

4. les natures de liaisons identifiées le plus sougentchaque étape de I'enquéte
les natures de liaisons identifiées le plus soupanbbjet d’enquéte

Ainsi, a travers notre exploration nous souhaitdesitifier s’il existe une empreinte mentale

qui caractérise :

a. les sujets
b. des étapes de I'enquéte

C. ou encore les objets sur lesquels portait 'enquéte

Parallelement, nous souhaitions étudier les frécepem’apparition desbjets liés c’est-a-
dire des ensembles constituant les supports auxatip#s de liaison. Dés lors, nous
formulions les mémes questions que précédemmengreplacant « nature de liaison » par

« objet de liaison ».

Nous avons enfin, pour analyser les opérationsatsh mentale, identifié quels étaient, pour
chacun des ensembles opérant dans la liaisonyjets percus par le conseiller pédagogique
comme agissant. Par sujet agissant, nous entenzius ou celle qui est percu par le

conseiller pédagogique comme auteur de la repritsemtde I'ensemble concerné. Ce sont

les sujets auteurs des représentations sur ché&ueré mis en lien.
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Tableau 6 : lllustration des sujets agissants

MNature du
second objet
mis en lien

Mature de la MNature du premier

liaisan objet mis en lien

Je me dis la moi icije doislui Produits de
apporter iciquelguechosequi  Ligison de but Projet d'agir Soi - Soi
va lui permettred’avancer E

L Rapport aux
elle mantre toutes les limites Rapport aux R
de la situation, toute lalimite L gualitésde |a . '
i . Ligizon de . . Accomp  situation
de sa situation ellg, elleme situation

agne d'accompagne
ment

Ccomparaison

renvoie aux limitesde mon d'accompagnement

role a moi.

Pour le premier verbatim (Annexe 10- Fichier demaétraitement Pierre, ligne 64), le sujet

agissant est le méme dans la représentation duoGPlgs deux éléments de I'opération de

liaison de but: c’est-a-dire lui-méme. Par conpreur le deuxiéme verbatim (Annexe 10-

Fichier deuxieme traitement Pierre, ligne 168), éé&ments associés sont d’'une seule et
méme nature, a savoir, le rapport entretenu auMitésigcaractéristiques) de la situation

d’accompagnement. Pour le premier élément compdadidison le sujet agissant dans les

représentations du CP est 'accompagné, alorspmque,le deuxiéme composant de la liaison,
le sujet agissant, toujours selon les représentatio CP, c’est lui-méme. La comparaison est
opérée par le conseiller pédagogique entre sasemEion de sa perception du rapport
gu’entretient 'accompagné avec les qualités desitaation d’accompagnement et sa

représentation de son propre rapport aux qualéda dituation d’accompagnement.

De méme que pour les « natures de liaisons » et tdgets de liaison », nous souhaitions
étudier les fréquences d’apparition degets agissantsc’est-a-dire des sujets « auteurs de
représentations sur les objets mis en lien » deneeprésentations du conseiller pédagogique.
Des lors, nous formulions les mémes questions deerehe que celles formulées pour les

« natures de liaisons », en remplacant « naturéiaiden » par « sujets agissant ».
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4.4.2. Les motifs d’agir ou les intentions

4.4.2.1. La dimension volitive de I'activité mergal

Le deuxieme élément issu de notre exercice réflexifs amenait a qualifier I'intention qui
motive le sujet a opérer une opération de liaig@tiiqgue. Cet élément n’est pas sans nous
rappeler que la définition des activitées mentaldagaielle nous nous référons, inspirée des
travaux de Jean-Francois Richard, précise que &tivitds mentales représentent des
processusmentaux finalisés par le sujet, conscients et situés. @esessus mentaux sont
liés a la réalisatiom’activités : a ce titre, ils sont orientés par datentions identifiables
dans les actes posés par le sujet. Enfin, ils espgagir une représentation de la situation, tout

en produisant de nouvelles représentations.

Nous formulons ici I'hypothese que le sujet opérs diaisons entre des éléments en
poursuivant un mobile particulier. Cette assocratie serait ni le fruit du hasard ni gratuite.
Elle s’inscrirait dans un projet d’agir sur soiset son propre environnement. Cela ne signifie
pas que cette intention soit programmeée par let smjequ’elle puisse faire I'objet d'un
discours a son propos. Jean-Francois Richard pésske seul a évoquer le mobile comme une
composante clef dans la compréhension de I'actimié@tale. Dans ses travaux portant sur la
compréhension de l'activité de pensée (et plusquéigdrement sur la pensée verbale), Lev

Vygotski écrit que cette derniére se nourrit deditee qui la sous-tendent :

« Il nous reste maintenant a faire un dernier pang I'analyse des plans
intérieurs de la pensée verbale. La pensée n'estgmeore la derniére instance
dans ce processus. Elle prend naissance elle-mémeas dans une autre pensée
mais dans la sphére motivante de notre consciepgeenglobe nos impulsions et
nos besoins, nos intéréts et nos mobiles, nostafé@aos émotions. Derriere la
pensée il y a une tendance affective et volitidee Reut seule répondre au
dernier « pourquoi » dans l'analyse de la penséais@ue nous avons déja
comparé la pensée a un nuage déversant une plumod® nous devrions, pour
poursuivre cette comparaison imagée, identifiemativation de la pensée au

vent qui met en mouvement les nuages. Une compgiéheelle et compléete de
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la pensée d’autrui n'est possible que lorsque nd&souvrons ses dessous réels
affectifs-volitifs. »(Vygotski, 1997, p. 493-494)

4.4.2.2. Constructions de catégories pour sassinentions

Voici, a titre d'illustration, les natures d'intéans identifiées lors du deuxieme traitement de
I'entretien de rétrospection de Pierre. Nous avaussi repéré ces mémes intentions dans le

traitement des trois autres entretiens de rétrasegour les trois autres CP.

Tableau 7 : Liste des intentions recensées pour Rie lors de la deuxi€éme catégorisation

Intentions

Identifier des ressources

Rappeler des faits

Evaluer

Explorer

Rechercher

ldentifier f&laborer des pistes

d'action
Créer du sens - comprendre

Reguler une émotion

Expliquer

Preparer une action

Un tableau avec une référence aux lignes (verbagi$eur analyse) auxquelles nous

retrouvons ces intetions est proposé en annexe 10.b

Les intentions identifiées relévent d'un exercice catégorisation conceptualisante qui

correspond a un travail d'induction progressive :

« le travail d’analyse a l'aide de catégories, 'sinl définit celles-ci, non comme
une rubrique mais comme un outil de conceptuabsatiéunit 'ensemble de ces
opérations en une seule. Et la logique itérativesh’pas celle d'un aller-retour
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entre le classement et I'interprétation, mais ertirerprétation/théorisation et
la réinterprétation/théorisation, en lien avec ldsnnées empiriques ainsi qu’en
prise directe avec la recherche en cours. Et surttutravail analytique est un
travail d’induction, progressif, ne faisant que gr@eu appel a des concepts ou

catégories déja nettement formuléegPaillé & Mucchielli, 2003, p. 154)

Dans le tableau qui suit, nous proposons une ritish de trois opérations mentales

présentées avec les intentions qui les sous-tendent

Tableau 8 : lllustration d'opérations mentales et @s intentions qui les sous-tendent produites lorseda
deuxiéme catégorisation

e MNature de . . . . Objet de Objet de
Verbatm Sujet agissant 1 | Supet agissant 2
ligison & - ligison 1 Ligison 2

¥ 3 guelgue chose de ¢a, c'est« ben, Rapport aux
oui », et malhewrsusement I3, ai gualitss de I3

Fimpression o atteindre les imites de Consequence = = situation agr Evaluer

la situation probieme

qui est qu’elle revient aved toute wne

zérie &' élements sur lesquels elle n'a Rapport aux

pas k3 main et ol personne n'a ka - . . . . qualités de la a, Créer du zens -
main parce gue ¢a dépend de pleins u=s et et situation aer comprendne

de facteurs extérisurs et bien ele me probiEme
dit et voila et moi je fais quoi avecga

et I3 je la retrouve comme je Fai
connue il y 3 wun an quand on a
commence ' accompagnement,

Rapport 3ux  Rapport aux
gualités de l3  gualites de la

quekqu’un qui vient en disant, ben = e ACcompagne . situation . situation Expliguer
ol moi 3 tout ca etje fais quoi SCOOMPAZN  aC00MPAZne
ement ment

Fveccs ?

Le premier verbatim (Annexe 10- Fichier deuxiénstément Pierre, ligne 154) nous donne
acces a la liaison de « conséquence » qu’étabtibheseiller pédagogique entre d’'une part,
son propre rapport aux qualités de la situatiomlgroe et d’autre part, son agir qu'il évalue,
par ailleurs, négativement. L'intention que nousniifions grace a cette unité de sens reléve
de I'évaluation. Le conseiller pédagogique évaloe agir. Pour ce faire, il le déduit de son
rapport aux caractéristiques de la situation problé&ue vécue par la directrice. Pierre, en
opérant cette liaison de conséquence, poursuit eommobile d’évaluer ses actes dans le

cadre de cette situation d’accompagnement.
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Le deuxieme verbatim (Annexe 10- Fichier deuxiémstament Pierre, ligne 156), qui
s'inscrit dans une suite temporelle par rapporp@mier, nous donne acces a une liaison de
« causalité » qu’établit le conseiller pédagogigntre d’'une part, sa représentation du rapport
de l'accompagné aux caractéristiques de la sitnagoobleme et dautre part, sa
représentation sur son « empéché » d’agir. L'imd@ngui sous-tend cette opération mentale
consiste, pour le conseiller pédagogique, a craeseths, a comprendre la logique qui pilote
'accompagné. Pierre, en opérant la liaison de ald@sentre sa perception du rapport
entretenu par la directrice aux caracteéristiquesadatuation problématique qu’elle vit (au
coeur de I'accompagnement en tant que contenu) diffleulté dans laquelle cette méme
directrice se pergoit a concevoir des actes gidéia dans cette méme situation, poursuit un
mobile d’intelligibilité. I cherche a comprendr€omprendre, constitue bien le produit

attendu de I'opération de liaison de causalite.

Le troisieme verbatim (Annexe 10- Fichier deuxiétraatement Pierre, ligne 157), nous
donne accés a une liaison temporelle entre d’'umg learapport qu’entretient le conseiller
pédagogique aux qualités de la situation d’accomg@agnt et d’autre part, ce qu’il identifie
comme rapport de l'accompagné a ces mémes casticpges de la situation

d’accompagnement. L’intention est de se fournir erplication des comportements de la
directrice accompagnée. Pierre, en opérant ce#isoli temporelle entre les rapports
entretenus a la situation d’accompagnement pamdées protagonistes a deux moments
différents, s’explique a lui-méme les raisons dmportement de la directrice qui se percoit

comme démunie.

Ce second traitement nous a amenée a formulerdesesiquestions de recherche que celles
qui ont été décrites pour la composante précédeptations de liaison), a savoir, étudier la
frequence d’apparition d’'une méme intention et desurrences les plus fréquentes et les
moins fréquentes avec les deux autres élémentgésel@ partir de I'analyse réflexive du
premier traitement : les natures de liaisons efdeses prises par la communication de soi a
soi. Nous avons décrit les opérations de liaisole®tintentions qui les sous-tendent. Nous

allons maintenant présenter la troisieme compos#dagée de notre analyse réflexive.

A retenir

Ce que nous retenons des paragraphes qui préce@shijue nous pouvons retracer, a partir

de nos données empiriques, les finalités pourssipvé le sujet lors de son activité de penser.
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Lorsque nous présenterons la troisieme catégamsatious montrerons que ce que npus
désignons dans notre travail comme « intentioriest-@-dire le mobile situé de I'opération
de liaison entre les ensembles, ne constitue gulesdinalités identifiees. Nous montrerans
comment, d’un point de vue processuel, il y a phalisation autour d'une méme opératipn

de liaison.

4.4.3. La communication de soi a soi

4.4.3.1. Une patrticularité de I'activité de pensersituation délibérative

Autant I'opération de liaison caractérise I'activitognitive, autant nous admettons aisément
que l'activité mentale est une activité cognitivieafisée, autant la troisieme dimension que
nous allons traiter, & savoir I'activité mentalentne une activité de communication de soi a
soi, peut surprendre. Nous allons donc y consagratéveloppement plus important que les

deux précédents afin de permettre au lecteur demerese que nous entendons par la.

Le troisieme élément extrait de I'analyse de lanrpeéee catégorisation tourne autour, selon
nous, d'un acte de communication. Cette commumicajprésente une caractéristique
particuliere : I'émetteur et le récepteur sont enlset méme sujet. Lors de l'analyse des
éléments présents dans notre premiére catégorisatious avons relevé gque le sujet
produisait une opération de liaison dans un acteodemunication a soi qui pouvait prendre,
par exemple, la forme descriptive ou la forme arguotative. Mais quels sont les éléments qui

nous ont amenée a envisager cette communicatisoidesoi ?

« Penser » et « se dire & soi-méme » : traces d’uadivité dialogale entre soi et soi ?

L’analyse de notre matériau nous a amenée a redgxeles quatre conseillers pédagogiques,
pour répondre a nos questions lors de I'entreteeretrospection, utilisent pour introduire une
grande partie de leurs phrases, les deux exprassigvantes : « a ce moment-la, je pense » et
«a ce moment-la, je me dis », «je me disaisje, me suis dit » et cela tout au long de

I'entretien.

Nous avons alors étudié les usages de ces mots fendtion qu’ils remplissent dans les
discours produits dans le cadre des entretiengtdespection. Nous n’accédons aux activités

mentales qu'au travers de la médiatisation disearsproduite par les conseillers
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pédagogiques, lors de l'entretien de rétrospectmnjsée avec les traces d’activité de
I'entretien d’accompagnement. Précisons aussi daas notre exercice de catégorisation
conceptualisante, le langage est abordé non pasis<I'angle de sa signifiance mais sous
'angle de sa « relevance », c’est-a-dire en tanllglonne acces, méme imparfaitement, a
I'expérience-dans-le-monde(Paillé & Mucchielli, 2003, pp. 151-152). Quelsns donc les

usages et les fonctions de ces deux mots ? Comnmrg permettent-ils d’'accéder au

phénomene de I'activité dialogique ?

Diverses fonctions de I'usage, par le conseiller gagogique, du verbe « penser »

Nous avons d’abord identifié deux fonctions damnsdge du verbe « penser » : lorsque les
conseillers pédagogiques utilisent le verbe « pensls informent, d’'une part, le chercheur
que ce dernier devient le témoin de leur activigntale et, d’autre part, ils lui précisent le
statut du produit de cette méme activité mentalali€tons, a partir d’'exemples tirés de

notre matériau, ce qui nous amene a formuler cas afirmations.

Nous avons relevé que le verbe « penser » est trutiisé par le ou la CP pour introduire
(au sens de convier) l'interlocuteur (I'interviewau témoignage que ce premier va produire
sur le contenu de son activité mentale. L'exempleasit en constitue une illustration :
«Donc la je suis en train de récolter des indicessan processus de décision.plEnsea ¢a

et jessaye de mettre les cases au bon endro{Annexe 4 Retranscription entretien
rétrospection Mathieu, lignes 116-117). Quand Mathiqui est un des quatre conseillers
pédagogiques ayant participé a cette recherchetetu pour le traitement final, dit :Je
pense a ¢a, ce que nous comprenons c’est qu’il nous divoita ce qui se passe dans ma
téte a ce moment-la : je suis en train d’organisgrinformations que le directeur me donne
guant a son processus de décision. ». Le verbesp@sis convie dans l'intimité de son
activité mentale et non dans lactivité interactig@offman, 1973) avec le directeur
accompagné. C’est un moyen de préciser que songeage porte sur ce qui se passe dans
sa téte et que la récolte d’indices a laquellaifléférence est une activité mentale portant sur
la récolte dindices qui se produit dans [Iactivitdialogale avec le directeur
(questions/réponses). Par ce mot, le conseilleagmgique nous informe que nous devenons
le ttmoin de son activité mentale, c’est-a-dire aotvité inaccessible directement et donc
interne a l'individu, voire intime. Le destinataidy message n’est autre que le chercheur.

Dans ce contexte-ci nous sommes bien dans une coation avec autrui.
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Autre cas de figure, le verbe « penser » est étpiar le sujet pour préciser qu’il formule une
hypothése comme c'est le cas dans le verbatim uivaC’est la premiére fois qu'il
demande un accompagnement, pour lui. Ebgaseque c’est suite a une intervision, donc
une dynamique collective ou a la fin de la dynamiduavait un peu identifié des trucs.
(Annexe 4 Retranscription entretien rétrospectioathieu, lignes 60-62). Mathieu nous dit
gue le directeur accompagné a demandé un accompaghadividualisé suite a des séances
d’intervisions (séances collectives qui sS’appaneintés de Il'analyse des pratiques
professionnelles). Quand il ditet je pense nous comprenons qu’il nous dit : « je formule
I'hnypothése que c'est parce que Monsieur Brink acuvédes séances collectives
d’accompagnement qu'il s’est décidé a s’engages denaccompagnement individuel. C'est
aussi pour informer l'interviewer d’'une convictimomme dans cet autre 'exempletl @
besoin effectivement d’'un cadre. Il va devoir fasm document pour son équipe. Ca je le
penseet je le sais» (Annexe 4 Retranscription entretien rétrospechtathieu, lignes 337-
338). Mathieu nous informe que le produit de soalym® des besoins de Monsieur Brink
(directeur accompagné) est une conviction qui aduit par une nécessité d’outiller le
directeur en termes de cadres structurants. Dangdax exemples présentés ci-dessus, le
sujet interviewé informe le chercheur de la natlugoroduit de son activité mentale a savoir,
dans le premier exemple, une hypothése et dansugigine exemple une conviction. Le
destinataire, tout comme dans le premier exemg@semté, demeure le chercheur. L'usage du
verbe « penser » traduit, dans les trois exemples,communication avec autrui, a savoir le

chercheur.

Le verbe «penser» remplissait une troisieme fonct le CP ['utilise pour informer
I'interviewer que le contenu du discours tenu fiatdrviewé posséede le statut d’'un souvenir
comme lillustre 'exemple suivant : 3e suis en train d’essayer de dire ce qupgaseavoir
pensé» » (Annexe 4 Retranscription entretien rétrogpadtlathieu, ligne 301). Ce que nous
comprenons des propos tenus par Mathieu, c’edtrmpuis dit : « il N’y pas de certitudes dans
ce que je vous expliqgue, ce n'est pas ce qui stmiement passé, c’'est ce dont je me

souviens de ce qui s’est passeé. »

Cependant le verbe « penser » remplit une quatriégmetion dans laquelle le destinataire
n'est plus l'interviewer mais l'interviewé : il sequestion d’'une communication de soi a soi.
« Penser » devient un synonyme de « se dire a &wien» comme dans I'exemple suivant :

« A cette période-1a, je pense : « c’est quoi songdhi ? » ¢a, il me parle tout le temps de
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ses enseignants et des projets de ses enseignaistemfait jamais de son role(Annexe 4

Retranscription entretien rétrospection Mathiegndis 311-312). Le sujet, en verbalisant le
souvenir de son activité mentale a l'intervieweryre les guillemets et se cite lui-méme dans
une activité qui présente les formes d’'un dialoguec lui-méme. Le chercheur devient le

témoin du message que l'interviewé s’est adresséraéme (du moins dans son souvenir).

A retenir

Pour résumer les paragraphes qui précédent, lee wegenser », utilisé par le CP dans|un
contexte de verbalisation du souvenir de son aétirentale, remplit plusieurs fonctions.

Nous en avons identifiées quatre :

a. Introduire (au sens de convier et dinformer) Krobcuteur (I'interviewer) au
témoignage que va produire le conseiller pédagegapropos du contenu de son

activité mentale.

b. Informer le chercheur de la nature du produit de activité mentale a savoir, dans|le
premier exemple, une hypothese et dans le deuxé&eraple une conviction.
c. Informer I'interviewer que le contenu du discouenu par I'interviewé possede |le
statut d’'un souvenir et non de ce qui S’est eféectient produit.

d. Etenfin, engager une communication avec soi-méme.

« Se dire a soi-méme » : trace d’'une activité diajale

Comme nous l'avons évoqué précédemment, nous aredeseé, lors des entretiens de
rétrospection, que les conseillers pédagogiquesvieivés nous répondaient en utilisant, de
maniére récurrente, la forme pronominale du verlmBre<» a la premiere personne du
singulier. Le présent de l'indicatif étant le temegplus utilisé, mais I'usage du passé simple
et de I'imparfait sont présents. Nous présentons @xemples qui vont nous aider a illustrer
en quoi cela peut traduire une activité de comnatiin de soi a soi. En effet, la forme
pronominale du verbe dire est définie dans le alictaire Le Robert comme lindication d’'un
monologue. Le monologue est une forme particuldeecommunication. Quels sont les
éléments qui nous invitent & considérer cela cortiim#ice d’'une communication de soi a

soi ?
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« Et aprésje me dis. « donc je dois encore... ». Et c’est comme c¢al'gqiée qui vient par la
suite de dire : « demande de clarifier ton rblest apparue. Parce que me suis di elle

n'a pas a porter ¢ca ». Mais c’est ce moment-lamia permisde me dire« elle ne peut pas
faire ce que je lui propose, je n'ai pas encorenb@mmpris son probleme. (Annexe 2
Retranscription entretien rétrospection Pierrendiy 12-16). Pierre réunit des indices pour
comprendre les éléments présents dans la situpt@biématique vécue par la directrice et
représentant des difficultés pour elle. Il vientaemprendre qu’il n’a pas encore identifié
suffisamment d’informations (selon ses propos) pépondre a son questionnement. Quand
il nous dit: «et aprés je me dis: «donc je demgore... », nous analysons que Pierre
témoigne d'une injonction qu’il se donne a lui-méran de mieux comprendre les
caractéristiques de la situation. C’est a lui-mé&mu@ adresse cette consigne d’action. Cette
consigne agit sur lui parce qu'elle 'améene a imagiune ressource qu’il propose a la
directrice : « demande de clarifier ton réle ».t€eessource, il la congoit aussi parce qu'l
n'est pas sdr de ce qui releve des contraintes,ddats et des obligations auxquels est
soumise une directrice d’établissement primairesdaénseignement fondamental libre du
réseau catholique. Il engage une délibération’gmidne a statuer que la directrice : « n’a pas
a porter ¢ca » (il s’agit pour la directrice de ¢éamuprés de ses collegues enseignantes les
licenciements prévus par le pouvoir organisatemsda contexte de fusion d’établissement,
alors qu’elle se sent trahir ses collegues paieece). Ici les répliques que Pierre s’adresse a
lui-méme ne sont pas nécessairement énoncées ipdis les produits décrits issus des
répliques que le sujet s’adresse a lui-méme noagie@ relever combien le sujet s’'influence

lui-méme et agit sur soi.

Considérons un autre exemple Dans ma téte, je la laisse dire jetme dis ben oui, c’est
elle qui choisit, c’est elle qui est en train deedce qu’elle va faire et ca m’intéresse ce
moment-la» (Annexe 3 Retranscription entretien rétrospectiaicien, lignes 167-168).
Lucien (autre conseiller pédagogique) nous ditl@coute la directrice lui présenter un plan
d’action qu’elle a élaboré sans chercher (lui Lofia en évaluer la qualité. C'est ce qui
signifie : « Dans ma téte, je la laisse dire »arfjumente qu’il n'a pas a évaluer son plan
d’action car c’est a elle que revient la décisiencg qui est a faire avec son équipe. Nous
apprenons cependant, qu'il I'alerte sur des pBsrgu’elle devrait définir. Il n’est pas absurde
d’en déduire qu'il a tout de méme évalué le prdjettervention de la directrice puisqu’il I'a

alertée sur les priorités a définir dans son projettion. A la suite de quoi il change d’avis
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guant aux priorités de la directrice et se dit gagu’elle propose est intéressantEtguisje
me disaussi : « finalement, c’est intéressant », ouawiais fait pareil », ou « ah oui, ¢a me
semble pertinent. (Annexe 3 Retranscription entretien rétrospectiucien, lignes 176-
177).

Ce paragraphe est issu d'un article publié (BouaeB@12a). Parfois, le sujet n'utilise pas le
verbe « se dire » mais propose un verbe qui ré$amadyse qu’il fait de son activité mentale
comme dans l'extrait qui suit :et puisje prends conscience«mais ¢a c’est ton job de
chaque jour, et puis tu vas devoir le porter. » (Annexe 2 Retranscription entretien
rétrospection Pierre, lignes 153-154). Il auraitttaussi pu dire : et je me dis... » et se
citer au lieu de et puis je prends conscienseet se citer. Pourtant, il choisit d’exprimer ce
gu’il comprend de lui-méme a ce moment-la. Cettalym®, produite par le CP, donne de
'information au chercheur sur le caractére suranénnouveau, de ce que vit de maniere
réfléchie le sujet interviewé. Cependant, ces mwasont plus difficiles a traiter par le
chercheur car le CP s’engage dans une évaluatioduipe a I'occasion de son entretien
d’accompagnement ou de I'entretien de rétrospediaqui ne reléve pas de la description de

son activité mentale mais d’'un produit de cette m@ativité, a savoir une évaluation.

Les exemples que nous venons de présenter tratuisenactivité délibérative entre le
conseiller pédagogique et lui-méme. Alors, non’dsh pas question de traiter ces CP de
schizophrénes. Cependant, notre conception monadigulindividu en est quelque peu
bousculée. Dans ces exemples, le soi s’exprime dia@Ppluralité et non dans un singulier.
Engager une activité délibérative avec soi-mémestdemoigner d’'une incertitude (dois-je
évaluer le plan d’action de la directrice ? doitdjecommuniquer mon évaluation de son plan
d’action ?), c’est aussi témoigner d’'un doute cabite le sujet (la directrice doit-elle porter le
poids du silence face au licenciement futur de cslegues ? dois-je aider la directrice a
supporter ce silence ou dois-je trouver les resss,qu’elles soient juridiques ou autres, qui
lui permettront de s’exprimer ?).Je trouve que incertitude est beaucoup plus juste q
difficultés puisque je n’ai aucune idée vers quoiva et ca me pose aussi un probleme.
(Annexe 23 - Fichier agirs mentaux Pierre, ligng, 8bus explique Pierre lors de son
entretien de rétrospection. Il ajoute L’incertitude c’est un mot qui est tres juste. Jess
dans lincertitude pratiquement tout le tempstAnnexe 23 - Fichier agirs mentaux Pierre,
ligne 84). Lincertitude, dans le contexte que nalécrivons, n'est pas un paradigme

professionnel (St-Arnaud, 2001) ou une théorieméegsionnel. L'incertitude est une donnée
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avec laquelle les CP composent pour construire laativité d’accompagnement.
L’incertitude, le doute, le questionnement, nousskent supposer qu’il n'y a pas dagir
réflexe qui soit programmeé. L’individu, dans ces cke figure, semble nourrir les diverses
options qui s'offrent a lui. Voire, le conseilleégagogique organise un débat entre lui et lui
pour évaluer ces potentiels d’agir, les confroetenterroger les produits de ces agirs.est
I'étre humain méme qui est irréductiblement hétérmy c’est lui qui n’existe qu’en

dialogue : au sein de I'étre on trouve l'autse(Todorov, 1981, p. 9).

Les situations d’accompagnement telles que véaussdes différentes séances auxquelles
nous avons assisté offrent de multiples opportanpéur l'activité délibérative. Les
conseillers pédagogiques s’engagent trés souvest lgatretien d’accompagnement sans se
représenter son contenu, parfois sans avoir idetitbjet sur lequel ils vont accompagner ou
encore sans disposer de demandes d’accompagngreeifiggies de la part des directions. lls
prévoient des ressources mais I'orientation qué pexndre une séance les ameéne a mobiliser
des ressources qu’ils n'ont pas envisagées. Isonepas souvent certains de comprendre la
nature des informations fournies par les directigles contextes peuvent étre jugeés
insuffisamment présentés) et ils ne sont pas osrtdée proposer les démarches adéquates
pour soutenir les directions dans leurs projetutd® ces situations peuvent constituer un
contexte favorable a 'engagement des conseillédagogiques dans une activité délibérative
et cela, dans la perspective d’élaborer des mo@esr djui soient évalués, par eux, comme
étant les plus « pertinents ». Lorsque les comsgilpédagogiques utilisent le verbe «se
dire », ils désignent une situation dans laguddlesivent un dilemme, une indécision ou un
doute, c’est-a-dire une prise de décision qui €amdait pas de source ». On reléve aussi que
lorsque le CP « se dit » quelque chose, il seetitereprend les paroles qu'il s’est dites a lui-
méme, ce qui nous donne l'impression d’assistar dialogue entre des pluralités de soi. Par
dialogue, nous entendons communication. Nous néwos| pas dans le cas présenin«

« je » dilaté au-dela de la personne stricte, &d& accru et aux contours vaguegJacques,
1979, p. 368). Nous observons que le « je » emt@enmunication avec un autre « je ». Les

deux « je » relevant d’'un méme et unique sujet.
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Une communication ?

Nous avons mentionné ci-dessus que le dialogueocpvlia notion de communication. Nous
ne pouvons donc faire I'impasse sur un exercic@réeision de ce que nous entendons par

communication.

Tenter de définir ce qu’on étudie quand on s’irgéeea la communication, rencontre le méme
probleme que lorsqu’on s’intéresse aux émotionestin exercice qui aboutit a relever la
pluralité des objets d'études. Alex Mucchielli antte I'exercice alors qu’il dénonce
'impossible définition d’objet d’études des scieaale l'information et des communications
car ce dernier, écrit-il, peut étre multiple. Efeefplusieurs concepts théoriques coexistent. Il
en identifie cing, sans préciser que son analygsesbaustive :

1) la communication - transmission d’informations issue des théories freudiennes,
correspond a I'expression socialisée de désirs profonds enfouiss danconscient de
I’'homme» (Mucchielli, 2000, p. 29) ;

2) La communication — transaction: «La communication, phénomene empirique
observable, y est définie comme une « transactiotiest-a-dire un élément formel et
instantané faisant partie d’'un cycle d’échangesiaiisés entre les instances internes des
acteurs concernés. (Mucchielli, 2000, p. 30). Cette approche s’esipirée de la théorie

transactionnelle des échanges ;

3) la communication — participation: «La communication, phénoméne empirique
observable, y est définie comme la participatiomnd’acteur a un systeme stable de
communications historiguement construit par lesearct.» (Mucchielli, 2000, p. 30). Cette

approche s’est inspirée de la théorie systémigua demmunication.

4) lacommunication — expression d’'un débat «La « communication », par définition, est

une «vision du monde incarnée » dans une condititgans un état. Elle est aussi une
« proposition de la définition de la situation >itéadans un « espace public » aux acteurs de
la situation. Cette proposition est, par ailleursomprise par les autres acteurs car elle

s’appuie sur « un savoir normatif commun partag§u: est de l'ordre de l'implicite»

(Mucchielli, 2000, p. 31). Cette approche s’espirée de la théorie praxéologique.
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5) Lacommunication — processus de transformation de latsation : «la communication
dont il est question ne peut étre analysée en deth@ida situation dans laquelle elle prend sa
place. Le concept de communication utilisé estiadu« communication en situation ». La
communication est alors définie par une théorie isgique qui la constitue en tant que
processus de manipulation de contextes situatignifel) La communication y est ce qu’'on
appelle «un processus », c’est-a-dire une inteigande transformatior» (Mucchielli,
2000, p. 32).

Paul Watzlawick, Janet Helmick Beavin et Don D.k3an proposent, quant a eux, de
montrer que I'étude de la communication, de la mémaaiére que I'étude de la sémiotique,
s’organise en trois domaines d’études : syntaxeaséique et pragmatique. Ces domaines ont
éte initialement distingués par Charles W. Morki®(ris, 1938) et repris par Rudolph Carnap

(Carnap, 1942). Voici un extrait qui précise chacdas trois dimensions :

« Dans le cadre de la communication humaine, onrfadudire alors que le
premier de ces trois domaines recouvre les probderde transmission de
I'information, et qu’il est par conséquent le domaipar excellence du théoricien
de l'information. Celui-ci a pour objet d’étude lgsoblémes du codage, des
canaux de transmission, de la capacité, du brué,la redondance et autres
propriétés statistiques du langage. Ces problemes ¢'abord des problemes de
syntaxe ; et le théoricien de l'information ne sequcupe pas du sens des
symboles qui constituent le message. Le problenselsi est I'objet principal de
la sémantique. Quoiqu'il soit parfaitement possibéetransmettre des séquences
de symboles avec une précision syntaxique parfeé® symboles demeureraient
vides de sens si I'émetteur et le récepteur naiggt mis d’accord auparavant
sur leur signification. En ce sens, tout partagéenfdrmations présuppose une
convention sémantique. Enfin, la communicationcégfée comportement et c’est
la son aspect pragmatique.(Watzlawick, Helmick Beavin, & Jackson, 1972, p.
15-16)

Définir l'activité de pensée dans des contextesitéfivention sur autrui marqués par
I'incertitude comme une communication de soi atemiluit notre intérét pour la dimension
pragmatique de la communication telle que la prepp$aul Watzlawick, Janet Helmick
Beavin et Don D. Jackson. Ce qui attire notre &tianc’est la maniére dont le sujet (CP)
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influe (agit) sur son propre comportement dans sihetion dont I'issue est incertaine, et
cela, dans la perspective d’'agir sur autrui (laection accompagnée). En référence a la
typologie d’objets théoriques possibles lorsqu'ardé la communication, proposée par Alex
Mucchielli, notre approche de la communication it a la fois dans une communication -
expression d’'un débat - et dans une communicatomte processus de transformation de la
situation. C’est bien le comportement du sujetiqoarne pour lui-méme sa vision du monde
(en I'occurrence, sa vision de 'accompagnemerdj.dentre, la définition de la situation se
fait dans un espace intime qu’est le mental ceegtriaine qu’il 'y a pas de référence a un
savoir commun et normatif puisque les altéritésaleont toutes acces aux mémes normes, a
savoir celles du sujet. Précisons aussi que la aorization est située, qu’elle est approchée
dans son contexte situationnel. Ce qui expliqguelguest étudiée pour chaque opération de

liaison.

L'activité de pensée en situation d’incertitude : me communication qui prend la

forme d’un dialogue entre soi et soi

Pouvons-nous comparer la communication de soi aasane forme dialogale dont les
protagonistes ne sont pas au moins deux persohnes, semble-t-il communication entre
les altérités de soi, mais comme c’est une actimigditale, les différentes répliques entre soi
et soi ne prennent pas nécessairement une formarsiie. Jerry A. Fodor définit le langage
de la pensée comme une activité ou on se parlera&uoe. Reprenant les réflexions menées
par Ludwig Wittgenstein dans un exercice critique les propos de Saint-Augustin portant
sur I'apprentissage de la langue maternelle. Ceielecompare I'apprentissage de la langue
maternelle du jeune enfant au voyage de ce ménamtedidns un pays étranger dans lequel il
ne comprendrait rien de ce qui lui serait dit. Maerit Ludwig Wittgenstein, si cet enfant

pense déja sans pour autant parler, penser daras-d¢a signifierait se parler a soi-méme :

« Wittgenstein, commenting upon some views of Angiss says: Augustine
describes the learning of human languages as ifctiel came into a strange
country and did not understand the language of ¢bantry; that is, as if it
already had a language, only not this one. Or agamif the child could already
think, only not yet speak. And ‘think’ would heream something like ‘talk to

itself’.
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Wittgenstein apparently takes it that such a viewransparently absurd. But the
argument that | just sketched suggests, on theragntthat Augustine was
precisely and demonstrably right and that seeirgf the was is prerequisite to
any serious attempts to understand how first laggsaare learned. $Fodor,
1979, p. 64)

Si Pour Ludwig Wittgenstein cette idée est absudgery Fodor la considere comme une
proposition qui permet de comprendre comment lgdammaternelle, la premiere langue, est

apprise par le jeune enfant.
Mikhail Bakhtine propose la définition suivantedialogue.

« L'interaction verbale est la réalité fondamentala langage. Le dialogue au
sens étroit du mot, n’est bien sdr qu’une des fernie@st vrai la plus importante,
de l'interaction verbale. Mais on peut comprendeedialogue au sens large, en
entendant non seulement la communication verbactdi et a haute voix entre
une personne et une autre, mais aussi toute coneation verbale, quelle qu’'en
soit la forme (12, 113). On peut dire que toute immication verbale, toute
interaction verbale se déroule sous la forme d’ahadge d’énonceés, c’est-a-dire

sous la forme d’'un dialogue (18, 68)(Podorov, 1981, p. 71)

Mikhail Bakhtine propose de définir le dialogueunt part, comme un énoncé et, d’autre
part, il généralise la forme dialogale a toute camitation verbale. L’énoncé ne contient pas
gu’'une dimension verbale. Il contient aussi lesactristiques mémes de la situation, toujours

selon Bakhtine :

« La matiere linguistique ne constitue qu’'une matl’'énonce ; il existe aussi une
autre partie, non verbale, qui correspond au cotgaXénonciation. On n’a pas
ignoré I'existence d’un tel contexte avant Bakhtimeais on I'a toujours considéré
comme extérieur a I'énoncé; or, il en est, ditilne partie intégrante. »
(Todorov, 1981, p. 67)

Nous avons repéré que les conseillers pédagogepidssaient a eux-mémes quelque chose
puis réagissaient au premier contenu en ripostaah goroposant de nouvelles alternatives.

Ces derniéres étant auto-adressées.
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L'idée de dialogue implique I'absence d’unicité ddes points de vue qui coexistent. « Tout
dialogue est a la fois coopératif et conflictugkerbrat-Orecchioni, 1986, p. 24). Le conflit
n'exprime pas, dans ce cas-ci, I'impossibilité denmunication. La notion de conflit souligne

la divergence des points de vue caractérisantifi&ahtes voix. C’est parce que le sujet est
confronté a des possibles multiples, parce queesade ne s’incarne pas dans une seule et
méme logique, parce que ses représentations deuddian sont multiples, qu’il engage un
dialogue avec lui-méme. Pour Catherine Kerbrat-Ehvieni la différenciation des voix est

nécessaire pour la poursuite d’un dialogue :

« Une certaine dose de conflit est néanmoins namess la poursuite de
I'interaction, car tout dialogue « authentique » pilgque une certaine
différenciation des voix, et de la part des int¢aats, la revendication d'une
identité qui ne peut s'affirmer qu'a partir de laconnaissance partielle d'une
différence. xKerbrat-Orecchioni, 1986, p. 24)

Ce que nous avons désigné par « communication ida soi » est désigné par Mikhalil
Bakhtine comme étant un « dialogue intérieur ».viae Todorov indique que, dans une
étude contemporaine, Mikhail Bakhtine a étudieftemes du dialogue intérieur ; c’est-a-
dire, gu'il s’est intéressé aux épisodes ol « npadons a nous-mémes ». Son étude l'a
amené a repérer deux voix qui se cotoient au seim méme individu. La deuxiéme voix

pouvant traduire trois statuts occupés par 'dééte soi. Voici comment il les décrit.

« Dans le cas le plus commun, cette seconde vboeks du représentant typique
du groupe social auquel nous appartenons, et Idlicantre les deux est celui
vécu par I'individu confronté a sa propre norme. Becond cas est celui d'une
certaine égalité de statut entre les deux voixteCsituation implique qu’'on se
sente appartenir a deux groupes sociaux a la famsre lesquels le conflit n’est
pas encore tranché par I'histoire. Si enfin — tierme cas — la seconde voix
n'occupe aucune position stable mais se composeediérie incohérente de
réactions dictées par les seules circonstances dment, c’'est que I’'homme a
perdu son cadre de référence, son appartenance graupe déterming, et qu'il

risque de perdre la raison. s¥¢dorov, 1981, p. 109)

Quels sont les épisodes dans l'activité des sgjetconvoqueraient la pluralité des voix ?

Lev Vygotsky offre une piste a cette question laidnterroge la fonction remplie par le
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langage intérieur. Ce dernier, de la méme maniaeelg langage égocentrique, est présent
lorsque le sujet se retrouve en situation de réisolule difficultés. Le langage égocentrique,
ecrit Lev Vygotski, «c’est-a-dire la tentative de saisir dans les mats situation, de trouver
une issue, de prévoir I'action suivante, est appahez eux (les enfants) en réponse aux
difficultés rencontrées (Vygotski, 1997, pp. 96-97). Dés I'age scoldiBans) ce qui était
assumé par le langage égocentrique et qui seaitalisnc a voix haute, est assumé par le

langage intérieur, qui se fait, lui, silencieusem¥®ici ce qu’écrit Vygotski :

« L’enfant plus agé s'est comporté un peu differentm il a regardé
attentivement, réfléchi (ce dont nous jugeons esuplauses importantes), puis il a
trouvé la solution. Quand on lui demandait a qugdénsait, il donnait toujours
des réponses qu’on peut, pour une tres grande papprocher de la pensée a
haute voix de I'enfant d’age préscolaire. C’est muoi nous supposons que
'opération que I'enfant d’age préscolaire fait grarlant tout haut, I'écolier la
fait en employant déja un langage intérieur, sileng. »(Vygotski, 1997, p. 97)

Le langage intérieur est un instrument de la pensés dit Lev Vygotski : &l) devient tres
facilement un instrument de la pensée au sens erapest-a-dire qu’il commence a remplir
la fonction d’élaboration d’'un plan pour résoudrm probléme qui surgit: (Vygotski, 1997,

p. 97). Reprenant la logique issue du schéma de BolWatson ou il propose le langage
égocentrique comme étape intermédiaire entre lgalgm social et le langage intérieur
différent du schéma de Jean Piaget ou le langageeagique et la pensée égocentrique
constituent une étape intermédiaire entre la foantestique et la forme logique de la pensée
(Vygotski, 1997, p. 106), Lev Vygotski écrit que Watson dirait que c’est un langage qui
sert a 'adaptation individuelle et non a I'adapitat sociale» (Vygotski, 1997, p. 99) :

« le langage égocentrique de I'enfant peut nonesaeht ne pas étre I'expression
d’'une pensée égocentrique mais encore qu'’il peairamne fonction directement
opposée a celle de la pensée égocentrique, undidonde pensée réaliste,
s’'apparentant non a la logique du réve et de laer& mais a la logique de

I'action et de la pensée rationnelle, adaptée dut »(Vygotski, 1997, p. 102)

Le langage intérieur remplirait donc une fonctiataptative pour le sujet lorsque celui-ci vit
une situation qui convoque des pluralités de $ai’alirait donc de situations caractérisées

par une forme d’injonction au choix. Ce choix peancerner la résolution d'un probléme
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rencontré mais aussi un probléme anticipé (Hoc,7198our reprendre les termes de John
Dewey quand ce dernier définit 'enquéte L’enquéte est la transformation contrélée ou
dirigée d’'une situation indéterminée en une sitatjui est si déterminée en ses distinctions
et relations constitutives qu’elle convertit legr@ents de la situation originelle en un tout
unifié. » (Dewey, 2006, p. 169). Utiliser le terme detuation indéterminée » traduit bien le
caractére non seulement non prédéfini des acteser pnais aussi le passage du réflexe a la
réflexion. Ce qui dans la situation réflexe cormgpa une offre unique de possibilité d’agir,
se transforme dans la situation délibérative peumsiltiplier et advenir simultanément. John
Dewey propose une modélisation de I'activité enagibn de délibération qu’il désigne par le
terme d’enquéte. Cette modélisation nous servirareadre compte de [Iactivité
d’accompagnement des conseillers pédagogiqueslaweéactivité mentale car le travail de
John Dewey a ceci de particulier qu’il étudie dds I'activité mentale et a la fois I'activité

interactionnelle avec les autres acteurs impliglaés la situation.

Situation est entendue ici au sens de Bakhtwé&onvenons d’appeler du mot
familier de situation les trois aspects sous-entisnde la partie extra-verbale de
I'énoncé : I'espace et le temps de I'énonciatio(k et « quand »), I'objet ou le
théme de I'énoncé (ce « de quoi » on parle) eapgport des locuteurs a ce qui se
passe (« I'évaluation ») (18, 76)(®odorov, 1981, p. 69)

Par acteurs de la situation, nous entendons |'ebigetles objets avec lesquels le sujet

interagit, y compris les objets symboliques.

Caractéristiques du langage intérieur

Si le sujet engage un dialogue intérieur, peut@mparer les formes verbales prises par ce
dialogue aux formes verbales observées dans urgdialentre deux ou plusieurs personnes ?
Qu’en est-il des caractéristiques de la penséelefbA quels matériaux le chercheur peut-il

s’attendre lorsqu’il tente d’approcher cette pensgrbale ?

Les travaux de Lev Vygotski sur les caractéristigde la pensée verbale nous aident et nous

éclairent sur plusieurs caractéristiques du matéssu des entretiens de rétrospection.

Pour ce chercheur une« compréhension correcte du langage intérieut gartir

de l'idée que celui-ci est une formation d’'une matpsychologique particuliere,
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un type particulier d’activité verbale, ayant dearactéristiques absolument
spécifiqgues et un rapport complexe avec les aulypss d'activité verbale. »
(Vygotski, 1997, p. 442)

Lev Vygotski va étudier les fonctions du langageiieur tout en dégageant les éléments qui
permettent de le distinguer d’'une part, de la peretéd’autre part, du mot. Il n'est pas
indifférent, écrit-il «que je me parle a moi-méme ou que je parle auxeauite langage
intérieur est un langage pour soi. Le langage eatégé est un langage pour les autres.
(Vygotski, 1997, p. 442).

Se positionnant dans une approche opposée a Jaiims Jackson et Henry Head, il écrit :

« On peut dire en un certain sens que non seulelmdanigage intérieur n’est pas
ce qui précéde le langage extériorisé ou qui leradpit dans la mémoire mais
qu'il se situe a I'opposé de celui-ci. l&ngage extérioriséest un processus de
transformation de la pensée en parolesa matérialisation, son objectivation. Le
langage intérieur est un processus de sens inverse, qui vd'eXéérieur a
I'intérieur, un processus de volatilisation (modification dizive du processus
verbal dans l'acte de pensée) du langage dans &g D’ou la structure de ce
langage et tout ce qui la distingue de la structahe langage extériorisé. »
(Vygotski, 1997, pp. 442-443)

En comparant les caractéristiques du langage éuégt du langage extériorisé, il découvre
lors de ses recherches empiriques trois distingtioajeures : la premiere releve du registre
syntaxique, la seconde reléve du registre phorgtigula troisieme releve du registre

sémantique. Sur quoi portent plus précisément cteada ces différences ?

Comme nous venons de le mentionner, la premieréinctisn concerne donc les
caractéristiques syntaxiques du langage intériauapparait comme décousu, fragmentaire,

abrégé en comparaison avec le langage extériorise.

« Une simplification de la syntaxe, un minimum riaCalation syntaxique,
I'énoncé de la pensée sous forme condensée, unr@drebucoup moins grand
de mots — ce sont la les traits qui caractérisemtténdance au caractéere

prédicatif, telle qu’elle se manifeste en certairmesurrences dans le langage
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extériorisé » (Vygotski, 1997, p. 466). « Lorsgaeedntenu intime de la pensée
peut-étre transmis par l'intonation, le langage riaste évidemment la tendance
la plus marquée au raccourci et une conversatiarees peut se dérouler a l'aide
d’un seul mot xVygotski, 1997, p. 471).

La méthodologie choisie pour accéder a I'activigntale des CP nous a amenée a les inviter
a nous dire (nous parler) leur activité de penB&s lors I'exercice auquel nous les avons
conviés consiste a extérioriser le produit d’'unténorisation. lls ont di élaborer un discours
sur leur activité de pensée. La syntaxe simpliiéél faire I'objet d’un enrichissement et
d’'une articulation, la densité de I'’énoncé s’eségde et celui-ci a repris du volume et les
mots se sont donc ajoutés. Il apparait clairemeatrpus n’accédons pas a l'activité mentale
telle qu’elle se réalise mais au discours élabarélg sujet pour en rendre compte. Mais les

différences entre langage extériorisé et langagei@ur ne s’arrétent pas la.

La deuxieme distinction qu'il présente traite delimension phonétique qui disparait avec le
langage intérieur. Il reprend les travaux de deunguistes soviétiques, Lev V. Chtcherba et
de Lev P. lakoubinski, pour attribuer la forme miogale a la pensée verbale et au langage

ecrit et la forme dialogale au langage oral.

« Chtcherba note que le dialogue est la forme les platurelle pour le langage
oral. Il pense que le monologue est une forme andg partie artificielle et que
le langage révele son étre véritable que dans &odue. Effectivement, du point
de vue psychologique le dialogue est la formeailatiExprimant, la méme idée,
lakoubinski dit que le dialogue, qui est sans audounte un phénoméne de culture
est en méme temps un phénomeéne de nature dansuargrande mesure que le
monologue. %¥Vygotski, 1997, p. 471)

~

Nous ne reprenons pas cette distinction a notreptmnia structure méme de l'ouvrage
« Pensée et langage » ou Lev Vygostki écrit uriggoe de la pensée de Piaget qui lui répond
(méme apres la mort du premier). Ce sont les déhites formes syntaxiques qui se
modifient. Quand l'interlocuteur est absent physigent, il nous faut, en effet, plus de mots
pour exprimer notre pensée. Mais Lev Vygotski nepaa s’attarder sur cette question qu'il
définit lui-méme comme potentiellement polémiquerécise, que ce qui l'intéresse c’est le

caractére prédicatif du langage intérieur a saatémlu maximale.
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La troisieme distinction que Lev Vygotski établintee le langage intérieur et le langage
extériorisé est son aspect plus sémantique queéfifor. Mais quelles sont les particularités

fondamentales de I'aspect sémantique du langa@edut selon cet auteur ?
Il en dégage trois :

1) la prédominance du sens du mot sur sa signification«Le mot absorbe les contenus
intellectuels et affectifs tirés de tout le contegans lequel il est inséré, il s’en noursit.
(Vygotski, 1997, p. 481). Se ralliant aux proposlitdiguiste allemand, Frédéric Paulhan, il
précise que le sens d'un mot est un phénoméne eampimobile qui, dans une certaine
mesure, change constamment selon les consciengasuetune méme conscience, selon les

circonstances.

2) l'agglutination d’éléments linguistiques: c’est un procédé d’associations de plusieurs
mots représentant des concepts simples en un nmgiueunCe nouveau mot exprime non
seulement des concepts trées complexes maislésigne aussi toutes les idées particulieres

contenues dans le concep(Vygotski, 1997, p. 483).

3) I'influence du sens: les sens des mots, écrit Lev Vygotski, sont plysamiques et plus
larges que leurs significations. lls font appaeaitiautre lois d’union et de fusion les uns avec
les autres que celles qui régissent I'union eufacih des significations des motd._es sens
semblent couler les uns dans les autres et inflagruns sur les autres, si bien que les
précédents sont en quelque sorte contenus dansviens ou le modifient. $Vygotski, 1997,

p. 484).

Dans le langage intérieur, ajoute cet auteug mot semble absorber le sens des
mots précédents et suivants, élargissant presque $imites le cadre de sa
signification. Dans le langage intérieur le mot éstaucoup plus chargé de sens
que dans le langage extériorisé. Tout comme le titr poeme de Gogol, c’est un

concentré de sens.(¥ygotski, 1997, p. 485)
Pour Lev Vygotski, le caractére inintelligible danbage intérieur est di a deux éléments :

1) La fonction du langage intérieur qui n'est pastthée a la communication avec autrui :

c’estun langage pour sai
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2) L’'apparition d’'undialecte intime:

« Tout mot utilisé dans le langage intérieur prgyedi a peu d’autres colorations,
d’autres nuances de sens, qui en se développam €additionnant finissent par
se transformer en une nouvelle signification du.mes expériences montrent que
dans le langage intérieur les significations de snebnt toujours des idiotismes,
intraduisibles dans le langage extériorisé. Ce stmtjours des significations
individuelles, qui ne sont intelligibles que daeschdre du langage intérieur, ou
les idiotismes sont tout aussi abondants que Is@B$ et les omissions. Lorsque
nous nous parlons a nous-méme nous pouvons touExpemer toutes les
pensées, les sentiments et méme des raisonnemefotsdg tout entier par une
seule dénomination. Et, bien entendu, la signiiicatde cette dénomination
unique pour des pensees, des sentiments, des mars@nts complexes n’est pas
traduisible dans le langage extériorisé ni compdead la signification habituelle
de ce méme mot. ¥ygotski, 1997, pp. 486-487)

Nous prolongeons ici la réflexion entreprise a@résir abordé la premiere distinction établie

par Lev Vygotski entre le langage extériorisé elalggage intérieur et nous nous appuyons
sur les propos de ce chercheur qui écrit que lsagasdu langage intérieur vers un langage
oral, destiné a autrui ne reléve pas d’'une tradoatiun langage dans un autre mais reléve
d’une restructuration du langage :

« Tout ce qui vient d’étre dit sur la nature dudage intérieur, sur sa structure et
sa fonction démontre incontestablement que le pgssa langage intérieur au
langage extériorisé est non pas une traductionatérel’'un langage dans l'autre,
ni une simple adjonction de sons a un langage Gigerx, ni une simple
énonciation du langage intérieur, mais une rest&tion du langage, une
transformation de la syntaxe absolument origindlesgécifique, de la structure
sémantique et phonétiqgue du langage intérieur exutdes formes de structure

propres au langage extériorisé (¥ygotski, 1997, p. 488).

Relevons que Lev Vygotski n'est pas le seul a elayue la pensée verbale (ou que le
langage intérieur) releve d’'une autre nature quke @ langage extériorisé. Jerry Fodor

définit les caractéristiques du « langage de Is@em qu’il compare a un exercice de calcul.
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Si ce langage utilise une représentation symboligette derniere ne releve pas de la méme

nature que le langage destiné a communiquer eesrendividus.

« Notice that although computation presupposespresentational language, it

does not presuppose that that language must be@ftie ones which function as
vehicles of communication between speakers anceheag.g., that it must be a
natural language. So, on the one hand, there isternal reason for supposing
that our psychology applies only to organism ttedk,tand if we do decide to so
restrict its application we shall have not modeladitfor learning, choosing and

perceiving in populations other than fluent humamligs. On the other hand, to
extent our psychology to infrahuman species isettwerto commit ourselves to
cognitive processes mediated by representationatesys other than naturel
languages. xFodor, 1979, pp. 56-57)

Jerry Fodor, qui compare le langage intérieur (irdk language) a la langue de la
programmation informatique, définit ce dernier coenon langage qui serait inné alors que

les langues s’apprennent.

Si nous reprenons les différences qui distinguetarigage intérieur ou I'activité de pensée a
la langue extériorisée destinée a une communicatien autrui, nous sommes consciente que
notre matériau releve d’'une tout autre nature @seaktivités mentales elles-mémes. Nous
convions, en effet, les conseillers pédagogiquas @rocessus extrémement complexe de
décomposition de la pensée et de reconstitutiocetle-ci dans les mots. (Vygotski, 1997,

p. 492).

Pour Mikhail Bakhtine, « en aucun cas la situation extra-verbale n’est
uniquement la cause extérieure de I'énoncé, elgihpas du dehors comme une
force mécanique. Non, la situation entre dans lW# comme un constituant

nécessaire de sa structure sémantique. (7, 2%Ipdorov, 1981, p. 67)

Se rallier au point de vue de cet auteur, c’esteted’accéder aux éléments de la situation
extra-verbale, constituant de la structure sémaetity discours. C’est pour cette raison que
nous ne nous attachons pas qu'a la dimension lexidas énoncés recueillis lors des
entretiens de rétrospection. Les personnes ayaepside participer a établir un accord inter-

juges autour des catégories produites pour I'apaligsnotre matériau se sont toutes les trois
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exprimées sur le caractére « opaque » des verbatimgesquels elles étaient amenées a
travailler. Elles nous ont interrogée sur l'appastgce linguistique des personnes
interviewées, relevant un francais elliptique, mmgoéhensible, I'absence de phrases
compléetes et une structure syntaxique trés intimtel & leur avis, ne traduisant aucunement
leur appartenance professionnelle. Nous attribwesscommentaires aux caractéristiques du
langage intérieur décrites ci-dessus. Le cherclimwient non seulement le témoin du
dialogue qui s’engage entre le sujet et lui-mémedaumoins, le témoin d’'une reconstruction

de ce dialogue, mais il encourage cette recongtruen invitant I'interviewé a le verbaliser.

A retenir

Ce que nous retenons des paragraphes qui précetsitque I'activité de pensée lors [de
situations chargées en incertitudes, peut étrenidéftomme une communication dagnt
I'émetteur est soi et le destinataire est soi eétpgend une forme dialogale entre soi et $oi,
traduisant ainsi des altérités de soi, médiatisb@sune par une « voix ». Chaque « voix »

refleterait des composantes identitaires qui sei@dt au sein d’'un méme individu.

Le langage de la pensée se distingue du langag&iceigé, non seulement par spn
destinataire (langage pour soi) mais surtout parcaeactéristiques lexicales et sémantiques.
Tenter de I'approcher, c’est assister a la décoitippgie la pensée et a une reconstitution de

celle-ci dans des mots adressés a autrui.

4.4.2. Constructions de catégories pour saisir ftemes prises par la

communication de soi a soi

Nous avons relevé a partir de I'analyse de notréraa que la communication de soi a soi
prenait diverses formes, traduisant une finalitésein Ce n’est pas sans incidences sur soi-
méme si le sujet se parle a lui-méme en construisan discours dans une forme
argumentative ou finalement il produit un exeraieas lequel il cherche a se convaincre ou
s'il le fait dans une forme descriptive ou la fit@lidentifiée consiste a déplier les
informations dont il dispose et a les recenser poudisposer en « mémoire vive » afin de les

utiliser ensuite dans d’autres opérations.
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Voici la liste, produite dans I'exercice de catégation émergente a partir des verbatims des
CP, des formats de communication que nous avonstifiée pour Pierre (conseiller

pédagogique faisant partie du recueil final desnées).
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Tableau 9 : lllustration de formats de communicatia issus de la deuxiéme catégorisation

Formatde

communication

Affirmatif

Argumentatif

Enonciatif

Descriptif

Interrogatif

Conclusif

Injonctif

Déclaratif

Hypothétique

Un tableau avec une référence aux lignes (verbagi$eur analyse) auxquelles nous

retrouvons ces intetions est proposé en annexe 10.c

Dans le tableau qui suit, nous proposons une ridltish de trois agirs mentaux. Nous y
présentons les opérations de liaison entre lesndiee avec les intentions qui les sous-
tendent et médiatisées dans un format de commionicspécifique.

Tableau 10 : Extrait d’'un tableau de traitement del’activité mentale issu de la deuxiéme catégorisaii

présentant les opérations de liaison, les intentieui les sous-tendent et les formats de communiaat les
médiatisant
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MNature de Sujet Objet de laison | Sujet Objet de Format de
Verbatim . . . o Intention .
lizison aprssant 1 1 apassant 2 Laason 2 Communscatson

f 3 guelgue chose de ¢a, C'est
u ben, oui *, et Rapport aux

malhewrer=ement 13, j'ai - . gualites de Iz . o .

Fimpression &' atteindre les Cons&quence Saoi sination Saoi Agir Evaluer Conchesif

imites de la situation probiéme

quil est qu’ elle revient avec

toute une sére d'léments sur

lesquels elle n'a pas la main et Feappont: S

ol personne n'a la main pance B .

que ¢a dépend de pleins de Cause Accon:hpag qua_rrbﬁ_de 2 Accon:hpag Agir- ZISETLLEEE Argumentatif
. ne situation ne - comiprendre

factewrs exteneurs et bien ele Bl

me dit et voila et moi je fais prohieme

Qo aveL ¢a

et 12 je la retrouve comme je

I'ai connue il y 3 un an guand Rapport aux Rapport 3ux

0N 3 COMENCE gualites de Iz gualites de Iz ;

I accompagnement, quekgu’un Temps Soi situation MPEE  situation Expliquer Eaas

qui vient en disant, ben voila &' accomipagnem ne d'accompagne

i |3l towt ¢a et je fais quoi ent ment

avecca ?

Pour commenter le tableau ci-dessus, nous propagogigues éléments de contexte. Le CP
(Pierre) accompagne une directrice qui se trouves dae situation ou elle est informée que
son établissement va fusionner avec un autre el ga' y avoir des licenciements

d’institutrices mais elle n’est pas autorisée &denmuniquer aux intéressées. La directrice
demande au CP de la guider dans les actes qutti@aser et pour lesquels elle ne sait pas

quoi faire.

L'opération mentale que nous avons identifiée dimpdu premier verbatim est un lien de
conséquenceentre le rapport qu’entretient le CP aux qualities la situation probleme
apportée par la directrice et sa représentationssarimpossibilité d’agir en fonction des
attentes de la directrice par rapport a cette tsitngorobléeme. Le CP opére cette liaison dans
I'intention d’évaluer la situation d’accompagnement et plus particutiéet I'interaction
entre lui et la directrice, cette derniére formtildas demandes pour lesquelles il ne se sent
pas compétent. L'opération de liaison de conségquartant médiatisée dans un format
conclusif de communication de soi a soi. Pierre conclutlgud peut pas rencontrer les
demandes de la directrice, produit de I'évaluatiéalisée, évaluation réalisée grace a la

liaison de conséquence opéreée.

L'opération mentale que nous avons identifiee adipdn deuxieme verbatim se réalise dans
une liaison deauseentre, d’'une part, les représentations du CPestagdport qu’entretient la

directrice aux qualités de la situation problemaitée dans le cadre de cette séance
d’accompagnement et, d’autre part, les représenwtiiu CP sur les représentations de la

directrice se sentant incapable d’agir. En effatdirectrice, en s’adressant au CP en lui
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disant : « je fais quoi avec ¢a ? » lui indiquedgelle seule elle n’identifie pas de piste pour
agir et qu'elle attend de lui qu’il lui en apport@est du moins ce que comprend le CP. Cette
liaison de causalité est produite dans une intentde compréhension: le CP tente de
répondre a la question : qu’est-ce qui amene &cttice a m’interpeller pour obtenir une aide
a la décision d’action sur des objets sur lesggldsne peut agir, puisque ce sont des facteurs
externes a elle, sur lesquels elle n’a pas de Prise liaison de causalité est médiatisée dans
un formatargumentatif de communication de soi a soi. Pierre argumengée Au-méme sur

les raisons qui peuvent pousser la directrice ayessle se positionner comme actrice la ou
elle ne possede pas d’influence sur les évenensésig les raisons qui amenent cette méme
directrice a s’adresser a lui pour lui demandéiaiée pour trouver des solutions pour influer

sur les événements la ou elle n’a pas de posssbiiinfluence.

La troisieme illustration permet d’identifier uretitemporel entre d’'une part, le rapport du
CP aux qualités de la situation d’accompagnemeprésentations dans le chef du CP d’'une
directrice en attente de pistes de solutions imblessa trouver par lui) et d’autre part, les
représentations du CP sur le rapport qu’entreti@rdirectrice aux qualités de la situation
d’accompagnement (étre accompagnée c’est bénéfilg@er apports en termes de pistes
d’actions de la part du CP). L'intention que nowsoas repérée sous-jacente a la liaison
temporelle visait a sXpliguer a soi-méme limpasse dans laquelle la situation
d’accompagnement semble s’orienter selon sa reuadimn de la situation. L'opération de
liaison temporelle étant médiatisée dans un foroatlusif de communication de soi a soi.
Le CP peut conclure que les protagonistes de Uatgih d’accompagnement arrivent a une
impasse car il s’est expliqué a lui-méme la natleeette impasse et cela grace a la liaison
temporelle entre deux séances d’accompagnemeignéks d'une année I'une de l'autre et

dans laquelle il identifie les mémes mécanismes.

De la méme maniere que pour les opérations detiags pour les intentions, I'analyse de

notre matériau visait a nous permettre d’étudier :

1. les formats de communication les plus fréquents sous lesquels s’expriment les
opérations mentales et cela pobhaque conseiller pédagogique
2. les formats de communicatides moins fréquentsutilisés par chaque conseiller

pédagogique ;
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3. une comparaison entre les formats de communici&®oplusconvoqués des moins
convogués en fonction des conseillers pédagogigues

4. les formats de communication lpkis présentspourchaque étape de I'enquéte

5. les formats de communication lglis présents pour chaqobdjet d’enquéte;

6. les associationtes plus fréquenteset les moins fréquentesentre lesformats de
communication et lesintentions, entre leformats de communicationet lesnatures
de liaisons et entre les formats de communication, les natdesdiaisons et les
intentions et cela en fonction de chaque consielagogique, en fonction des étapes

de I'enquéte des CP ou encore en fonction dessodjetlesquels portent les enquétes.

Si nous tenons a préciser les questions de reahguhsurgissaient au fil des étapes de la
modélisation de I'activité mentale dans son vergmatessuel, c’est pour rendre compte de
I’évolution de I'objet en fonction de la qualitéu(asens de nature) des outils dont nous
disposions pour analyser cette méme activité menta derniére catégorisation (troisieme
dans l'ordre de présentation) va nous convier Basitres questions de recherche et va
affermir notre inscription dans une approche comgléous présentons dans les lignes qui
suivent les trois nouvelles grilles d’analyse, piteks lors d’un nouvel exercice réflexif sur

les grilles de traitement que nous venons de ptésen

4.4.5. La construction temporelle de son activité

Nous avons déja évoqué avec la notion d’espacegorets, dans la troisieme partie de ce
document, la quatrieme face présente dans la nsatiélh des agirs mentaux. En effet, nous
avons défini cette notion comme l'articulation ésud’espaces d’activités par le sujet, en un

ensemble qui constitue une unité inscrite dangemgoralité.

Lorsque le CP opere une liaison entre deux ensenibiearque son discours, qu'il soit auto-
adressé ou qu’il soit destiné a un interlocutetumel temporalité construite avec ce qui fait
évenement pour lui. C’est ainsi que nous avonsréegae non seulement, il produisait ce
marquage avec une représentation subjective ebrpege du temps mais qu’il opérait sur
les espaces temporels définis par lui des manipokiqui lui permettaient de construire du

sens sur son activité d’accompagnement.

Nous ne développerons pas plus ce paragraphe am cansacrons a cette quatrieme

dimension des agirs mentaux toute la sixieme pdetieette dissertation.
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4.5. Construire un modele pour appréhender la

dimension processuelle de I'activité mentale

Comme nous venons de le préciser, nous avons sam@isouvelle fois les produits de notre
catégorisation a une analyse réflexive, visantt@rioger la cohérence des catégories, leur
exclusivité et leur nature. Dans les lignes guveni, nous allons reprendre chacune des trois

dimensions retenues pour appréhender la dimensomegsuelle de I'activité mentale.

4.5.1. Le recours a la théorie des opérations dolssas pour

saisir les opérations de liaison

Lors de la deuxiéme catégorisation, nous avionsitaldoune grille des opérations de liaison
qui se déclinait en 22 possibilités. Ces liaisopsrelevaient pas d’'une méme nature. Ou
plutét, elles correspondaient a des liaisons syqu&s. Si le principe organisateur de la
lisison demeure d’ordre sémantique, la présencen dhot, et plus précisément d'un
connecteur logique, exprimé et identifiable dangedatim sélectionné ou bien sous-entendu
par le sens de la phrase, contribue a définimiadn. Entre une liaison temporelle ou le sujet
associe ses représentations de deux espaces-t&aunfigtd et une liaison de causalité ou le
sujet organise une suite logique entre plusieuen@&wents pour en expliquer l'origine et
enfin, une liaison d’hypothése dans laquelle letsagsocie un agir avec les produits imaginés
de cet agir, il n'y a pas de cohérence interneeects difféerentes sous-catégories de
I'opération de liaison. Nous nous sommes donc lioggre sur les objets liés et nous avons
relevé que nous les avions définis comme des eresmitous étions en train d’étudier des
liaisons entre des ensembles. C’est ainsi que mMoWS sommes intéressée aux opérations sur
les ensembles dans la théorie des ensembles (Hali®8%) et plus particulierement aux
opérations définies comme ensemblistes. Nous astwrs retenu quatre d’entre elles qui
nous semblaient pertinentes pour rendre comptea diiniension processuelle de l'activité
mentale des CP, aprés en avoir expérimenté plgsidlous avons d’'abord expérimenté les
différentes opérations sur notre matériau avamt déectionner quatre. Nous sommes passee
alors d’'une logique de catégorisation émergenten@ logique ou les catégories étaient

prédéfinies et ou il nous fallait organiser lesratiéns de liaison inférées a partir des discours
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produits par les CP sur ce dont ils se souvena@mir pensé durant I'entretien
d’accompagnement.

Nous présentons dans le tableau et les lignes wjuerd la nature des sous-catégories
permettant de repérer les opérations de liaisore eeisembles, puis nous présenterons
comment ces catégories nous servent dans le teitede notre matériau.

Tableau 11 — Quatre opérations ensemblistes permatit de qualifier les liaisons opérées par les suget
entre les ensembles convoqués

Lier pour distinguer

AdeB

Les éléments de I'ensemble A ne
peuvent pas appartenir a I'ensemble B

Différence

Lier pour emboiter
Les éléments composant I'ensemble B

Inclusion B dans A
sont contenus dans l'ensemble A
Certains éléments peuvent appartenir  Lier pour qualifier
Intersection aux ensembles A par rapport a B

A et B a la fois
Lier pour agrandir

Les élements de I'ensemble A s'ajoutent A avec B (cumuler,

Union/Réunion o , T
aux eléements de I'ensemble B elargir)

Comme présenté dans le tableau ci-dessus, nous agtamu quatre opérations de liaison.
Ces liaisons s’appliquent aux ensembles et c’esjuiea motivé notre choix. Nous avons
traité une nouvelle fois nos données a l'aide deoprations de liaison, issues du champ des
mathématiques, et nous avons éprouveé leur perénanaegard d’'un matériau produit pour
permettre de décrire I'activité mentale. Nous neungagions alors dans une approche du
processus de catégorisation a I'opposé de la déematmergente, utilisée lors des deux
premieres catégorisations. Nous appliquions undegd’analyse, issue du patrimoine

scientifique mathématique, a nos données. Lestagsubbtenus sont satisfaisants car les
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opérations de liaison sont clairement identifiéesais permettent d’accéder a la dimension

processuelle de I'activité mentale.

Dans le tableau qui précede, nous avons non senlgmésenté les quatre opérations mais

nous avons aussi indiqué leur finalité (a quel typaésultats permettent-elles d’acceder ?).

L’'opération de différence permet de distinguer lengier ensemble du second. L'opération
d’inclusion permet de montrer en quoi le seconceetde constitue un sous-ensemble du
premier. L'opération d’'intersection permet de diigdiles caractéristigues d’'un ensemble
avec les caractéristigues du second ensemble.,Hofr@ration d’'union permet d’identifier
de nouvelles qualités au premier ensemble ; geadévant initialement a qualifier le premier
ensemble. Exprimé de la sorte, notre discours ppparaitre comme relativement abstrait.
Nous illustrons dans les quatre tableaux qui stigees quatre opérations et ce qu’elles nous

permettent de comprendre en terme processuel.

Tableau 12 — Exemple d’opération de liaison de diéfence

« La je me rends compte quelle cherche beaucoup dans
zes feuilles et donc elle n'est pas au clairavec les attentes
des profs. Donc elle n'a pasfait une analyse approfondie

Représentations

Représentati
eprésentations de la CP des

de la CPdes

de ce rapport. Elle ne connait pas lezattentes, donc elle Différence comportements
) . ) , comportements ,

cherche. Elle a refait une synthése maiselle nese I'est pas de la directrice attendu d'une

appropriée. Donc jefaisce constat. Parce que le reste, directrice

tout ce qu'elle dit c'estelle, jusqu'a présent, c'estelle. =

Le tableau qui précéde présente une liaison dérdiite. Les opérations de différence sont
des opérations qui permettent de distinguer unneblkeed’un autre. Les éléments qui relévent
de I'ensemble A ne peuvent en aucun cas appaddi@nsemble B. Cette opération permet

d’affirmer une différence.

Nous ne pouvons pas citer toutes les lignes contdasa opérations de différence analysées
dans notre matériau, mais présentons les quamnidés chacun des quatre entretiens de
rétrospection. Ces chiffres ne présentent pas mfesmations quantitatives. lls témoignent
que les tableaux présentant les liaisons ne sanidpa exemples isolés mais le fruit d’'un

travail d’analyse empirique importante.
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Pour I'annexe 5, nous recensons 49 liaisons dérdiite, pour I'annexe 6, nous recensons 32
liaisons de différence, pour I'annexe 7, nous reoam 20 liaisons de différence et pour

'annexe 8 nous recensons 24 liaisons de différence

La conseillere pédagogique distingue clairementnel’ypart, les comportements qu’elle
observe chez la directrice accompagnée, a sawipas s'étre approprié les attentes des
enseignants rédigées sur des documents qu'elle saemblés et d'autre part, les
comportements attendus d’'une directrice : étreasiudes attentes de ses enseignants afin de
poursuivre le travail de planification des formasade I'équipe pédagogique. Ici, il n’est pas
guestion pour la CP de repérer en quoi il y a satetion entre les comportements observés et
les comportements attendus. Elle opere une relaiodifférence entre ces deux ensembles.

Voyons maintenant comment se présente le lienld$imn dans notre matériau.

Tableau 13 - Exemple d’opération de liaison d’inclgion

whh j'ai comprisce qu'elle me raconte.
Bon. Donc c'est le méme bazar. Donc je

. Représentations dela  Représentationsdela CP
me dis:« ah,elle me parled’'un autre - -

_ o Inclusion CP sur les chantiers sur le nouveau chantier
chantier, ses trucs de cycle, maiscestla ; . . . i i
N X eénonces parla enonceé par la directrice
méme chose que les épreuves . i
directrice

externess. »

Le tableau qui précéde présente une liaison d'aiatu Les opérations d’inclusion sont des
opérations qui permettent d’emboiter les élémerdatenus dans I'ensemble B dans
'ensemble A. Les éléments contenus dans I'ensembteviennent un sous-ensemble de

'ensemble A.

La conseillere pédagogique comprend que la dicectast en train de lui présenter les
éléments d’'un potentiel nouveau chantier. Apresralastré ce lien d’inclusion, qu’en est-il

du lien d’intersection ?

225



Chapitre 4 : Proposition d'un outil d’analyse dectivité mentale des conseillers pédagogiques en
situation d’accompagnement - les agirs mentaux

Tableau 14 — Exemple d’opération de liaison d’intesection

« La je me dis: « je ne sais pasdu tout Représentationsde la Représentationsde la CP
ol est-ce qu'elle va partir, ol elleva : CPsur les chjets sur les ohjets
m'emmener aujourd’hui.J'aiaucune Intersection d'accompagnement d'accompagnement
idée, c'estquoi sa demande? = exprimés par directrice envisageables

Le tableau qui précede propose une liaison d’iatgien. Les opérations d’intersection sont
des opérations qui permettent de qualifier un ebsepar rapport a un second ensemble. Les
éléments de I'ensemble A sont comparés aux élémamigposant I'ensemble B. Dans
certaines situations, certains peuvent apparteaitigiement aux deux ensembles, dans
d’autres situations, aucun élément n’appartient dexx ensembles a la fois et, autre cas de
figure, 'ensemble des éléments appartient simatteant aux deux ensembles. Précisons que
notre intérét ne réside pas tant dans un accéspeaduits de I'opération d'intersection,
comme nous venons de les décrire, que dans un aag@®cessus d’intersection lui-méme.
L’opération de différence et I'opération de d’irgection peuvent parfois étre confondues si

Nous nous intéressons au résultat des opératiomm gias au processus de liaison.

Les deux protagonistes de I'entretien d’accompagmtran sont au début de la séance et la
CP écoute la directrice exprimer les différentsjgisod’accompagnement qu’elle souhaite

aborder.

La conseillere pédagogique tente de repérer en lggoprojets d’accompagnement de la
directrice peuvent étre recoupés avec les projégecdmpagnement « réalistement »
envisageables selon ses propres criteres de CBPLapére une liaison d’intersection entre

ces deux ensembles. Qu’en est-il, enfin, de larguae et derniére liaison : I'union ?
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Tableau 15 — Exemple d’opération de liaison d’'union

« Donc |& je me dis: « je pense que je
peux étre utile » parce que forcément
jepense gquelle n'a pas un minimum

des conduites de réunion etdonc dans Représentationsde la

ce quelle me diton faitun peu de tout CPsurses propres Représentationsde la CP
au petit bonheur la chance etelle est Unian pratiques fressources sur les pratigues de la
trés soucieuse de répondre a la en tant directrice
demande ses enseignantsmaisilnya qu'accompagnatrice

pas de technique. Donc oui je crois je
peux faire quelque chose pour la faire
BVENCEr.».

Le tableau qui précede présente une liaison d’'unias opérations d'union sont des
opérations qui permettent d’agrandir un ensembladaitionnant ses éléments avec ceux
d’'un second ensemble. Contrairement a I'opératiamcldsion qui permet d’absorber les

éléments d’'un ensemble dans un second ensemblesance dernier n'augmente de volume,
I'opération d’union permet d’obtenir un troisiemesemble d’'un volume supérieur a chacun

des deux premiers ensembles.

La conseillere pédagogique, aprés avoir évalu@rasques « lacunaires » de la directrice et
apres avoir aussi évalué l'adéquation des ressoulma elle dispose en tant que pratiques de
pilotage, réunit ces deux types de pratiques darsetspective d’augmenter le registre des

pratiques de la directrice accompagnée.

Précisons cependant que cette proposition d’urlee giianalyse des natures de liaisons,
réalisée a l'aide de la théorie des ensembles stodérations qui lient les représentations
entre elles, n'est pas inspirée des travaux meags ks approches basées sur les modeles
mentaux. Ces derniers définissent des procédures qaiculer la valeur de vérité d’'une
représentation complexe combinant plusieurs urétémentaires grace a des connecteurs
(Johnson-Laird & Byrne, 1991) ou a des opérateagijlies (conjonction, disjonction non-
exclusive, disjonction exclusive ou implication) nmme proposés par Jean Costermans
(Costermans, 2001), (Costermans & Fayol, 1996).

227



Chapitre 4 : Proposition d'un outil d’analyse dectivité mentale des conseillers pédagogiques en
situation d’accompagnement - les agirs mentaux

Apres avoir illustré notre troisieme et derniéréégarisation des opérations de liaison entre
les ensembles convoqués (a savoir les représargatioCP sur une famille d’éléments), nous
nous proposons de réaliser le méme exercice avewdeessus de catégorisation des

intentions qui motivent les opérations de liaison.

4.5.2. Une finalité située : les intentions

Lors de la deuxiéme catégorisation, réalisée dares demarche émergente, nous étions
arrivée a repérer dix sous-catégories. Ces soeégadats, contrairement a celles des
opérations de liaison, présentaient a nos yeuxréeke cohérence entre elles. Par contre,
elles se chevauchaient, c’est-a-dire qu’elles speaetaient pas le critere d’exclusivité. Nous
avons alors procédé a une condensation des sagopoas entre elles pour aboutir a une

catégorisation des intentions qui se décline eq possibilités :

Identifier des ressources a I'agir
Concevoir/engager un agir
Evaluer

Créer du sens — comprendre

® 2 0 T ®

Réguler une émotion

Autant les finalités identifiées caractéristiquescthaque opération de liaison sont relatives a
'opération elle-méme et non au contexte spécifigaas lequel I'opération de liaison se
produit, autant les intentions sont des finalitdsppes aux situations spécifiques dans

lesquelles I'opération de liaison se produit.

Nous nous proposons dans les cing tableaux quesud/en illustrer le contenu et de préciser

ce que nous entendons pour chaque intention.

Tableau 16 — Exemple de I'intention d’'identifier des ressources pour I'agir
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« Donc |3 je me dis: « je pense que je peux étre utile = parce que
forcément je pense qu'elle n'a pas un minimum des conduites de
réunion et donc dans ce qu'elle me dit on fait un peu de tout au
petit bonheur la chance et elle esttrés soucieuse de répondre a la
demande ses enseignantsmaisiln’y a pas detechnique. Donc oui
jecrois je peux faire quelque chose pour la faire avancer=.

Identifier des
Union ressOUrcesa
I'agir

Le tableau ci-dessus propose l'intention « idestifles ressources a I'agir ». Ce mobile sous-
tend I'opération d’union entre deux sources deiquast, celle de la directrice et celle de la
CP. En unissant ces deux ensembles, la CP poudisuténtion située d’identifier des

ressources pour poursuivre son accompagnement.

L’intention illustrée dans le tableau suivant egisignée dans notre catégorisation :

« concevoir, voire engager un agir ».

Tableau 17 - Exemple de l'intention « concevoir eingager un agir »

« La ce sont les profs, je 'envoie vers les
profs donc elle est obligée... mais elle ne zait
pas me dire donc elle doit aller verifier
I'infarmation parce qu'en effet cette
synthése écrite elle ne I'a pas intégrée donc
i'en prends acte. »_

Unicn Concevoir/engager un agir

Dans I'exemple précédent, quand la CP dije kenvoie vers les profs, elle dit, exprimé
differemment, « j'oriente nos échanges (entre taatiiice et moi, CP), de maniere a focaliser
I'attention de la directrice sur les attentes desegnants repris dans une synthese écrite ».
L’opération d’'union entre I'ensemble composé pas teprésentations de la CP sur les
comportements présents de la directrice (synthéste éles demandes des enseignants en
besoin de formation non appropriée) et 'ensemblestitué par les représentations de la CP
sur les comportements futurs (appropriation deytdhese des demandes des enseignants) est
sous-tendu par l'intention de concevoir et d'’engage agir (prendre acte de ce que la
directrice doit faire dans les jours qui suiventlatdiriger vers une appropriation de la
synthése des demandes des enseignants).

229



Chapitre 4 : Proposition d'un outil d’analyse dectivité mentale des conseillers pédagogiques en
situation d’accompagnement - les agirs mentaux

Dans le tableau suivant, nous proposons l'interkiéwaluer ».
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Tableau 18 - Exemple de I'intention « évaluer »

« Le plan de formation jesuisallée le
verifier avec I'équipe. Donc je sais bien
ce qui estressorti:cestla
mémorisation.»

Intersection Evaluer

La conseillere pédagogique nous dit que, contrardra la directrice, elle est allée vérifier le
contenu du plan de formation auprés des enseignantstalisant une intersection entre ses
propres connaissances du plan de formation etscel&e la directrice, elle réalise une

évaluation de la situation d’accompagnement.
Dans ce quatrieme tableau, nous présentons l'intentcréer du sens, comprendre ».

Tableau 19 - Exemple de l'intention « créer du sensomprendre »

wLa jeme dis:«jene sais pasdu

tout ol est-ce qu'elle va partir, ol

elle va m'emmener aujourd hui. Intersection
J'aiaucune idée, c'estquoi sa

demande? =,

Créerdu sens-
comprendre

En opérant une intersection entre les projets dimpagnement de la directrice et les projets
d’accompagnement envisageables par elle-méme, taetlere pédagogique tente de

comprendre dans quelle logique se trouve la dioecat quels sont les chantiers sur lesquels

elle va l'orienter.

Dans le cinquiéme tableau, nous présentons l'iitent réguler une émotion », qui est, des

cing intentions recenseées, celle que nous avonsyapparaitre dans notre traitement.
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Tableau 20 - Exemple de l'intention « réguler uneréotion »

« Alors je saisque dans notre

.- Intersection Reéguler une émotion
métier il faut du temps. »

Dans lillustration retenue ci-dessus, le CP opane intersection entre les normes de
temporalités habituelles dans les métiers de I'atiloic et la temporalité particuliére, propre a
la situation d’accompagnement concernant le tergggodopriation de nouvelles maniéres de
faire ou de comprendre. Cette intersection est-smdue par une intention de régulation de
ses propres émotions, car il vient d’expliquer pdeEanment qu’il est troublé par le temps
gu'’il prend a mettre en place des comportemenGRIigu’il juge comme pertinents. Quand il

se dit a lui-méme : « bon gu’il sait qu’il faut damps pour intégrer les choses dans les
métiers de I'éducation et de I'accompagnementestaine maniére d’apporter un argument

qui remplit une fonction de diminution de la temgiére émotionnelle.

Il demeure une difficulté avec l'identification dagentions sous-jacentes aux opérations de
liaison que réalise le conseiller pédagogique.eCdifficulté releve de la potentielle présence
de plusieurs intentions présentes simultanément pme méme opération de liaison.

L’exemple médical d’Aristote retenu par Vincent Dembes, dans sa préface a I'ouvrage de
Gertrude Anscombe, nous offre une piste pour congjvecla présence de plusieurs intentions

pour une méme opération de liaison :

Pour Aristote, le raisonnement pratique d’un agest un raisonnement dont la
conclusion est une action. L’'agent ne tire pas de grémisses pratiques une
vérité portant sur ce qu'il faudrait faire, mais flre la conséquence de ses
prémisses en agissant. Le principe d'un tel raigmnent n'est pas une
proposition générale et ce n’est pas non plus yveratif, mais c’est la position,
comme point de départ de la réflexion pratiquend’'ehose a faire, comme dans

I'exemple médical d’Aristote : le but est de guéeimalade. Comment le guérir ?
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En rétablissant I'équilibre interne. Comment réfabtet équilibre ? En le
réchauffant. Comment le réchauffer ? En le frictiant. Et la réponse a la
question suivante consiste dans une chose que tkanépeut faire sur le
champ : comment le frictionner ? En le frottant @la paume des mains. Le
raisonnement se conclut donc par une action dorddaltat visé sera la fin posée

initialement : guérir le malade. $Anscombe, 2002, pp. 17-18)

Contrairement, a Gertrude Anscombe, nous ne sonpagsa méme de découvrir I'ordre
intentionnel qui pilote les opérations de liaisblous avons pris le parti de ne retenir qu’une
seule intention, en choisissant le critere de U@ grande proximité avec les matériaux a partir

desquels nous produisons nos inférences.

Apres avoir présenté les catégories qui nous ommiped’appréhender les opérations de
liaison et les intentions qui leur sont attachéesys nous proposons de réaliser le méme
exercice pour la troisieme catégorie appartenamtotie modélisation de la dimension
processuelle de [lactivité mentale des conseillepgdagogiques en situation
d’accompagnement. Qu’en est-il donc des sous-cagsggui permettent de saisir les formats

de communication de soi a soi ?

4.5.3. Les intonations d'un dialogue intérieur s lBormats de

communication de soi a soi

Comme nous l'avons développé précédemment, I'agtivhentale dans un contexte
d’intervention sur autrui marqué par l'incertitudst une activité qui peut engager le sujet
dans un dialogue avec lui-méme. Tous les dialogaese ressemblent pas et ne prennent pas
la méme forme ni ne poursuivent les mémes finalitéss de la deuxieme catégorisation
nous avons présenté quelques éléments de cettea@gerie, tout en précisant que notre
catégorisation en contenait dix. Nous avons procdeléla méme maniére que pour la
catégorie des intentions. Un exercice d’analysend& sous-catégories nous a amenée a
relever que notre catégorisation présentait biea cwhérence entre les différentes sous-
catégories, mais que ces derniéres n’étaient pelsséxes entre elles. Nous avons observe
gue certaines sous-catégories étaient redondamteseties. Nous les avons donc fusionnées.
Voici un tableau récapitulatif de ces formats dmgwnication. Deux formats n’existent pas
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dans notre vocabulaire : ce sont deux néologisnuedeg incarnent. Dans les lignes qui

suivent nous présentons chaque format de commionicat

Tableau 21 — Les cing formats de communication desa soi

Mettre en perspective des eléments

Argumentatif .
OppPOSEs
Consignatif Donner une consigne
G - Mettre en perspective des similitudesou
ompara des différences entre divers éléments
Descriptif Présenter/déplier des faits
Inconnutif Formuler un inconnu

madifier ou renforcer sa lecture de
I'existentiel ou de |'idéel

se donner cu deélimiter une ligne de
conduite

ze donner une intelligibilité

s'informer/s'apporter de I'info

se donner des ohjectifs de
conduite/délimiter un inconnu

Dans le tableau qui précéde, nous avons présenttadigre synthétique une description de

chaque format de communication. De la méme mamjaéespour les opérations de liaison,

chaque format de communication s’incarne dans amed particuliere car il permet de servir

une finalité spécifique. Il n’est pas indifférerg davoir si une personne s’exprime dans une

forme argumentative avec elle-méme ou si elleitedins une forme descriptive. C’est pour

cette raison que le lecteur découvre I'objectifpgreoa la nature méme de chaque format de

communication.

Dans les cinqg tableaux suivants nous nous propa®mpsésenter chacun des cing formats de

communication. Nous nous proposons aussi de pmduie définition pour chacun d’entre

eux.

Tableau 22 — lllustration du format de communicatio argumentatif

Je ne peux pas aller chercherson regard |a c'est

clair. le neveux pas le chercher, je neveux pas

étre dans cette zone-la parce que ce n'est pas Différence
mon rile etdonc je ne veux pasy étre, c'estvrai

jene veux pas la regarder.
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Le tableau qui précede propose le format de comratioh « argumentatif ». Le format
argumentatif est une communication de soi a soipgumet de mettre en perspective des
éléments différents, voire opposeés. L'objectif d&gir sur soi et de modifier sa propre
lecture sur les événements vécus ou sur les itBespnvictions, les références, les valeurs
ou tout autre représentation. Il est donc questiagir sur ses propres comportements, de les
influencer ou de transformer ses représentatioest-a-dire d’agir sur les produits de

I'activité mentale. Le projet du sujet consisteeacenvaincre.

Prenons I'exemple proposé dans le tableau précédar@P opére une liaison de différence
entre sa représentation des demandes d’accompaghede la directrice et ses
représentations sur ses propres propositions diggzagnement en tant que CP. La directrice
attend d’elle un travail qui reléve plus d’'un exeecthérapeutique (relations confuses avec la
précédente directrice, larmes lorsqu’elle I'évoquk,La conseillere pédagogique ne souhaite
pas s’engager sur cette voie-la et donc quandégtdice pleure, elle ne sait pas si elle va la
regarder ou non. L’intention qui sous-tend la baigle différence reléeve d’'une définition de
pistes pour agir (la regarder ou non, ce qui imydigle répondre a sa demande d’écoute de
son malaise) et la forme que prend la communicai@t soi-méme se réalise sous un aspect
qui nous fait penser a un débat avec soi-méme.tQ&sformat de communication
argumentatif. En se le répétant un certain nomlerdots qu’elle ne doit pas rencontrer le
regard de la directrice, Héléna se convainc quiedleloit pas répondre a sa demande.

Nous venons de présenter le format de communicatimgumentatif ». Nous proposons de
faire le méme exercice avec le format de commuigicat consignatif », exemplifié dans le

tableau suivant :

Tableau 23 - Exemple du format de communication caignatif

« La ce sont les profs, je I'envoie vers lesprofsdoncelle est

7 _ B - _ Concevoir,
chligée... maiselle ne sait pasme dire donc elle doitaller i / i i
e e e i . .. Union ENgager Consignatif
verifier I'information parce qu'en effet cette synthése écrite e

glle ne I'a pas intégrée donc j'en prends acte. ».

Le format « consignatif » est une communicatiorsaiea soi qui permet de se formuler & soi-

méme une consigne pour agir. L’objectif étant delaener une ligne directrice de conduite.
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Quand le sujet agit sans se dire a lui-méme cé¢ dpiti faire et la maniére dont il doit le faire,
nous formulons I'hypothése que ce qui est a fairdait pas I'objet d’un débat, ou du moins
pas d’'un débat discursif. Par contre, quand let geamené a se formuler a soi-méme une
orientation d’action a mener, c’est que l'orierdatia donner a son agir demeure, dans des

nuances variées, incertaine.

Dans I'exemple ci-dessus la CP, Héléna, opéere umenuentre ses représentations des
comportements présents de la directrice et seéseptations des comportements futurs de la
directrice. Cette union est mobilisée pour preraie de ce que la directrice doit faire dans
les jours qui suivent et la diriger vers une appetipn de la synthése des demandes des
enseignants. Le format que prend l'acte de pernaéeoMmmunication verbale de soi a soi)

reléeve d’une consigne (orientation d’agir) que sergk Héléna a elle-méme.

Dans le tableau qui suit, nous proposons de fa@renéme exercice avec le format de

communication « comparatif » :

Tableau 24 - lllustration du format de communication comparatif

« Je refaisdes liensavec des informationsque jai

emmagasinées dansma mémoire par rapporta elleet

son école et je saisqu'on luia reproché que la salle des

profs était trop petite, qu'il n'y a pas d'espace etc. et je

me dis : « ben voila, ce probléme qui n'est pastraité, ben Différence Evaluer Comparatif
il revient sousune autre forme. Puisque voila,

I'information elle ne I'a pas traitée, elle en a pris

conscience maiselle n'a pas misde stratégie pour essayer

de réfléchir: « quel local on pourrait trouver ? etc.»

Le format « comparatif » est une communication @ieassoi qui prend la forme d’une mise
en perspective des similitudes ou des difféerencd® alivers éléments. A la différence du
format de communication argumentatif, le caracptégnant de la mise en perspective réside
dans l'identification des similitudes et des diéfiéces, ces derniéres n’étant absolument pas
opposées. Alors que I'élément prégnant dans la enisgerspective du format argumentatif,
c’est d’éclairer des points de vue opposés et gergs. L'objectif que nous avons identifié au
format de communication comparatif est de se doarsmi-méme une intelligibilité de ce qui

est vécu. Le format de communication comparatitisaticet objectif de compréhension par
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I'éclairage que le sujet se fournit & lui-méme effimissant les éléments pas encore

catégorisés avec des éléments connus.

Dans l'illustration proposée dans le tableau cisdesHéléna opére une liaison de différence
entre ses représentations des comportements édena directrice et ses représentations
des comportements que devrait adopter une direct@ette liaison de différence est
mobilisée pour évaluer I'écart entre les deux eéadise dans une communication de soi & soi
qui prend la forme comparative. Héléna compareudellg « savait déja » des comportements
de la directrice et des reproches qui lui sont fdé®s par les enseignants avec ce qui apparait
comme pratique actuelle et les récriminations dletsieles enseignants relayés a la CP par la
directrice. Cela lui permet de mieux comprendretéesints et les aboutissants de la situation

actuelle vécue par la directrice.

Dans le tableau qui suit, nous nous proposons dsepter le quatrieme format de

communication issue de notre catégorisation, a isal® format « descriptif» de

communication de soi a soi.

Tableau 25 - Exemple du format de communication desiptif

« Bt puisilya le projet d'établissement qui est la Concevoir,
p. e L - Union f. Descriptif
aussi. » engager un agir

Le format « descriptif » est une communication @& & soi qui prend la forme d'une
présentation de faits a soi-méme, c’est une sateedensement des éléments identifiés
comme pertinents a « placer en mémoire vive ». dsisnutilisions une métaphore, nous
pourrions dire que le sujet identifie dans lesétéhts tiroirs, les dossiers qui vont servir a
prendre la mesure de la situation. En effet, I'ofifeidentifié pour ce format de
communication vise a saisir les informations perties, c’est-a-dire a s’apporter a soi-méme

de l'information qui n’était pas saillante jusqu’i@ « présente a I'esprit ».

Dans I'exemple proposé avec le tableau précédexénd opere une liaison d’'union entre ses
représentations concernant les demandes d'accompagh de la directrice et ses
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représentations concernant les projets d'accompagrtegu’elle a déja définis. Le mobile de
cette opération d’'union est de pouvoir, a terméinotées chantiers a réaliser. Elle médiatise
cette opération dans un format de communicatiorcrgs qui lui permet de recenser les
différents chantiers potentiels, qu’ils soient ssles demandes de la directrice ou qu’ils
soient issus de l'analyse des besoins, qu’elleabisée a partir des comportements lacunaires
ou inappropriés de la directrice. C’est comme Isi placait toutes les cartes devant elle pour

connaitre « celles qui composent son jeu ».

Qu'en est-il du cinquieme et dernier format de camiwation composant notre

catégorisation ? Nous proposons une illustratiors da tableau suivant :

Tableau 26 - lllustration du format de communication inconnutif

L& je me dis: « jene saispasdu tout ol est-ce

qu'elle va partir, ol elle va m'emmener : Créer du sens- i
: v e ) Intersection Inconnutif
aujourdhui. I'ai aucune idée, c'est quoi sa comprendre

demande? =

Le format «inconnutif» est une communication @& & soi qui prend la forme d’une

formulation d’'un inconnu. Le sujet se dit a lui-m&mu’il ne connait pas, ou qu'il ne

comprend pas, ou qu'’il ne sait pas quelque chostte @rmulation prend souvent une forme
discursive interrogative mais pas nécessairemieest tout a fait possible de se dire qu'on ne
connait pas quelque chose sans user pour autdatfdame interrogative et c’est pour cette
raison que nous avons 0sé ce néologisme. La cornsation de soi a soi qui s’inscrit dans le
format «inconnutif » poursuit comme finalit¢ de denner des objectifs de conduite.
Formuler les termes de I'inconnue ou des inconnciest orienter et configurer les contours
de la réponse et donc c’est, en effet, précisdiglament ou complétement la nature de la

ligne de conduite qui sera adoptée.

Héléna opere une liaison d’intersection entre seprésentations des projets
d’accompagnement de la directrice et les projeasaimpagnement envisageables selon ses
propres criteres de CP. Cette liaison est motiageupe intention de comprendre les enjeux
de la directrice, « de ce qui fait obstacle pole et de ce qui fait sens ». Héléna médiatise

cette opération d’intersection dans un format dearoanication qui lui signifie qu’elle ne
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posséde pas d’'informations et qu’elle n’a pas séalfanalyse de la situation qui lui permet

de savoir ce qui préoccupe la directrice.

Nous cléturons ici la description du processusest pgroduits de catégorisation qui nous a
permis de modéliser l'activité mentale dans uneedision processuelle lors d’entretiens
d’accompagnement individuels et présentant unee fadncentration d’incertitude. Nous
n'avons pas encore développé la quatrieme dimensioquée lors de la présentation de
notre deuxieme catégorisation, a savoir I'ancragd’attivitt mentale dans une temporalité
définie par le conseiller pédagogique. Pour desoras ergonomiques, nOUS NOUS Proposons

de définir les agirs mentaux, puis de développte cpiatrieme dimension.
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4.6. Conclusion : Définir les agirs mentaux

La définition des activités mentales que nous avimetenue était inspirée des travaux de
Jean-Francois Richard et se déclinait ainsi: «aefvités mentales sont desocessus
mentaux finalisés. Elles sont liées a la réalisatiactivités : a ce titre, elles sont orientées
par desntentions et reposent sur une représentation de la situatidra premiere étape de
notre recherche visait a construire des outils pEppréhender l'activité mentale dans sa
dimension processuelle, notre projet étant dersaiappareil de production de la pensée »
(Bion, 1983, p. 126), de traiter dednstrumentalités » ou des «noyens procédurels»
(Dewey, 2006, p. 204-205) qui produisent la penséegla dans un cas bien particulier mais

tres présent dans l'activité des conseillers pégigges : les épisodes délibératifs.

Nous avons abordé la dimension processuelle d'warg pvec l'opérationnalisation des
opérations de liaison et d’autre part, avec I'étddda communication entre soi et soi, faisant
valoir le caractere pluri-subjectif du sujet en teoie d’action sur autrui marqué par
l'incertitude, traduisant ainsi des altérités de, snédiatisées chacune par une « VoiX ».
Chaque «voix », reflétant des composantes id@etitesse cOtoyant au sein d’'un méme

individu.

Nous avons traité de la finalisation des processiest-a-dire des opérations de liaison de
deux maniéres. Nous avons identifié que chaqueatipgrde liaison et que chaque format de
communication traduisaient des finalités qui lektesient propres, identiques quels que soient
les contextes dans lesquels ils se produisaienis ldwons identifié par ailleurs, que chaque
opération de liaison est motivée par une intentgpn traduit une finalité située et
indissociable du contexte dans lequel elle étagntifiée. Nous sommes arrivée a la
conclusion qu’au travers d'une méme opération dasdn chaque dimension de la
modélisation permettait de relever une finalitétipaliére. Cette plurifinalité d’'une méme
opération renforce I'hypothése selon laguelle, dansadre d’'une communication, se jouent
plusieurs enjeux, y compris dans l'activité de gen®roduit d’'un travail de catégorisation
conceptualisante, articulée a un exercice réfleriftrois temps, le premier temps de notre

recherche s’acheve avec une proposition qui tentdéinir les agirs mentaux :
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D

Les agirs mentaux désignent des unités élémentaires processuellesefiant de décrirs
l'activité mentale d’'un sujet alors qu’il vit un i8pde d’incertitude. Chaque unité est
composeée d’'une opération lil@son, associant deux ensembles, motivée parnteation et
médiatisée dans un acte demmunication de soi a soiChaque agir mental est située par

son auteur dans une temporalité.

Ces agirs mentaux représentent doncpmo@osition pour analyser les processus mentaux
en ceuvre durant I'activité mentale a caractérebdgdtif. Nous privilégions le terme d’agirs
(utilisé comme un substantif) aux termes d’acted@gtions car ces deux derniers termes
réferent aussi bien au processus qu’'au produitadeelou de l'action. Utiliser I'agir comme
un substantif poursuit comme ambition de rendriéasdile caractére processuel de I'objet de

notre étude.

Avec cette modélisation, nous proposons de pemsgr,pas en trois dimensions mais en
quatre. La premiere dimension est composée desatop® de liaison (dimension
processuelle de la pensée). La deuxieme est compie® intentions qui mobilisent les
opérations de liaison. La troisieme dimension eshosée des formats de communication
(dimension processuelle et communicationnelle dpeiasée verbale). Enfin, la quatriéme
dimension traduit les temporalités dans lesquédlesijet inscrit ses agirs mentaux. Pour des
raisons ergonomiques, nous avons choisi de nerpasrger a nouveau les espaces temporels
mais ce sont ces derniers qui opérationnalisente cquatrieme dimension. L’outil,

initialement congu pour trier le matériau, est devan outil d’analyse.
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Introduction

Comme nous l'avons présenté dans la deuxieme pdgiece document le contexte
professionnel, dans lequel évoluent les conseipjédagogiques appartenant a la population
étudiée, présente des sources multiples d’'incdg#uC’est le jugement du CP qui définit s'il
vit la situation comme incertaine ou certaine. lqorg établit qu’il y a une incertitude, c’'est-
a-dire une inconnue, le CP s’engage alors dansinuestigation jusqu’a concevoir puis
définir des stratégies et des actions qui vontpkeiimettre de résoudre les « problemes »
rencontrés et de « donner une forme » a ces inesnow de « repérer une solution » pour les

dépasser. Précisons que notre recherche s’estuitesin deux temps :

1. Un premier tempsdans lequel nous avons construit des outils d'aealgour
appréhender l'activité mentale dans sa dimensiongssuelle.

2. Un second tempsdans lequel nous avons essayé de comprendre [Iactivité
d’accompagnement et de rendre compte de la natese adtivités mentales de
conseillers pédagogiques dans une situation dmrendividuel d’accompagnement

de direction.

Apres avoir élaboré l'outil «agirs mentaux » quus permet d’appréhender I'activité
mentale dans sa dimension processuelle, il nousdiaposer d’'un outil d’analyse qui nous
permette de comprendre la nature des processusamerttentifiables lors d’'un entretien
d’accompagnement mené par des CP. L'accompagnedentCP se présentant a nous
comme une activité d’investigation, le « schémel’dequéte » tel que I'a formalisé John
Dewey, qui a consacré une partie non négligeablsedetravaux a développer I'enquéte
comme modalité du raisonnement logique, s’est ptésa nous comme un premier oultil
d’analyse nous permettant de comprendre des comggsantervenant dans un entretien
d’accompagnement dans un contexte bien spécifiggayoir, celui mené par des conseillers

pédagogiques.

Cette cinquieme partie contient deux chapitrespiiegnier chapitre propose une présentation
théorique du scheme de I'enquéte tel que John Dewey le propose. Le chapitre se termine
par une définition. Il nous a semblé important déciger ce qui était entendu par la notion
d’enquéte, car la définition qu’en propose John &ediffére de I'usage courant. Par ailleurs,

243



Chapitre 5 : Agirs mentaux et schéme de I'enquéigalyse de I'activité mentale de conseillers
pédagogiques en situation d’entretien d’accompagnemdividuel

nous l'utilisons comme une théorie de I'activitBiaat activités mentales (invisibles pour un
observateur extérieur) et interactions comporteaiesitavec I'environnement (visibles pour
I'observateur externe). Cette utilisation de I'eétgucomme théorie de l'activité va nous
permettre de développer une intelligibilité surctigité de conseillers pédagogiques en

situation d’entretien d’accompagnement individuelditection.

Le deuxieme chapitre de cette cinquiéme partie epitésles résultats obtenus suite au
croisement de deux outils d’analyse : (1) les agientaux et (2) le schéme de I'enquéte

adapté du travail de John Dewey.

L'objectif poursuivi dans cette cinquiéme partiet €®nc de proposer une lecture de
'accompagnement, situé dans le champ de [I'édutatidestiné a des cadres de
'enseignement et mené par des conseillers pédagesipar le prisme des processus
mentaux. Ce sera aussi I'occasion d'illustrer lzofalité du croisement de ces deux outils et

leur compatibilité heuristique.
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5.1. « L'enquéte » comme outil d’analyse de

I'accompagnement — éléments de définition

Dans ce chapitre nous présentons dans un prenmapstdes principes généraux qui

permettent de définir « 'enquéte », telle que tappse John Dewey, et que nous avons
utilisée comme grille d’analyse pour comprendrethiaté d’accompagnement de conseillers
pédagogiques en situation d’entretien individuetcaun(e) directeur(trice). Dans un second
chapitre, nous présentons l'analyse réalisée, aatu@ la fois présentation théorique du
« scheme de l'enquéte » inspiré de John Dewey ahdggagé par nos soins et résultats
obtenus a partir de notre exercice d’'identificatitas agirs mentaux présents pour plusieurs

composantes de I'enquéte.

5.1.1. L'enquéte: processus dune transformatiorunel

indétermination en une détermination

Quéte en ou enquéte ? Nous avons précisé a pleisEpnises que les entretiens individuels
menés par les conseillers pédagogiques avec unfedtadir(trice) dans le cadre des
accompagnements étudiés présentaient de nombreassstéristigues d'incertitudes. Ces
incertitudes invitent les CP a s’engager dans éesadches d’investigation. Sur quoi portent
ces investigations ? De quelles natures relevéed-8l Nous avons exploré plusieurs pistes.
Parmi elles, I'analyse structurale offre un oufipalé le récit de quéte, qui semblait pouvoir

répondre a nos attentes.

« Le scénario du récit de quéte est donc toujoriraéme : c’est celui des actions
menées par un personnage pour attendre une fimnobtin objet convoité. Les
trois actants principaux sont donc I'objet convoit sujet qui tente de 'obtenir,
et les actions qu’il méne pour y parvenir(Riret, Nizet, & Bourgeois, 1996, p.
77)

Il nous aurait fallu alors repérer les disjoncti@amtenues dans le discours pour comprendre
les démarches d’investigation. Le CP poursuit ugriesde « quétes », c’est-a-dire une ou

plusieurs finalités pour lesquelles il pose unées#actes qui constituent des moyens pour les
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atteindre. Ces quétes portent sur des investigatitanalyse nous aurait amenée a relever
dans le discours des sujets ce qu'ils se percoipeser comme actes pour atteindre les
finalités visées. Notre obstacle le plus importanitiliser cet outil pour rendre compte de
'accompagnement n’est autre que notre objet. Comaous I'avons présentée dans la partie
méthodologique de cette recherche, notre études mont les activités mentales des CP en
situation d’accompagnement et non sur les reprasens qu’ils élaborent sur leur activité
mentale, une fois confrontés aux traces de leuvi@ctNous accédons aux activités mentales
a partir d'une analyse des articulations qui stmgsit la pensée. Cette derniére n’étant
accessible, nous le concédons bien volontiers, paréir du discours produit par les CP sur le
souvenir d’avoir pensé telle ou telle chose, abusls sont confrontés aux traces de leur
activité. Nos matériaux discursifs ne relevent gasla famille des récits. Il nous fallait
accéder a un outil qui traite d’'investigation et gande compte a la fois des divers matériaux
(mentaux, discursifs et interactionnels) dont ndisposions. Par ailleurs, les actes posés par
nos CP poursuivent comme objectif d'atteindre ufeblou des objets convoités bien
spécifiques, qui s’'incarnent dans une résolutiameé’ou de plusieurs inconnues. Inconnues
gu’ils vivent comme problématiques. « L’enquétaipla grille d’analyse expérimentée dans

un deuxieme temps.

John Dewey définit 'enquéte comme une transforomatCettetransformation concerne la
situation a laquelle est confronté le sujet, situation qeiesdjet vit comme indéterminée.
L’indétermination des situations d’accompagnemedgide dans les incertitudes qui les
caractérisent. Pour les conseillers pédagogiques #&squels nous avons mené notre
recherche ces incertitudes portent sur, par exemigls caractéristigues situées de
I'accompagné, sur les objets, les outils et lestégies de 'accompagnement mais aussi sur
les enjeux négociés de I'accompagnement. La démafe@mquéte permet de transformer la
situation indéterminée en une situation détermifged’autres termes, I'enquéte correspond
a une « recherche » (scientifique ou ordinaira)n@ résolution de probléme ou encore a une
anticipation d’une situation potentiellement chargd’inconnues. Voici comment John

Dewey la définit :

« L’enquéte est la transformation controlée ou gke d'une situation

indéterminée en une situation qui est si détermeréses distinctions et relations
constitutives qu’elle convertit les éléments desitaation originelle en un tout

unifié. »(Dewey, 2006, p. 169).
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La transformation concerne la situation qui esarjua elle, indéterminée. La focale n’est pas
centrée sur le sujet en tant qu’entité subissast tdensformations mais sur un « sujet
agissant » sur son environnement et le modifiaatdémarche d’enquéte est donc définie
comme une démarche de transformation de I'envinmeme d’un état indéterminé a un état
déterminé. Mais de quel environnement s’agit-il Z2nkironnement représentationnel,

interactionnel ou encore physique ?

5.1.1. L’'enquéte : des opérations diverses sunagériaux variés

Le processus qui permet de transformer la situatidéterminée en ses composantes vers une
situation unifiée et déterminée se compose de d@éxations qui s’alternent. La premiere

reléve de la recherche de solutions, la secondmeagiosée d’activités d’observation.

« Le passage de I'une a l'autre s’effectue au mayepérations de deux sortes
qui sont fonctionnellement correspondantes. L’'unm @bjetidéel ou conceptuel
Cet objet représente desoyenset dedfins possibles deolution. Il anticipe une
solution et se distingue nettement de l'imagingeece qu'il (...) provoqueet
dirige de nouvelles observationgui fournissent une nouvelle matiére factuelle.
L'autre est faite d’activités impliquant les techniques et les organes de
'observation Puisque cesopérations sont existentielleselles modifient la
situation existentielle antérieure, mettent en akldes conditions antérieures
inapercues, et releguent a l'arriere-plan les astr@spects qui étaient au début
évidents. xDewey, 2006, p. 183)

L’exercice d’enquéte présente ceci de difficile tee &saisi dans ce qu’il compile diverses
opérations a savoir : d’'une part, des actes interatels avec I'environnement, observables
par un acteur extérieur a la situation comme clestas pour les actes de paroles, les
manipulations manuelles ou physiques et autres cdempents visibles et d’autre part, des
actes mentaux, absolument invisibles pour I'obgetraextérieur. A cela s’'ajoute la nature
des matériaux sur lesquels opeére le sujet. Lesrimaxépeuvent étre existentiels et résultent
d’observations menées par le sujet. lls peuvert &tissi idéels et sont constitués par les
opérations de mise en relation des faits observés des conceptions et des théories qui

produisent des anticipations.
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Nous obtenons des lors un tableau a double entndleqomprendre la nature des opérations

menées dans le cadre d’'une enquéte :

Tableau 27 — Nature des opérations menées par unjsudans le cadre d’'une enquéte

Actes ohservables réalisésa Actes ohservables réaliséz a

Actes du sujet observables X . .
partir d'un matériauexistentiel partird'un matériauidéel

Actes non ohservablesréalisésa  Actes non observables réalisés

Actes du sujet non observables

partir d'un matériauexistentiel a partird'un matériau idéel

Le chercheur, pour approcher le travail d’enquétemble devoir accéder a quatre opérations
différentes, telles que nous les avons synthétisies le tableau précédent. Précisons
cependant, que ce dernier correspond a une sioghldn et que les quatre opérations ne sont
ni successives ni ordonnées. Elles peuvent se jpecsimultanément. Le sujet pose des actes
observables réalisés a partir de deux types deriaatéa la fois : (1) matériau existentiel et
(2) matériau idéel. Le sujet peut aussi, a partindnéme matériau, engager des actes
observables et non observables au méme instantasede figures sont donc plus nombreux
gue le tableau ne semble le retracer mais il neas\@ d’identifier ce a quoi doit accéder le
chercheur quand il veut étudier la démarche d’iigason menée par les CP en situation

d’entretien individuel d’'accompagnement de directio

Nous avons présenté, dans la partie consacrée prélsentation de nos démarches
méthodologiques, notre option d’'accéder aux acts visibles par l'intermédiaire des
entretiens de rétrospection, c’est-a-dire, a pdsila verbalisation du souvenir de ce que le
CP a pensé pendant la séance d’accompagnementengoproduit suite a la confrontation
du sujet aux traces de son activité (activité fégnéPour accéder aux actes de différentes
natures qui composent la démarche d’enquéte, letobgr gagne a accéder a deux types de
matériaux : d’'une part, les traces d'activités pitemt d’accéder aux actes observables et
d’autre part, un matériau, a partir duquel il es$gible de déduire les actes non observables

du CP, c’est-a-dire un matériau a partir duquestipossible d’'inférer I'activité mentale.
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5.1.3. L’'enquéte : un usage fonctionnel des fagaications

Pour John Dewey les matériaux idéels et existanteghplissent des fonctions respectives et
sont donc opérationnels, 'un comme l'autre. ll®mérent pour la résolution d’une situation
existentielle. Les idées provoquent et dirigenb$ervation et les observations sont guidées et

orientées par les idées pour servir de preuve :

« Comment coopérent-ils dans la résolution d'uneiasion existentielle. Le
probleme est insoluble si I'on ne reconnait pas psefaits observés et les idées
congcues sont opérationnels. Les idées sont opéraltes en ce qu'elles
provoquent et dirigent les opérations ultérieures lbbservation ; ce sont des
propositions et des plans pour agir sur des coodgi existantes de maniére a
apporter de nouveaux faits a la lumiere et organiseis les faits choisis en un
tout cohérent. ¥Dewey, 2006, p. 178)

John Dewey précise le caractef@enctionnel et opérationnel des faits produits des

observations :

« Que veut-on dire quand on dit que les faits sg@rationnels ? Négativement
cela veut dire qu’ils ne se suffisent ni ne sonhplets en eux-mémes. Ils sont
choisis et décrits comme nous l'avons vu dans un but précis, a savoi
I'établissement du probleme impliqué, de facon qae matériel indique une
signification en rapport avec la résolution de [dfidulté et serve a en éprouver
la valeur et la validité. ¥Dewey, 2006, p. 178)

Contrairement a d’autres approches, les faits, pmhin Dewey, ne traduisent pas la
« Vérité », le «réel » ou encore le « bien commulls sontsélectionnéspar le sujet qui a
orienté son attention sur des dimensions parti@diéle son vécu dont il retient certains faits
au détriment d’autres. La question qui se poses akleve desritéres mobilisateurspour le

sujet qui définissent le caractere fonctionnel daihet pas d’'un autre.

Dans notre matériau, I'observation des élémentsamiselief par le conseiller pédagogique
nous offre un accés aux criteres qu’il percoit camionctionnels et opérationnels en lien
avec l'objet particulier de son enquéte. Une ergyd@tut « piétiner » en raison d'une
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définition de critéres qui semblent dans un prer@erps pertinents, puis qui perdent de leur

pertinence au fur et a mesure du développementabegsus d’enquéte.

John Dewey précise aussi que fads sont, non seulement, sélectionnés par le sujes mai
gu’ils sont aussilécrits et articulés entre eux La description, discursive ou imagée, associe

les faits sélectionnés pour aboutir a un certaineor

« Dans l'enquétedirigée les faits sont choisis et arrangés avec lintenti
expresse d’accomplir cette tache. lls ne sont pasplement les résultats
d’opérations d'observation exécutées avec laideorgines corporels et
d’instruments auxiliaires, mais ils sont des fatsles sortes de faits particuliers
qui s’associent de facons définies requises poadyire une fin définie. Ceux qui
ne semblent pas'articuler avec les autres dans la production de cette fim so
abandonnés et on en cherche dautres. Etant fonctionnelss isont
nécessairement opérationnels. Leur fonction eseter de preuve et leur qualité
de preuve est appréciée en se fondant sur leuraitdpa former un tout ordonné
en réponse aux opeérations prescrites par les idge$ls occasionnent et
soutiennent. ¥Dewey, 2006, p. 178)

Le processus décrit ci-dessus ne semble pas hagatdesujet détermine les éléments qu'il
retient et organise leur articulation pour aboudir une situation déterminée en ses
composantes. Dans notre matériau, nous avons @bgaren fonction desbjets d’enquéte,
chaque conseiller pédagogique oriente ses obsemgagt formule des hypothéses qu'il
articule avec d’autres faits de maniere a envisdgsrpistes de solutions. Nous présenterons

cela ultérieurement dans ce chapitre.

5.1.4. L’enquéte : des objets ou des objectifs dygaes

Le traitement des entretiens de rétrospection acarmenée a remarquer qu’un méme espace
temporel pouvait étre investi par le conseiller ggabique pour mener simultanément
plusieurs enquétes. Quels sont les éléments qus rmorisent a distinguer plusieurs
enquétes ? Pourquoi ne pas considérer qu'elleemsittient qu’'une seule et méme enquéte
dont les objets se modifieraient, voire, se tramsévaient avec les développements de

I'enquéte ? Pour John Dewey, I'objet matériel @dmdjuéte, a savoir le produit du processus
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d’enquéte ou encore les objectifs de I'enquéte siésignés par le méme terme, a savoir,

« objets » au pluriel.

« On réservera le mot objets (au pluriel) pourigésr I'objet matériel dans la
mesure ou I'enquéte le produit et 'ordonne sous torme stable ; disons par

anticipation que les objets sont les objectifs’deduéte. XDewey, 2006, p. 184)

L’enquéte est un processitgratif et dialectique. Les contenus d’'une enquéte ont fait
précédemment I'objet, eux aussi, d’'une enquéte [@suproduire et deviennent des outils au
service de I'enquéte en cours. Ce qui servait éaifp dans des enquétes précéedentes se

transforme en ressources et donc en outils aucgeteis enquétes en cours.

« Car les choses existent en tant qu’objets pousrsgulement dans la mesure ou
elles ont été antérieurement déterminées commedtatsules enquétes. Quand
elles sont utilisées pour mener de nouvelles eegudns de nouvelles situations
problématiques elles sont commues comme objets estn Wles enquétes
antérieures qui garantissent leur assertibilité. ri3ala nouvelle situation, elles
sont des moyens de parvenir a la connaissance elgugichose d’autre. Au sens
strict, elles font partie des contenues de I'engus&lon la définition donnée plus
haut du mot contenu. Mais rétrospectivement (Gedire comme produits de
déterminations antérieures au sein de I'enquétésesont des objets. (Dewey,
2006, p. 184)

Pour John Dewey, le processus d’enquéte transfbolnjectif méme d’'une enquéte.

« La qualité temporelle de I'enquéte signifie dapuelque chose de tout a fait
différent que le fait pour le processus de I'enquéé prendre du temps. Elle
signifie que l'objet objectif de I'enquéte subitsdmodifications temporelles. »
(Dewey, 2006, p. 184)

Nous déduisons de l'extrait qui précede que le gg®gs qui vise a résoudre un probleme
produit un probléme qui se présente en de nouvesaxes. Le cours méme de résolution
transforme la maniére d’articuler les composantepubbléme entre elles. Cette nouvelle

articulation agit sur I'enquéte elle-méme, en tfamae les contenus, voire les contenants.
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« Il'y a continuité dans I'enquéte. Les conclusiangquelles on parvient dans
une enguéte deviennent des moyens matériels etdanmis de mener de
nouvelles enquétes. Dans celles-ci, les résulessethiquétes antérieures sont pris

et utilisés sans réexamen(BDewey, 2006, p. 210)

Ce qui constituait initialement un objet d’enquétvient une ressource pour I'enquéte qui
suivra. L’enquéte peut étre des lors identifiée wa@nun processus itératif et dynamique.

Ce sur quoi nous souhaitons enfin insister c’es enquéte ne correspond pas qu'a un
exercice mental. L'enquéte transforme le réel : senlement parce le sujet agit sur la
situation et la modifie pour qu’elle devienne dgterée mais aussi parce que le sujet, a
l'issue de la démarche d’enquéte, ne percoit parssdes mémes termes la situation initiale

gu’il identifiait comme incertaine.

« (la théorie traditionnelle) soutient que les nfaditions qui peuvent survenir
méme dans I'enquéte la plus contrélée se réduiaartétats et aux actes du
connaissant - celui qui conduit I'enquéte. Ellesuymnt donc étre dites
proprement « subjectives », mentales ou psychalegicpu autre terme similaire.
Elles sont sans valeur objective, et, par conséguaanquent de forces et de
significations logiques. Nous soutenons ici le ng : les croyances et les états
mentaux de l'enquéteur ne peuvent étre légitimenobi@ingés, sauf si des
opérations existentielles enracinées profondémeansdes activités organiques,
modifient et requalifient la matiere objective. Aament, les changements
« mentaux » ne sont pas purement et simplementameritomme le veut la
théorie traditionnelle), mais sont arbitraires etirsle chemin qui mene a la

fantaisie et aux illusions. ¢Pewey, 2006, p. 231-232)

5.1.5. Enquéte du sens commun et enquéte sciemtifign méme

processus mais des objets différents

L’enquéte a laquelle il est fait référence dansecetcherche s’incarne dans le quotidien
professionnel des conseillers pédagogiques. litstigc d’'une enquéte du « sens commun »
comme la définit John Dewey. Ce dernier la distengle I'enquéte scientifique, a savoir
I'activité de recherche menée par le scientifigB#. les distingue c’est pour mieux faire
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ressortir le processus qui les unit. Il nest paséul a observer que nos méthodologies de
recherches connaissent une existence dans le gunoties personnes.

Marc Paillé et Alex Mucchielli écrivent quel'esprit humain est a la base de
I'analyse qualitative, et nombre des opérationshudblogiques que va mettre en
branle un chercheur, ont leur racine, sinon leurug@lent dans [I'activité
mondaine quotidienne de construction et de valahatu monde dans lequel nous
evoluons, qu’il soit psychologique, social ou crdtuLa différence va se situer au
niveau de la systématisation, de la réflexivit@etla redevabilité du travail du

chercheur scientifique. ¢Paillé & Mucchielli, 2003, p. 8)

Mais, quels sont les éléments ou les dimensionsdiptinguent ces deux types d’enquéte

selon les propos de John Dewey ?

La différence significative, nous explique-t-ilside dans la nature des finalités poursuivies

respectivement par chaque type d’enquéte :

« Les enquétes du sens commun impliguent nécassait la connaissance de
certaines choses, mais dans le butrdsoudre des problemes d'usagd de
jouissance, et non comme dans l'enquéte scientifidans le seul but de

connaitre » (Dewey, 2006, p. 126)

Afin d’éviter des raccourcis et des polémiquesisujet, nous tenons a préciser ce que de
tels propos impliquent. Ce que propose John Dewmyinte distinction entre I'enquéte
scientifique et 'enquéte menée par chacun d’emites dans nos divers quotidiens ne vise pas
a les hiérarchiser entre elles. Il en dépeint lealifés, telles qu’elles sont socialement
définies par les acteurs eux-mémes. Qui oserdireff que la finalité scientifique réside
ailleurs que dans I'élaboration d’'une intelligit®lidu monde dans lequel nous évoluons. Ce
serait refuser a la science sa définition méme’dh demeure pas moins qu’une finalité
n’incarne ni un résultat ni un produit. Toutesdésnarches étiquetées comme scientifiques ne
produisent pas nécessairement de l'intelligibilPé&r ailleurs, celles qui en produisent sont
menées par des hommes (au sens épicene du teuxanéenes impliqués dans des systémes
de références idéologiques, épistémologiques,igodéis et sociales. L’intelligibilité ne se
confond pas avec la « vérité » ou encore la « akidtr>. L'intelligibilité signifie une offre de

signification sur le monde proposée par des acteoranis d'outils théoriques et
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méthodologiques situés et colorés épistémologignenee d’autres acteurs. John Dewey
apporte cette précision seulement apres avoirgxplgu’avant I'enquéte scientifique existait
'enquéte du sens commun. Le contexte de l'actigbtientifique offre du temps aux
chercheurs pour formaliser les démarches qu’ileeprénnent, ce qui n’est pas le cas pour les
acteurs lorsqu’ils sont impliqués dans des acgvifgotidiennes. Pourtant, la formalisation de
I'activité scientifique correspond a une formaligatd’un processus existant par ailleurs, hors

des spheres scientifiques :

« L’objet et les procédés scientifiques naisserst pi®blemes et des méthodes
directs du sens commun, des utilisations et désgances pratiques et réagissent
sur ces derniers d’'une fagon qui affine, étendb@ré énormément le contenu et
les moyens dont dispose ce sens commun. (...) Quaseé oend compte que
I'objet de la science entretient une relation gémné et fonctionnelle avec I'objet
du sens commun, ces controverses (épistémologeguestaphysiques) n’ont plus
de raison d’étre. xDewey, 2006, p. 127)

John Dewey écrit que les natures d’enquétes néssagiient ni par leurs formes ni par les
relations logiques fondamentales. Elles vont sengjser par les systemes symboliques dans
lesquels elles seront actées, qui sont dépendastsydtemes culturels dans lesquelles les

personnes évoluent.

« On a dit dans les premiers chapitres que lefféince réside dans leur objet
respectif, non dans leurs formes et relations logg fondamentales ; que la
différence dans les objets est due a la différetese problemes qu’ils impliquent
respectivement ; et enfin que cette différenceliétabe différence dans les fins
ou conséguences objectives gu’elles ont a atteindii@ewey, 2006, p. 180)

John Dewey va aussi préciser, parmi d’autres chagesles enquétes du sens commun ont

une matiére et des opératianglitatives contrairement aux enquétes scientifiques :

« dans le premier cas, « application existentiellsignifie application dans
I'utilisation de la jouissance qualitatives de l\@onnement. D’autre part,
I'histoire des sciences et le présent état desnse® prouvent que la mise en

relation systématique des faits et des conceptaéEend de I'élimination du
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qualitatif en tant que tel et sa réduction a unenfolation non-qualitative. »
(Dewey, 2006, pp. 126-127)

Il ajoute :

« Le qualitatif diffus n’est pas seulement ce gutdus les éléments constitutifs en
un tout, il est unique ; il fait de chaque situatiane situation individuelle
indivisible et induplicable. $Dewey, 2006, pp. 129-130)

L’acces immédiat du sujet aux produits de I'enquitiesens commun inscrit cette derniére
dans une finalité « qualitative », caractériseéeuymar perception de la situation indéterminée et
de son passage vers la détermination comme d’unatien individuelle, indivisible et

induplicable.

Des lors, explique John Dewey, ce qui se joue \etgala précision de ces deux genres de
problemes c’est que chaque sujet, selon le typegd&e dans laquelle il est impliqué, va

insister sur des points différents dans I'enquéte.

Cette précision entre enquéte du sens commun (telogie que John Dewey qualifie
d’arbitraire) et enquéte scientifique, sur laqueilBus nous sommes attardée, vise a nous
permettre d’argumenter notre choix d'utiliser laéme de I'enquéte, issu d’une formalisation
d’'une pratique scientifique, (présenté dans leagraphes suivants) comme outil permettant
d’étudier les investigations menées par les cdeseipédagogiques durant les entretiens
d’accompagnement, c’est-a-dire, d’étudier des etegudu « sens commun ».

5.1.6. L’enquéte : des objets et des traitemenidigurés par la

culture d'un groupe

Du paragraphe précédent mais aussi de I'extraisgjtii nous pouvons dégager I'idée qu’une
enquéte existe dans un lieu et un espace donnédegi@léments du contexte influencent les
objets d’enquéte et que les symboles pour défieg abjets s’alimentent du patrimoine

culturel dans lesquels ils naissent.

« Parce que les problemes et les enquétes du semswn ont a faire avec les
interactions dans lesquelles entrent les créatwigantes en connexion avec les

conditions environnantes pour établir des objetstitisation et de jouissance, les
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symboles employés sont ceux qui ont été détermarésla culture habituelle du
groupe. lls forment un systeme, mais ce systeme pesdiique plutbt
gu’intellectuel. Dewey, 2006, p. 180)

Des lors, nous pouvons en déduire que pour appiéheles objets d’enquéte d’'une
population, le chercheur doit pouvaiiccéder aux symboles, aux codes et donc aux
systémes de significationde cette méme population, c’est-a-dire a des él&swe la culture

du groupe social telle que la définit Claude Létra8ss, a savoir :

« Toute culture peut étre considérée comme un éieata systemes symboliques
au premier rang desquels se placent le langage régées matrimoniales, les
rapports économiques, l'art, la science, la religidfous ces systemes visent a
exprimer certains aspects de la réalité physiqudesta réalité sociale, et plus
encore, les relations que ces deux types de réatitéetiennent entre eux et que
les systemes symboligues eux-mémes entretienrseeninge avec les autres. »
(Lévi-Strauss, 1968, p. 17)

Car sans cela, le chercheur risque de ne pas dyguries éléments qui déterminent ce qui est
autorisé ou interdit aux sujets pour accéder ayetslvisés, ni a la maniere dont ils doivent
étre utilisés.

« Il est constitué (le systeme de significatioras)lps traditions, les occupations,
les techniques, les intéréts et les institutioablégs du groupe. Les significations
qui le composent sont transmises dans le langagerm ordinaire qui permet la
communication entre les membres du growes. significations impliquées dans

ce systeme de langage déterminent ce que les iddasvdu groupe peuvent et ne
peuvent pas faire en relation avec les objets pbyss et en relation les uns avec
les autres. lls reglent ce qui peut faire I'objetudilisation et de jouissance et la

maniere dont se produisent 'utilisation et la jossance» (Dewey, 2006, p. 180)

De [l'extrait qui précéde, précisons ce que nous prenons par « traditions »,
« occupations », « techniques », « intéréts »imstitutions établies du groupe » et cela afin

de déplier I'étendue des éléments qui interviendant les systemes de signification.
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Par tradition , il est question des habitudes d’agir, de perderitualiser, de |égiférer, de

coder, de signifier en fonction d’enjeux spécifiguBés aux contextes historique et
géographique et héritées du passé. Ce sont des«dé permanence du passé dans le
présent, une survivance a l'ceuvre, le legs enceentvd'une époque pourtant globalement
révolue » (Lenclud, 1987, p. 3). Les systemes de sigatifim des acteurs seraient donc

inscrits historico-socio-culturellement.

Notre étude portant sur les enquétes menées pawfesillers pédagogiques n’'a pas fait
’économie d’une investigation (présentée ultéeoent dans ce chapitre) portant non
seulement sur des objets tels que les codes, &EyEs et les enjeux présents dans ce
contexte particulier du conseil dans le monde s®olmais aussi sur des objets tels que
I'héritage de pratiques issues du champ de linspecrévélant par-1a, la complexité mais
aussi d'éventuelles ambiguités percues par les @R &u long de leurs pratiques

d’accompagnement.

Paroccupations nous entendons dans les propos de John Dewectlggées qui rythment le

quotidien des sujets et qui définissent le serisuteexistence.

S’intéresser aux investigations des CP lors d’agagnements individuels de directions
implique de s’intéresser aux différentes occupatide ces mémes CP dans les autres cas de
figures présents dans leur quotidien professionidek activité se définit en lien avec une
autre (que le lien s’incarne dans la similaritdadifférence), chacune élaborant des registres
de gestes professionnels spécifigues mais s’alaménéciproquement. Nous avons aussi
observé, en plus de notre terrain spécifique, ttiwiges de formation menées par les CP,
leurs activités d’accompagnement d’'un seul ou desiplrs enseignants ainsi que leurs
réunions d’équipe intra-diocésaine ou interdiogésaNous avons, enfin, assisté aux réunions
de coordination des conseillers pédagogiques jpansi entre eux. Ces difféerents espaces

d’activités nous ont familiarisée avec les difféesk occupations » des CP.

Par techniquesnous entendons, dans les propos de John Deweyfaisl 'ensemble des
outils et des savoir-faire propres aux populatiénsdiées et a la fois les structures, les
modalités et les démarches productrices de ces$s aeiltices savoir-faire, tant matériels

gu’interactionnels ou communicationnels.
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Pour comprendre les systéemes de significations<C#esious avons observé, hors des séances
de recueil des matériaux présentés dans cettercbehides démarches et les outils utilisés par
eux. Nous les avons aussi interrogés sur les meédaliélaboration des outils qu’ils utilisent.
Nous les avons, enfin, non seulement écoutés emplides outils et les modalités
d’élaboration de ces outils, mais nous nous someneglus essayée a l'usage de ces outils
afin d’en comprendre la logique et les finalités.

Par intéréts, nous comprenons les objets de préoccupation @utecnent le devenir d’'un
groupe social et qui définissent ses enjeux. Trraies préoccupations c’est orienter son
attention sur les objets (centres) d’intéréts d’population relatifs a sa survie, a sa pérennité,

a son développement ou a son expansion.

Comme nous l'avons déja précisé, la population dasseillers pédagogiques connait
plusieurs enjeux de professionnalisation dont cenbendus au sens de professionnalisation-
profession (Wittorski, 2009). Chaque acte poséiqpet a définir la « profession », a lui
configurer des contours, a la délimiter, a en déieer la spécificité. lls n’exercent pas la
méme fonction que les inspecteurs, les enseignbagsiirecteurs, les formateurs. Depuis
2007, ils existent légalement puisqu’ils sont regtans un décret définissant leurs missions
(Belgique, 2007). L’étape suivante consiste a dbten statut professionnel et donc une
législation qui définisse le parcours de formatiutiale spécifique de méme que des barémes
salariaux propres, différents des baremes destuteirs sur lesquels leurs salaires sont
aujourd’hui calculés. Pour accéder aux intérétsi@’population, il faut aussi s’'informer du
contexte socio-politique dans lequel cette mémeuladipn évolue. Si des acteurs se
mobilisent pour revendiquer un statut, une forrmagpécifique, des baremes salariaux, nous
pouvons faire I'hypothese que leur profession, iaussvelle soit-elle, répond a une demande
sociale et que ces acteurs se percoivent dans pportade force favorable de par leur
pertinence sociale pour engager ces revendicatibmous semble des lors pertinent pour
nous, chercheure, de comprendre I'organisationako@n termes de modes de productions
qui la caractérisent et d’essayer d’identifierbesoins et les évolutions technologiques d’'une
société a l'origine de ces modes de productionss naaissi produits de ces modes de

production.

Lesinstitutions, quant a elles, représentent pour nous I'ensedddestructures instaurées par

un groupe social, destinées a organiser les échageconfigurer leurs productions.
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De par sa trés jeune durée de vie, la populatiencdeseillers pédagogiques connait une
période intensive de constitution d'institutionsoU$ avons rencontré les représentants
hiérarchiques de ce nouveau corps de métier, @etesndes informations sur les structures en

cours d’élaboration.

Ce sont donc ces différents éléments, selon Johmedeprésentés dans les lignes qui
précedent qui déterminent ce que les individus du groupe peuvenhe peuvent pas faire
en relation avec les objets physiguegDewey, 2006, p. 180). Nous pouvons ainsi déduire
que les individus possedent peu de marge de maeogowur individualiser leurs
comportements. Dans la mesure ou ces élémentsglent ce qui peut faire l'objet
d’utilisation et de jouissance et la maniére dont sproduisent [l'utilisation et la
jouissance» (Dewey, 2006, p. 180), les systemes de signifioatbant culturellement
deéfinis. Des lors, configurer son activité professielle de conseiller pédagogique dans
I'enseignement fondamental du réseau libre cathelige Belgique, c’est faire vivre le
systéme culturel propre a ce groupe professionnetravers de ses traditions, de ses
occupations, de ses techniques, de ses intéré&s sés institutions. Pour le chercheur qui
souhaite accéder aux systemes de significationCBegela implique de sa part un exercice

d’ethnométhodologie certain.

Nous insistons sur cette dimension car, si nougossi les propos de John Dewey, cela
signifie que non seulementes données culturelles influencent les systémes de
significations, qu’elles configurent I'appareillageintellectuel qui va permettre de définir

ce qui doit faire I'objet de « jouissance » et ceui permet de construire du sensnais
aussi qu’elles orientent les décisions d’agir Mener une enquéte pour un conseiller
pédagogique ne signifierait donc pas la méme chasemener une enquéte pour un policier
ou pour un chercheur. Apres quoi, étudier 'acfivihentale de sujets issus d’'un groupe
professionnel tel que les conseillers pédagogiquest-a-dire un groupe possédant des
systémes de significations qui lui sont propres, peait faire 'économie d’un recueil
d’'informations concernant ses traditions, ses oatiaps, ses techniques, ses intéréts et ses
institutions. Nous avons fréquenté ces conseil@¥dagogiques pendant de nombreuses
anneées. Nous étions en charge de formations adgsti des conseillers pédagogiques. Nous
accompagnions, aussi, certains d’entre eux dangrdgsts ou alors nous collaborions avec
d’autres dans des projets de formation ou d’accgmgment. Par ailleurs, nous avons

collaboré avec la directrice du service et noushaymartagé plusieurs temps informels. Ces
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derniers ont constitué autant d’opportunités paauter les projets, les enjeux, les désirs, les
regrets, les interrogations, les contraintes etélegduations propres au service. Ces mémes
temps informels se sont présentés avec chaqueilbengédagogique rencontré dans le cadre

de cette recherche, soit treize personnes.

« Etant donné que les systemes de symboles-siginifis impliqués sont liés
directement aux activités de la vie culturelle ehtsen relation réciproque en
vertu de cette liaison, les significations spéciéig qui sont présentes référent aux
conditions environnantes spécifiques et limitéeasdiesquelles vit le groupe.
Seules ces choses de I'environnement qui sontd&rgsis, selon la coutume et la
tradition comme ayant des connexions avec cettetvagercant une influence sur

cette vie, entrent dans le systeme de significatis(Dewey, 2006, p. 180)

C’est pour les raisons évoquées dans le parag@ghei-dessus, que nous devions acceéder,
un tant soit peu, aux enjeux, aux intéréts, a ldumi organisationnelle et d’équipe des
conseillers pédagogiques du fondamental de I'enseignt libre, car ils ouvrent les espaces
des possibles d’agir et des non possibles. Nousastians partager « du quotidien » avec eux
et comprendre, ou du moins, accéder a des élémentsgissent leur activité professionnelle.
Cet acces, aussi partiel soit-il, offre une comendion des criteres qui définissent le

caractere d’'un « ordre existant unifié et complet »

5.1.7. L’enquéte : définition

Des investigations qui précedent nous définissemgjliéte comme une démarche, menée par
un sujet agissant, de transformation dirigée deesmironnement d’une situation qu’il évalue
comme indéterminée en une situation unifiee d'uadigre déterminée. La situation devient
unifiée parce que le sujet I'appréhende a partirsgstémes de faits-significations qu'il

organise entre eux et qu’il constitue en un enserobhérent.

Les actes poseés par le sujet durant la démarchejubée sont observables ou non et se
fondent sur des matériaux existentiels et/ou idéglsujet sélectionne les faits en fonction de
leur caractere fonctionnel pour son projet prédisles articule avec des systemes de
significations, qui présentent le méme caractergragpnnel que les faits, le tout dans un

projet précis d’accés a une situation a nouveagruohée.
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Le passage de la situation indéterminée a la mituatéterminée g’effectue au moyen
d’opérationsde deux sortes qui sont fonctionnellement cornedantes.

L’une a un objet idéel ou conceptuel. Cet objet représseies moyens et des fins
possibles de solution. » Il anticipe une solutidnse distingue nettement de
I'imaginaire parce que, ou dans la mesure ou ilidet/opératif, dans la mesure
ou il provoque et dirige de nouvelles observatigns fournissent une nouvelle

matiere factuelle. ¥Dewey, 2006, p. 183)

Deux sortes d’opérations sont envisagées avec tiériaa idéel : a) I'élaboration de l'idée de
ce a quoi va ressemblela(forme prise) la situation une fois qu'elle senm&solue b)
I'élaboration desnoyensqui vont permettre a la situation de ressemblee @ quoi on I'a

projetée.

« L’autre est faite d'activités impliquant lesechniques et les organes de
I'observation Puisque ces opérations soskistentielles elles modifient la
situation existentielle antérieure, mettent enaieties conditions antérieurement
inapercues, et releguent a l'arriere-plan les agtr@spects qui étaient au début
évidents. Le fondement et le critére de cette miseedette, de ce travail de
sélection et d’arrangement, sont de délimiter lelgpeme de maniere a fournir le
matériel existentiel pour éprouver les idées qurésentent des modes possibles
de solutions. ¥Dewey, 2006, p. 183)

C’est le travail d’organisation des données issieed’observation qui délimite, définit le
probleme et qui fournit donc le matériau qui vanpettre d’éprouver les pistes de solutions

congues a partir du traitement des observations.

Convoquer la notion d’enquéte c'est se référer axdeatures de finalités possibles,
déterminant chacune un registre d’enquéte speeifigienquéte du quotidien et I'enquéte
scientifique. La premiére vise, et cela dans ugele qualitative, a connaitre et a résoudre
immeédiatement des « problemes d’'usage » et deisspmce » dans des situations pergues par
les sujets comme individuelles, indivisibles etuplicables. La seconde vise a connaitre pour
comprendre le monde, s’inscrivant par la dans og&lie non qualitative. Nous avons donc
investi le scheme de I'enquéte scientifique tel gueposé par John Dewey pour rendre

compte des investigations des conseillers pédagegicen situation d’accompagnement
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individuel de direction, car il est déja formaliséne differe pas du schéme de I'enquéte du
quotidien si ce n'est dans ses finalités.

Précisons, enfin, que le processus d’enquéteastift dynamique et qu'il est situé dans un
lieu et un espace donnés. Les éléments du conit&kdencent les objets d’enquéte et les
symboles pour définir ces objets s’alimentent duimp@ine culturel dans lesquels ils naissent.
Ce dernier est constitué des traditions, des otz des techniques, des intéréts et des
institutions propres a la population engagée daesdémarche d’enquéte ; pour ce qui nous
concerne il s’agit des conseillers pédagogiquesréieau catholigue de I'enseignement

fondamental en Belgique francophone.
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5.2. Laccompagnement mené par des CP lors
d’entretiens d’accompagnement individuels analysé
avec les outils du « scheme de I'enquéte » et des

« agirs mentaux » : quels résultats ?

L’enjeu du deuxiéme chapitre de cette cinquiemdigarst d’utiliser un premier outil
d’analyse, issu d’'une opérationnalisation du schdemkenquéte sous la forme d’actes posés
par le sujet et inspiré des travaux de John Deweye le croiser avec un second outil (les
agirs mentaux) pour analyser l'activité mentale desseillers pédagogiques située lors
d’entretiens d’accompagnement individuel de dimattiNotre premier objectif est donc de
proposer une lecture de I'accompagnement, situé Bachamp de I'éducation, destiné a des
cadres de l'enseignement et mené par des consepkuiagogiques. Pour élaborer cette
compréhension nous avons choisi de nous intérasseprocessus mentaux présents lors de
certains actes de I'enquéte. Nous ne les avontopascroiseés, I'objectif étant plus d'illustrer
la fécondité du croisement de ces deux outils et Empatibilité heuristigue que de

rechercher I'exhaustivité.

Nous avons choisi d'étudier les agirs mentaux mtskors de cing actes qui, a nos yeux,
caractérisent le traitement de situations préserdas caractéristiques d’indétermination

d’action. Ces cing actes sont :

Définir le caractére déterminé d’une situation
Edifier la rupture du caractére déterminé d’uneation

Etablir qu’une situation exige une enquéte

o 0o T o

Produire une question et/ou désigner les cadreprdbléme posé par la situation
troublée

e. Seélectionner les éléments constitutifs du probléme
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5.2.1. Schéma synthétigue du schéme de I'enquétpil@ des

travaux de John Dewey)

Les actes retenus pour nous permettre d’approehieaitement de situations présentant des
éléements d’incertitudes appartiennent a trois «lfas» d’actes. Dans la mesure ou nous
allons progresser dans la description de ces diffés étapes de maniére linéaire, nous nous
proposons de présenter de maniére synthétiquenétmstique ce qui va servir de trame a
notre développement ultérieur. Nous avons repée feimilles d’actes constituant le schéme
de I'enquéte, formalisées a partir des écrits den Joewey, a savoir : (1) I'établissement
d'une indétermination, (2) la problématisation, (&) détermination d’une solution, (4)

I'établissement de la preuve et, (5) le jugement.

Figure 1 — Schéme de I'enquéte inspiré des travaule John Dewey

L'établissement
de la preuve

Ces cinq familles d’actes pourraient étre lues cemmmscrites dans un ordre chronologique
systématique : une sorte de mode d’emploi des rdmpratiques » ou de I'ordre des familles
d’actes a respecter. Cette interprétation résuitdadprésentation linaire a laquelle nous

sommes contrainte par I'écriture et la représamtagraphique. Elles doivent, certes, étre
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toutes présentes lorsque I'enquéte s’inscrit dansamtexte de recherche. Mais notre propre
expérience de chercheure tend a nous démontrercgsieétapes peuvent se produire
simultanément ou sans aucun ordre préétabli. Chizmuidle d’actes modifie les systemes de
significations mobilisés dans les autres famillesi@nc modifie les projets d’agir dans les
autres étapes. Agir dans une famille d’actes dwemsehde I'enquéte c’est configurer de
maniere nouvelle ses projets d’agir dans les ataragles d’actes.

Nous pouvons formuler des lors I'hypothese questepiétes du quotidien, quant a elles, sont
tout autant itératives et non chronologiques qaestequétes scientifiques. Notre analyse nous
amene a relever que les enquétes des CP avecl&aque avons mené cette recherche sont
caractérisées par lI'absence de certaines famillasted et par un investissement non
chronologique de ces mémes familles. Il est clagr@napparu que le schéme de I'enquéte
nous permettait d’organiser et de qualifier I'atévd’accompagnement dans ce qu'elle

contient d’investigation, mais certainement pasétablir un ordre d’agir.

Par ailleurs, précisons que John Dewey ne propaseup mode d’emploi. Il propose une

grille d’intelligibilité du raisonnement logique slisujets.

Il existe des proximités entre I'étude du scheméahguéte d’'une part, et I'étude du cycle de
résolution de probléme d'autre part, (Sternberd)72@. 397). Un cycle de résolution de
probléeme nous est proposé, par exemple, par Rdbesternberg a partir de ses propres
travaux, de ceux de John D. Bransford et Barryt&n§Bransford & Stein, 1993) ou encore
de John R. Hayes (Hayes, 1989). Les définitionglies courantes de la notion de probléme,
issues de travaux menés par des psychologues iv@jad, permettent, selon Lise Poirier

Proulx, de dégager trois caractéristiques a ldutien de probleme :

a) « L’existence d’'un écart, d’'une distance entre gitaation présente jugée

insatisfaisante et une situation désirée ou unabaitteindre ;

b) Une absence d’évidence du cheminement menant adlaction de I'écart
exigeant ainsi, de la part du sujet, une démarctagnitive active
d’élaboration et de vérification d’hypothéses samlature méme de cet écart

et sur les moyens possibles de le réduire ;
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c) Le caractére subjectif relié a la résolution de lpl@mes ; en effet, une méme
situation fera probléme a une personne, qui dewmpmrendre la tdche a
accomplir et élaborer une stratégie de résolutialoys que pour une autre, il
s’agira simplement d’exécuter une procédure, sipexe soit-elle. Poirier
Proulx, 1999, pp. 27-28)

Nous écrivions qu’il y a proximité mais non coireide entre ces deux approches du

traitement de situations présentant des inconnues.

Reprenons les propos de Lise Poirier Proulx a mpddasquels nous distinguons quelques
différences et similitudes. Dans le schéme de Uéte} le sujet ne mesure pas I'écart entre
une situation donnée et une situation souhaitéenmro’est le cas dans I'approche par
résolution de probleme. Il s’attele a transformeesituation qu’il percoit comme présentant
des caractéristiques d’indétermination en une tBilna« déterminée en ses distinctions et
relations constitutives ». Nous développerons gpog a l'incertitude ultérieurement dans

cette partie. Par contre, nous retrouvons danddag démarches « I'absence d’évidence du
cheminement », que ce soit pour réduire I'écarteenhe situation donnée et une situation
attendue ou que ce soit dans la démarche de traradfon de la situation pour qu’elle

devienne déterminée en ses distinctions et reltioonstitutives. Le cheminement se
construit et se définit tout au long de I'enquétiede la résolution de probleme de méme que
le caractére subjectif, a savoir que lindétermoratou le probléeme n’existent pas

indépendamment des sujets.

Enfin, Précisons que nous sommes, nous cherchebrgaire de notre matériau. Nous avons
travaillé a partir de la verbalisation du souvenir leur activité mentale provoquée chez des
conseillers pédagogiques confrontés aux tracesuteaktivité. Le discours ne refléte pas un
ordre chronologique. Le CP peut tres bien avoirliéuln ou plusieurs actes poseés. Il peut
aussi, dans la reconstruction du souvenir et lastcoction d’'un discours a partir d’'un
matériau mental non discursif a I'origine, offrineiinformation différente de ce qu’il a vécu.
Enfin, nous chercheure, avons pu ne pas accédersysigmes de significations des CP
rencontrés, éventuellement insuffisamment accudtupdur saisir I'implicite d’énonceés

souvent elliptiques.

Nous terminerons ces précautions en rappelant’aeture produit un discours qui semble
linéaire dans sa forme. Les différentes étapeseooes dans le schéme de I'enquéte
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proposées sous cette forme peuvent produire uhddf@résentation qui donne la sensation
de succession systématique des étapes entreMdlssce n’est qu’un effet de présentation.

5.2.2. L’établissement d’'une indétermination

L’origine de I'enquéte prend sa source dans I'ajpipard’une situation indéterminée, c’est-a-

dire, une situation troublée, incertaine, qui emyerun questionnement :

« L'antécédent de I'enquéte : la situation indéterde. Enquéte et question sont,
jusqu’a un certain point, des termes synonymes.sNenguétons quand nous
questionnons ; et nous enquétons quand nous chescbe qui fournira une
réponse a la question posée. Ainsi, il appartiefd aature méme de la situation
indéterminée qui provoque I'enquéte d’étre en qaestou en termes d’acte et
non de puissance, d’étre incertaine, instable, téa. »(Dewey, 2006, p. 170)

Précisons que la situation est percue comme ingeréh génératrice d’un questionnement par
le sujet qui la vit. Elle ne I'est pas autrement cqgubjectivement. Des lors, une situation
vécue par plusieurs protagonistes peut étre pgrgudun d’entre eux comme incertaine et
génératrice d’'un questionnement et étre pergue lg@rautres comme étant stable et
déterminée. Voire méme, selon son vécu, un mémet ga@rcevra une situation comme
certaine a certains moments de sa vie et commeaime a d’autres moments. C’est donc le
sujet qui définit, de par sa perception, le caractiéterminé ou indéterminé d’'une situation.
Nous nous inscrivons bien dans une approche sugesar ce n’est pas nous, chercheure, qui

avons identifié ou déterminé le caractére incertain

Si un conseiller pédagogique arrive a un entrefiancompagnement d’un directeur avec un
projet précis de travail et que le directeur aneoqua’il vient de vivre un évenement qu'il
souhaite traiter avec le CP, ce dernier peut allicdaidemande du directeur et modifier son
projet de travail pour s’adapter a la demande @elit, au contraire, reporter la demande du
directeur a une séance ultérieure et se tenir aetpde travail initialement défini. Dans le
premier cas, il s’engage dans une aventure powrelkqil ne connait ni I'objet, ni les
données, ni les modalités d’actions, ni méme lésddans le second cas, il détermine au
moins l'objet et les ressources qu’il va mobiliséet exemple nous permet d’insister sur le

réle actif du sujet (ici le CP) quant a la défimitidu caractére indéterminé de la situation. Le
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CP ne subit pas I'incertitude, il laménage un espace d’existendél'établit comme mode

de définition de son activité professionnelle

Dans le scheme de I'enquéte, cet acte releve ditaqee désignée par John Dewey comme
I'antécédent de I'enquéte.Cette étape correspond a I'émergence d'un mololer pe
déclenchement d’'une enquéte. C’'est le passage gitution déterminée en une situation
qui devient indéterminée et qui engendre un quasément suite a un événement qui rompt
I’équilibre. Nous avons privilégié un autre termeegJohn Dewey pour définir la famille
d’actes qu’il désigne comme l'antécédent de I'ebgu&n effet, nous avons privilégié de
rendre saillante notre approche par les sujetsrmt d'insister sur le rble actif du sujet. C'est
pourquoi nous désignerons, quant-a-nous, cettdléadiactes construisant une ouverture a
l'indétermination :I'établissement d’une indétermination Nous espérons ne pas trahir la
pensée de John Dewey avec cette reformulation. Ideions initialement retenu, dans les
propos de John Dewey, que le sujet « enquéteusaitpinois actes qui nous permettaient de

définir et d'identifier cette famille :

a. Perception par le sujet d'un état déterminé d’unmson
b. Constat de la rupture du caractére déterminé situation

c. Questionnement engendré par la situation indétémnin

Notre travail d’'analyse nous a amenée a modifitkedamille d’actes et a ne plus retenir que
deux actes sur les trois initialement formulés.effat, nous avons remarqué que le matériau
gue nous avions analysé dans un premier temps coxumestionnement engendré par la

situation indéterminée » relevait d’'une autre féardlactes, a savoir, la problématisation.

Deés lors, nous retiendrons les deux premiers ap@ses par le sujet « enquéteur », qui
permettent de reconnaitre I'établissement d’'unettieminination par le sujet et que nous
formulons avec des verbes et non plus avec desastifs, verbes ou le sujet est acteur de ses

actions :

a. Définir le caractere déterminé d’une situation

b. Edifier la rupture du caractere déterminé de laasion
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5.2.2.1. Percevoir une situation comme détermihéateiper

Pour que soit vécue une indétermination, il seralileyu’il faille que le sujet vive en amont
un épisode de vie gu’il évalue comme déterminésiCdans ce contexte ou tout semble se
dérouler « normalement » qu’intervient un élémantva modifier le cours des choses ou, du
moins, le sujet percevra que la situation ne prtésplus les caractéristiques précédentes et
gue ces caractéristiques introduisent « une difécvou « interrogation » quant a la marche a
suivre. Nous formulons I'hypothése que définir laractere déterminé d’une situation
correspond a un acte que nous produisons constamezrs nécessairement y porter une

attention parce que cela correspond a ce qui S padans la normalité des évenements ».

Pour ce qui est des verbalisations obtenues a prdpda définition du caractere déterminé
d’'une situation, et les hypotheses peuvent étrebnemses pour expliquer cela, nous n’en
avons repéré que tres peu dans le matériau dostdisposons. Cet acte est verbalisé quand
les CP ont anticipé les modalités, et/ou les carstede I'entretien d’accompagnement. En
effet, au moment de la verbalisation a postériolaaséance d’accompagnement ils se
souviennent que cela ne « s’est pas passé comme yrélous avons donc eu acces a la
définition du caractére déterminé de la situatiamrgl les CP se souviennent s'étre
représenté leur avenir avec les caractéristigues d’ungtuation déterminée. Cela
correspond donc au souvenir d’'uasticipation, c’'est-a-dire au souvenir de s’étre projeté
dans la situation d’accompagnement, d’avoir imaghnde s'étre représenté le contenu et les

outils qui seront mobilisés.

Lorsgu’une situation est percue comme déterminées formulons I'hypothese que le sujet
n'y préte pas une attention particuliere ou qusita@ation, de par un marguage émotionnel
faible, ne lui permet pas de construire un souvemisque : « tout coule de source ». Ce n'est
gu’a posteriori, c'est-a-dire aprés le vécu d'ursége marqué émotionnellement qu’il reléve
'écart entre ce qu'il avait projeté et ce qui $'gxroduit. Ces observations nous

rapprocheraient des travaux d’Antonio Damasio (2011

« Ainsi, grace a l'apport de la neuropathologie, peut appuyer l'idée selon
laquelle le cerveau a pour caractéristique de pdtraed’anticiper I'avenir et de
former des plans d’action, ceci en s’appuyant siarchestration fine de
'émotion. En effet, 'émotion donnerait du poidsixadifférentes solutions

d’avenir en termes de survie et d'intérét proprecicen s’appuyant sur le
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marquage émotionnel factuel acquis par la persomtesur le marquage
émotionnel inné de son especéGsandguillaume & Piroux, 2004, p. 477)

Nous présentons deux tableaux qui retracent naalyse des agirs mentaux présents lorsque
le CP définit le caractere déterminé d’une situatidous tenons a préciser que sur I'ensemble
des quatre entretiens, nous ne disposons que devdeaatims nous permettant d’analyser la
définition par les CP du caractére déterminé d'siteation. Dans les deux tableaux

présentes, I'acte étudié rend compte d’'une anticipa
Tableau 28 — Définir le caractére déterminé d’'uneitiation selon Pierre

Nature
. . - Etablissement d’'une | Naturedu |Nature élément| .. Format de
Verbatim support Objet de 'enquéte indétermination 1 mis enfien :;r:z:l;i Commu ication Espace temporel

A ce moment-13, je
pense, qu'on va

travailler surla A- Contenus et Définir le caractére Objet Projet d'agir Concevoir/ Entretien
transparence. Et je modalités déterming d'une Inclusion accompagne- sur engager un  Consignatif = d'accompagneme
veux 'amener 3 étre  d'accompagnement situation ment accompagné agir nt

en accord avec elle-
méme.

Lorsque Pierre nous dit :Axce moment-la, je pense, qu’on va travailler sutrbnsparence.

Et je veux 'amener a étre en accord avec elle-mém{@dnnexe 6 — Analyse codée Pierre,

ligne 2), il verbalise ce dont il se souvient avpensé dans les débuts de I'entretien
d’accompagnement aprés avoir entendu la directramer les grandes lignes du probleme
gu’elle est en train de vivre. Au tout début denffetien d’accompagnement, le conseiller

pédagogique se représente la situation a venir efhuide, projetant de développer, avec la

directrice accompagnée, des stratégies qui pemetteette derniére d’étre transparente, a la
fois vis-a-vis de I'équipe pédagogique et a la fasa-vis du pouvoir organisateur. Pierre

n'était pas informé, avant de débuter la séance, lgudirectrice accompagnée rencontrait
cette difficulté. L'anticipation dont il s’agit icée construit dans le chef du CP au début de
I'entretien et concerne la suite de la séance diapagnement pour laquelle il se munit d’'une

série d’outils et d’options méthodologiques pourcantrer les besoins qu’il a analysés chez

la directrice, a savoir, travailler sur la trangrare.

Dans le tableau qui suit, I'anticipation constrysge Héléna connait une autre temporalité.
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Tableau 29 - Définir le caractére déterminé d’uneituation selon Héléna

Nature
. . . Etablissement d'une | Naturedu |Nature élément| . . . Format de
d-en‘entz
mis en lien
Et donc, je me doutais Actes A poser CO”LOS e ci::;des
bien qu'elle ne savait par CP pour tempoezls dela
pas planifier ses A- Contenus et DEfinir le caractére rencontrer les Qutil pro . Concevoirf préparation de
concertations. Je modalités déterminéd'une  Inclusion  besoins de la rFI)a Cp F'[ Se engager un  Consignatif Faccompagnemen
pensais que c'éfaitce  d'accompagnement situation directrice pa agir t et I'entretien
que nous allions faire percus par la .
aujourd’hui CcP SIS

nt

Lorsqu’Héléna nous dit: je me doutais bien gu’elle ne savait pas planifises
concertations. Je pensais que c'était ce que ndlisna faire aujourd’hui» (Annexe 5 —
Analyse codée Héléna, ligne 111) elle fait réféeeaaine anticipation qui s’est élaborée dans
I'espace temporel de préparation de l'accompagnersgite a ses rencontres précédentes
avec la directrice dans d’autres contextes. Arditdfm qui poursuit sa durée de vie jusqu’au
milieu de [I'entretien d’accompagnement. Il faut eattre la moitié de la séance
d’accompagnement pour que la CP percoive que tigatiion qu’elle a construite ne s’est
pas produite. De la méme maniere que Pierre, @gaste qu'une incertitude a remplacé
I'anticipation produite qu’Héléna nous précise agetfe percevait comme la situation
déterminée. La CP pensait gu'elle était venue iltawéa planification et elle constate que ce
n'est pas le cas et que ca risque de ne pas @as,lee qui differe de sa perception au début
de l'entretien d’accompagnement. Pourtant, I'ergretd’accompagnement ne s’engage pas
comme elle I'anticipait. Il lui a fallu plus d’'urteeure et trente minutes pour édifier la rupture
du caractere déterminé de la situation. Cela noiterait-il a formuler I’hypothese que plus
une anticipation a duré, plus difficile sera I'échition du caractére indéterminé d’une

situation ?

Les agirs mentaux que nous avons relevés quand? ldé@init le caractere déterminé d’'une
situation se caractérisent tous par une opératinnlaksion entre les ensembles retenus par le
CP. Dans l'extrait retenu pour Pierre, son projagul sur la directrice (second ensemble) est
inclus dans l'objet d’accompagnement qu’il pergmtmme co-défini par les deux membres
de linteraction (premier ensemble). Dans I'extraitenu pour Héléna, I'utilisation de I'outil
préparé pour travailler avec la directrice (secendemble) est incluse dans la famille des

actes a poser par Héléna pour rencontrer les lsespitlle a identifies chez la directrice
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(premier ensemble). L'interprétation que nous séals de la présence d’opérations qui
relévent de l'inclusion concerne I'anticipation daime situation d’accompagnement. Etablir
des anticipations correspondrait a inclure des @ésnconnus (a savoir des actes a poser dans
I'interaction avec le ou la directeur(trice) accagpé(e)) constituant des sous-ensembles
d'un ensemble plus grand composé de I'ensembleadtes a poser dans le contexte de
I'entretien d’accompagnement. Les agirs mentauxrgues avons relevés quand le CP définit
le caractere déterminé d’une situation se caraeiéritous par une intention de conception ou
d’engagement d’'un agir de méme que le format denmamication a soi releve du consignatif.
Ces deux observations renforcent notre hypothés#inir le caractére déterminé d’une
situation correspondrait a l'opération d'inclusiom’'un élément connu (actes
d’accompagnement a poser) dans un plus grand efesdnéiserve ou patrimoine d’actes
organisés par le CP dans la famille des actes afapagnement) dans une intention d’agir ou
de concevoir un agir et dans une communicationi g@aeleve du consignatif, c’est-a-dire

d’'une communication a soi qui vise a préciser ¥aurs d’'un agir.

A retenir

Pour ce qui est du matériau

De I'analyse réalisée avec le matériau dont nosigodions, nous formulons I'hypothése que
les sujets ne verbalisent la définition du cara&ctiterminé d’'une situation qu’apres avoir |été

confrontés a la rupture dans le cours attendu d&segnents.

Durée de vie d’'une situation percue comme détermiméet incidences sur I'édification du

caractére indéterminé d’une situation

Nous constatons que la durée de vie d’'une définitio caractére déterminé d’une situation
peut varier : plusieurs jours, quelques secondeguelgues minutes. La durée de vie d’'une
définition du caractere déterminé d’une situatidrsavoir la durée de vie d'une anticipatjon
du déroulement d’une situation, influencerait-&ielification du caractere indéterminé d’'upe

situation ?
Agirs mentaux et définition du caractére déterminé’une situation : une anticipation

Notre analyse des agirs mentaux nous amene a fernibypothese suivante : définir |e

caractéere déterminé d’une situation correspongh@itr le CP groduire une anticipation
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d'un vécu d'une situation d’accompagnement; apéiton qui s’'incarnerait dans une
opération d’inclusion entre des ensembles d’'actmorssibles. Anticipation qui se traduirait
par uneconsigneque le sujet s’adresserait a lu-méme de conceoifengager un agiren
sélectionnant des actes d’accompagnement apparé@narregistre plus large constituant yne
réserve ou umatrimoine d’actes définissant 'accompagnement. La sélection étafinig
en fonction d’'indicateurs relevés dans le compoetgndes accompagnés.

5.2.2.2. Edifier la rupture du caractéere déterndiinée situation

Alors que tout semble « couler de source », unén@&ment » vient rompre I'équilibre. Si

dans la définition du caractére déterminé de laasin le sujet n'attribue pas une attention
particuliere a son activité de penser, nous formailbhypothese que le sujet pense avec
« volonté de penser » lorsqu’il édifie la ruptureahractére déterminé de la situation. Certes,
un élément, percu comme exogene, vient modifiecdars des évenements et remet en
question les éventuelles planifications. Mais chesh la perception du sujet sur les nouvelles
caractéristiques de la situation qui 'aménent défainir comme déterminée ou indéterminée.
Lors de notre recueil, nous avons obtenu avec ¢irisance des informations sur cet acte
auprés des conseillers pédagogiques. Nous avorgs@ndans le matériau recueilli des

informations sur I'édification de la rupture du aetere déterminé d’une situation auprés des

quatre CP. Les agirs mentaux que nous retrouvamsgad acte sont tous identiques.

Théme générateur d’une investigation et enjeu d’engéte

Quand Pierre nous dit qu’il est en train de pemger : «Et tout a coup, elle est dans une
situation ou elle ne peut pas I'étre (Annexe 6, Analyse codée de l'entretien de
rétrospection de Pierre, ligne 4), il verbalisestmvenir qu’il a de ce début d’entretien
d’accompagnement ou il s’apprétait a soutenir l&atiice dans la conception d’actions
orientées vers la transparence vis-a-vis de |'égeipseignante alors qu’elle lui explique que
ses derniéeres interactions avec le pouvoir orgdisane l'autorisent plus a révéler aux
enseignants les risques liés a leur licenciememiit Te a quoi s’était préparé le conseiller
pédagogique perd de sa pertinence, il ne sait gleds outils ou quelles techniques
convoquer, il ne sait plus quel va étre I'objetst® accompagnement. Il édifie la rupture du
caractére indéterminé de la situation. Cela faidmimmu’il accompagne cette directrice, il s’est

habitué a ce gu’elle informe ses collegues ensatgnde tout ce qui concerne le sort de
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I'établissement et il entend dans les propos cgileil tient qu’elle percoit la situation de telle
maniere qu’elle ne peut adopter les attitudes duii connues jusqu’alors. Il pourrait tres
bien ne pas considérer ce que lui dit la directfmurtant, il nous dit qu’il pensegu’elle ne
peut pas étre transparente dans cette situasiolh se trouve, qu'’il va étre amené a réitérdr ce
acte sur le méme sujet pendant les trois quartBed&retien. Qu’entendons-nous par-la ?
Dans le Tableau 30 - Edifier la rupture du caractiterminé de la situation selon Pierre, les
deux autres agirs mentaux, extraits de l'analyskeale Pierre (Annexe 6, lignes 7 et 19),
concernent aussi la question de la transparenagtddd, 'objet de I'enquéte s’est modifié.
L'objet de son investigation, dont le théme portest la question des possibilités de
transparence pour Madame Engels et qui portaiti@ient sur les contenus, les modalités
d'accompagnement et I'objet sur lequel porte I'aqmagnement, se déplace pour se centrer
sur les compétences de I'accompagnateur. Quance Ri@mprend que ce que lui explique la
directrice, Madame Engels, c’est qu'aprés avoité&ate négocier avec le PO la possibilité
d’'informer les enseignants de leur futur licenciatneu déplacement et ne pas avoir obtenu
gain de cause, elle a tenté de négocier le faifatiner les enseignants de son impossibilité a
leur fournir des nouvelles et a leur présenterstasctures décisionnelles, il édifie la rupture
du caractere déterminé de sa compréhension desmations que lui fournit Madame
Engels : «Et c’est la que je me dis: "tu te plantes!(Annexe 6, Analyse codée de Pierre
ligne 7). Une nouvelle rupture sera établie, lolisgdecouvrira, aprés une demi-heure
d’entretien d’accompagnement, que le PO agit deokde, non par méconnaissance des
problemes de conscience de Madame Engels maisd#tient, sachant quels malaises cette
situation lui fait vivre : «Et donc ce moment-la n’est pas banal du tout! Papee moi, je me
prends un peu... c’est comme une clagyé&nnexe 6, Analyse codée de Pierre ligne 19).
Nous avons observé le méme phénomene avec Hél@igetLd’enquéte sur lequel porte
I'édification de la rupture du caractére détermileela situation vécue reléve du contenu et
des modalités de I'accompagnement. En effet, Héhmes dit se souvenir avoir pensé au
début de l'entretien, alors que Madame Swift abgptiesieurs sujets qui lui tiennent a
coeur, .a je me dis: ¢e ne sais pas du tout ou est-ce qu'elle va pauiy, elle va
m’emmener aujourd’hui. J'ai aucune idée de ce dqusasdemande. (Annexe 5, Analyse
codée de Héléna ligne 2). La CP avait préparérbtenh d’accompagnement et elle avait
défini des objectifs de travail pour cette séah@edirectrice I'entretient sur des sujets tout
autres que ce a quoi elle s’attendait, chaque ab@tdé pouvant potentiellement devenir un

chantier. Héléna prend le parti d’édifier la ruptwtu caractere déterminé de la séance
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d’accompagnement quant aux contenus et aux maglais&compagnement. Plus tard dans
I'entretien, la CP évalue les comportements deirecttice et la question, de ne pas avoir
d’'idées sur les demandes de la directrice alorsliguavait identifié (selon ses propos) les
besoins de la directrice, se transforme pour dewame question qui porte sur ses propres
incertitudes quant aux besoins de la directrice.eEet, elle remet en question sa propre
évaluation et I'objet d’enquéte sur lequel elleitedifié la rupture du caractere déterminé de
la séance d’accompagnement se déplace sur l'olgetende ce qui est a accompagnede «

ne sais plus quoi penser. Au secow$Annexe 5, Analyse codée de Héléna ligne 133).

Ce que nous désignons par « objet d’'une enquétprégente ce qui doit étre déterminé a la
fin du processus d’enquéte. John Dewey définitibbomme le ou les objectifs poursuivis
par 'enquéte. Le constat établit ci-dessus nousnara formuler I'hypothese qu’'un méme
théme déclencheur d’investigation pour un CP (conuest le cas pour Pierre avec la
guestion de la transparence ou pour Héléna aveguéstion du contenu de la séance
d’accompagnement), peut étre porté par un objeils pwter, dans le cours méme de

I'entretien d’accompagnement, pour finalement ptrgé par un second objet.

Edification de la rupture du caractere déterminé dune situation et rapport au temps

Nous avons relevé pour Pierre que I'édificationlal@upture du caractéere déterminé d’une
situation pouvait étre accompagnée d’'une percep@orporelle différente. Les événements
suivent leur cours, la directrice accompagnée an@re transparente et Pierre s’attend a
travailler un plan de transparence avec elle déséininformer les membres de I'équipe
pédagogique des probléemes de suppression de pmstesa la fusion d'établissements
scolaires. Puis survient la rupture, Pierre entetncbmprend a partir des propos de Madame
Engels que les conditions ne l'autorisent plusr@ g&ansparente. Pierre nous ditEt«¢out a
coup, elle est dans une situation ou elle ne peut jgaieel». Le changement est percu comme
soudain, le temps semble s’étre acceéléré.rl@ure est exprimée,y compris, dans le
rapport au temps. Plus tard dans l'entretien, quand Pierre comprgunel le PO place la
directrice dans une situation difficile et inter@pbur elle alors qu'il est informé du caractére
intenable et que Madame Engels s’adresse a luiighsant «et maintenant qu’est-ce que je
fais ?», il en perd la voix et rompt le lien visuel awdte, c’est ce qu’il nous explique :Je
suis tellement embété, que je crois que je coupe alle. Et pour couper avec elle, dans
notre situation de ce matin, je regarde vers la eean Regarder la caméra c’est partis.
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(Annexe 6, Analyse codée de Pierre, ligne 108)s Ruious dit : «Alors c’est une seconde
mais ¢a montre a quel point ca me prend du tempsnnexe 6, Analyse codée de Pierre,
ligne 109). Nous analysons, a partir de ce verhajime le conseiller pédagogique exprime a
la fois la rupture qu’il ressent et a la fois sarestionnement. Alors qu’il pense avoir soutenu
le développement de nouveaux comportements ditemda ceux relevés dans le chef de la
directrice accompagnée lors de ses premieres rarsogt valorisés négativement par lui, il
est subitement confronté a ces mémes comportengeritspensait disparus et il se sent
démuni. Son questionnement oriente son agir pulso@ attirer son attention sur
I'identification d’'agirs qui permettent de déblogua situation problématique vécue par la
directrice mais aussi qui lui permettent, a lui,d#dloquer son propre rapport aux modes de
fonctionnement de cette directrice. Pierre obsawese regardant agir a partir des traces
d’activité (film de I'entretien d’accompagnementegee qu’il se rappelait avoir vécu dans une
durée qu'’il percevait comme assez longue durantrbéien d’accompagnement correspond

finalement & une seconde « objective ».

Nous appuyant sur ces perceptions et observatiei&aire, nous relevons que la perception
du temps lors de I'édification de la rupture duacéére déterminé d’une situation semble se
modifier, du moins pour certains sujets comme PBieRour les trois autres CP nous ne
possédons pas d'informations relatives a cettetigumesCependant, il nous semble que cela
peut constituer une piste a investiguer dans lel®pgements de cette recherche.

L’hypothése que nous souhaiterons explorer peutdpeela forme suivantel’edification de

la rupture du caractére déterminé d’'une situation &accompagnerait, pour le sujet, d'un
rapport modifié au temps qui se présenterait souslforme d’une perception modifiée du
rythme d’écoulement du temps (le temps s’accéléreitaou ralentirait) et/ou d’une
perception modifiée de la durée d'une période ou dh épisode Nous pourrions
poursuivre les travaux menés par Mira Stambak getudié les rythmes et les tempos aux
différentes périodes de I'enfance jusqu’a la médguiStambak, 1960) et (Stambak, 1963). Les
différences de rythme et de perception temporalisgngueraient non seulement les sujets
entre eux mais aussi, un méme sujet, selon laades épisodes vécus, ce qui 'amenerait a

percevoir les rythmes temporels et les duréesrdifiénent.
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Edification de la rupture du caractere déterminé dune situation et indicateurs de la
présence d'épisodes émotionnels

Nous avons relevé dans notre matériau que |'édificale la rupture du caractere déterminé
d’'une situation, méme si nous le définissons conumeacte volontaire de la part du CP,
semble étre accompagné d’'une évaluation émotiannsdins défini par Pierre Philippot, a
savoir, l'attribution d’une signification émotiorlfee a une situation ou a un élément
particulier de celle-ci (Philippot, 2007, p. 12).

Quand Pierre, apres avoir repéré pour la seconsggtdl ne saisit pas les caractéristiques de
la situation vécue par Madame Engels, nous dit ge’'isouvient avoir ressenti une claque :
« Et donc ce moment-la n’est pas banal du tout. Paroee moi, je me prends un peu... c’est
pas une claque, mais je prends « je ne t'ai pasaésouté encore, je n'ai pas entendu ce que
tu m’as dit depuis, certainement depuis une demiénhsi ce n’est pas plus. Voila.(Annexe

6, Analyse codée de Pierre, lignes 19 et 20), momsprenons qu'il réalise une évaluation
émotionnelle de cet épisode. L'image dse«prendre une clague et de relever que le
moment «1’est pas banab traduisent un état ou le sujet ne se sent @as bu il se sent mal

a l'aise et ou il se sent coupable ; il se ditlgu'a pas suffisamment écouté la directrice pour
comprendre les données complexes de la situatioblgmatique qu’elle vit ni qu'il s’est
suffisamment donné le temps pour saisir les enjeux.

Quand Mathieu change de registre linguistiqgue paudire a lui-méme : Mais au moment
ou il dit: « tu comprends ce que je veux direesnje suis dit : « merde |a!aprés que le
directeur ait soumis une demande de validationedepsrceptions sur la situation qu’il vit ou
encore lorsqu’il se rend compte que le directeumadtrise pas un outil d’animation d'un
exercice de prise de décision en équipe commebleaa qui suit l'illustre aux premiére et
quatrieme lignes (Annexe 8, Analyse codée de MatHignes 20 et 70), nous linterprétons
comme un indice d’évaluation émotionnelle.

Quand Héléna se dit a elle-mémele«ne sais plus quoi penser. Au secours! (Annexe 5,
Analyse codée d’Héléna, ligne 76) parce qu’ellestate que Madame Swift convoque la
présence de la directrice préceédente dans desor&upédagogiques et organisationnelles
avec les enseignants de I'école, alors que Madani#t S déprécie comme directrice au
regard des interventions de cette précédente daechous interprétons cet « Au secours ! »
comme une évaluation émotionnelle. Nous relevotie &valuation émotionnelle pour trois

autres édifications de la rupture du caractérerchéte de la situation par Héléna que le
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lecteur retrouvera dans I'annexe 5 présentée eaxanmais que nous ne commentons pas
dans ces lignes pour des raisons de longueur ghopro

Nous disposons d’informations relatives a l'actédifier la rupture du caractere déterminé
d’'une situation pour les quatre entretiens de C&lyaés dans cette recherche. Pour trois
entretiens sur les quatre nous avons relevé lampeésd’'une évaluation émotionnelle. John
Dewey a écrit : «’émotion est le signe conscient d’'une rupture alltuou imminente»
(Dewey, 2010, p. 48). En accord avec ses propos remyerserons l'ordre et nous formulons
I'hypothese suivante : l'acte d’édifier la ruptudei caractere déterminé d'une situation

amenerait le conseiller pédagogique a convoqueéuvalkeiation émotionnelle.

Edification de la rupture du caractere déterminé dda situation et agirs mentaux

Nous avons relevé dans notre matériau plusieutsatiers que nous avons analysés comme
traduisant I'édification de la rupture du caract&téterminé de la situation. Nous les

retrouvons dans I'annexe 5, les lignes 2, 11, 88,78, 82, 85, 124 et 161 ; dans I'annexe 6,
les lignes 4, 6, 7, 8, 19 et 111 ; dans l'annexée§,lignes 78, 85 et 105 et enfin, dans
I'annexe 8, les lignes 21, 38, 59, 60 et 75.

Nous proposons, pour présenter notre analyse,deneater deux tableaux, reprenant chacun
trois ou quatre exemples pour un méme CP (Pierhagthieu). Nous avons sélectionné les
agirs mentaux en fonction des différents objetaigiéte, puisqu’'a eux deux, ces deux CP
poursuivent I'ensemble des natures d’enjeux idiéstifdans les quatre entretiens

d’accompagnement.

Tableau 30 - Edifier la rupture du caractére déterniné de la situation selon Pierre

- - = Etablissementd’une | Naturedu (Nature élément| Natureélément2 . Format de
-

A - Contenus et

modalités o . Espace
o q Edifier |a rupture du Qualités de la ] P
Ettout a coup, elle est d'accompagnement s ) A Qualités temporel de
. . 5 caractére — directrice dans . . . .
dans une situation ol ; . Différence ) N habituellesdela Evaluer Argumentatif I'entretien
- . déterminé de la situation ) ) .
elle ne peut pas I'étre B - Objet sur lequel S . directrice d’accompagne
situation probléme
porte ment
|'accompagnement
Caractéristiques Espace
2 Edifier la rupture du PP : B
. . . . C-Compétences . Caractéristiqu  nouvellement temporel de
Etc'est |3 que je me dis: caractére e L q 7 .
e . de . L, Différence essituation perguesdela  Evaluer Argumentatif I'entretien
tu te plantes! . déterminé dela B - .
I'accompagnateur L probléme situation d’accompagne
situation n
probléme ment
Et donc ce moment-la Perception e B z
n'est pas banal du tout! . Edifier la rupture du des 4 space
L C- Compétences o B nouvellement temporel de
Parce que moi, je me caractere ere caractéristiqu . ,
. de g s Difference percues de la Evaluer Argumentatif 'entretien
prends un peu... c'est . déterminé dela esdela I .
I'accompagnateur — P situation d'accompagne
comme une clague, situation situation .
M probléme ment
probléme
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Tableau 31 - Edifier la rupture du caractére déterniné de la situation selon Mathieu

Mais au moment ol il dit :
Espace temporel

« tu comprends ce que je 5 Edifier la rupture du Réponse 0 ;
; - S C - Compétences de . . L o . \ ;i . de l'entretien
veux dire », je me suis dit : ' 1 caractére déterminé Différence Réponsedu CP qu'aurait voulu  Evaluer Argumentatif o
« merde 1& » accompagnateur de la situation donner le CP accomp‘}tagnem
en
le sais qu'a ce moment-la
j'étais attentif au processus
P . Espace temporel
de décision. Parce que Edifier la rupture du Processus de : ;
; o A - Contenus et . . i Processus de J de 'entretien
quand il a dit c'est lassant, - caractére déterminé . . décision 0
A - - modalités . . Différence décision du - Evaluer Argumentatif d'accompagnem
je me suis dit: « ah,laya d de la situation : attendud'un
. L accompagnement directeur . ent
un premierindice qui fait directeur
qu'il y a un truc qui
fonctionne pas. »
s'il était venu avecun
document, ¢a arrive avec Situation
certains dirlos, j'al assez a b P
) - | D - Modalité de - nDrm:?Ie L Espace temporel
vite le réflexe de penser : . ) Edifier la rupture du rencontrée par Situation 4 ;
; raccord & un objet . . L o . : de I'entretien
« et hien on va bosser sur . caractéredéterminé Différence  CP (présence actuelle (pasde  Evaluer Argumentatif 0
2 d'accompagnement L 5 d’accompagnem
ce document-I4, on auraun e de la situation d'un doc doc)
; . 0 prédéfini z ent
objet concret. Et laon I'a apporté par
pas, donc me voila un peu directeur)
embété.
E - Développer les Edifier la rupture du Outil non Espace temporel
Etla je me dis etmerde,  gestes professionnels, caractéredéterminé .. e Outil maitrisé . de I'entretien
e - ; L Différence  maitrisé par Evaluer Argumentatif .
c'était ma carte maitresse... postures et attitudes de la situation T par CP d'accompagnem
du directeur ent

L’'opération de liaison de différence caractérisastdes agirs mentaux que nous avons
analysés dans l'acte d’'édification de la rupturecdractére déterminé de la situation. Les
tableaux pour Pierre et Mathieu (sachant que d¢#eaax ne sont pas exhaustifs, ils auraient
éte trop volumineux) l'illustrent et I'analyse dagirs mentaux d’Héléna pour ce méme acte
sont de méme nature. L’édification de la rupturmlse se présenter sous la forme d’'une
opération qui met en perspective des éléments jogés/alués par le sujet comme distincts,
différents. Quand Pierre (Tableau 30 - Edifierdpture du caractére déterminé de la situation
selon Pierre) se dit a lui-méme Ektout a coup, elle est dans une situation ou edeeut
pas I'étre» (Annexe 2, Analyse codée de Pierre, ligne 4jlistingue deux ensembles qui
semblent, selon lui, ne pouvoir se rencontrer lek) qualités attendues par le PO de la
directrice dans cette situation probleme (fusionétabllissement et licenciement
d’enseignants), a savoir une discrétion a toutagudpes ; 2) les qualités effectives et
habituelles percues par le CP de la directrice dsitisation probleme, a savoir, la

transparence.

Pour tous les agirs mentaux analysés dans l'a&difatation de la rupture du caractére
déterminé de la situation, l'intention identifiést d’évaluation. La rupture du caractére

déterminé correspondrait donc a une intention di@raqui serait réalisée grace a une
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opération de différence entre des ensembles distihorsque Mathieu (Tableau 31 - Edifier
la rupture du caractére déterminé de la situatelons Mathieu) se souvient s’étre dit :
«merde lal» apres avoir réponducje comprends au directeur qui lui demandait tuc
comprends ce que je veux dire,?l opére un lien de différence entre 1) la ré&gmqu’il a
donnée au directeur et 2) la réponse gu'’il auraitly donner a postériori. Cette opération
d’une liaison de différence sert 'intention, quaus avons identifiée chez Mathieu, d’évaluer

la qualité de ses compétences d’accompagnement.

Enfin, la liaison de différence s’'opere dans umfar de communication a soi argumentatif, et
cela de nouveau, dans I'ensemble des agirs meutaalysés pour I'acte d’édification de la
rupture du caractére déterminé de la situatiomd®r® Mathieu, par exemple, (Tableau 31 -
Edifier la rupture du caractére déterminé de laasibn selon Mathieu) lorsqu’il opére une
liaison de différence entre, d’'une part, les camastiques qu’il rencontre habituellement alors
gu'’il accompagne une direction dans une réflexianle processus d’élaboration d’'un projet
d’établissement et, d’autre part, cette situatiofcige dans cet entretien d’accompagnement
ou Monsieur Brink ne lui présente pas de documentralvail. Cette liaison est sous-tendue
par une intention d’évaluer les ressources dodispose pour recentrer les interactions entre
lui et le directeur autour de la question du preasd’élaboration du projet d’établissement et
elle se réalise dans une communication a soi genidota forme des prémisses d’'un débat
entre lui et lui :« s'il était venu avec un document, ¢a arrive averains dirlos, j'ai assez
vite le réflexe de penser: « et bien on va bosserce document-la", on aura un objet
concret. Et 1a on I'a pas, donc me voila un peu @m@b> (Annexe 8, Analyse codée de
Mathieu, ligne 54). Il met en perspective les rasses dont il dispose habituellement et
celles dont il dispose dans ce cas précis. Est-ftan de se convaincre qu’il ne dispose pas
de ressources ou d’arguments pour faire travdélaetirecteur sur le processus d’élaboration
du projet d’établissement ou est-il en train deceavaincre qu’au contraire, malgré la
difficulté dans laquelle le place Monsieur Brinke tie pas disposer de documents pour
avancer dans I'objet d’accompagnement prédéfinrailtout de méme pouvoir s’y atteler ?

John Dewey écrira a ce propos :

« Par définition, les situations qui font naitresddélibérations dont résulte la
décision sont elles-mémes indéterminées quant guicpourrait et devrait étre
fait. Elles requiérent I'obligation de faire quelgwhoseMais quelle est I'action

gu’il faut faire, c’est justement la chose qui est en questionprobléeme de
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savoir comment il faut traiter la situation inceine est urgent. ¥Dewey, 2006,
p. 233)

A retenir

Pour ce qui est du matériau

Nous avons eu acces a I'édification de la rupturearactére déterminé d’une situation n

seulement a partir des verbatims retenus pour seralgs agirs mentaux, et donc situés g

on

ans

I'espace temporel de I'entretien d’accompagnemeiais aussi aux traces d’activités et aux

explications apportées par chaque CP sur son sowerses sensations et perceptions.

commentaires étant, quant a eux, organisés daspate temporel de I'entretien de

rétrospection.
Théeme générateur d’'une investigation et enjeu d’enggte

Hypothese : un théme déclencheur d’investigatiam pm CP peut étre porté par un pren
enjeu, puis muter, dans le cours méme de I'entrefi@ccompagnement, pour finalement &

porté par un second enjeu.
Edification de la rupture du caractere déterminé dune situation et rapport au temps

Hypothése : [I'édification de la rupture du caraetedéterminé d'une situatio

Les

ier
tre

s’'accompagnerait, pour le sujet, d’'un rapport médi#u temps qui se présenterait sous la

forme d’'une perception modifiée du rythme d’écowdeindu temps (le temps s’accélerer

ou ralentirait ») et/ou d’'une perception modifiéeld durée d’'une période ou d’'un épisode

Edification de la rupture du caractere déterminé dune situation et eévaluation

émotionnelle

Hypothése : l'acte d'édifier la rupture du caraet&éterminé d’'une situation amene

conseiller pédagogique a convoquer une évaluatiotiéennelle.
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A retenir (suite)

Edification de la rupture du caractere déterminé dune situation et agirs mentaux

Les agirs mentaux analysés pour cet acte relésant semble-t-il, d’'une opération de liaison

de différence entre des ensembles qui contiennesitetEments attendus ou désirés et|des
ensembles qui contiennent ce qui se produit dasgdace d’accompagnement. Opération de
liaison de différence sous-tendue par une interdiémaluation liée a I'objet de I'enquéte en
guestion et qui se déroule dans un format de conuation de soi a soi argumentatif,
annoncant un débat possible, révélant des hésisatau des contradictions mises |en

perspectives par le CP.

5.2.2.3. Objets d’investigation multiples, incerties plurielles

Les conseillers pédagogiques sont confrontés, conous I'avons précédemment développé,
a des situations chargées en termes d'incertitideii quelques extraits d’entretiens de
rétrospection qui témoignent de la représentatidergont les CP interviewés :

« Je trouve qu’incertitudes est beaucoup plus juse djfficultés puisque je n’ai aucune idée
vers quoi on va et ca me pose aussi un problel@anexe 2 : Entretien rétrospection Pierre,
lignes 241-242) ;

« L'incertitude c’est un mot qui est tres juste.siigs dans l'incertitude pratiquement tout le

temps » (Annexe 2 : Entretien rétrospection Pierre,dg253-254) ;

«il y a de l'incertitude dans 'accompagnement. Btrg me fait plus peur. Tu vois I'année
derniere, j'essayais de tout contréler, je n'étpas tout seul, j'étais avec Mathieu. Ouaou,
jessayais de tout contrbler, et la les choses mégmn et ca avance,... ete.(Annexe 3:

Entretien rétrospection Lucien, lignes 354-356)

Le métier de conseiller pédagogique est nouveas Brapaysage scolaire belge (Belgique,
2007). Produit d’'un développement et d’'une divaraifon du métier d’inspection, il est le

théatre de logiques de professionnalisations (Véikip 2007) diverses. En termes d’enjeux
sociauy, il est non seulement question pour ce eaww corps de métier » de formaliser ses

pratiques, de les instituer socialement et de fageonnaitre la spécificité des gestes
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professionnels qui le caractérisent tout en pladbya Iégitimité de son existence et son
utilité sociale mais il est aussi question de défas normes de la performance de ses acteurs
eu égard aux objectifs visés, ces derniers faibabjet d’'une définition progressive. Ces
différents enjeux sont potentiellement présentsdoiun entretien d’accompagnement est

mené par un conseiller pédagogique.

Ces différentes questions, traduisant des champis\diincertitudes, engagent les conseillers
pédagogiques dans des actions visant a produireégesses et a réduire, par la méme, les

incertitudes qu’elles traduisent.

Nous avons indiqué dans le début de cette cinquiganie combien I'enquéte s’incarnait
dans un processus itératif et dynamique. Ce qustitanit dans une premiére enquéte un

objet (ou objectif) d’enquéte devient une ressopmar I'enquéte suivante.

Des lors comment délimiter une enquéte ? Commenegérer les contours ? Quels sont les

éléments qui discriminent une enquéte d’'une autgei&te ?

Nous avons résolu cette question en nous concéstranotre matériau et en y interrogeant a
chaque fois I'objet sur lequel porte I'indétermipatqui sous-tend chaque agir mental. Pour
identifier 'objet, nous avons systématiquementcim@ la nature de la situation troublée ou

incertaine.

L’analyse de nos matériaux nous améne a obsereeligeertitude ne semble pas se décliner
au singulier au sein d'un méme entretien individanc un(e) directeur(trice). Il est plutot
question d’incertitudes, au pluriel. En effet, tiaité d’accompagnement, telle que l'incarnent
les CP avec lesquels nous avons mené notre reehexehiraduit par la gestion d’inconnues
structurellement présentes dans plusieurs domalgsque le CP édifie la rupture du
caractere déterminé de la situation, il se suggeren objet potentiel pour I'entretien
d’accompagnement Nous aurions pu choisir de présenter la questas objets d’enquéte
ultérieurement, apres avoir analysé lI'ensemble faesilles d’actes présentes dans les
entretiens et inspirées du schéme de I'enquétehie Dewey. Ce choix nous aurait mise en
porte-a-faux vis-a-vis de la présentation de natralyse et de nos interprétations. En effet,
chaque famille d’actes ne peut étre comprise que$ss nous référons a I'objet de I'enquéte
en question. Des lors, nous prions le lecteur des xcuser s'il juge que cette présentation

lui semble anticipée.
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Dans les quatre entretiens retenus pour le traiierigal de notre étude, nous identifions
plusieurs objets sur lesquels porte I'incertitu@es objets sont-ils transversaux, ou sont-ils
spécifigues a chaque séance d’accompagnement ? dNauns relevé que certains objets
étaient présents dans les quatre entretiens d’qagmement, d’autres, au contraire,

n'apparaissent que dans un seul des quatre.

Les objets d’enquéte « transversaux » aux quatre &etiens
» Le contenu et les modalités d’accompagnement

Parmi les objets transversaux aux quatre entreti&atcompagnement, nous identifions ce

gue nous avons nommeé « contenus et modalités argmagnement ».

De la méme maniere que pour I'édification de lautgdu caractere déterminé de la situation
nous avions relevé tous les verbatims concernés ldardifférentes annexes, nous proposons
pour ce point-c, et cela afin de ne pas trop atlioue texte, de se référer aux annexes 5.a, 6.a,

7.a, et 8.a dans les lesquelles nous précisongtbatims concernées.

En effet, nous avons relevé que durant les quaiteeteens d’accompagnement, chaque
conseiller pédagogique s’applique a définir, eadelt au long de la séancege<sur quoi»
les protagonistes de cette séangst centrer leurs interactions et la maniére donfls vont

le faire.

Dans I'entretien d’accompagnement mené par HéléiRaeere, cet objet ponctue I'ensemble
de la séance et constitue I'essentiel des préotiongades deux CP méme si c’est pour des
raisons différentes. Par contre, pour Lucien etr gdathieu, si cet objet est présent il est

secondaire.

* Le ou les objets de I'accompagnement

Nous avons relevé un second objet transversal aatxegentretiens d’accompagnement. Sans
souhaiter aucunement un jeu de « mise en abymet abget réside dans l'identification de

I'objet de I'entretien d’accompagnement.

Nus invitons le lecteur a se référer aux annexas®a, 7.a, et 8.a dans les lesquelles nous

précisons les verbatims concernées.
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Le conseiller pédagogique semble s’appliquer arséeiger ce qui se joue dans la séance
d’accompagnement. Les incertitudes qui portent'sbjet de 'accompagnement vont guider
l'investigation pour répondre aux questions suigant quels sont les enjeux de
'accompagnement et plus particulierement de langgad’accompagnement présente ?
Quelles en sont les finalités ? Nous avons reparés agiotre matériau que répondre a ces
questions va, semble-t-il, permettre au CP de gardr les actes spécifiques a poser pour
inscrire son activité¢ dans une définition en aatesl'accompagnement. Les conseillers
pédagogiques rencontrés tentent de définir de meagé&nérique « I'accompagnement » ou de
maniére subjective « leur accompagnement » dangHei d'actes a poser et dans les
orientations a donner a leur activité. Cet objétnesjeur chez Pierre et Lucien, il est trés peu
présent pour Héléna et Mathieu. En effet, les devemiers interrogent le sens de
I'accompagnement. Cela se traduit par ce type @stouns : quels sont les actes a poser qui
vont me permettre de définir mon activitt comme aotvité d’accompagnement ? Nous
pourrions imputer cette question a I'expérience @Bset formuler I'hypothése que de telles
questions sont présentes dans les premiéres adieescice de la profession. Que ce soit
Mathieu, Lucien ou Pierre, ils possedent au mordestentretiens de recherche plus ou moins
le méme nombre d’années d’expérience (entre umeisdnnées révolues). Pourtant, deux
d’entre eux vont investir la définition de I'accoagmement en investiguant les objets propres
a leur entretien d’accompagnement alors que Isiénmie ne se préte, que de tres loin, a cet
exercice et n'investit pas lidentification de ljgeb de I'accompagnement comme objet de

I'entretien d’accompagnement.

Les autres objets « d’enquéte »
» Compétences de I'accompagnateur

Nous avons identifi€ un troisieme enjeu présentsdarois des quatre entretiens
d’accompagnement : porter une analyse sur la pexds des actes posés en tant
gu'accompagnateur, actes qui doivent relever ddémarche d’accompagnement selon les
CP interviewés (est-ce que jJaccompagne ?) maisi ayaluer les performances atteintes

attribuées aux actes posés par les accompagnéqeets sont les changements obtenus ?).

Des quatre, seule Héléna ne mene pas d’enquétsesyserformances d’accompagnement.
Les trois autres CP (Pierre, Lucien et un peu mblathieu) développent toute une enquéte

autour de cet objet. Nous pourrions faire I'hypsth@ue cette derniére peut se prévaloir de
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huit années d'expérience dans le poste alors gsiealdgres possedent une expérience
inférieure ou égale a trois années et que I'olged ple sa pertinence avec les années.

* Modalité de raccord a un objet d'accompagnement piéfini

Seul Mathieu va poursuivre une enquéte qui a pojetal’identifier des ressources et des
stratégies pour amener le directeur a partagejefaiaccompagnement qu’il a défini en
amont de I'entretien d’accompagnementca«doit étre plus ou moins a ce moment-la, que je
me demande comment je vais faire le lien avec egj'guprévu comme objet de travail
(Annexe 7, Analyse codée entretien Lucien, ligneG®tte préoccupation va investir plus ou

moins le tiers de I'entretien d’accompagnemenegi@ursuivra quasiment jusqu’a la fin.

* Modifier les gestes professionnels, postures et itides du directeur

Seul Mathieu va poursuivre une enquéte qui a pdyjetade transformer les gestes, les
postures et les attitudes du directeur accompabreutres, comme Héléna ou Lucien
évaluent I'écart entre les pratiques du/de la tiuatrice) et celles qu'il(elle) devrait avoir

mais ils n’en font pas un objet pour I'entretieactompagnement.

Un entretien d’accompagnement, plusieurs natures dhjeux

Malgré la perméabilité observée entre les diffe@emnquétes, nous constatons que les objets
propres a chaque enquéte sont de natures différeRteur couvrir I'ensemble des objets
d’enquéte rencontrés dans cette étude, nous chmisigle présenter les objets d’enquéte de

Pierre et de Mathieu.

Lors de la séance d’accompagnement menée par Rieere Madame Engels, nous avons
identifié trois objets d'incertitude différents s®toyant qui se sont incarnés dans des

objectifs.

1) Un premier objectif vise a comprendre la sitatproblématique vécue par la directrice.
En effet, Pierre investigue sur les caractérissquel les composantes de la situation
problématique présentée par Madame Engels. L'abjeatir Pierre est de déterminer ce qui
indispose la directrice et d’identifier par-la ljebsur lequel va porter son accompagnement.
Son investigation va étre portée par la questianaste : « qu’est-ce qui est vécu comme
difficile par la directrice ? » et ce qui sous-teredte question est de définir I'objet sur lequel

va porter I'accompagnement ».
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2) Un deuxieme objectif vise a déterminer la natles gestes professionnels a poser pour
« accompagner » la directrice dans la situationhtée spécifique et répondre ainsi a ses
besoins. Le caractére itératif, précisé par Johwdye est clairement identifiable dans cet
exemple. La détermination de I'objet de I'accompagent va influencer la définition des
modalités de I'accompagnement. C’est ce que nous/qms logiguement déduire. Le
matériau empirique nous amene a développer auddet&tte déduction logique. En fonction
d’'un méme objet d’accompagnement, s’offre au CP phealité de possibilités parmi
lesquelles il est amené a réaliser un choix. Chaléfinir en fonction de critéres, ces derniers
devant étre construits. Son investigation va étneép par la question suivante : « qu’est-ce
gue je vais faire avec cette directrice ? » etuwiesqus-tend cette question est de définir les

contenus et les modalités de 'accompagnemeningets eu égard a I'objet a accompagner.

3) Nous avons identifié un troisieme objectif. Garder vise a évaluer, en tant que CP, sa
propre capacité et sa propre compétence en taat@prnpagnateur. De la méme maniére que
pour le deuxiéme objet d’investigation, la détemtion de I'objet a accompagner et la
définition des contenus et des modalités de l'ag@amnement vont influer sur les
performances percues par le CP de sa propre actiklais se joue autre chose.
L'investigation du CP va étre portée par la quessaivante : « quels sont les criteres qui
vont définir que mon accompagnement est perforrdanet ce qui sous-tend cette question
est de définir les contours du métier d’accompasrat

Lors de la séance d’accompagnement menée par Matkhier Monsieur Brink, nous avons

identifié quatre objets d’'incertitude différentscggoyant.

1) Mathieu est venu a I'entretien d’accompagnenasec I'anticipation de travailler sur le
projet d’établissement de Monsieur Brink. Cela faittie de leur contrat d’accompagnement
et des demandes de Monsieur Brink. Cependant, Matbbserve que Monsieur Brink
I'entretient de plusieurs sujets mais qu’il semx® enclin a aborder, de sa propre initiative,
la question du projet d’établissement. L'objectibjeur de Mathieu réside alors dans la
détermination de modalités qui permettraient a MamsBrink de centrer son attention sur la
question du processus d’élaboration du projet Hlisement. Un premier objectif
d’investigation réside donc dans la déterminatian rdodalités de raccord a un objet

d'accompagnement qui a été défini en amont da¢tah d’accompagnement.
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2) Mathieu évalue que Monsieur Brink pose une s#aetes qui sont en décalage avec les
normes du pilotage performant d’'une équipe pédagegil’'un établissement scolaire. Un des
objectifs de I'entretien d’accompagnement poursupar Mathieu n’est autre que d’amener le
directeur a développer les gestes professionmesgdstures et les attitudes qui relévent d’'un

directeur performant.

3) Un troisieme objectif se définit dans le courénme de I'entretien d’accompagnement.
Mathieu, en voulant faire travailler le directewr $'élaboration du projet d’établissement,

tente d’analyser, a partir du discours du directlas besoins du directeur afin de définir des
modalités d’accompagnement. Il va dégager progressnt un besoin relatif a la maniére de
mener une démarche collégiale de prise de décision.

4) Nous avons identifié un quatriéme objectif d'e@ig, assez circonscrit dans le temps et
relatif & la maniere de répondre a un directeusgoe ce dernier, dans une sorte de
connivence, ne développe pas sa pensée mais lithkgpeession : « tu vois ce que je veux
dire ? » Mathieu se rend compte, au moment out il dije vois », qu’il vient de rater une
opportunité d’amener Monsieur Brink a développepsasée et a préciser des éléments de sa

pratique de directeur.

Avec l'analyse des objets d’enquéte poursuivis Riarre, nous mettons a jour trois natures
différentes d’enjeux: uenjeu d’intelligibilité identifié au travers de I'objectif de construire
une compréhension de la situation problématiqueuarépar la directrice, urenjeu
opérationnel identifié au travers de l'objectif de déterminatiode la nature des gestes
professionnels a poser pour « accompagner » latdae et urenjeu identitaire identifié au
travers de l'objectif d’évaluation, en tant que G, ses compétences d’accompagnateur.
Avec l'analyse des objets d’enquéte poursuivisMathieu, nous relevons tout comme pour
Pierre, un enjeu d’intelligibilité identifié a traks I'objectif de construire une compréhension
des pratiques du directeur, deux enjeux opératlenigentifies au travers des objectifs
d’identifier des modalités pour recentrer I'enteetid’accompagnement sur I'objet défini en
amont lors d’'une contractualisation avec le dinectt de définition de nouvelles facons de
faire pour amener le directeur a plus déployerpatiques et enfin, uenjeu d’'influence
quand Mathieu poursuit comme objectif d’agir surdpport qu’entretient le directeur a ses

gestes professionnels, a sa posture et a sesletitie directeur.
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Chaque enjeu, de par sa nature, sélectionne ds®fanobilise des systemes de significations

différents qui, certes, se croisent et s’alimenteratis demeurent différents. C'est cette

exploration empirique, réalisée sur la base de€maaix dont nous disposions, qui nous a

autorisée a définir plusieurs enquétes, se croeagientrelagcant mais poursuivant chacune sa

propre logique et répondant a un enjeu spécifique.

A retenir

Notre analyse nous améne a formuler les hypottssgeantes :
Un entretien d’accompagnement, plusieurs enquétes

Hypothese : Il existerait des objets d’enquéte spiiretrouveraient dans chaque entre
d’accompagnement. Nous en avons identifié deuwayvais: 1) les contenus et les modali
d’accompagnement et 2) les objets de 'accompagneriexisterait, par ailleurs des objg

spécifiqgues a chaque entretien d’accompagnemegvettuellement, a chaque CP.

Genre de 'accompagnement et style de 'accompageaitr
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Nous formulons une seconde hypothése dans la legigua premiere : les objets d’enquéte

que nous avons identifies comme transversaux, &airsavContenus et modalité
d’accompagnement » et « Objets de 'accompagnemertéveraient du genre profession
de I'accompagnement, c’'est-a-dire des objets quobtitnieraient 4es « obligations » qu
partagent ceux qui travaillent pour arriver a trallar, souvent malgré tout, parfois malg
I'organisation prescrite du travail> (Yves Clot & Faita, 2000, p. 9). Alors que ddxgets
d’enquéte spécifiques a un accompagnateur commexeanple « Modalité de raccord a
objet d'accompagnement prédéfini » ou encore « fibndes gestes professionnels, posty
et attitudes du directeur » reléveraient du stydetiqulier des conseillers pédagogiq
concernés. Par style, nous nous référons a I'apprgoe développent Yves Clot et Dar
Faita, a savoir des chemins de traverse percus eomécessaires par les sujets pour pou
travailler. «Celui ou ceux qui travaillent agissent au travees @gjenres tant qu’ils réponde
aux exigences de l'action. Du coup, quand c’esteggaire, ils ajustent et retouchent

genres en se placant également en dehors d’euxipanouvement, une oscillation parfg
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rythmique consistant a s’éloigner, a se solidarisgarse confondre selon de continuel
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modifications de distance qu’on peut considérer mandes créations stylistiques (Yves
Clot & Faita, 2000, p. 15).

Des natures différentes d’enjeux

Chaque enquéte menée au sein d'un méme entre@iecomipagnement s’inscrit dans une
logique qui lui est propre, que ce soit, par exemphe logique d’intelligibilité, une logique
opérationnelle, une logique d'influence ou une dog de construction identitaire. C'est
I'objectif, propre a une enquéte, qui définit lesnours de cette enquéte. Dans |les
prolongations possibles a cette recherche, nousripos identifier, voire déplier chaque

logique et relever comment elle s'incarne dangiVié des sujets.

5.2.2.4. L'établissement d’'une indéterminationnalasions

La premiere étape que nous avons analysée danentestiens de rétrospection et qui
intervient dans le scheme de I'enquéte, précédardgmue telle I'enquéte ; elle est désignée
par John Dewey commeahtécédent de I'enquéteNous avons confronté la modélisation
réalisée par John Dewey aux matériaux empiriqued dous disposions et nous sommes

arrivée a identifier deux actes :

a. Définir le caractére déterminé d’une situation

b. Edifier la rupture du caractere déterminé de laasibn

L’étude de la définition du caractére déterminénd’wsituation nous amene a formuler
I'hypothése que cet acte correspondrait, pour le &produire unanticipation d’'un vécu
d'une situation d’accompagnement ; anticipation gimcarnerait dans une opération de
liaisond’inclusion entre des ensembles d’actions possibles. Antioipajui se traduirait par
une consigneque le sujet s’adresserait a lui-mémecdacevoir ou d’engager un agiren
sélectionnant des actes d’accompagnement apparinsnregistre plus large constituant un
patrimoine d’'actes définissant I'accompagnement. sé&ection étant définie en fonction

d’indicateurs relevés dans le comportement desmagagnés.

L’étude de I'édification de la rupture du caractéégerminé de la situation nous améne a
formuler I'hypothése que cet acte correspondraityrpe CP, a engager une potentielle
délibération ; délibération qui s’incarnerait dans une opératierliaison de différence entre

des ensembles traduisant des éléments attendussoasdet des ensembles traduisant ce qui
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se produit dans la séance d’accompagnement. Op#iddi liaison de différence sous-tendue
par une intentionl’évaluation liée a I'objet de I'enquéte en question et quilémule dans un
format de communication de soi a swgumentatif, annoncant un débat possible, révélant

des hésitations ou des contradictions mises ep@erges par le CP.

5.2.3. L'’institution d'un probleme : la situatiomdéterminée
devient probleme dans le cours méme du processua soumet a
I'enquéte

L’institution du probléme peut étre définie comragoremiére étape de I'enquéte. Pour ce qui
est de notre grille d’analyse de 'accompagnematd,constitue la deuxieme famille d’actes
correspondant au scheme de I'enquéte. Par confimmtde notre matériau empirique a la
modélisation proposée par John Dewey de I'enquéientifique, nous avons établi que

I'institution du probléme pouvait étre définie afrade deux actes :

a. Etablir gu’une situation exige une enquéte
b. Produire une question et/ou désigner les cadreprdbléme posé par la situation

troublée

La problématisation est un produit du processusgliéte lui-méme, il ne le précede pas.
C’est pour cette raison que John Dewey distingseluéion de probleme et enquéte car la
problématisation est déja une maniére de transfolasituation indéterminée en situation

déterminée :

« La situation instable ou indéterminée aurait ptreé appelée situation
problématique. Ce nom aurait été cependant le tasdlune prolepse et d'une
anticipation. La situation indéterminée devient lpgone dans le cours méme du

processus qui la soumet a I'enquéte. » (Dewey, ,20062-173)

5.2.3.1. Etablir gu’une situation exige une enquéte

Etablir qu’'une situation troublée exige une enquétiest amorcer le processus de

problématisation.
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« Le premier résultat de la mise en ceuvre de I'étejest que la situation est
déclarée problématique. Constater qu’'une situatedige une enquéte est le
premier pas de I'enquéte. (...) Un probleme reprase&ntransformation partielle

par I'enquéte d'une situation problématique en usituation déterminée. »
(Dewey, 2006, p.172-173).

De la méme maniére que pour 'acte de définir lmcare déterminé d’une situation, nous
disposons de peu d’informations sur l'acte d’étabji’'une situation exige une enquéte.
Cependant, pour les cas ou nous disposons d’'inf@nsanous relevons un agir mental dont
la liaison est une intersection entre des ensengpliesontiennent la perception du CP sur une
guestion et des ensembles qui contiennent la p#woed’'un autre acteur sur un méme
évenement. L'intention que nous avons analysée peuagir mental est la volonté de créer
du sens (comprendre) ou se situent les similitieteles différences entre les différentes
perceptions. Et tout comme l'anticipation, le fotrda communication a soi est de I'ordre de

la consigne que le CP s’adresse a lui-méme.

Les deux tableaux suivants proposent des illustratde cet acte pour Mathieu et Lucien.

Tableau 32 - Etablir qu’une situation exige une engéte selon Mathieu

Puis il dit & ce moment-
1a: « c'estcomme ¢a »
et moi je fais
(claguement de langue).

Perceptiondu  Pratiques de
A- Contenus et Etablir qu'une directeurde ses  décision du Créer du Entretien
modalités situation exigeune  Intersection pratiques de directeur Sens - Consignatif d'accompagne

S, d'accompagnement enquéte prise de analysées par comprendre ment
a,y aun truca creuser, décisions ce

je ne peux pas laisser
passer ce bazar-la.

Mathieu invite Monsieur Brink a faire le bilan dbantier « gestion de la cour de récréation »
pour lequel il y a un groupe de travail. Le directexpliqgue que les enseignants sont las de ce
chantier et Mathieu déduit qu’il est temps que ltantier soit cléturé. Puis le directeur précise
que le probleme reside, selon lui, dans le fait certains enseignants considerent qu’il y a
des problemes pour certains enfants dans la cewescgéation alors que d’autres ne partagent
pas cet avis. A l'issue de quoi Monsieur Brink iesité par Mathieu & préciser comment la
décision va étre prise a l'issue de ce chantiera@eoi Monsieur Brink annonce qu’il sera
celui qui va décider et annoncer aux enseignastgiéeisions concernant la gestion de la

cours de récréation. Mathieu réplique alorsc’est comme c¢a que va se prendre la
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décision » et le directeur lui répondre :ciest comme ¢a. Quand Mathieu nous dit se
souvenir s’étre dit (extrait issu du tableau cisis3« ouh, ¢a, y a un truc a creuser, je ne
peux pas laisser passer ce bazawlgAnnexe 8, Analyse codée Mathieu, ligne 36), €t r@n
perspective qu’il ne comprend pas ce que le dive@dait des résultats du groupe de travalil,
quelle place et quelle légitimité il lui accordedc.ell semble alors opportun a Mathieu
d’engager une investigation sur toutes ces questbrsur le processus décisionnel mis en
place par Monsieur Brink. Il opéere alors une liaigbintersection entre deux ensembles : 1)
un premier ensemble constitué des perceptionsréatdur de la pertinence de ses pratiques
de prise de décision et 2) un deuxieme ensemblstitd de I'analyse réalisée par Mathieu
des pratiques du directeur. L'intention que nousnavanalysée a cette opération de liaison
releve d’'une volonté de comprendre les logiquespgoient I'activité du directeur. Enfin,
cette activité de penser se réalise dans un fademabmmunication de soi a soi qui reléve de

la consigne.

Tableau 33 - Etablir qu’une situation exige une enggte selon Lucien

. Objetde Linstitution d'un _ |Natureélément| Nature . Formatde Espace
Verbatim support , N N Nature du lien - ) élément2 | Intentions | _ A
I'enquéte probléeme 1 mis en lien mis en lien Communication temporel

mais en tous cas, il

faudra investiguer, c'est B - Objet sur lequel Etablirqu'une
pour gaque Je lui porte situation exige une I'enseignante
demande si elle avait I'accompagnement enquéte analysées parCP
garde des traces.

Pratiques
évaluées dans
rapport
d'inspection

Créer du Entretien
sens - Consignatif d’accompagne
comprendre ment

Intersection PrETEEsEE

Dans le tableau qui précéde, nous réalisons le nedmeice avec Lucien. Une enseignante
qui exerce dans la section maternelle de I'étadniient de Madame Tirtiaux a été inspectée
individuellement le lendemain d’une inspection deté¢ la section des maternelles, aprés
s'étre disputée avec l'inspectrice. Le rapport sfiection concerne la section entiére mais
I'inspectrice réalise un rapport individuel oralaadirectrice ou elle souléve plusieurs points
négatifs a propos de la qualité des pratiques dignement de cette enseignante inspectée
individuellement. Elle Iui signale qu’il serait ompun qu’un conseiller pédagogique
'accompagne. La directrice demande a Lucien d'aquagner cette enseignante. Invitation
gu'’il décline. Il accepte, en revanche, d’accommada directrice dans I'accompagnement de
I'enseignante. Il s’attend a ce que la directriégspdse de traces concernant ce rapport
individuel. Ce n’est pas le cas. Lucien constat® ge dispose pas d’informations sur la
qualité des pratiques de I'enseignante. C’est enament-la, qu'apres avoir édifié la rupture

du caractére déterminé de la situatiorber oui... s’inquiéter du niveau d'étude des
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premieres maternelles... ben voila. Bon effectivenpenit-étre que les activités ne sont pas
du niveau requis, ou que c’est trop gentil, ou jsais rien» (Annexe 7, Analyse codée
Lucien, ligne 103), il établit que la situation ggiune enquéte :mais en tous cas, il faudra
investiguer, c’est pour ca que je lui demande B alvait gardé des traces (Annexe 7,
Analyse codée Lucien, ligne 104). Pour réaliser ame, Lucien réalise une opération de
liaison entre, d'une part, un premier ensemble titiésde ses propres représentations des
pratigues de l'enseignante (elle s’est engagée dis formations, elle soumet ses
préparations a une collegue, ...) et un deuxiemenageconstitué de ce qu’il percoit des
représentations de l'inspectrice et de la direetdes pratiques de I'enseignante. Cette liaison
est produite avec comme intention de comprendegucpose probléme » dans les pratiques
de I'enseignante dans la logique de la directiiadin, la liaison est produite dans un format

consignatif.

A retenir

Nous avons identifié un agir mental pour I'actetaldir qu'une situation exige une enquéte.
La liaison est une intersection entre deux ensesrib@t le premier contient la perception |du
CP sur une guestion et le second contient la peored’'un (ou plusieurs) autre(s) acteur(s)
sur cette méme question. Nous avons relevé comteation la compréhension a travers
I'identification de similitudes ou de différenceste les différentes perceptions. Et tout
comme l'anticipation, le format de communicatiosca s'incarne dans la consigne que le |CP

s’adresse a lui-méme.

5.2.3.2. Produire une question et/ou désignerddses du probléme posé par

la situation troublée

Si le questionnement engendré par une situatiablkée trouve immédiatement une réponse,
il N’y pas lieu de soumettre la situation qui a @mgdyé le questionnement au processus de
I'enquéte. Toutes les questions n‘’engagent donaipaenquéte. Si le conseiller pédagogique
trouve immédiatement une réponse a son questionmemaavoir, il sait ce qu'il doit faire

maintenant, le processus d’enquéte ne s’enclereche p

L’analyse de cet acte nous permet de comprendrenenitnle sujetiésigne le probleme posé
par la situation troublée. Il est question pour lui de « découvrir ce quatse ou les

problemes qu’une situation problématique poserliéte XDewey, 2006, p.173).
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« C’est un dicton familier et plein de sens qu'unhtéme bien posé est a moitié
résolu. Découvrir ce que sont le ou les problemes gu’'unetuaiion
problématique pose a I'enquéte;est étre déja bien avancé dans I'enquéte. Se
méprendre sur le probleme posé, c’est diriger lie#tg subséquente sur une

mauvaise voie. fDewey, 2006, p.173)

La problématisation correspondrait & une configomatc’est-a-dire & une délimitation des
cadres de pensée et des outils intellectuels agilgar le sujet pour lire, comprendre et
interpréter la situation qui se présente a lui @il guge comme présentant des éléments
générant l'incertitude. La maniére dont va étreépos question va définir le probleme qui
pourrait I'étre de plusieurs autres manieres. Deiveau, en lien avec nos options
épistémologiques, nous postulons que le sujet pastle jouet des événements, mais qu'il
pose activement des balises ou des cadres isssmndeatrimoine expérientiel et conceptuel

pour interpréter les données de son environnenées poser en « évenement » ou pas.

« Sans probleme, on tatonne dans l'obscurité. dgori dont le probleme est
concu décide des suggestions spécifigues qui saxm@ptées et de celles qui

seront rejetées. (Dewey, 2006, p.173)

Utilisant un autre registre, on pourrait désigreiptoblématisation comme le processus de
mise en énigme des comportements a adopter dansituagon que le sujet définit comme
incertaine. Les termes mémes qui posent I'énigraiéilient & un cadre de référence (a un

systeme de significations) et a des familles deluésn.

« L’énonciation d’'une situation problématique emmes de probléme n’a de
signification que si le probleme institué se réfdems les termes mémes de son
énonciation a une solution possible. C’est justenpamce qu’un probléme bien
enoncé est presque résolu que la détermination guableme authentique est

une enquéte progressive(Dewey, 2006, p. 173)

Nous retenons des lignes qui précédent que larisg du probléeme peut étre progressive
et évolutive. Le sujet, au fur et a mesure de sésrdctions avec l'environnement, va
potentiellement délimiter de maniere plus précigeencore modifier les références qui lui

servaient a la délimitation.
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Le format de communication a soi pour cet acte godlenforme, sans trop de surprises, du
format inconnutif. En effet, le CP se dit a lui-m&mu’il ne comprend pas ce qui se passe,
gu’il ne connait pas certains éléments qui se ptése a lui ou qu’il n’identifie pas ce qui est

a faire.

Nous avons relevé dans les agirs mentaux, défmtidsacte de désigner les cadres du
probleme posé par la situation troublée, deux tidea : 1) comprendre, donner du sens aux
éléments en présence et 2) identifier des ressopiaméar I'agir. Pour ce qui est des opérations
de liaison, nous avons relevé essentiellement deddres de liaisons : liaison d’'union et
liaison d’intersection. Sur I'ensemble des agirsitaex que nous avons identifiés pour l'acte
de désigner les cadres du probléme posé par Etisitutroublée, nous avons repéré un agir
mental ou la liaison est une différence. Dansrigs tableaux qui suivent nous présentons des

exemples d’agirs mentaux ou chaque intention efudédaison sont incarnées.

Tableau 34 — Désigner les cadres du probléme posdr mune situation selon Mathieu

Mais a ce moment-la je
réfléchis & comment on Stratégies pour
va..., Non pas sortir de Pratiques de associer -

Lo ; - ) - Identifier ;
cette situation, mais se A-Contenus et Désigner les cadres prise de propositions de des Entretien
dire : « qu'est-ce que je modalités du probleme posé décisions pratiques du CP & ressources 3 Inconnutif d’accompagne
vais utiliser comme d'accompagnement  par la situation envisagées par pratiques I'agi ment
démarche pour I'amener directeur congues par aglr
& penserqu'il ya directeur
d'autres possibilités? »

Union
réunion

Dans le tableau ci-dessus, nous présentons ummagital présent dans I'acte de désigner les

cadres de la situation probleme posé par une isituaécue par le CP comme incertaine.

Mathieu se souvient avoir d’abord pensécomment on va faire pour s’en sortir de cette
situation ?», puis dans le cours méme de la formulation d&e apestion avoir affiné sa
question qui s’est transformée :qwest-ce que je vais utiliser comme démarche pour
I'amener a penser qu'il y a d’autres possibilités PAnnexe 8, Analyse codée Mathieu, ligne
50). Certains pourraient contester notre propoargomentant que la progression que nous
analysons n’est autre qu’un effet de communicatiorCP et donc de présentation de soi au
chercheur. Nos grilles d’analyses ne relévent pasedévaluation de la qualité des propos ou
de la « véracité » des propos des CP. Notre travaisiste a identifier des indices qui nous
permettent de comprendre comment s’organise la éeendu CP en situation

d’accompagnement et nous n’évaluons pas ses prbfaos, si c’était le cas, 'exemple que

296



Chapitre 5 : Agirs mentaux et schéme de I'enquéigalyse de I'activité mentale de conseillers
pédagogiques en situation d’entretien d’accompagmemdividuel

nous vous proposons annule l'argument d’effet dsira@ilité sociale. En effet, quand
Mathieu dit «comment on va faire pour s’en sortis? il exprime gu'il est face a une
difficulté, de la méme maniere que le directeuques d’étre en difficulté face a ses
enseignants, quand ce dernier envisage de décedeipribrités de gestion de la cour de
récréation sans méme impliguer le groupe de trapaib investigué et réfléchi a la question
de la gestion de la cour de récréation. A ce mo#@genious entendons dans les propos de
Mathieu qu’il percoit que Monsieur Brink s’achemijrtke par ses choix relatifs a la prise de
décision (qu’il pense réaliser seul), vers une asitun organisationnelle problématique.
Lorsque Mathieu reformule la question qui correspar’’acte de désignation des cadres du
probleme, il précise le probléme : c’est lui Mathiqui peut aider le directeur a éviter d'aller
au-devant de problemes avec les enseignants daagissement et particulierement avec les
enseignants ayant participé au groupe de travailareenant Monsieur Brink a envisager
d’autres possibilités d’'organiser la prise de dénigelative aux questions de gestion de la
cour de récréation. Avec cette deuxieme manierpoder le probléme, non seulement il est
question d’aider Monsieur Brink a ne pas s’empéti@ns une situation délicate mais plus
encore, Mathieu précise la maniere dont il va pougd prendre: proposer d’autres

possibles de définir la gestion de la cour de admg.

Comme nous l'avons déja présenté avec les propdstie Dewey, une problématisation est
évolutive et peut se préciser au fur et a mesuoeisNormulons I'hypothése que le moment
méme de I'énonciation, peut générer une modificatie la perception des contours du
probleme. C’est la tout I'intérét d’envisager I'&d® de penser comme une activité de

communication a soi.

Dans le tTableau 34 — Désigner les cadres du prabfgnsé par une situation selon Mathieu,
nous relevons que lintention de Mathieu est d’'ider des ressources pour I'agir. Cette
intention est relative a la liaison d’'union entreatmues du directeur qui a soutenu la
constitution d’un groupe de travail pour la gestitenla cour de récréation et les propositions

du CP pour exploiter le travail réalisé par le grewa’enseignants.

Dans le tableau suivant, nous présentons un agitrenantal dans lequel nous analysons une

autre nature de liaison et une intention difféereldecelle présentée dans le tableau précédent.
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Tableau 35 - Désigner les cadres du probléme posérpa situation selon Lucien (liaison d’intersectim)

. o <15 Nature
o ] " Nat lé t e Fi atd paci
Verbatim support CELl -de L mstrtutl‘on e Nature du lien HIESemen élément 2 ormstee B0
I'enquéte probléme 1 mis en lien mis en fien Communication temporel

le suis aussi peut-&treen

trainde me dire : « mais Représentations Représentations
‘a5t "on | " B - Objet sur lequel Désigner les cadres Intersecti sur pratiques de p i d Créer du Entretien
et Lt porte du probléme posé MErSELlon popseignante SUr Pratiquesde . o Inconnutif d’accompagne
reproche & cettefille 2 Y ' - : - - I'enseignante
; . accompagnement  par la situation par inspectrice comprendre ment
a plein de lacunes, mais ot diractrice par CP

Je ne les connais pas. »

Lucien traite avec Madame Tirtiaux de la questioe d¢lenseignante inspectée
individuellement aprés s’étre disputée avec l'imspee lors de l'inspection de la section
maternelle. Il entend la directrice lui expliqueregce qui est reproché a I'enseignante, alors
gu’elle passe trés bien auprés des parents, quenfagts sont heureux de se retrouver en
classe avec elle, c’est le «niveau d’étude deébdges » de premiere année maternelle
(premiére année de scolarisation — enfants de 2,%ar#s). Il est un peu surpris et c’est ainsi
gu’il s’'interroge sur ce qui est reproché a cettseggnante. Alors que dans I'exemple
précédent la liaison relevait d’'une union et visaie identification de ressources, dans le
présent exemple, le CP opere une liaison d'intésecentre les représentations de la
directrice et de l'inspectrice (relayées par l&dirice) sur les pratiques de I'enseignante et les
criteres d’évaluation de ces pratiques et ses psopeprésentations a lui des pratiques de
I'enseignante et de ses grilles d’évaluation desigues. L'intention du CP, analysée alors
gu’il opere cette liaison d’intersection, est dempoendre la nature des criteres de la
directrice. Dans ce cas de figure, le CP posedélpme en confrontant les représentations
d’autrui a ses propres représentations. Quellesioak entre les différentes représentations ?
Qu'est-ce qui les unit? Qu'est-ce qui les distm@uEn quoi le CP partage ou non
I'évaluation de la directrice et de I'inspectrice ?

Tableau 36 - Désigner les cadres du probléme posérpa situation selon Lucien (liaison de différence

i Nature
. [T .
VT s Ohjet:ie Lmsl]tuifnn d'un Nature du lien Natur-e élément slément 2 Format: de- Espace
Fenquéte probléme 1 mis en lien mis en lien Communication temporel

Et c'est |2 que je me dis:
"effectivement, quandtu

_ Représentations
me dis ¢a, est-ce que tu

Représentations

B - Objet surlequel Désigner les cadres . sur pratiques de ) Créer du Entretien
es en attente de quelque . 3 Différence . . sur pratigues de ) .
porte du probléme posé I'enseignante . ) sens- Inconnutif d'accompagne
chose ou alors est-ce . ) . ) ) I'enseignante
K I'accompagnement par la situation par inspectrice comprendre ment
que tu veux partirde ce par CP

et directrice
que les gens, cest-a-dire

ton équipe exprime?”.
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Madame Tirtiaux et Lucien réfléchissent sur le eontdu programme des concertations des
enseignantes de la section maternelle de I'étaintieat. Madame Tirtiaux propose de donner
en amont un programme en fonction des « lacunes edseignantes. Lucien va lui proposer
d’autres modalités qui invitent les enseignantegy@ssivement a devenir « autonomes » par
rapport a ces concertations et a ce qu’elles waillavaient. Lucien lui présente donc toute une
démarche ou la directrice outille progressivemesd Eknseignantes qui deviendraient
progressivement « actrices » de leurs concertat®est alors que la directrice lui demande :
«Ben c’est ca mais maintenant, ce sont les objegtifé faut définir. Ou bien c’est elles ?
Non, c’est moi qui... heins? (traces d’activité de I'entretien d’accompagnetnmené par
Lucien avec Madame Tirtiaux). A ce moment-la Lucgéinterroge : «Et c’est la que je me
dis : "effectivement, quand tu me dis ¢a, est-aetgles en attente de quelque chose ou alors
est-ce que tu veux partir de ce que les gens,-a‘eéte ton equipe exprime?®. (Annexe 7,
Analyse codée Lucien, ligne 70). C’est une liaidendifférence, car contrairement aux deux
exemples cités pour Mathieu et pour Lucien, dahsge mental, Lucien a déja formulé deux
pistes possibles de considérer I'objet de l'intede. Soit le probléme porte sur le rapport
gu’entretient Madame Tirtiaux a laisser ses ensaitgs de la section maternelle a définir les
objectifs de leurs rencontres, soit le problemeepsur les outils dont dispose la directrice
pour soutenir le travaill de concertation des emsgitges dans un mouvement
d’autonomisation tel que décrit par Lucien. L'inglicelevé par Lucien dans la réaction
'améne a imaginer deux problemes potentiels. G#mer un des deux problemes, c’est
exclure le second. Cette observation nous améeonenaufer I'’hypothese que considérer deux
problémes distincts a partir d'un méme indice ldesla problématisation amene le sujet a

opérer une liaison de différence.

A retenir

Il semblerait que la problématisation puisse pemmet'affiner progressivement les systemes
de référence qui vont servir a circonscrire le fote, et cela peut se produire alors méme

que le CP désigne, a sa propre intention, les satirgrobleme.

Il y a, semble-t-il, plusieurs maniéres de problésea. Nous en avons relevé trois : 1) unir
des pistes d’action issues d’auteurs différenigtetroger la forme que pourra prendre cette

union 2) confronter différentes représentationsnd’'méme situation en opérant une liaison
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d’intersection entre elles, 3) disjoindre deux gastle problemes a partir d'un méme indice
offert par I'observation et par les interactione@laccompagné.

Deux intentions semblent dominer : une intentiorcidation de sens et de compréhension et
une intention d’identification de ressources poéagit. Lorsqu’il problématise, le CP le ferait
soit pour organiser du sens avec les éléments itlalispose et comprendre «ce qui|se
passe », se donner donc une intelligibilité de oél yit ou de ce qu'il percoit qué

D

'accompagné vit ou il le ferait pour concevoir dastes pour agir dans le cadre de son

accompagnement.

5.2.3.3. Linstitution d’'un probleme : conclusions

L’institution du probleme, ou le processus de peaidtisation, passe par deux actes que nous

avons nommes :

a. Etablir gu’une situation exige une enquéte
b. Produire une question et/ou désigner les cadreprdbléme posé par la situation

troublée

Pour ce qui est d’établir qu’'une situation exigeaie enquéte, nous avons identifié que la
liaison se présentait toujours sous la forme d’umtersection qu’établit le CP entre sa
perception et celle d’un autre sujet dans une tierde créer du sens et avec format de

communication a soi consignatif.

Pour ce qui est de produire une question et/ovédigder les cadres du probleme posé par la
situation troublée, nous avons identifié trois ndaes mentales de poser cet acte : 1) unir des
pistes d’action issues d’auteurs différents etriogger la forme que pourra prendre cette union
2) confronter différentes représentations d’'une mésituation en opérant une liaison
d’intersection entre elles, 3) différencier deustgs de problemes a partir d'un méme indice
offert par I'observation et par les interactiong@Vfaccompagné. Nous avons aussi relevé
deux intentions qui semblent dominantes: une tmende création de sens et de

compréhension et une intention d’identificationrdesources pour I'agir.

Il semblerait, enfin, que la problématisation gwidgressive et évolutive et puisse permettre

d’affiner progressivement les systemes de référgaceont servir a circonscrire le probleme.
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5.2.4. La détermination de la solution du probleme

La troisieme famille d’'actes du schéme de l'engu@ba@is aussi la deuxieme étape de
I'enquéte elle-méme, est désignée par John Deweynepla détermination de la solution du
probleme. Elle correspond d’erganisation des faits dans I'observation» (Dewey, 2006,
p.174) et a unenise en relation de systémes de significatiorgui produisent des seéries
d’hypotheses (significations intermédiaires) jusgibbtention d’'une hypothése qui convient
plus précisément que la premiére, celle qui n'a gtésacceptée immédiatement et qui a

amené le sujet a édifier la rupture dans le camctéterminé de la situation vécue :

« Le raisonnement correspond au développement dsgnikications que
contiennent les idées dans leurs relations récipesy (...) Quand une
signification suggérée est immeédiatement accep®eguéte s'arréte. (...) La
vérification de I'acceptation immédiate est I'examde la signification en tant

que signification. ¥Dewey, 2006, p. 177)

La détermination de la solution probléme se régleel’engagement d’'un raisonnement ; ce
dernier correspond au processus qui vise a vérdlers que le sujet tente de déterminer la
solution du probléme, qu’'unguggestion peut devenir une idéec’est-a-dire une piste de
solution possibleLe raisonnementc’est «la nécessité ddévelopper les significationgue

contiennent les idées dans leurs relations récipesgp» écrira John Dewey.

« Cet examen consiste a noter ce qu'implique lai@ation en question par
rapport aux autres significations dans le systemmt alle fait partie, la relation
formulée constituant une proposition. Si telle tiela de significations est
acceptée, nous devons alors accepter telle autegioa de significations du fait
de leur appartenance au méme systeme de signiinsatiA travers une série de
significations intermédiaires, on atteint enfin usignification qui convient plus
clairement au probleme en question que l'idée didlBuggérée. Elle indique des
opérations qui peuvent étre effectuées pour farereuve de son applicabilité,
alors que l'idée originelle est d'ordinaire trop gae pour déterminer des

opérations décisives. (®ewey, 2006, p. 177)

Le parallele établi par John Dewey avec la démaschentifique nous éclaire d’autant plus :
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« Ceci apparaitra mieux encore si I'on prend powemple le raisonnement
scientifique. Une hypothése, une fois suggéréeoetesue, se développe en
relation avec d’autres structures conceptuellesgjua ce qu’elle recoive une
forme dans laquelle elle peut produire et dirigeneuexpérimentation qui
dévoilera précisément les conditions qui ont le imam de force possible pour
déterminer si I'hypothése doit étre acceptée oetés. Ou bien, il se peut que
I'expérimentation indique les modifications que umgt I'’hypothese pour étre

applicable, c’est-a-dire convenir a linterprétatioet a l'organisation des

éléments du probleme (Bewey, 2006, p. 177)

En confrontant la modélisation de John Dewey étditement de nos matériaux empiriques,

nous avons identifié quatre actes qui permettentié&fair la détermination de la solution

probleme :

a. Sélectionner les éléments constitutifs du probléme
b.
c
d

Formuler des hypothéses

Déterminer des opérations, des actes

. Etablir des prévisions

Dans le cadre de cette recherche, nous ne crogsak@t I'outil des agirs mentaux qu’un seul

acte,

a savoir, sélectionner les éléments confgiti probléme.

5.2.5. Sélectionner les éléments constitutifs aipigme

Le sujetchoisit des filtres pour discriminer les éléments a reeerSette sélection de filtres

permet de <hoisir les faits » (Dewey, 2006, p.178). C'est « I'observation colé&ed> ou

encore c’'esk I'enquéte dirigée »(Dewey, 2006, 178).
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I'enquéte qui s’ensuit s’engage sur une mauvaise. wou la question de savoir
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situation donnée, qui en tant qu’éléments condstigont stables. »Dewey,
2006, p. 173)

L’acte de sélectionner les éléments constitutitsiddrobleme prend des formes mentales les
plus variées. Avec quatre tableaux, nous allonsgoi@r dans les lignes qui suivent quelques

formes possibles.

Tableau 37 — Sélectionner les éléments constitutidisi probléme selon Pierre (format descriptif)

c 5 - e Nature
. Objetde La détermination Nature élément| . . Formatde Espace
S G o) ) S

Parce que je £ connais A - Contenus et — oo Connaissance \dentifier Espace
bien. Elle aime étre Sélectionner les Qualités des -
Descriptif temporel du

claire, transparente sl éléments constitutifs iy accompagne B3 (LAl E ressources a
! P " d'accompagnement pag I'accompagné toujours

juste avec les gens. I'agir

Alors que Madame Engels a annoncé a Pierre lacdif@ rencontrée avec son PO concernant
la communication aux enseignants sur les risqussilples de licenciement suite a la fusion
d’établissements scolaires, Pierre s'appréte &iltar avec la directrice pour dégager avec
elle des stratégies de communication qui respeaténfois les désirs émis par le PO mais qui
rencontrent aussi les qualités qu’il reconnait aiae Engels. Pour sélectionner les éléments
constitutifs du probléme, il puise dans le registeeses représentations des « qualités » qu'il
identifie ou qu’il attribue a cette directrice. Régentations qui sont, par ailleurs,
intemporelles ou plus exactement que Pierre situes din espace temporel du « toujours ».
Madame Engels est, pour lui, toujours éprise deé&;lde transparence et de justice. Ce n’est
pas lié & ce moment précis. Les ensembles liéswarspport d’'inclusion sont d’'une part les
« représentations du CP des qualités de I'acconfgagret d’autre part « la connaissance que
posséde le CP de ces qualités » : « il la conmait » (Annexe 6, Analyse codée Pierre, ligne

3).

Cette opération d’inclusion est opérée avec l'ititend’identifier des ressources et prend la
forme descriptive. Pierre se décrit a lui-méme ecence sa connaissance des qualités de
Madame Engels qui 'aménent a identifier un certgpe de ressources pour concevoir les
modalités de son accompagnement. Nous avons répertoformat de communication a soi
uniquement pour cet acte, nous ne le retrouvonsdpas les autres actes du scheme de
'enquéte de John Dewey. Pour étre exact, noustfeuvons pour un acte similaire qui se
situe dans la quatrieme étape du scheme de I'emquéposé par John Dewey, a savoir

« I'établissement de la preuve par I'épreuve déesdpar les faits ». En effet, un des trois

303



Chapitre 5 : Agirs mentaux et schéme de I'enquéigalyse de I'activité mentale de conseillers
pédagogiques en situation d’entretien d’accompagnemdividuel

actes répertorié n’est autre que le fait de « §élawer de nouveaux éléments constitutifs ».
Nous le présenterons ultérieurement de maniére rseceer un certain ordre a notre

présentation mais, nous ne sommes pas surprigagquer qu’un méme acte, méme s’il est
situé temporellement ultérieurement et qu’il remple autre fonction, possede les mémes

caractéristiques.

Si le format descriptif de communication a soi skarétre exclusivement utilisé par le CP
lorsqu’il sélectionne les éléments constitutifs mhobleme, il n’est cependant pas le seul a
I'étre. Dans le tableau suivant, Pierre utiliseautre format de communication a soi pour

réunir les éléments du « puzzle ».

Tableau 38 — Sélectionner les éléments constitutifsi probléme selon Pierre (format argumentatif)

en méme temps je ne ] c

Objet rencontré
m'y attendais pas, donc . e Projet d'objet ! Entretien
e n'ai pas préparé ce L-CmpSinzscy) SASEImTETIE Différence  d'accompagnem e Evaluer Argumentatif d’accompagne
& al pas prépare c l'accompagnateur éléments constitutifs Pag l'accompagnem [ Pag
que je pourrais lui dire ent ent ment
aujourd”hui

Lorsque Pierre, suite a ses échanges avec MadagedsEfinit par comprendre que le PO ne
tolere aucune communication avec les enseignamtseaoant les questions de fusion des
établissements, il se percoit comme démuni face damandes d’accompagnement de la
directrice. Que peut-il lui proposer face a cettigasion pour laquelle il a mis une demi-heure
a comprendre les tenants et aboutissants telleefleniui semble invraisemblable. Face a ce
sentiment, il sélectionne comme information periteede ne pas pouvoir soutenir la
directrice dans sa demande d’accompagnement suobjet, 'absence d’information en

amont de I'entretien d’accompagnement. Il ne sapag en se rendant a I'entretien avec

Madame Engels qu’il s’engageait a travailler sutecsituation insoluble.

Les deux ensembles lies dans un rapport de ditférsont, d’'une part, le « projet d’objet
d’accompagnement » et, d'autre part, «l'objet affed’accompagnement demandé par
'accompagnée » : ik la connait bien» (Annexe 6, Analyse codée Pierre, ligne 22). &Cett
opération de différence est opérée avec lintentibévaluer ses propres compétences

d’accompagnateur et cela prend un format arguniedeatommunication a soi.

Dans le tableau suivant, I'acte de sélectionneélésients constitutifs du probleme se réalise

dans une opération de liaison, avec une intentiencampréhension et dans un format
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inconnutif de communication a soi. Donc un troistenas figure de la forme prise par cet

acte.

Tableau 39 — Sélectionner les éléments constitutifisi probléme selon Pierre (format inconnutif)

& ce moment-la dans un
coin de ma téte, je vais
évoquer sa situation Projets de la Projets

personnelle parce B - Objet sur lequel s directricede  d'accompagne  Créer du Entretien
qu'elle I'avait évoquée porte &léments constitutifs Intersection  poursuivre un  ment CP du sens - Inconnutif d'accompagne
dans le passé. Je voulais I'accompagnement mandat de mandatde comprendre ment

savoir si elle avangait direction directrice
dans sa situation
personnelle,

A un moment donné, alors que Madame Engels explaumebien s’est bien déroulée la
rencontre entre ses enseignants de la section ipgined les directrices d'un second
établissement avec lequel la fusion est programiiere est pris d’'une question : tout le
travail mené avec cette directrice sert-il a quelghose ? En effet, Madame Engels est
directrice par intérim et jusqu’alors cette deraige projetait pas de poursuivre la fonction de
directrice au-dela de cette période. S’investinatjten tant que CP dans cet accompagnement
ou il est question de préparer la rentrée scofamoehaine, se justifie-t-il si Madame Engels
reprend son poste d’enseignante ? Donc quand Pieasdit gu’il était en train de pensea «
ce moment-la dans un coin de ma téte, je vais @ragpusituation personnelle parce qu’elle
'avait évoquée dans le passé. Je voulais savoirelg avancait dans sa situation
personnelle> (Annexe 6, Analyse codée Pierre, ligne 32),tlaaton personnelle dont il est
question, c’est la maniere dont Madame Engels ageisson avenir: directrice ou
enseignante. Pierre opére un lien d’intersectiomeean premier ensemble constitué des
projets professionnels de la directrice accompagetede ses propres projets a lui
d’accompagnement de Madame Engels. Cette opémiittersection, pour identifier I'objet
sur lequel les deux projets peuvent se renconaslr,sous-tendue par une intention de
comprendre les enjeux de la directrice et le rappoe lui-méme, Pierre, entretient & ces
mémes enjeux. Le tout dans un format inconnut#itiforme lui-méme qu’il ne posséde pas
d’'informations sur ces questions. Mais les progsla directrice constituent des éléments

pertinents selon Pierre a considérer pour ce qulesdéfinir 'objet de son accompagnement.

Nous souhaitons enfin présenter un quatriéme talgear cet acte qui constitue un quatrieme

cas de figure pour ce qui est de la sélection esedts constitutifs du probléme.
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Tableau 40 — Sélectionner les éléments constitutidisl probléme selon Héléna (format consignatif)

Informations

cette synthése écrite B - Objet sur lequel P . Pratiques  Concevoir/e Entretien

elle ne I'apas intégrée porte sz Union collectges sur d'accompagne ngagerun Consignatif d'accompagne
- 0 éléments constitutifs pratiques -

donc j'en prends acte.  l'accompagnement diractrice ment de la CP agir ment

Le tableau ci-dessus illustre un nouveau formatcdemmunication mais aussi une autre

opération de liaison de méme gu’une intention diffée des trois précédentes.

Les enseignants ont produit une synthése dans llagile précisent leurs besoins de
formation. Héléna s’attend a ce que la directrmié au fait du contenu de cette synthése et
elle observe, lors de I'entretien d’accompagnengum, Madame Swift découvre les notes de
la synthese. C’est alors qu’elle se dit a elle-mémeette synthése écrite elle ne I'a pas
intégrée donc j'en prends acte(Annexe 5, Analyse codée Héléna, ligne 13). Edaise
alors un lien entre, d'une part, les informationfiectées sur les pratiques de la directrice et,
d’autre part, ses pratiques d’accompagnement. feqy efle prend acte. Cette liaison est sous-
tendue par une intention de concevoir un agir (darsadre de son accompagnement) et la

liaison se fait dans un format consignatif.

A retenir

Nous présentons, dans cette synthése, un tableaougipermet d’illustrer combien I'acte de

sélectionner les éléments constitutifs d’'un proldésiincarne au travers d’'agirs mentaux |les

plus variés.

Tableau 41 — Synthése d’agirs mentaux possibles gdiacte sélectionner les éléments constitutifs diu

probléme
Nature des éléments e Formatde
o . Opération de - .
sélectionnés comme - communicationa
L N liaison )
constitutifs du probléme soi
ualités de . Identifier des o
,0' ; Inclusion . Descriptif
I'accompagné ressources a l'agir
Actes posés du CP Différence Evaluer Argumentatif
. . . 3 Créerdusens - )
Projets de I'accompagné Intersection Inconnutif
comprendre
Actes posés par . Concevoir/engager . .
) p pl Union /. ERl Consignatif
I'accompagné un agir
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A retenir (suite)

S

La nature des éléments sélectionnés comme coifstiut probleme sont de multiples : ng
avons relevé (de maniére non exhaustive) quelgléeseats. Ces éléments jugés com

appartenant a la situation probléme et/ou perntettagir sur cette situation peuvent étre :

» desactesposeés et donc visibles,
» des actes non posés (des absences d’actes attendus)
* desintentions,

» desqualités attribuées a une personne ou a Soi

Les liaisons opérées relevent des quatre naturestde grille d’analyse des agirs mentaux
méme que les intentions ou les formats de commtioiicde soi a soi. Il s’agit tout autant
comprendre, d’identifier des ressources pour agiemcore d’évaluer et cela dans une fo
ou le CP argumente avec lui-méme, se donne undgoensdéplie les éléments dont
dispose (descriptif) ou compare des éléments entxe

Nous formulons I'hypothése que contrairement a toésmu actes plus circonscrits da
I'enquéte, comme par exemple I'acte de produirequestion et/ou de désigner les cadres
probleme posé par la situation troublée, I'actesélectionner les éléments constitutifs d

probleme est engagé en permanence et que les forerdales sont variées.

Autre hypothése : le format descriptif de commutiicaa soi semble étre utilisé par les

exclusivement lorsqu’ils sélectionnent les élémerusstitutifs du probleme, que cela

us

me

ns
5 du

un

CP

se

produise au début d’'une enquéte ou en cours d’'éag8électionner les éléments constitutifs

d'un probleme reviendrait, en partie, a déplier Eéments d’information dont nol

disposons ?

S

307



Chapitre 5 : Agirs mentaux et schéme de I'enquéigalyse de I'activité mentale de conseillers
pédagogiques en situation d’entretien d’accompagnemdividuel

5.3 Eléments a prendre en compte dans la formation

des accompagnateurs

Dans cette partie, nous abordons un autre regjatree traduit par un changement de posture.
En effet, nous allons inférer des éléments quiuiracent I'activité des CP a partir de nos
résultats portant sur l'analyse des processus mwenga situation d’entretien individuel
d’accompagnement de direction. Dans la mesure ais me disposons pas d'un outil
intellectuel qui nous permette de produire cesr@rfées, nous précisons notre changement de
posture. Ce n’est plus tant la chercheure qui esiyztrice des lignes qui suivent mais la
formatrice. Face a ce changement de posture gsi p&s étayé par une méthode scientifique
de transfert, voire d’extraction d’'un usage dedlpits de la recherche, nous proposons des
illustrations possibles de la maniere dont lesi@eats peuvent s’emparer de résultats produits
suite au croisement de I'outil des « agirs mentaaxec |'outil d'analyse modélisé a partir de
'enquéte de John Dewey. Les retombées de notded&es processus mentaux sont plus
nombreuses que celles que nous présentons dalignies qui suivent. Nous pourrions, par
exemple, développer des perspectives en théragie & I'activité dialogale du sujet avec lui-
méme permettant aux différentes dimensions deessedencontrer et de communiquer entre
elles. Nous pourrions aussi envisager des perspscilans le champ de lintelligence
artificielle et de la programmation des systemaspexes qui seraient liées aux opérations
de liaisons et aux différentes intentions qui lessstendent. Nous privilégions de présenter
des pistes d'utilisation des résultats de notrdyarades processus mentaux des conseillers
pédagogiques pour mieux comprendre leur activifoat envisager quelques perspectives de

formation que ces tranferts peuvent impliquer.

5.3.1 Accompagnement et catégorisation des actions

Nous proposons dans les lignes qui suivent de mootmment I'activité des CP consiste,
parmi plusieurs choses, a puiser leurs ressouroes accompagner dans des familles
d’actions. Ces familles sont le produit de catéggaions dont I'opération d’inclusion

identifiée dans le traitement des CP est un indigat
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Nous avons, en effet, analysé que les épisodestiaifmiion correspondaient a des
opérations d’inclusion entre deensembles d’actions possible€es opérations d’inclusion
sont mues par une intention de concevoird@®ngager un agir en sélectionnant des actes
d’accompagnement appartenant a un registre plge lapnstituant une réserve ou un
patrimoine d’actes définissant 'accompagnementLa sélection est définie en fonction
d’indicateurs relevés dans le comportement desnagagnés. Nous avons aussi analysé que
le CP produit cette opération d’inclusion en s’adent a lui-mémene consigne d’action

Ceci correspond aux conclusions du point 5.2.2ufiisédans I'encadré inititulé : a retenir.

L’anticipation en amont de la séance d’entretietiviluel d’accompagnement n’est pas le

seul cas de figure d’anticipation. D’autres eépisod#anticipation apparaissent dans

I'entretien d’accompagnement comme « formuler depothéses d’action » ou encore

« déterminer des opérations » dans la perspectvées expérimenter. Nous n’avons pas
proposé, dans le présent travail, une analyse di#s mentaux de ces autres épisodes
d’anticipation. Cependant, nous y retrouvons deslisiides avec les résultats obtenus pour
I'anticipation en amont comme en témoignent 'ar&xaux lignes 27et 30, 'annexe 6 aux
lignes 10, 40, 41, 45, 48, 95, 99,122, 126, 128, 132 et 133, I'annexe 5 aux lignes 163 et
195 et 'annexe 8 a la ligne 44.

Les conseillers pédagogiques identifient, séleotmh ou construisent un projet d’action qui
incarne leur accompagnement a partir d’'une rés#aaions (élaborée probablement a partir
de l'expérience des différents entretiens d’accagnpment). Cette réserve constitue une
sorte de patrimoine qui permet au CP, alors québére son projet d’agir et cela dans une
échéance trés courte (il ne dispose parfois queuddques secondes, voire de quelques
minutes pour anticiper ce qu’il va faire), d'y paiisune inspiration pour agir. Soit il tente de
reproduire une action qu’il a déja éprouvee etlga’'évaluée comme performante, soit il
élabore une nouvelle action inspirée d’'une fandlbctions. Les opérations d’inclusion nous
aménent a inférer que les CP ont organisé lesractiossibles ecatégories(en familles) en
fonctions de différents critéres ; nous en illusgrajuelques-uns repérés a partir de notre

matériau, sans rechercher I'exhaustivité :

» des critéres organisateurs d’'action liés gualités de la personne accompagnée
pour illustration, lorsque Pierre nous dit qu’icomnait Madame Engels comme une

personne appréciant la transparence et qu'il loppse donc de mener des actions lui
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assurant la possibilité de demeurer transparentrréPimagine un plan d’action
déterminé par ce critére), ou lorsque Héléna natugue, comme elle sent que
Madame Madame Swift est fragile, elle lui dit glégbeut I'appeler quand le besoin
s’en fait ressentir, ou encore lorsque Mathieu nditigju’il sait que Monsieur Brink
aime écrire et qu'il repére gu'’il nécrit pas, deéss il va l'interroger sur ce qui lui
pose probléme puisqu’il ne le voit pas écrire.

des critéres liés awonditions dans lesquelles se déroule 'accompagnent : pour
exemple, lorsque Mathieu nous dit qu'il est enntide penser que cela fait 20 minutes
gu’ils sont en train de tourner autour du pot €tl @st donc en train d’imaginer une
solution pour qu’ils engagent le travail.

des critéres liés aux caractéristiques dsitlzation identifiée commeoroblématique
par 'accompagnée : pour illustration lorsque Riedentifie que la situation vécue par
Madame Engels se traduit dans un vide juridiquéel] gly a pas d’endroit dans
I’éducation ou une direction se retrouve face &eddifficulté de ne pas pouvoir avertir
les membres de son personnel que leurs contrateroat pas reconduits, il imagine
de s’adresser a une ressource qui pourra levetu@ilEment ce vide juridique.

des critéres liés a sa propre représentationcdagpétences d’'une direction Nous
entendons par compétences, a la fois ce qui doét fabjet d’'une maitrise de la part
de la direction et a la fois, ce qui releve auss dttributions et des fonctions de la
direction. Pour exemple, lorsque Lucien nous diuge direction doit adopter une
attitude d’acteur, il organise ses propositiongtien autour de ce critére, ou lorsque
Mathieu nous dit que la gestion de la prise de siléwi démocratique releve des
attributions du directeur, il organise ses intecas avec le directeur de telle maniéere
a ce qu’'elles agissent sur les conceptions dutdinec

des critéres liés a ses représentationss@® propres compétences de CHPar
compétences, nous entendons les deux acceptagwefogpées ci-dessus avec une
dimension supplémentaire : la perception de ce dpie maitriser un CP et la
perception de ce qu’il se reconnait maitriser. Pexgmples, lorsque Pierre nous dit
gu'il lui a fallu une demi-heure pour comprendréilgue saisissait pas les données
présentées par Madame Engels relatives a la situptoblématique ou lorsqu’il nous
dit qu’il se percoit cohérent dans sa stratégieaampagnement lorsqu’il invite la

directrice a ne pas se charger d’'un nouveau doafies qu'elle vient de lui dire
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combien elle était chargée et qu’elle lui demarateasis sur un nouveau dossier gu'il

percoit comme compliqué a gérer pour elle.

Nous précisons que les catégories de criteresmaesedans les lignes précédentes sont loin
d’étre exhaustives eu égard a la quantité desnrdbons contenues dans notre matériau.
Mais ces exemples permettent de comprendre ce gue identifions comme familles de

criteres orientant I'action des CP.

Lorsque le CP congoit une action possible, il Fitle par rapport a la catégorie d’actions

élaborée en amont. Nous formulons I'hypothése equeéClP n’organise pas, de maniére

planifiée et volontaire, les actions en famille&est un travail mental auquel il ne porte pas

particulierement attention. Cependant, cette osgdinin des actions, combinée aux éléments
gu'il épingle dans la situation d’accompagnemeatotienter et définir son activité.

D’un point de vue de la formation, cela impliguennpas de former les futurs CP a la
catégorisation des actions d’accompagnement mdiglentification des criteres «jugeés
comme pertinents » par les personnes pour orgaleiseactions pouvant intervenir dans un
entretien d’accompagnement. Nous pensons, ave® masquette de formatrice, que
I'identification des criteres organisateurs de tiag, permet de les comprendre mais aussi de
les alimenter jusqu’a ce gu’ils deviennent tellemeriumineux qu’ils nécessitent un nouveau
réaménagement et de nouvelles organisations. Sgytan ailleurs, une confrontation entre
les criteres organisateurs de l'action de plusi€lifssoutient le processus de construction
d’'une culture organisationnelle en alimentant Ibatésur le travail méme de conseiller

pédagogique.

5.3.2 Accompagnement et dissonnance

Comme nous l'avons écrit précédemment, I'acte f@ation de la rupture du caractére

déterminé de la situation d’accompagnement se pigsemme une évaluation, que réalise le
CP, et qui se présente sous la forme d’opératiomsngttent en perspective des éléments
jugés ou évalués par le sujet comme distinctsemifits. Ceci correspond aux conclusions du
point 5.2.2.2 réunis dans I'encadré inititulé eéenir. . Cette mise en perspective prend donc
la forme de liaisons de différence que nous lismmme des disjonctions produites entre des
« attendus » ou des « désirés » et ce qui se prddos la situation d’accompagnement. Ces
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éléments, auxquels s’attend le CP, concernent sgggs attentes, mais parfois aussi les
attentes de la personne accompagnée. Dans ce rdeasede figure, le CP semble
s’approprier les attentes de la direction accom@aghes disjonctions sont exprimées sous
une forme délibérative, révélant des hésitationglesl contradictions mises en perspectives
par I'accompagnateur. Nous interprétons l'apparitide ces disjonctions comme des
indicateurs mentaux d’'une activité de dissonandedgalenche le processus d’investigation
ou d’enquéte. En effet, avec I'établissement dmpuddions, le CP établit que des éléments se
contredisent. Nous formulons I'hypothése que Rat#i du CP tient aussi dans la
systématisation de I'’émergence de dissonanc@®ur ensuite les traiter sous la forme

d’investigations qui permettent de résoudre la dissonance.

Dans une perspective de formation, la questiorose plors du développement de la capacité
a chercher de la dissonance en soi. Le travail ldppé par Yann Vacher autour de
« 'approche multiréfléchie » (Vacher, a paraitra 2015), différente de I'approche
multiréférentielle de Jacques Ardoino (Ardoino, 3pét de I'analyse plurielle développée par
Marguerite Altet (Altet, 2002). Il y est questigegur le sujet, de croiser ses propres grilles de
lecture du réel entre elles avec des grilles drites issues du patrimoine professionnel ou
scientifique. Ces analyses du réel connaissent pmgressivité partant d'une analyse
spontanée puis réactive vers une analyse réflétiéeergence des différentes grilles de

lecture et plus particulierement leur croisementisat la démarche de dissonance.

L’acte d’édifier la rupture du caractere détermuiéne situation ameénerait le conseiller
pédagogique a convoquer une évaluation émotionmglietraduit donc la présence d’un
épisode émotionnel. Ceci correspond aux conclusilonpoint 5.2.2.2 réunis dans I'encadré
inititulé : a retenir. Nous formulons I'hypothésea’'un des indicateurs de l'attribution d’une
signification émotionnelle a une situation s’incaaans le rapport modifié du CP au temps :
ce dernier «ralentirait» ou « s’accélererait »pdifiant les temporalités par [I'action
d’étirement ou de contraction sur la perceptiof&mulement temporel. La dimension liée a
la formation se décline dés lors de la maniere asuie/: comment permettre aux CP de
poursuivre leurs investigations lors de ces épisadgactérisés par la présence d’émotions,
sans répondre a la tentation de trouver une répgaomeédiatement ? Comment développer la
capacité pour le futur CP d’aménager de I'espaag [aocomplexité quand les situations
génerent des décalages suffisamment importants gueour provoquer une sensation

d’« ébranlement » ?Nous pensons qu’une des pistes peut prendre damps les « ateliers
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praxéologiques » proposés par Yves Saint-ArnaudAfsaud, Mandeville et Bellemare,
2002) dont la démarche s'’inscrit dans une persgediautonomisation et de conscientisation
de I'agir (Lhotellier et St-Arnaud, 1994).

Si les ateliers praxéologiques peuvent constituer piste pour préparer au traitement de la
dissonance, comment procedent les CP rencontrésrdam€ nous l'avons présenté
précédemment, nous avons identifié que, pour l'adé¢ablir qu’une situation exige une
enquéte, la liaison identifiée releve d’'une intetmm entre deux ensembles dont le premier
contient la perception du CP sur une question set®nd contient la perception que possede
le CP de la perception d’'un (ou plusieurs) autratsgur(s) sur cette méme question. Cette
opération d’intersection ouvre la voie a un exerale mise en perspective dans lequel le CP
tente d’identifier les similitudes ou les différescentre les différentes perceptions. Il apparait
clairement que nous ne disposons pas de verbatinmogs offrent un acces a I'établissement
gu’une situation exige une enquéte pour chagueé&taquenée et cela pour chaque CP, dés
lors notre propos est fortement hypothétique. GBGi si nous réfléchissons a partir du
matériau dont nous disposons, nous en inferonsguies manieres que possedent les CP de
traiter la dissonance s’incarne dans un exerciceaidiguration. Les CP, organisent la
dissonance en lui donnant une forme, & savoirtalllsssement des différences de
représentations sur un méme objet entre des agjauoscupent des statuts différents. Le CP
se donne comme consigne d’explorer cette mise esp@etive qui convoque l'altérité. Une
des manieres donc deaiter la dissonance pour les CP consisterait la nhommer en
utilisant le produit d’'une mise en perspective dees représentations avec celles d’autrui,

ce qui permet de configurer la dissonance

5.3.3 Accompagnement et traitement de [lincertituc@nme

donnée structurelle

Nous avons identifié que l'acte de « définition daractere déterminé d’'une situation »
apparaissait dans le discours des CP lorsque cagdefaisaient mention d’anticipations
produites en amont de la séance d’accompagnem&tnéme. Ceci correspond aux

conclusions du point 5.2.2.1 réunis dans I'encadtiéulé : a retenir.

L’activité d’accompagnement des CP semble étre né@rgpar une quasi-absence d’'épisodes

d’anticipation. Sur les quatre entretiens de r@teoton appartenant au recueil final et portant
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sur des entretiens d’accompagnement de plus ousntriis heures, nous n'avons relevé que

deux traces d’épisodes anticipatifs produits enrdrde I'entretien d’accompagnement.

Cette observation ne s’inscrit nullement dans uespective évaluative. D’aucune maniére,
nous ne souhaitons préciser ce qui devrait étiiiene serait pas présent. Par contre, cela
nous offre une piste dans une perspective de fawmatela nous améne a formuler
I'hypotheése que I'activité d’accompagnement préserdu ou pas d’épisodes anticipatifs en
amont de l'entretien d’accompagnement. Les CP neblemt pas planifier les interactions
avec les directions ni le contenu des entretieascdmpagnement. Cela semble constituer

une des particularités de cette activité.

Des lors, si hous nous plagons dans une perspefgif@mation des CP, la préparation d’'un
entretien d’accompagnement d’'une direction ne e2pak tant dans I'anticipation du contenu
d’'une part, ni dans l'anticipation de la nature deteractions d’autre part, mais dans
'absence de production de scénarii en amont detrégen d’accompagnement. Ce qui
semble différer des gestes d’anticipation et ddigoration des contenus de formation. Les
formateurs savent qu’ils seront confrontés a dgsénus durant la formation, cependant, ces
épisodes occupent le statut d'imprévus dans unegtstaménagé de maniere a ce qu'il
présente un maximum de situations preévisibles. i8eepter a un entretien dans lequel le
formateur n'en a pas configuré la structure en ansoppose de sa part une maitrise de
différents savoirs et savoir-faire relatifs a I'étal des situations potentiellement rencontrées
par les directions, a la malitrise des interactiomerpersonnelles et a plein d’autres
compétences qu’il serait trop long de mentionnéestCainsi que nous aboutissons a la
question suivantecomment former les futurs CP a se préparer a I'impesivibilité dans la

mesure ou ils ne peuvent pas anticiper de maniéreéfinitive ni la structure, ni les

contenus, ni méme les outils spécifigues qui seronttilisés dans [I'entretien

d’accompagnement ?

L’analyse de nos matériaux nous a amenée a obsgmeetincertitude ne semblait pas se
décliner au singulier mais plutét au pluriel ainsgun méme entretien individuel avec un(e)
directeur(trice). En effet, I'activité d’accompagnent, telle que l'incarnent les CP avec
lesquels nous avons mené notre recherche, se ttrpduila conduite d’investigations

multiples que nous avons repérées a partir despiaslt« objets d’enquéte » qui se cétoient,

se superposent et s'alimentent les uns les alNmss avons repéré que les CP menaient une
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investigation a la fois sules objetssur lesquels les protagonistes de la situationtdééen
d’accompagnemertllaient centrer (ou centraient) leurs interactionset la maniere dont

ils allaient le faire (enjeux de I'accompagnement, finalités), a la fo® investigation sur
I'objet méme qui ferdiobjet de 'accompagnement(ce sur quoi porte 'accompagnement) et
enfin, a la fois une investigation sur lpertinence des actes posés en tant
gu’accompagnateureu égard a sa propre conception de I'accompagrieshencelle de sa
hiérarchie (définition en acte de I'accompagnemeétinition des critéres de performance de
I'accompagnateur). Ceci correspond aux concluscngoint 5.2.2.3 réunis dans I'encadré
inititulé : a retenir. Ces différent@svestigationssont autant de dimensions qui n’ont pas fait
'objet d'une anticipation, au sens de détermimatien amont de I'entretien
d’accompagnement. Cela suppose de la part du CRittinele et une posture différentes de
celles occupées lorsqu’il était enseignant ou foemmade groupes. Il n’est pas seulement
guestion de traiter les situations indéterminéamme une des contraintes impossibles a
éviter lorsqu’on opere sur des humains alors gagihdans la perspective de les transformer.
Il est question d’instituer ces indéterminationsote composante essentielle et déterminante

de son activité.

Notre posture de formatrice nous conduit des lggeaoser des éléments de précisions quant
a la préparation potentielle des accompagnateurs QR entretien d’accompagnement de
direction. L'anticipation et la préparation ne @t pas sur les contenus de la séance, sur les
outils utilisés dans I'entretien d’accompagnemanencore sur les enjeux de la séance, nous
pouvons répondre a la question formulée dans let poécédent (comment former les futurs
CP a se préparer a un entretien sans en aménagerag ni la structure, ni les contenus, ni
méme les outils spécifiques qui y seront utiligeg@e la formation peut porter sur une

préparation des accompagnateurs CP a mener des irstgations sur une série d’objets

Dans la mesure ou les conseillers pédagogiques lsetmdrticulerleur activité dans la
gestion d’inconnues structurellement présentes danplusieurs domaines,former les
futurs CP a l'accompagnement de directions, revahdfinalement, des préparer a la

gestion d’inconnues structurellement instituées
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5.3.4 Conclusions

Nous avons écrit que les conseillers pédagogiquescgntrés dans le cadre de cette
recherche) déclinaient leur activité d’accompagnenans une gestion de l'incertitude
structurellement instituée. En effet, les CP ng@rént que tres peu ou pas le scénario de leur
intervention en amont de [I'entretien d’accompagn@medls ajoutent, a cela, des
investigations gu'’ils conduisent tout au long dmtretien d’accompagnement. Ces dernieres
peuvent porter sur l'objet d’accompagnement, s Iaodalités et les contenus de
'accompagnement ou encore sur la compétence aeobapagnateur a poser les actes

définissant 'accompagnement selon ses représensati

Pour gérer l'incertitude structurellement instituess CP posent une série d’actes que nous
avons identifiés dans l'activité des CP, inférgaadir d'indicateurs identifiés dans I'analyse

des processus mentaux. Ces pistes, issues deyfandé notre matériau, nous les avons
complétées avec quelques propositions imaginéesquesr pour soutenir le développement de

I'activité d’accompagnement chez les futurs CP loezdes CP débutants.

L’activité d’accompagnement des CP, inférée a pali 'analyse des processus mentaux,

nous permet de formuler plusieurs hypotheses :

a) Les CP produiraient des catégorisations d’action®ections de différents critéres, se
constituant un « patrimoine » d’actions. Chaquep@iBerait dans ce patrimoine, sous
le coup d'une certaine urgence (répondre en actesédiatement a la direction
accompagnée) en fonction du recensement d’'indicaiaéis aux criteres mentionnés
ci-dessus.

b) Les CP systématiseraient I'émergence de dissonapoes ensuite traiter ces
dissonances en menant des investigations.

c) Pour mener les investigations, les CP nommeraientdgnc configureraient) les
dissonances par la mise en perspective de repafieast alternatives portant sur les
composantes de la situation d’accompagnement.éritdtétant tres souvent assumeée

par des autres que soi.

A ces pistes issues de I'analyse de notre matétide I'activité d’accompagnement inférée a
partir de I'analyse des processus mentaux, noussaguté trois autres propositions qui

permettraient aux futurs CP de traiter I'incertguélles se déclinent de la maniéere suivante :
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a) Nous proposons aux CP novices ou confirmés, d’ifienteurs critéres organisateurs
de l'action grace a des séquences d'analyse deaetinité mentale, puis de les
confronter avec les critéres organisateurs d’au@fes

b) Nous proposons, en second lieu, aux CP novicesoatirmés, de développer leur
capacité a chercher de la dissonance en soi. ldahpr« multiréfléchie » (Vacher,
2015), développée par Yann Vacher, peut soutehexagcice.

c) Nous proposons enfin, aux CP novices ou confirrdésgévelopper une posture de
rencontre de la complexité. Le travail sur une l&ipn des épisodes émotionnels en

fait partie. La participation a des ateliers prdagmues développés par Yves St-
Arnaud peut en constituer une des pistes.

Précisons cependant, que ces propositions ne camtegu’'une partie de nos résultats. Notre

objectif, étant d'illustrer l'intérét de I'étude slgorocessus mentaux par rapport a I'activité
d’accompagnement des conseillers pédagogiques.
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Résumé

L’inconscient ignore le temps, mais le conscienbig que I'inconscient ignore le temps.

André Green (2000). Le temps éclaté. Paris : Ldagad de Minuit, p.51.
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Introduction

Comment et avec quelle organisation mentale lep&MRent-ils et construisent-ils le temps
alors qu’ils vivent leur activité d’entretien indiel d’'accompagnement ou qu'ils I'évoquent
ultérieurement ? Nous faisons I'hypothese que cettmnisation mentale influe sur leur
maniere de construire du sens autour de leur sc@tidonc n’est pas sans intérét pour notre

recherche concernant les processus mentaux daesaomtexte.

La quatrieme composante des agirs mentaux corrdsptancrage que réalise le sujet de son
activité de penser dans un « espace d’activitthartPQuang, 2012), (Pham Quang, a paraitre
en 2014) marqué par un évenement correspondarg gemporalité particuliere. Nous avons

élaboré un outil d’analyse, que nous avons nommeérganisation des espaces temporels »,
qui nous permet de repérer cet ancrage. Né dedatiqn du contexte de production du

discours (Demaziére & Samuel, 2010) et de I'orgatins de ce discours dans la perspective
d'un tri, l'outil d’analyse « organisation des esp& temporels » vise a nous permettre
d’identifier les temporalités du sujet ou, plusgisément, les temporalités par lesquelles le

sujet inscrit son discours portant sur le souvetavoir pensé.

Toujours en quéte de saisir et de comprendre Visetides conseillers pédagogiques en
situation d’entretien d’accompagnement individmelyus avons choisi d’explorer cette activité
par le prisme des ancrages évenementiels analypéssades conseillers pédagogiques ayant

participé a notre étude.

Cette sixieme partie est, des lors, organisée auteudeux chapitres. Le premier tend a
présenter et a définir la notion d’espace temptat en I'illustrant par plusieurs exemples.
Le deuxiéme chapitre présente quatre opératiois@éa par les CP sur ces mémes espaces
temporels. En effet, nous avons observé que ndereeunt les sujets ancrent leurs opérations
de liaison dans un « espace d’activité » marquéupagévenement, mais qu’ils opérent des
manipulations avec les espaces temporels ainsinigéggm Nous interrogeons, dans le
deuxieme chapitre de la sixieme partie, les fonsti@mplies par ces opérations. Notre projet
étant de comprendre la maniere dont le sujet aghstu sens dans le cadre de son activité

d’accompagnement.
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L’objectif poursuivi dans cette sixieme partie defic de proposer une lecture de processus
mentaux identifiés dans le cadre d’entretiens dagmagnement, situé dans le champ de
I’éducation, destiné a des cadres de I'enseigneetemiené par des conseillers pédagogiques

par le prisme des organisations temporelles.
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6.1. Les espaces temporels : un temps évenementiel

La notion d’espace temporel renvoie a un outil dlgee (rapidement présenté en troisieme
partie de ce document) qui nous permet de reptmiclilation située par le sujet de ses
espaces d’activités, en un ensemble qui constitne unité et qui produit une
séquentialisation, voire une ponctuation du ter@et.outil nous permet donc d’accéder a la
construction d’'une représentation du temps quesggah sujet a un moment donné ; temps
qui ne se définit pas en temps biologique ou enpsemocial mais qui se définit par
I'articulation d’espaces d’activités dans une cgafation originale. C’est le sujet qui définit
le découpage du temps en fonction d’'un événemenquiese traduit par une maniere de
référencer, de situer temporellement ce qu’'il gpete avoir vécu, ce qu’il se sent vivre ou
encore l'accés qu'il a au vécu dun «autre ». Blointérét pour cet outil d'analyse,
initialement destiné a trier notre matériau, sa&stru lorsque nous Nous sommes apercue que
la référence ne se faisait pas uniquement a desemants qui configuraient le temps, mais
que le sujet opérait des manipulations avec legsidvenementielles. Dés lors il nous a
semblé pertinent d’investiguer sur ces manipulatigni pouvaient nous renseigner sur la
maniere dont un sujet utilise et articule ces mémsEsaces temporels dans un exercice

d’attribution de sens a ce qu'il vit.

Avant de présenter les produits de notre analyags proposons d’illustrer la notion d’espace
temporel, afin de permettre au lecteur de mieusirse& que nous entendons par la, puis nous
nous proposons de présenter les manipulations que avons identifiées sur ces mémes

espaces temporels.

6.1.1. Les espaces temporels transversaux auxegeatiretiens de

rétrospection

Pour illustrer cette notion, il nous parait pertihale proposer des exemples d’espaces
temporels issus de la présente recherche. L'objestiici de permettre au lecteur de mieux

percevoir ce que couvre la notion d’espace temporel
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Certains des exemples présentés sont issus d'iste agtii a fait I'objet d’'une publication
(Boucenna, 2012a).

Dans la mesure ou c’est chaque sujet qui configutemps en fonction d’évenements issus
de son vécu, nous ne pouvons pas proposer unepales espaces temporels. Cependant,
de par les conditions de recueil des données, netusuvons pour les quatre conseillers
pédagogiques des espaces temporels identiques. Mdogsproposons donc de les présenter

dans les lignes qui suivent.

6.1.1.1. L’espace temporel de la situation d’accagmement filmee.

Il correspond, pour le conseiller pédagogique,emps d’entretien d’accompagnement filmé.
Ce temps devient évenement pour plusieurs raisBasce que s’y sont produits des
interactions qui décident de l'avenir de la relati@P/direction, parce que la séance a été
filmée, mais surtout parce qu'il est invité par s@uy décrire ce qu'il se rappelle avoir penseé.
Il est assez facilement repérable, car le consgiledagogique dit souvent pendant I'entretien
de rétrospection, alors qu'’il regarde son imaggepée sur I'écran : « a ce moment-la », « A
ce moment-la, je pense qu'on va travailler surdagparence », « Ce moment-la, je ne crois
pas que je suis occupé avec sa situation persemne@et accompagnement est filmé et va
faire I'objet d’'un exercice d’analyse dans lequetbnseiller pédagogique va devoir explorer
et reconstruire son activité mentale. En celapiistitue un évenement au sens ou le définit
Barbier (2012, p. 68).

Cependant, nous n’avons pas toujours acces a dasegigui contiennent « a ce moment-la ».
Nous avons donc fait I'hypothése par inférance lgusujet traitait de I'espace temporel de
I'entretien d’accompagnement a chaque fois qu'ilsi@résentait ses souvenirs. Il nous a
fallu, cependant, trier le matériau en fonction ldenature des propos. Si le registre est
descriptif comme c’est le cas dans le verbatimastiv «La ce sont les profs, je I'envoie vers

les profs donc elle est obligée... mais elle ne paét me dire donc elle doit aller vérifier

I'information parce qu’en effet cette synthese técelle ne I'a pas intégrée donc j'en prends
acte» (Annexe 5, Analyse codée Héléna, ligne 13), nomiérons que la conseillere

pédagogique décrit ce dont elle se souvient awwmis@ lors de I'entretien d’accompagnement.
Par ailleurs, le propos est haché, les phrasesisomplétes et elliptiques. Elles semblent

étre plus proches des formes syntaxiques de |&&perebale que de la communication a un
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interlocuteur extérieur. Nous nous appuyons suiraiisateurs pour inférer que les propos du

sujet renvoient a I'espace temporel de I'entretier@compagnement filmé.

6.1.1.2. L’espace temporel de I'entretien de r¢eoson.

Cet espace temporel concerne toute la référengidtialiscours a I'entretien de rétrospection.
Le CP est confronté aux traces de son activit&lat @énere chez lui de nouvelles réflexions
gu’il souhaite partager avec nous. Parfois, le ©Brguit le raisonnement engagé pendant
'accompagnement avec le ou la directeur(trice} ke I'entretien de rétrospection, comme
s'il vivait une suite. Voici un verbatim de ce tyge référenciation par le CP Mais... Je me

dis mais finalement je n'ai pas tenu compte deéb@ments-la, donc est-ce que ces éléments-
la y rentrent dans ce que jai dit ? Et jai I'impssion que oui, puisque je lui propose de se
recentrer sur des choses de ce type>l@Annexe 6, Analyse codée Pierre, ligne 65). Laegp
d’activité est différent de I'exemple précédent. Cest plus celui de 'accompagnement mais
celui de I'entretien de rétrospection. Le CP y piibdine analyse ou une évaluation de son
activité lors de 'accompagnement filmé de la diiee. Ce n’est pas pendant I'entretien
d’accompagnement qu’il s’est dit qu’il n’avait p@snu compte de certaines données présentes
dans le récit de la directrice accompagnée. lltnfBgs question de « ce dont le CP se
souvient avoir pensé » pendant I'accompagnementéfiilmais bien d'un acces a des
indicateurs de son activité de penser lors derkdien de rétrospection lui-méme. Maintenant
gu'il se revoit, il se dit qu’il n’a pas tenu comeptle certains éléments. Par ailleurs, le CP
poursuit son raisonnement, car il dit ensuite ca’pourtant 'impression qu'’il a tenu compte
de ces éléments. Il appuie sa deuxiéme perceptioties indicateurs comportementauxEt«

jai I'impression que oui, puisque je lui propose de recentrer sur des choses de ce type-
la. » Nous devenons le témoin d’'une pensée en construati moment ou elle est énoncée.
Nous assistons a la formulation d’hypothése, puisial hypothese inverse puis d'une
référence a des indicateurs pour renforcer la @euihypothése. Ce matériau n'a pas été
analysé pour rendre compte des processus mentaugomseillers pédagogiques lors des
entretiens individuels d’accompagnement. Nous bPevautilisé, cependant, pour mieux

contextualiser le reste de notre matériau.
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6.1.1.3. L’espace temporel de la situation évoguagd’accompagné.

Cet espace temporel correspond a un évenement pacule ou la directeur(trice)
accompagné(e) ; évenement partagé par le CP ddepagcit qu'en fait la personne
accompagnée. Ce récit de la situation problémataroduit par la personne accompagnée
constitue le matériau a partir duquel le CP se tcoitsune représentation de la difficulté
rencontrée par la direction mais aussi c’est leénmat a partir duquel le CP élabore des

hypotheses sur les contenus et les modalités cmhapagnement.

Dans I'exemple qui suit, le CP vient de comprengve la directrice attend de lui qu'il
accompagne une enseignante pour laquelle une sédnspection s’'est terminée par un
rapport négatif. Il invite la directrice a dével@pme qui est reproché a I'enseignante. Voici
un verbatim pour illustrer cet espace temporele «e sais pas si c’est dans le cadre des
investigations, si c’est a sa demande, parce qecéffement, on a constaté des lacunes et
donc parfois le PO demande a I'inspection d’alke(Annexe 7, Analyse codée Lucien, ligne
93). Le CP s’interroge sur les conditions dansueligs s’est produite l'inspection car en
fonction de cela, il interprétera les résultatcette inspection differemment. Ici, ce n’est pas

une référence a un événement vécu par le CP git slain événement vécu par la directrice.

Cet espace temporel offre un accés a un espacivdé&qui n'est pas vécu par le conseiller
pédagogique ou qui ne lui appartient pas mais fgauel il recoit une « invitation ». En effet,
le CP ne vit pas les situations concretes vécuedapdirectrice accompagnée. Cet espace
temporel ne correspond pas a un temps vécu our@ par le CP. C’est un événement et un
espace d’activité qui appartiennent a I'accompageéeui fait, dés lors, I'objet d’'une
investigation par le CP pour comprendre ce qu’yevitu la directeur(trice). Cela suppose que
le conseiller pédagogique est invité dans des espda@ctivités qui ne le concernent pas a

priori et gu’il investigue.

Les trois situations présentées ci-dessus se édsztit par un rapport a un évenement
circonscrit dans un espace d'activité et une déhtion temporelle. L’espace temporel de
I'entretien d’accompagnement connait un début et fumde la méme maniére que I'espace
temporel de I'entretien de rétrospection. Ce s&st évenements particuliers qui configurent
le rapport qu’entretient le sujet au temps. Le q@uate exemple d’espaces temporels
transversaux, se distingue par une construction tBmps sans « frontieres ». Il occupe des

lors un statut particulier.
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6.1.1.4. L'espace temporel du « toujours »

Le contraste avec les trois premiers exemplest cja8l ne se définit pas autour d’un
moment particulier. C’est un temps générique, vaaasversal. Il y est question de «en
général », de «toujours », de «de tous tempsk faitl référence a une perméabilité des
espaces d’activités qui ne sont plus délimités. Nolentifions cet espace temporel par le
discours du sujet qui annonce des régles, desdsdtst, des lois, personnelles ou générales.
Voici un verbatim pour illustrer cette référenamatipar les conseillers pédagogiquegparce
gu'ils (les directeursyont comme les enseignants, ils sont dans le dageuge I'année et
donc ils ne voient pas plus loin que la concertaoivante... en général, ils sont comme ca.
Et les enseignants, ils sont frustrés parce quiitnt pas une vision globale et claire de ce
gu’'on va faire.» (Annexe 5, Analyse codée Héléna, ligne 129)éhktla construit un outil
parce qu'elle a construit la représentation suwande maniére générique, les directeurs
développent un rapport au temps scolaire identaeelui des enseignants, c’est-a-dire un
temps ou la planification se produit au coup pampccComme cet espace temporel ne reléve
pas de la méme nature que les trois précédents teottation a été de ne pas le considérer
comme un espace temporel. Pourtant, il est bieseptéet les CP y font référence. Par
ailleurs, il est intéressant que ce qui « fait @m@ent » ne soit pas inscrit dans un moment
particulier mais dans la rupture. Ce qui fait éveaet dans un espace temporel peut avoir son
pendant dans un autre espace temporel. Quand FRieus dit: «Normalement dans
'enseignement, ca n’arrive jamais comme E#le se trouve dans une situation totalement
unique, ou les PO peuvent faire ce qu'ils veulentes enseignants aussi.(Annexe 6,
Analyse codée Pierre, ligne 28), il nous dit quditactrice accompagnée vit une situation qui
fait évéenement, a savoir, elle est confrontée @ide juridique. Dans I'espace temporel de la
situation vécue par la directrice et qui est évogue de 'accompagnement par le conseiller
pédagogique, ce qui fait évenement c’est le vididigue. Ce dernier est intemporel. Il existe
depuis toujours. Des lors, la notion d’espace teelpenvoie aussi bien a un temps situé et
organisé par un évenement qu’'a un temps transvergali rend compte d’une regle, d’'une

loi ou d’'une théorie construite par le sujet.
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6.1.2. Espaces temporels: espace d’activité etstamtion

temporelle

Comme nous l'avons déja défini antérieurementekgsaces temporels correspondent a une
définition subjective du temps, dans des parcondsviduels, auxquels nous avons accédé
grace a la mise en mot par les CP de souveniravwoil’ pensé » et cela alors qu’ils sont
confrontés aux traces de leur activité d’accompagm. Les espaces temporels ne
correspondent pas a une référence a des tempgilgiodoou social. Ce dernier étant entendu
comme un ensemblede normes temporelles ou de fréquences et de pétésdrécurrentes
pour certains domaines et activités, a lintériediun groupe social ou d’'une société
(Longo, 2010, paragraphe 36, version électroniglie)ne correspondent pas plus a une
référence a différents espaces d’activité. La motibespace temporel poursuit comme
fonction de rendre compte d’'une organisation suimedadu temps, pas dans un rapport au
temps, mais dans un rapport aux évenements. L’éedeotre matériau nous a amenée a
identifier que la définition par les sujets des penalités dans lesquelles ils organisent les
constructions de sens autour des actes qu’ils posese produisait pas dans une approche
des perceptions des sujets des « temps vécus >dar@sune approche des évenements, et de
ce qui fait « fortement sens » pour eux, a un mamenné de leur existence. Jean Chesneaux
insiste sur le fait que si le temps individuel paks effectivement ses caractéristiques propres,
il n"en cultive pas moins une homologie avec le gemollectif (Chesneaux, 2004, p. 110).
Nous avons remarqué que les conseillers pédagagiquatés a s’exprimer sur le souvenir
gu’ils ont de vécus situés organisent leurs sousetans des temporalités signifiantes pour
eux. La notion d’espace temporel tend a rendre temgs temporalités signifiantes pour les
sujets qui associent un évenement a I'espace dt#ctians lequel il se produit. Pour étayer
NOS Propos nous proposons deux exemples spécifaquesituations particuliéres vécues par
les CP rencontrés, impossibles a réinvestir daastids situations.

6.1.2.1. Premier exemple : I'espace temporel de&#nce d’accompagnement
d’il y a quinze jours

Le conseiller pédagogique le convoque pour faiféreéice a ce moment particulier ou il se
trouvait en situation d’accompagnement de la méensgnne, il y a de cela quinze jours et ou
il s’est produit un évenement particulier. La dirme accompagnée ne se projetait plus en
tant directrice pour I'année suivante. Le CP sevismil de ce qu’elle lui avait dit et il la cite.
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Voici un verbatim qui illustre la référenciation<Y a quinze jours, c’était : « je vais étre
obligée d’étre directrice alors que je n'ai pas wiale I'étre ».» Le CP définit cette séance
d’accompagnement d’il y a quinze jours comme unguwar il s’y est produit un évenement
significatif, & savoir, I'expression par I'accomp&g (la directrice) que tout le travail réalisé
par le CP avec elle et les projets de travail arvesguaient d’étre caducs. L'espace d’activité
demeure le méme, a savoir l'accompagnement de cditectrice par Pierre,

I'accompagnement de la séance filmée et 'accongragnt d’il y a 15 jours correspondent a

des évenements différents quant au rapport dedatdce a sa fonction.

6.1.2.2. Deuxieme exemple : I'espace temporel d@meontre qui aura lieu

dans une semaine.

bY

Le CP le convoque pour faire référence a une séalecdravail qui va le réunir a
'accompagnée, alors qu’il ne sera pas en situaliancompagnement et qui aura lieu dans
une semaine. Situation au cours de laguelle iloxavir vivre un événement bien particulier,
a savoir, vérifier si 'accompagnée a mis en celespgan d’action construit avec elle lors de
la séance d'accompagnement filmée. Voici un vembajui illustre cette référenciation :
«donc... la semaine prochaine je la revois (la diree). Dans un autre contexte, je ne
manquerai pas de lui glisser la question « est-ue ty as pu parler avec le président du
pouvoir organisateur ». » Méme si la rencontre de la semaine est a,velhe existe déja
comme évenement pour le conseiller pédagogiquest Cliee rencontre qui est a venir et
pourtant 'évenement en tant que tel existe déje dies représentations du CP. L’anticipation
de la situation a vivre dans le futur lui donne @xéstence dans le présent de I'activité de

penser du CP.

Si nous reprenons I'exemple de « I'espace tempad¢entretien d’accompagnement filmeé »,
« I'espace temporel de la séance d’accompagnemignt d quinze jours » et « I'espace
temporel de la rencontre qui aura lieu dans uneas®, NOUS pourrions nous interroger sur
I'inscription chronologique d’actes dans un mémespace d’activité » (2011, Long Pham
Quang, doctorant CRF, CNAM). En effet, ne serajtas simplement question d’'un temps
présent de 'accompagnement, d'un passé et d'wr fld ce méme accompagnement ? Ne
serait-il pas question alors, d'un « espace d’@étiwqui connaitrait, de la méme maniere que
le temps biologique, une linéarité et dans leqgedgkmps serait une donnée ? Il ne s’agit pas

du passé de I'entretien d’accompagnement ou du, filisiagit d’'un événement qui se produit
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dans le méme espace d’activité qu’un autre maisigse constitue pas en tant qu'événement
par rapport au premier, il constitue une unité éwaentielle a lui seul. Deux espaces
temporels peuvent appartenir a un méme espacevité@ctans pour autant relever de la

méme nature.

La notion d’espace temporel permet d’associer veh&ment » a I'espace d’activité dans
lequel il se produit. La focale n'est pas « I'egpatactivité », ni la « temporalité », mais
« I'événement » en tant qu’association des deuastQarticulation qu’opere le sujet entre les
différents évenements qu’il retient qui participaaonstruction de sens qu’il produit autour

de son activité.
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6.2. Les opérations sur les espaces temporels

Lorsque nous avons organisé notre matériau avaotlan d’espaces temporels nous avons
observé que les conseillers pédagogiques intergiaw@ seulement situaient leurs propos
dans un rapport évenementiel qui articule espaaetidité et temporalité, mais qu’en plus ils
réalisaient des opérations sur ces espaces terspblelis en avons identifiées quatre que
nous présentons dans les lignes qui suivent deémeaaipréciser ce que nous entendons par

bY

la.

6.2.1. Croisement des espaces temporels et angdfisgive du

sujet sur son activité

La premiére opération que nous présentons corisisteser les espaces temporels

En effet, nous avons repéré qu'a certains momelaitss ce que nous dit le CP, plusieurs
espaces temporels sont convoqués dans une altermig@s rapide qui nous donne cette

sensation de croisements.

Croisement de I'espace temporel de I'entretien adbatpagnement filmé et

de I'espace temporel de I'entretien de rétrospectio

Nous avons identifié une opération de croisemersmices temporels avec les espaces
temporels de I'entretien d’accompagnement filméet’entretien de rétrospection. Voici le
verbatim a partir duguel nous avons identifié cefperation : «Je suis tellement embété
(espace temporel de 'accompagnement filmyég je croigespace temporel de I'entretien de
rétrospectionjgue je coupe avec el{espace temporel de 'accompagnement filnié)pour
couper avec elle, dans notre situation de ce matgarder vers la camera c’est partir
(espace temporel de 'accompagnement filni@) vois ?(espace temporel de I'entretien de
rétrospection) Alors, c’est une seconde mais ¢a montre a queltgespace temporel de
I'entretien de rétrospectionla je me dis « mais qu’est-ce que je fais maintefRgespace

temporel de 'accompagnement filmé) ». (Annexe Balkxse codée Pierre, ligne 110).
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Dans cet exemple, Pierre se confronte aux tracesodeactivité en visionnant le film de

I'entretien d’accompagnement gu’il vient de merienbserve son attitude non verbale et il
semble attentif & la maniére dont il oriente sogard alors qu’il écoute la directrice

accompagneée. Il nous décrit un épisode émotionast dequel il s’est senti « tellement

embété ». Finalement, ce qui au départ pouvaititpareomme un exercice descriptif, se
réveéle étre une analyse de son comportement ndralveknalyse qui se déroule pendant
I'entretien de rétrospection mais qui croise leaxdespaces temporels. Cette opération lui
permetd’élaborer une explication sur ce qu’il s’est senti vivre, de donner du s&re qu’il

percoit de son propre vécu et ressenti, mais ausgécu et du ressenti d’autrui.

Dans le verbatim suivant, le croisement est opéréles mémes espaces temporels avec
I'ajout, cependant, d’'un autre espace temporeli @Bune séance de concertation préparée

dans un autre établissement et avec une autrdraiecc

«Clairement, je suis dans la conduite de réuni@space temporel de l'entretien de
rétrospection) « annonce ta conduite de réunion(espace temporel de ['entretien
d’accompagnement filméparce que..., enfin. Pourquoi je dis ¢a ? Parce,genfin, c’est
maintenant avec le recuespace temporel de I'entretien de rétrospectiga) participé
vendredi dernier a une concertation que javaiséaidne directrice a préparer. Elle est
arrivée, elle n’a pas préparé, elle n'a pas dit bjectifs, ni pourquoi on est la. Elle est
rentrée tout de suite dans le comment on allaic@der et donc y avait pas I'objectif de la
réunion (espace temporel de la concertation préparée ave@utre directrice)et donc la
clairement, et sans le dire, c’est : « annonce lsait auparavant, soit ce jour-la, « voila
I'objectif de notre travail d’aujourd’hui »(espace temporel de I'entretien d’accompagnement

filmé) » (Annexe 7, Analyse codée Lucien, ligne.28)

Les croisements que nous avons identifiés songgpdans le matériau dont nous disposons,
sur les espaces temporels de I'entretien de raotign et de I'entretien d’accompagnement

filmé. Dans les différents cas rencontrés, le emisnt sert un exercice réflexif.

Nous formulons I'hypothése que cette opérationréaisée suite aux données contextuelles
de la situation de verbalisation des souvenirs destenus de lactivité de penser.

Probablement que la situation dans laquelle le &kheité a verbaliser une activité de penser
passée non seulement ne le dispense pas de prodaienalyse sur cette méme activité, mais

au contraire, le convie. Nous assistons a une sbatgalyse réflexive dans laquelle le CP
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explique a l'interlocuteur (ou a lui-méme par lam@occasion) ce qu'il s’est senti vivre et

pourquoi, a son avis, il a vécu les circonstaneesatte maniére.

6.2.2. Superposition d’espaces temporels et congmaragpar le

sujet de son activité a I'activité d’autres sujets

La seconde opération de manipulation que nous awbssrvée consiste raccorder ou
plutdt a superposer des espaces temporels. Le conseiller pédagogiguenettre en
perspective des personnes différentes qui viveatplecessus (ou des parcours) selon lui
identiques, qui aboutiraient a des produits ou & eféets qu’il évalue, eux aussi, comme

identiques ou similaires.

Les superpositions d’espace temporel réaliséeslasarspaces temporels de
la situation évoquée par Il'accompagné, travaillée eituation

d’accompagnement et de I'entretien d’accompagneffiierd

Lorsque Pierre nous dit :Kdle est(espace temporel de la situation évoquée par lrapagné

et travaillée en situation d’accompagnememt)peu comme moi finalemdpespace temporel
de l'entretien d’accompagnement filméjlle est face a un truc qu’elle découvre. Elle
découvre a peine tous les enjeux qui sonfelpace temporel de la situation évoquée par
'accompagné et travaillée en situation d’accompeagent).» (Annexe 6, Analyse codée
Pierre, ligne 30), il opere une superposition de gmpre vécu dans le cours de I'entretien
d’accompagnement filmé avec sa compréhension du @éda directrice accompagnée. Ce
gue nous explique Pierre, c’'est qu’il se sent vioneeméme sentiment, une méme situation
dans l'entretien d’accompagnement filmé que celdqnoterprete du vécu de la directrice
accompagnée dans la situation problématique traitdes la séance d’accompagnement
filmée. Il superpose les sujets (acteurs) et iesppse les processus. Il met en correspondance
ce qu'il vit avec ce gu’il comprend de ce que witdirectrice. Il formule, a ce moment-la, des
hypotheses de compréhension pour deux enquétdsygrie de concert, celle qui porte sur
les compétences de I'accompagnateur et celle qgté por la définition de I'objet sur lequel
porte l'accompagnement. La comparaison des dewatisihs, lui permet de mieux

comprendre ce que lui-méme vit.
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Nous relevons dans ce témoignage que le conspéldmgogique superpose ce gu'il vit dans
'espace temporel de I'accompagnement filmé (sqpaod a la situation et a la personne
accompagneée) avec ce que vit la directrice accongmglans I'espace temporel de la

situation évoquée par elle et travaillée en situati'accompagnement filmée.

Les superpositions d’espaces temporel de Lucien

Afin de permettre au lecteur de comprendre le psodo conseiller pédagogique, nous
n'avons pas fractionné le verbatim suivant. Pouyténlustre d’abord une conjonction puis

une superposition.

«La, moi, j'ai en tétedspace temporel du premier entretien d’accompagmemené avec la
directrice, déja a ce moment-la et la ausside direspace temporel [I'entretien
d’accompagnement filmé)« écoute, m’fille si tu les prends pas en maindébut(espace

temporel de la situation qui pose un probleme écbampagnée);omme je suis en train de le
faire avec toi(lespace temporel de I'entretien d’accompagneménéjj enfin ¢a je ne me le
dis peut-étre pas a ce momentispace temporel du premier entretien d’accompagnem
mené avec la directricahais c’est maintenant que je le despace temporel de I'entretien
d’accompagnement filméprends-la en main et prends-les en main et tu rasules lacher

... début(espace temporel de la situation qui pose un pnubla 'accompagnéelonc voila,

c’est un peu, voila est-ce que c’est pas de layzsi®on a un moment donéspace temporel

de I'entretien de rétrospection). » (Annexe 7, Aealcodée Lucien, ligne 16)

Quatre espaces temporels sont convoqués simultamértl® I'espace temporel du premier
entretien d’accompagnement de l'année scolaire name€& cette directrice, (2) I'espace
temporel de I'entretien d’accompagnement filmé, [{83pace temporel de la situation qui
pose un probléme a I'accompagnée et (4) I'espawpdeel de I'entretien de rétrospection. On
y reléve une conjonction entre les deux premieagsigrexpliquons dans le point suivant ce

gu’est une conjonction) et une superposition didene et du troisieme.

La conjonction permet datuer un méme actegposé par 'accompagnatedans des espaces
temporels différents Le CP souligne, ainsi, une cohérence dans semsa@ntre la premiéere

séance d’accompagnement et celle qui est filmée.
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Avec la superposition de I'espace temporel ou le €8P accompagnateur avec l'espace
temporel de la situation problématique évoquédadirectrice dans laquelle le CP la définit
comme accompagnatrice, il construit une piste @act Sa propre expérience

d’accompagnateur devient une ressource pour I'apagmement en cours.

Je me dis : « Ben tu vas te trouver dans la situati@space temporel de la situation qui pose
un probléme a 'accompagnéddns laquelle je suis la maintenant avec toi, ah (ispace
temporel de l'entretien d’accompagnement film&x si tu ne sais pas, demande-leur,
tiens ! ». Ca, ca m’est arrivé une fois ou deuxaail’entretien ou je me dis : « Tiens, la tu
vas étre en accompagnement, tu vas accompagnéqtope(espace temporel de la situation
qui pose un probléme a 'accompagnémmnme je suis en train de le faire avec(&space
temporel de I'entretien d’accompagnement fijiret ben si tu ne sais pas demande-bew:

(Annexe 7, Analyse codée Lucien, ligne 56).

De la méme maniére que pour le verbatim précétientiperposition d’espaces temporels est
réalisée par le CP entre l'espace temporel derd'ien d'accompagnement filmé et I'espace
temporel de la situation sur laguelle porte I'acgagnement. Cependant, la superposition ne
lui sert pas a lire son propre vécu en le compaaantvécu d'un autre protagoniste de la

situation. Il lui sert a concevoir uméste d’action a proposer a la directrice accompagnée.

A retenir

La superposition, permet dmmparer les vécus d’acteurs différents pour lesquels jetsu
projette les mémes dénouements, voire les mémets efans la perspective d’élaborer une
hypothése de compréhension des processus vécumneuadperspective d’élaborer des pistes
d’action.

Nous retenons que l'opération de superposition pdless temporels peut poursuivre| la
fonction decomparaison de vécus d’acteurs difféerents, de situations dists Du fait de
cette comparaison, le sujet crée du sens pour @mdpr ce qu'il vit ou pour comprendre ce
qgue vit « l'autre » ou encore pour comprendre legxda la fois. Il peut aussi se servir|de
'expérience de l'un ou de l'autre pour envisagees dpistes d’actions pour son
accompagnement en s’inspirant de sa propre expériegt de ses propres gestes

professionnels.
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6.2.3. Conjonction d’espaces temporels et mise exspgctive de

son activité par le sujet

La troisieme opération que nous avons dégagée stersiidentifier uneontinuité d’agir
des sujets et cela en dépit du passage d’'un espace tengparebutre espace temporel. Nous
avons nommeé cette opération : une conjonction. seeaproduit dans un espace temporel se

poursuit dans un autre espace temporel.

Lorsqu’Héléna nous dit i« je me doutais bien qu’elle ne savait pas planifees
concertations. Je pensais que c'était ce que ndlisna faire aujourd’hui» (Annexe 5 —
Analyse codée Héléna, ligne 111) elle fait réféeeaaine anticipation qui s’est élaborée dans
I'espace temporel de préparation de 'accompagnersgite a ses rencontres précédentes
avec la directrice dans d’autres contextes. Arditdfm qui poursuit sa durée de vie jusqu’au

milieu de I'entretien d’accompagnement.

Conjonctions, entre I'espace temporel de I'entretie
d’accompagnement filmé et I'espace temporel « dyotos », réalisées par
Héléna

Héléna réalise plusieurs fois cette opération. Nalasis en présenter quelques-unes et tenter

d’identifier la fonction de cette conjonction.

A chaque fois que la directrice est préte a pledeelCP attend en silence que les larmes
passent. Voici un verbatim qui illustre notre prepa«Je laisse un blanc. Quand il y a une
émotion, je laisse un blanc. Et je laisse sortin samotion» (Annexe 5, Analyse codée
Héléna, ligne 152). A partir de ce verbatim noysrens qu’'Héléna réalise une opération de
conjonction entre l'espace temporel du toujours I'espace temporel de [I'entretien
d’accompagnement filmé. Elle va d'ailleurs convagdeux fois cette opération sur ces deux
espaces temporels pour traiter 'émotion de lacthiee qu’elle accompagne. Gestion qui est
guidée par un mode opératoire qu’elle mobilise, peurs, a chaque fois qu’elle rencontre
I’émotion d’'un accompagné : « quand il y a une éomptje laisse un blanc ». C’est le cas
pour cet entretien d’accompagnement précis maist geassi le cas pour I'ensemble des
situations professionnelles dans lesquelles etleamtre une manifestation émotionnelle.
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Héléna va réaliser cette manipulation plusieurseaubis pour expliquer l'usage qu’elle fait
d'un outil, le systémoscope, tant dans l'accompamrd présent que dans les autres
accompagnements, c’est-a-dire, en générdDorc je fais le lien entre le systémoscope qui
révele que les valeurs sont totalement implicitessdes écoles. On n’a jamais réfléchi a ca,
on n'est pas d’accord dessus et c’est ce que lesigmants revendiquent » (Annexe 5,
ligne 50, fichier espaces temporels, Héléna). Lstésgoscope révele, selon Héléna, ce
résultat, a savoir que les valeurs sont totalenmeplicites dans cette école comme dans les
autres écoles rencontrées. Elle utilise « toujeurst outil car, selon elle, il permet de mettre
en saillance les valeurs présentes dans une éctderecaractere implicite. Le cadre dans
lequel elle I'a utilisé dans cette école ne nouspas précisé, mais Héléna I'apprécie parce
gu’il révele beaucoup de choses et des lors iidui continuer a I'utiliser méme si elle est la
seule a le faire : ®@ui. Jidentifie, je suis contente quelque part gamque ¢ca ne fait que
confirmer un des indices du systémoscope donc jgisrgue cet outil-la est fabuleux, je dois
continuer, je suis la seule a en faire donc j'eis fan max. Et j'y crois de plus en plus a cet
outil. » (Annexe 5, ligne 82, fichier espaces tempordigna). Elle 'utilise régulierement
avec les écoles rencontrées, ce qui I'améne #idertiavec cette école-ci, ce qui 'amene donc
en cascade a développer une conviction qu'il fautégaliser, dans le cadre de sa pratique,
'usage de cet outil.

Conjonctions réalisées par Mathieu, entre I'espaoaporel de I'entretien

d’accompagnement filmé et 'espace temporel « djotos »

Alors que le directeur accompagné présente le abgse certains enseignants sont d’accord
pour une modalité de gestion de la cours de réoreat que d‘autres non, Mathieu
s'interroge a la maniére d’amener Monsieur Brinkeaser qu'il y a d’autres possibilités que
de jouer l'arbitre et a compter les points des eindes autres. Il nous dit ce qui SsuitEt«
assez vite, vient I'idée avantages/inconvénientdinEc’est des choses que jutilise assez
régulierement. On a une bonne idée mais on valgsiplus. Les effets positifs envisageés, les
effets négatifs envisagés. C’est un peu la giikkegrille... I'outil que je vais sortir trés vite»
(Annexe 8, Analyse codée Mathieu, ligne 55). Catneple nous informe que la conjonction
entre I'espace temporel de l'entretien d’accompawer filmé et I'espace temporel «du

toujours » remplit la méme fonction que pour Héléna
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Nous avons repéré une autre conjonction entre ees espaces temporels et nous y avons

repéré une fonction Iégerement différente.

«Y a souvent des directeurs qui me disent, tu camlgree que je veux dire, et je dis oui, et
je me suis dit, non de diou, je devrai dire une fodn et je sais que je dis oui a ce moment-
la » (Annexe 8, Analyse codée Mathieu, ligne 55).coajonction entre les deux espaces

hY bY

temporels vise non a recourir a une réserve de snogératoires pour configurer son
accompagnement comme c’est le cas dans les exempmesdents, mais a remettre en
qguestion un mode opératoire avec lequel le sugstrpas nécessairement en accord mais
gu'il réalise parce gu’il a «I'habitude de le fais. C'est le cas de Mathieu qui répond
toujours oui aux directeurs ou directrices quidemandent s’il comprend ce qu’ils veulent
dire. Au moment ou il dit oui, il se dit qu’il enedraté I'occasion d’inviter le directeur a

développer et cela en lui répondant « non je ne pas. »

A retenir

Des matériaux dont nous disposons, les opératiersodjonction que nous avons analysges
entre I'espace temporel du « toujours » et I'espiangorel de I'entretien d’accompagnement

filmé semblent constituer un recours du CP a userveé de ressources élaborées au fil|des
expériences d'accompagnement et qui sont exprimées termes de convictions
« opératoires ». Certaines situations d’accompagnenmvitent le CP a puiser dans cette

réserve pour configurer son accompagnement.

Cette conjonction peut aussi correspondre a untumpgque souhaite réaliser le CP, par

rapport a un mode opératoire trés ou trop souéatise.

Ce que nous retenons de la conjonction opérée eggrdeux espaces temporels, c’est quielle

marque une continuité ou une rupture dans le recaudes modes opératoires par |les
conseillers pédagogiques suite a iaise en perspective de leur propre activitg

d’accompagnement.
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6.2.4. Fusion d’espaces temporels et (re)définidenson activité

par le sujet

La quatriéme opération que nous avons identifié&veede la fusion d’espaces temporels.
L’'opération de fusion ne peut étre identifiée quéesCP distingue en amont ces espaces
temporels pour ensuite les fusionner en un seméehe espace temporel. C’est-a-dire que le
conseiller pédagogique n'opére plus de distinctoitre des évenements qu'’il considérait,
initialement, comme différents. Les événementsofusgs ne constituent plus qu’'un seul

évenement.

Nous avons analysé des opérations de fusion ergspace temporel de [I'entretien
d’accompagnement filmé et I'espace temporel de itaatson problématique vécue par
I'accompagné pour Héléna. Nous avons relevé d’'aupérations de fusion entre des espaces
temporels différents, mais nous choisissons deeptés celles-ci car le résultat est assez

interpellant.

Les propos d’Héléna, qui portent sur ce dont edles@uvient avoir penseé, tout au long de la
premiere moitié de I'entretien d’accompagnemendisgnguent clairement des propos tenus
sur la seconde partie de I'entretien. En effesdare temporel de la situation apportée par la
directrice accompagnée et traitée constitue unaent en soi. De méme, I'espace temporel
de I'entretien d’accompagnement, constitue un aéveement, dans lequel va étre traité la
situation problématique évoquée par la directriceompagnée. Puis, nous observons la
fusion de ces deux espaces temporels. En effgifdgrammation des concertations avec
'équipe enseignante de I'établissement que dirldadame Swift (espace temporel

initialement distingué par Héléna de I'espace temlpde I'entretien d’accompagnement

filmé) et I'espace temporel de I'entretien d’acc@gpement deviennent un seul et méme
espace temporel avec cependant plusieurs plagksspace temporel de 'accompagnement

est réinvesti seul.

Qu’est-ce qui nous a amenée a identifier une fuBidors qu’Héléna pensait initialement
travailler avec la directrice pour l'aider a plaeifet a organiser les concertions, elle décide
d’animer elle-méme cette planification avec la cliiee. Elle nous dit s’étre dit : ka je vais

le faire avec I'équipe en direct. Avec elle. Domand je vais la revoir, je vais I'outiller pour

gu’'on fasse ¢a ensemble, pour qu’on planifie ebqudécide combien de concertations on va
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mettre sur tel sujet et sur tel autse.(Annexe 5, ligne 125, fichier espaces temporels,
Héléna). A ce moment-la, ce qui devient primordiak yeux de la conseillere pédagogique
c’est la qualité de l'organisation de la planifioat des concertations. Des cet instant, elle
integre cela a son mandat d’accompagnatrice lorkad®ance d’accompagnement filmée.
Madame Swift lui explique qu’elle a déja pensé maeder aux enseignants s'ils souhaitent
se concerter des lundis, des mardis... Héléna affinna qu’elle ne doit pas organiser cela
toute seule, qu'elles vont préparer cela ensentl@edirectrice lui explique alors que cette
réunion est planifiée et qu’elle doit avoir lieullmdi suivant. L’entretien d’accompagnement
se tient le vendredi en fin de journée. Héléna éplayer plusieurs « stratégies » (selon ses
propres mots) pour amener la directrice a renoeatonc, a annuler la réunion de lundi avec
ses enseignants. :Bonc, je suis obligée de lui faire clarifier sonopet pour sa réunion de
lundi ! Je n’ai pas le choix ! Elle va aller diremhent dans le mur.(Annexe 5, ligne 147,
fichier espaces temporels, HélénaMei, je suis outillée pour mener a bien son praetue

si je ne le fais pas, elle ne pourra pas menerean lsion projet. Méme si j'ai pas toutes les
réponses a tout, mais je sais qu’elle ne doit pafley lundi. » (Annexe 5, ligne 148, fichier
espaces temporels, Héléna). La directrice va aewmupleurer. Héléna attend. Puis Héléna
essaye de trouver un nouveau contenu pour la néutedundi. Cette fusion entre les deux
espaces temporels 'amene a se facher intérieutgimauns précisons intérieurement car dans
les traces d’activité — dans le film - ce n’est p&#ble) quand elle comprend que la directrice
ne souhaite pas renoncer a sa réunion de plaioficales concertations : L&, c’est un
moment important ! La, je rigole plus. Je lui diBenjeu il est la. La tu touches I'enjeu du
truc... si tu veux qu’on travaille ensemble, I'enjéwest 1a, c’est toute 'année qu’on va
décider, c’est le moment le plus important, si aimatruc a faire ensemble, c’est la. Donc la
je rigole plus, j'y vais quoi» (Annexe 5, ligne 154, fichier espaces tempokdéédena). Cette
formulation de l'interaction que nous livre Hélétmrespond a ce qu’elle pense et non a ce
gu’elle dit exactement a Madame Swift. C’est le sage qu’elle souhaite faire passer. Avec
la fusion entre ces deux espaces temporels noésorepun déplacement du centre de gravité
de I'accompagnement. Elle n’accompagne plus seulefiadame Swift, directrice qui a
formulé une demande d’accompagnement, elle deviemssi accompagnatrice des
enseignants : ®onc la je me dis, elle je I'ai entendue mais ¥ & pas qu’elle, il faut aller
voir les cocos, ce gu'ils veulent vraiment, qudildtr demander a eux en direct. Ce n’est pas
que son projet a ellex (Annexe 5, ligne 160, fichier espaces temporkléléna). Les

prérogatives qu’Héléna attribuait a la directrieansl son réle de directrice et dans les actes a
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assumer en tant que directrice deviennent desgatives partagées entre elle et la directrice
comme en témoigne le verbatim suivantDes lundis, des mardis. Parce qu’'elle disait qu'a
la premiére réunion elle allait déja demander desdis, des mardis... J'ai dit non, non, dans
la mesure du possible on fait ¢ca pour I'organisatides concertations. Parce que pour moi
c’est intéressant qu'ils me disent on veut des igjndn veut des mardis, on veut une

tournante.» (Annexe 5, Analyse codée Héléna, ligne 134)

Cependant, nous avons relevé qua plusieurs momeliespace temporel de
'accompagnement était « défusionné » avec cella da@uation problématique traitée avec la

directrice puis a nouveau fusionné.

Nous formulons I'hypothése qu’une tension cult@redtait présente. Comme nous l'avons
précisée, dans une partie précédente, la cultétesgitée par les responsables hiérarchiques
des conseillers pédagogiques, consiste a se «enagttservice de 'accompagné ». Ce dernier
souhaite développer des projets et c’est au comspiédagogique de déployer des ressources
permettant le développement des projets du ou diréatrice accompagné(e). La culture
d’accompagnement, défendue par les autoritésgeihest CP a éviter les accompagnements ou
sont réalisées des évaluations des pratiques detidin. lls sont vivement invités a ne pas
endosser le role de la direction et a ne pas fairdécider a la place de I'accompagné, de ce
qui doit étre fait et de la maniére dont cela étié fait. La fusion des espaces temporels puis
la défusion et puis a nouveau la fusion, dans ler-edtour constant, semble traduire cette
tension entre d’'une part, une culture de 'accompatent qui est défendue par la hiérarchie,
une adhésion (partielle) d’Héléna a cette cultuted@autre part, une histoire (celle
d’institutrice et de formatrice) ou les qualitésgamisationnelles d’une direction sont
primordiales pour que la vie scolaire puisse seulér dans de bonnes conditions.

Ce que nous observons avec Héléna, nous I'obseatmss avec Lucien.
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Produits de I'analyse

Nous retenons que la fusion entre des espaces telmpians lesquels les acteurs sont
différents et occupent des fonctions différentesit pieaduire un déplacement dans [les

représentations du CP sur les roles occupés paunicha

Le conseiller pédagogique peut étre amené a effesefrontieres entre divers espaces
d’activité et fusionner le réle des acteurs évoludans chacun de ces espaces. Le CP peut,
par exemple, prendre a son compte les prérogatieeta direction accompagnée. Nqus

faisons I'hypothése que le sujet redéfinit sonvététid’accompagnement.

343



Chapitre 6 : Espaces temporels et activité d’acagmpment de conseillers pédagogiques en situation
d’entretien individuel de direction — des tempdéaidynamiques

Conclusions

Notre projet initial, en nous intéressant aux terajgs, visait a trier nos matériaux de
maniére a ne retenir que les verbatims dans lesqumls identifions clairement que les
conseillers pédagogiques évoquaient leurs souvdrie qu'ils ont pensé durant I'entretien
d’accompagnement individuel de direction filmé. N@ouhaitions, en effet, écarter tous les
éléments du discours qui traduisaient une actidéépensée située lors de I'entretien de
rétrospection. Cet exercice de tri nous a amenéspérer que le discours des conseillers
pédagogiques évoquant le souvenir du contenu deé&nsée ne se référait pas uniguement a
deux épisodes temporels : I'entretien d’accompagmerfilmé et I'entretien de rétrospection.
Plus que cela, le discours ne s’articulait pas wutbune chronologisation du vécu mais
autour d’événements qui ponctuaient l'activité degets et qui définissaient autrement le

temps.

Ce constat nous a menée a élaborer un outil d’s@algs constructions temporelles des sujets
développées dans leur activité de penser et quigigait d’'identifier ce qui dans le vécu des

sujets constitue un évenement. Cet outil nous Havtommé : les espaces temporels.

Certains espaces temporels se retrouvent danseiiidiie des entretiens analysés. Nous
formulons I'hypothése que cela est lié a des cgetices contextuelles. Nous avons
sélectionné des situations qui présentent des téaisdimues communes: entretien
d’accompagnement mené par un CP avec un ou urealir@rice) dans un contexte ou c’est
la direction qui est demandeuse de I'accompagnenienis ces entretiens ont fait 'objet

d’'un recueil de données et donc, ont tous été §lmé

Notre étude des espaces temporels nous a conduidergifier que les conseillers
pédagogiques, pour expliquer ce dont ils se soueenaavoir pensé, réalisaient des
manipulations avec les espaces temporels. Nous@rs aepérés quatre : (1) le croisement,
(2) la superposition, (3) la conjonction (4) efdaion.

Nous avons interrogé les fonctions remplies pameasipulations réalisées avec les espaces
temporels. Notre premier constat peut étre forndeléa maniere suivante : ce ne sont pas les

manipulations sur les espaces temporels qui, daémeamtrinseque, servent une fonction
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spécifiqgue. La fonction émerge de l'analyse de Emipulation sur des espaces temporels

spécifiques.

Ainsi, nos analyses nous ont conduite a repérera@piepérations de croisement auxquelles
Nous avions acces portaient sur les espaces telmperéentretien d’accompagnement et de
I'entretien de rétrospection. Il apparaitrait geectoisement se produit alors que le sujet
construit uneanalyse réflexivesur ses attitudes et ses pensées et cela s@tecontation

aux traces de son activité et a notre demande rtbaliser le souvenir qu’il a des contenus de

son activité de penser.

Des matériaux dont nous disposions, nous retenoesles opérations de superposition
auxquelles nous avons eu accés se produisaientl@evesspaces temporels de I'entretien
d’accompagnement filmé et I'espace temporel detiatson problématique traitée dans la
séance d’accompagnement. Avec ces superpositi@ss,slijetscomparent des vécus
d’acteurs différents pour lesquels le sujet prejels mémes dénouements et les mémes
effets. Cette comparaison permet d’élaborer desthgses de compréhension des processus

vécus ou d’élaborer des pistes d’action.

Nous avons aussi relevé des opérations de conponetitre I'espace temporel du « toujours »
et 'espace temporel de I'entretien d’accompagnerfiené. Ces conjonctions marquent une
continuité ou rupture dans le recours, que réddi€eP, a des modes opératoires.

Enfin, nous relevons que la fusion entre des esp&Emporels dans lesquels les acteurs
« vedettes » sont différents et occupent des fonstdifférentes, comme c’est le cas pour
'espace temporel de la situation problématiqué&érdans I'accompagnement et I'espace
temporel de I'entretien d’accompagnement filmé, tpeaduire un déplacement dans les
représentations du CP sur les réles occupés pauctet 'amener a occuper des fonctions

gu’il ne s’attribuait pas en amont de I'entretiéacdompagnement.

345



Chapitre 6 : Espaces temporels et activité d’acagmpment de conseillers pédagogiques en situation
d’entretien individuel de direction — des tempdéaidynamiques

346



Chapitre 7 : discussions et perspectives

Résumé

347






Introduction

Notre travail de recherche n’est pas sans provoguersérie de débats, a la fois sur des
qguestions d’'ordre épistémologique et méthodologimess aussi d’'ordre théorique. Nous
avons d’ailleurs écrit cette dissertation de thém®mme un dialogue ou un débat. Débat que
nous souhaitons partager avec nos lecteurs. Mag débat avec nous-méme, dans la mesure
ou nous n‘avons pas emprunté des chemins théorgjuesthodologiques qui nous étaient
familiers ou pour lesquels nous entretenions dewicbons « d’étre sur la bonne voie ».
C’est ainsi qu'a plusieurs endroits, nous avongulés notre travail et nos choix sur des

questions précises.

La discussion qui suit se présente comme un eniiorielte débute avec des questions plus
générales pour terminer avec des sujets trés gpéxsfa notre recherche. Nous pourrions, par
ailleurs, davantage la définir comme un ensemblepéespectives car finalement nous

développons assez peu une dimension argumentég detchoix qui ont été les notres.

Les questions épistémologiques occupent une plagan@gligeable dans notre travail. C’est
avec elles que nous débutons notre discussionff& eous avons choisi de ne pas suivre
une épistémologie issue de la psychologie cognitalers que notre porte d’entrée pour

aborder les processus mentaux est inscrite datiiesix cognitivistes.

Puis, les quatre points suivants abordent des iqussiméthodologiques. D’abord nous
envisageons les potentialités de I'entretien deigiéade données que nous avons nomme
« entretien de rétrospection », puis nous traittmsaotre choix, certes discutable, d'utiliser le
visage comme source d’information dans la perspect’organiser le recueil de nos
matériaux. Dans un troisieme temps, nous nous amhis sur notre défi d’aborder les
processus mentaux en nous appuyant sur des ressaliscursives produites par les sujets
sur le souvenir d’avoir pensé. Enfin, nous soulighbusage que nous avons fait du scheme

de I'enquéte proposé par John Dewey.

Dans les cing points qui suivent, nous abordonspaespectives inspirées par nos résultats
issus de notre exercice de recherche exploratdives y traitons de questions issues de la

modélisation des « agirs mentaux » pour rendre t@uhp I'activité mentale avec, d’une part,
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la question du caractere finalisé de la sélectemfdits et des propositions, avec d’autre part,
la question d'un traitement de la complexité et aiuactere plurifinalisé des processus
mentaux et, avec enfin, la question de la pertieatecnos catégories pour rendre compte du
mouvement de l'activité de penser. Nous abordonssiale double statut de [outil
« construction des espaces temporels » avec |lepgotives qu’il offre pour l'analyse de

I'activité d’'accompagnement.

Nous terminons cette septieme partie avec troiedgions traitées sur 'accompagnement :
les épisodes qu'il est possible d’isoler dans utnedien d’accompagnement, ce qui peut se
jouer pour le conseiller pédagogique dans un eéatret’accompagnement et enfin, le

caractere incertain dans la conduite de ces esrteti
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7.1. Approche cognitiviste ou approche par I'atéiva

Parmi toutes les disciplines qui s’intéressent adgnition (neurobiologie, informatique,
linguistique, philosophie, ergonomie et psycholpgi®us avons assis notre approche des
processus mentaux avec les travaux de chercheanmgnoent affiliés a la psychologie
cognitive comme Jean-Francois Richard et nous soosmes inspirée de sa définition des

activités mentales pour construire la notre.

Cependant, nous avons pris des libertés avec teme@pistémologiques et méthodologiques
caractérisant la psychologie cognitive (nous dgymbms cet aspect dans la troisieme partie de
cette these). Nous nous sommes inscrite dans upedie écologique des processus
mentaux, nous empéchant de donner du sens aux meuntgde I'activité de penser hors des
contextes dans lesquels ils s’incarnent. Nous awmfhaité saisir les mouvements de la
pensée sans nous appuyer sur les produits desspuscétudiés et nous avons approché
I'activité mentale non pas comme une adaptatiobhdenme a son environnement (approche
behavioriste) mais comme la transformation de Femnement par I'action de 'lhomme, y
compris son environnement mental. Nous avons cérsidue I'objet connaissable est
dépendant du processus de connaissance et quecheusheure, avons besoin d’'un accés au
sujet connaissant et a son rapport a I'objet a adrenpour accéder au connaissable. En
résume, nous avons opteé, pour une épistémolodiadaieité. Nous nous sommes donc livrée

a un exercice ou nous avons réuni des ressourcasefmelles issues de cadres

épistémologiques différents.

Nous n’avons pas rencontré de recherches danslésgyles auteurs réunissaient psychologie
cognitive et épistémologie de l'activité. C’est pari auguel nous nous sommes livrée.
D’aucuns pourraient nous dire que le pari était @dutres pourraient nous reprocher la
confusion et le non-respect d’écoles scientifiggaisne partagent pas les mémes paradigmes
de recherche. Quant a nous, nous revendiquons dettele filiation et nos travaux nous
amenent a penser que I'association semble prorsett&iémanciper d’'une quéte d’'un réel

objectif, qui existerait en dehors des sujets Ifé@ppndant, ouvre des possibles a explorer.
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7.2. L'entretien de rétrospection

L’analyse des opérations de croisement des espaeesporels de [I'entretien
d’accompagnement et de I'entretien de rétrospeatmus a conduite a repérer une activité
réflexive des sujets engagés dans ces entretier&trdgpection. Par activité réflexive, nous
entendons {es activités d’analyse, a savoir, les activitéspdeduction d'« énoncés sur des
rapports entre des existants » (Barbier, 2011,Q).qui correspondent a des constructions de
connaissances par un sujet sur lui-méme alors gutéragit avec I'environnement. Cet
exercice d’'analyse peut porter sur des aspectrdifits du sujet (cognitif, émotionnel,
affectif, conatif, relationnel, comportemental, pwal,...) et fait 'objet d'une communication
et donc d’'une formalisation des produits de l'asa&ydans un langage partag&Boucenna

& Charlier, 2013, p. 325).

bY

Les conseillers pédagogiques, confrontés a leumprpramage menant un entretien
d’accompagnement individuel avec une directionbsésvent agir et «reconstruisent le
raisonnement » qu’ils se souviennent avoir vecs tte 'entretien d’accompagnement. En le
reconstruisant, ils croisent des espaces tempetalsus formulons I'hypothese que c’est ce
qui leur permet d’élaborer les « rapports entresbastants » ou d’élaborer des rapports entre

des vécus, chacun s’inscrivant dans une unité évemtrelle.

Perspectives de recherche En conviant les CP a verbaliser le souvenir dagctivité de

pensée passée, nous les convions a élaborer censoet; en plus, a construire leur souvenir
pour gu'’il puisse étre exprimé en mots : les imagentales sont alors transformées en
discours. Ces derniers n'étant pas auto-adressés daatinés a autrui. Nous n'avons pas
exploré la maniere dont les conseillers recomposentonstruisent ces souvenirs. Nous
sommes pourtant intéressée a comprendre les ékerdéatencheurs de l'analyse réflexive
alors que les conseillers pédagogiques sont coavigeduire une description du souvenir de

leur vécu ?

Perspectives de formation Le contexte de réalisation des entretiens desgection est un
contexte de recherche. Nous avions, au moment mlestiens et en tant que chercheure-
interviewer, peu d’a priori sur la maniére dontdegets organisaient leur activité de pensée et

dés lors nous les avons peu guidés sur ces questdous avons surtout pratiqué des
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guestions ouvertes, conviant notre interlocuteterger de rejoindre ou de recomposer son
souvenir. Notre attention était rivée sur les egpimns du visage des CP en situation
d’entretien d’'accompagnement. Pourtant, les CRoseengagés dans des activités réflexives
portant sur I'entretien d’accompagnement. Le digod’'entretien de rétrospection, alors
gu'il a été pensé comme outil de recueil de donngemble pouvoir étre détourné de son
usage initial pour devenir un outil susceptiblendiager un exercice réflexif. Ce dernier
porterait plus particulierement sur une analyserdpgesentations que possede le sujet sur ses
activités mentales. Inspiré et s’inscrivant dansligmée des meéthodes de Il'analyse de
I'activité, il en possede les qualités, & savaerys aussi bien des démarches de recherches
gue des démarches de formation ou d’analyse daques.
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7.3. Le choix du visage comme indicateur d’'une

activité mentale dialogale

Nous avons organisé notre recueil en nous appusantles attitudes du visage pour
sélectionner les instants de I'entretien d’accompatent filmé, sur lesquels nous avons
conviés les CP a s’exprimer. Nos critéres de délesont fortement marqués par les travaux
de Pierre Vermersch sur la posture d’évocationteCéerniere s'observe lorsque le sujet
s’exprime et que, progressivement dans l'entretiedgevient « enquéteur » sur sa propre
cognition, quittant une position de parole adressémutrui pour une position de « parole
incarnée >« tourné vers lui-méme pour faire émerger pas & Ipa éléments pré-réfléchis »
(Faingold, 2011, p. 116).

Nous avons retenu ces instants ou le CP écoutditdation qui se trouvait face a lui. Il nous
semble, cependant, que nous avons été attentieauchup plus d’éléments que ceux dont
nous sommes capable de rendre compte. Pourquai prisi en compte les expressions
faciales et délaissé d'autres parties du corps.déla- du fait que l'attention d'un seul
chercheur ne peut étre multipliée, le choix de éilmniquement le visage ne reléve pas que
d’'un choix méthodologique. Pour diminuer I'impact wurnage sur la situation de I'entretien
d’accompagnement, nous avons promis aux directiopdiquées qu’elles ne seraient pas
filmées. Cela permettait de les soulager d’'uneigasis moins, de la pression liée a notre
présence. Ce qui nous a contrainte a cadrer des mams. En effet, le CP et le ou la
direteur(trice) étaient souvent situés entre 5Qic@res et un metre I'un de l'autre. Nous

avions donc peu de marge pour choisir notre argleurnage.

Nous avons postulé que ces instants d’écoute ebdeprise de parole ou le regard quitte
l'interlocuteur pour regarder «vers soi» consigmt des indices d'une activité
d’investigation. Et c’est pour cette raison que sxamons invité les CP a s’exprimer sur ces

séquences choisies.

Perspectives de rechercheil nous semble que pour étoffer les apports pdlogiques de
I'entretien de rétrospection nous gagnerions ayapall'activité du chercheur quant a ses
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choix a retenir tel ou tel instant parmi les siesicdu CP. Cela pourrait faire I'objet de projets
de recherche. Ces derniers pourraient a la foisrderdéveloppement d’une compréhension
de certaines des dimensions de l'activité d’erdretiu chercheur, alimentant les séminaires

méthodologiques de formation de futurs chercheurs.
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7.4. L'appréhension des processus mentaux avec un
matériau discursif, produit d’'une reconstruction et

constitué dans un temps différé

Pour approcher les processus mentaux des consgldelagogiques en situation d’entretien
individuel d’accompagnement de direction, nous avatiabord filmé les entretiens

d’accompagnement puis nous avons convié les CPcardeonter aux traces filmées pour
mettre en mots ce dont ils se souvenaient avoiséeNous avons ensuite identifié des

liaisons réalisées par les sujets entre des enserbhstitués de représentations.

Des matériaux discursifs, produits des entretiensétiospection ou des interactions du CP
avec le ou la directrice (produits des entretieasampagnement), nous avons analysé puis
inféré des processus mentaux qui sont probablememe nature autre que discursive
(images mentales par exemple). Méme si nous avégage que l'activité de penser pouvait
prendre la forme d’'un dialogue avec soi-méme, aéodue peut tres bien ne pas s’incarner,
lui aussi, dans une forme discursive et la nécesd#t le verbaliser ou du moins d'en
verbaliser le souvenir le transforme. Rappelonstdeses de Lev Vygotski qui écrit :Le
langage extérioriséest un processus dgansformation de la pensée en parojesa
matérialisation, son objectivatiom (Vygotski, 1997, p. 442). Nous avons aussi elgue le
discours tenu par les CP ne présentait pas toujesisaractéristiques d’un discours adressé a
autrui. A plusieurs reprises, le discours des G#hait les formes d’'un dialogue a soi: une
syntaxe simplifiée, une articulation syntaxique imiale, un énoncé de la pensée sous forme
condensée avec un petit nombre de mots. Pourt@mensi nous avons opérationnalisé un
dispositif de recueil des matériaux qui vise a napprocher au plus prés possible des

processus mentaux, nous sommes contrainte padssurces a notre disposition.

Perspectives de recherche Si la pensée n’existe pas uniquement sous lmeod’un
discours mais sous une forme imagée par exemple, piste de développement
méthodologique pourrait s’'intéresser au recueindériaux qui permettraient de reconstituer
les images mentales dans lesquelles nous penselassppose d’accéder ou de construire

une autre grammaire du langage mental. Cependactéf par un matériau autre que
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discursif, y compris dans un exercice de recorigiitudes images mentales, demeure un défi.
Il serait imaginable de voir ce qui serait possibile coté de méthodologies de recueil de
données ou les sujets dessineraient leurs image&le® ou produiraient des scenes filmés,

voire des scenes vivantes de ce qu'ils se percopamser.

Nous devons aussi rappeler que notre matériau, gp@té une partie, produit en différé de
l'activité qu'il est censé traduire. Les conseBlepédagogiques animent un entretien
d’accompagnement, puis ils sont conviés a verlratisedont ils se souviennent avoir penseé.
Nous avons observé que plus le temps passe, neoregiktre d’expression des souvenirs est
descriptif et plus il devient analytique. Il n’dtgbas imaginable, dans le contexte des
entretiens d’accompagnement filmés, de demandeCRude verbaliser tout haut pendant
I'activité ce gu’il pensait. Ce n’est ergonomiquerh@as imaginable que d’interrompre en
continu sa propre activité pour la verbaliser. &beurs, ce qui est pensé revét, selon nous, un
caractére confidentiel. Ce qui se pense ne peaitdétdevant 'accompagné pour des raisons
éthiques et de sécurité de la personne accompagrie la personne accompagnatrice. En
effet, le travail du CP se fait sur de I'humainrein sur des machines. La question du
caractére différé des propos demeure pour noue ldes limites de notre méthodologie et

nous n’envisageons pas encore de pistes pour tawcoer.
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7.5. Le scheme de I'enquéte : un outil pour décrire

I'activité d’accompagnement

Nous avons détourné le travail réalisé par Johndyeyui propose une grille d’intelligibilité
du fonctionnement logique humain en situation dstige de l'incertitude comme grille
d’analyse de I'activité d’accompagnement de colesilpédagogiques. Cette grille issue du
schéme de 'enquéte nous a offert des « mots »ggigner et comprendre I'activité des CP.
Ce dernier est appréhendé comme un investigateut,eimquéteur ». L’enquéte nous semble
un outil qui s’articule avec le paradigme de I'aité. Il rompt avec les autres grilles d’analyse
en ceci gu'il offre une lecture a la fois des psstes mentaux et des processus interactionnels
avec I'environnement, réunissant en un seul et méhjet étude des comportements et étude
de la conscience. En effet, il réunit diverses apéns : des actes interactionnels avec
'environnement, observables par un acteur exteréela situation et des actes mentaux,
absolument invisibles pour I'observateur extériducela s’'ajoute la nature des matériaux sur
lesquels opere mentalement le sujet. Les matépauwent étre existentiels et résulter des
observations du sujet. lls peuvent étre aussi sdéekonstitués d’opérations d’organisation

des faits observeés a l'aide des systemes de réensujet.

Perspectives pour la formation: comme I'enquéte telle que proposée par John Pestun

outil qui associe I'étude du mental et I'étude demportements, nous projetons de l'utiliser
comme grille d’intelligibilité dans des contextes fdrmation utilisant I'analyse des pratiques
professionnelles. Notre perspective n’est pasdaart faire un modéle pour les activités qui

contiennent une part d’investigation que de I'séilicomme outil d’intelligibilite.
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7.6. Les criteres de sélection des faits et des

propositions

Nous avons écrit dans les quatrieme et cinquiengepale cette dissertation que nous nous
affilions a la conception de John Dewey pour cdésr que les faits sosélectionnégar le
sujet. Ce dernier oriente son attention sur desx&ons particulieres de son vécu dont il
retient certains faits au détriment d’'autres. Lbéaléeut étre engagé. Le sujet subit-il les
situations et alors nous pouvons considérer quitlpiraitt des réponses a ces situations sans
en avoir une volonté particuliere. La situation ditionnerait la réponse ou plus exactement
le mode de traitement des données de la situafioant a nous, nous avons envisagé le sujet
comme auteur volontaire des traitements qu'il seatlans la mesure ou notre approche des
activités mentales, affiliée a celles de Jean-Fi@nRichard, retient la dimension finalisé de
celles-ci. Par ailleurs, John Dewey définit lesegl€omme des propositions :eslidées sont
opérationnelles en ce gu’elles provoquent et dirigdes opérations ultérieures de
I'observation» (Dewey, 2006, p. 178). Une proposition correspbanda signification sous-
jacente d’'une relation particuliere entre des cqnise> (Sternberg, 2007, p. 246). Le sujet,
lorsqu’il sélectionne certains faits, inscrit cefiélection dans une finalité spécifique. Ses
choix de retenir tel ou tel élément ne sont pgzrdeluit d’'un hasard. Si nous envisagions ce
dernier cas de figure, nous ne pourrions revendideecaractere finalisé des activités

cognitives que sont les activités mentales.

Perspectives de recherchelLorsque nous avons analysé les opérations t®rhiantre des
ensembles que nous avons définis comme constigggpiésentations, nous n'‘avons pas
investigué la nature de ces représentations. Jefweiddistingue les faits et les propositions,
alors que d’autres, comme par exemple Zenon W.sRyty, considerent que I'ensemble des
représentations sont composées de propositiongs{Byl, 1986). Dans la perspective de faire
progresser l'outil des « agirs mentaux » nous pauosr poursuivre I'étude et interroger la
nature des ensembles reliés. Les représentatiéas telévent-elles d’'une seule et méme

nature ou au contraire, relevent-elles de natuf&sehtes ?
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Perspectives de formation une analyse des critéres qui conduisent un aujetenir tel ou

tel ensemble de faits lui permettrait d’accéder ariteres mobilisateurs qui définissent le
caractére fonctionnel d'un fait et pas d’'un audes lors une telle analyse ouvrirait a une
intelligibilité sur les systemes de référencesest thamps ou ce méme sujet se percoit en
compétence d’influer sur I'environnement (lui-méfaésant partie de son environnement).
Quand une personne dit : «j'ai tout essayé avki-ige», elle nous informe qu’étant donné
sa perception des caractéristiques (trés nombredselenvironnement elle a épuisé toutes
les ressources d’agir qu’elle pouvait concevoirrpcuanger un ou plusieurs éléments de ce
méme environnement. Le développement d'une gribmalyse qui permettrait d’'interroger
les ensembles mobilisateurs pour un sujet consditugé nos yeux une piste d’élaboration

d’un outil réflexif.
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7.7. Les agirs mentaux : une approche de l'activité

mentale plurifinalisée

Nous souhaitions aborder les processus mentauxwhaparadigme de la complexité et nous
avons été exaucée bien au-dela de nos attentes. &ans, en effet, remarqué (analyse
développée dans la quatrieme partie de cet éaud) mpur chacune des trois premiéres
dimensions des agirs mentaux apparaissait unetéimabpre a la dimension en question. Les
opérations de liaison et les formats de commumnatiaduisent des finalités qui leur sont

propres et identiques quels que soient les corgeddéms lesquels ils se produisaient. lls
échappent a la volonté des sujets. Par ailleuegjudhopération de liaison est motivée par une
intention traduisant une finalité située et ind@able du contexte dans lequel elle est
identifiée. Au contraire des deux premieres, ckllest volontaire. Nous sommes arrivée a la
conclusion quau travers d'une méme opération @esdn, chaque dimension de la

modélisation des agirs mentaux permettait d’accadare finalité spécifique.

Nous ne pouvions que constater le caractere piali§é d’'une méme opération de liaison.
Comme nous avons modeélisé les agirs mentaux poutreecompte des mouvements de
I'activité de penser, nous sommes bien obligéeastater qu’en une fraction de seconde, en
termes de mouvements, de nombreux projets se otpee méme instant et au sein d’'une
seule et méme personne. Imaginons alors, tout icpegul se jouer en seulement une heure.
Mais le scénario se complique une fois qu'on cantmiteraction avec autrui. Si notre
activité de penser dans un contexte de gestiohindertitude est plurifinalisée, cela suppose
gu’une interaction entre deux personnes exponesdis# nombre de projets en présence au
méme instant. Comment se croisent, des lors, kkgtés de penser et comment composent-

elles entre elles ?

Perspectives pour la recherche étant donné leurs natures différentes, leursqlms
particulieres et leur caractére volontaire ou rexisterait-il des configurations de finalités qui
entreraient en conflit les unes avec les autredaitres qui se renforceraient les unes les

autres ?
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7.8. Les opérations de liaison

Nous avons choisi, dans le cadre de cette rechedeheetenir des opérations pour rendre
compte des mouvements de I'activité de penser.ftet, @ous avons souhaité proposer une
approche des processus de l'activité de penser demgermes dynamiques. Aprés avoir
expérimenté plusieurs liaisons possibles (préssntigns la quatrieme partie de cette
dissertation de thése), nous avons relevé quedpggentations qui intervenaient dans
I'activité de penser constituaient des ensemblé®tgient par la suite mis en relation. Les
ensembles sont donc reliés entre eux. Nous avossurguatre opérations ensemblistes pour
analyser notre matériau. Lorsque nous avons compasecodages au codage d’autres
chercheurs (accord inter-juges), nous avons relene les différences portaient
essentiellement sur certains couples d'opératidmssi I'opération d’union et I'opération
d’inclusion pouvaient étre confondues de méme mpetation de différence avec I'opération
d’intersection. Les échanges ensuite avec lessaatrdeurs nous ont permis de nous mettre
d’accord, mais nous avons été interpellée par tegpéion de proximité qu’avaient certains
codeurs de ces couples d’opérations. Nous pensons qu’il serait utile de poursuivre
I'investigation sur les opérations de liaison deni@ee a préciser la nature des confusions.
Relevent-elles d’'un manque de familiarité avectiloou avec le matériau ? Relévent-elles
d’'une conception différente de ces opérations dbezsujets codeurs? Ou relévent-elles

encore d’'une proximité de ces couples d’opératemiee elles ?

Nous avons relevé que dans certaines situatiortajrce actes semblaient privilégier certaines
opérations. L’anticipation semblerait privilégiésgération d’inclusion, la rupture semblerait
privilégier I'opération de différence, I'établissent de I'opportunité d’une investigation

semblerait privilégier I'intersection.

Perspectives de recherche Pour prolonger la recherche, nous pourrions @erples
opérations de liaison présentes dans d’autres ngtances ou sont posés des actes
d’anticipation (Hoc, 1987) et (Crognier & Feéry, Z00des actes de rupture ou encore des
actes d'établissement de I'opportunité d’'une ingasion et identifier si nos résultats sont
contextualisés aux CP rencontrés et aux situatéumsiuées par ces mémes CP ou s'ils

concernent un éventail plus large de sujets eitdati®ns.
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Nous avons analysé, par contre, la présence dératites opérations de liaison pour la
problématisation ou encore pour la sélection démeéhts constitutifs d’un probleme. Notre
interrogation porte sur la précision des actesrues avons étudiés. La variété des opérations
de liaison identifiées pour ces actes traduit-g@l&ls n'ont pas été définis avec suffisamment

de précision ? Notre travail d'analyse nous aménii@cet exercice de précision ?

Perspectives pour la formation: suite aux échanges avec plusieurs colleguesgamsers
nous disent qu'ils utilisaient déja notre propasitide grille d’analyse des agirs mentaux
comme un outil de réflexivité. Les quatre faces edgss mentaux pouvant étre utilisées
séparément ou conjointement selon le projet d'aealyls ne les ont pas utilisés pour
« évaluer » les pratiques d’accompagnement maisg@oonstruire une compréhension de ce
qui se vit. Ce que nous souhaiterions développemoe outil réflexif poursuivrait comme
objectif d’identifier les ensembles mobilisés pas Isujets, d’analyser la nature de ces
ensembles et la maniére dont ils sont liés entxe @ela reviendrait a questionner ce qui fait

sens pour les sujets et comment ils opérent sniesmble pour élaborer ce sens.
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7.9. Les espaces temporels

L’outil d’analyse que nous avons nomme « orgarosaties espaces temporels » (présenté
dans les troisiemes et sixiemes parties de cdtdeithese) est défini comme la construction
de la représentation du temps par le sujet, aloli$ @rganise ses espaces d’activités a un
moment donné en un ensemble cohérent, produisaat séqguentialisation, voire une
ponctuation du temps. Notre projet, avec cet catédté d’identifier la construction temporelle
par les sujets, des cadres de leur activité d’apegmement et des transformations gu'ils
opérent sur ces cadres pour donner du sens anu&tte activité. Pourtant, cet outil a d’abord
été congu pour trier notre matériau. Il occupe done double fonction : organisation des
matériaux d’'une part, et analyse de la construdgomporelle par les sujets dans un contexte

d’accompagnement.

D’un point de vue épistémologique nous prétendamsg cet outil, ne pas étudier une réalité
extérieure aux sujets mais plutbt nous intéress&r apnstructions subjectives du temps.
Cependant, méme si 'outil concu n’est pas spaaiig I'activité d’accompagnement, il nous
permet de rendre compte, grace a l'étude des apdsaréalisées par les conseillers
pédagogiques sur les différents espaces tempoéfilsisdpar eux, de différentes maniéres
avec lesquelles ces derniers construisent du semsus activité, sens qui va orienter les actes
gu’ils vont poser dans le cadre de leur accompagnerkt c’est en cela qu’il est directement

lié & I'objet de notre recherche.

Perspectives pour la formation: Nous pensons que cet outil peut, non seulensemvjr
dans l'organisation des matériaux discursifs okdethans le cadre d’entretiens de recherches
mais surtout, nous pensons qu’il peut devenir wssa un outil réflexif permettant aux
personnes qui l'utiliseraient d’identifier, d’'unenmp, ce qui « fait évenement » pour eux et,
d’autre part, la maniére dont sont organisés lem@&wents entre eux pour orienter leurs

actions.
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7.10. Laccompagnement de directions par des CP

7.10.1. Les entretiens d’accompagnement individealscontexte
scolaire menés par des CP avec des directions :égeodes
d’activités variés
De nos analyses (développées dans la cinquiemie pl@rtce document) nous retenons que
I'activité d’accompagnement, menée par des comesgilpédagogiques avec des directions
dans le cadre d’entretiens individuels, contierg dpisodes d’anticipation, des épisodes de
rupture avec le cours attendu des choses et desdégi de délibération. Mais est-ce la les
seuls épisodes identifiables ? Chacun de ces @ssddntifies dans les grandes lignes grace

a notre analyse pourrait faire I'objet d’'investigas plus approfondies. En effet, nous les
avons « apercgus » mais nous ne les avons passardtant que tels.

Perspectives de recherche Nous souhaiterions explorer plusieurs questigne nous
formulons de la maniere suivante : L’analyse pkenaée des entretiens dont nous disposons
nous permettrait-elle d’identifier d’autres naturd'€pisodes ? Qu’est-ce qui en fait des
épisodes ? Quels sont les agirs mentaux préseatddaes trois types d’épisodes ? Comment
s’articulent entre eux les différents agirs mentaaxactérisant ces différents épisodes ?
Repére-t-on des configurations d’agirs mentaux cpriactériseraient ces épisodes ? Ces
épisodes caractériseraient-ils I'activitt mentale’entletiens d’accompagnement ?
Retrouverait-on ces mémes épisodes dans d’autreextes que ceux étudiés ? Répondre a
de telles questions pourrait nous aider dans la poéhnension de [I'activité
d’accompagnement ; dans le contexte étudié dacade de cette recherche mais aussi pour
d’autres contextes, soit dans la perspective diifien des invariants de [l'activité
d’accompagnement, soit pour contraster des adiviid sont désignées sous un méme
vocable et qui prennent cependant des formes eliftés
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7.10.2. Objets d’enquéte ? Objectifs en actes 2UxrP présents
dans un entretien d’accompagnement de directionénpar un
conseiller pédagogique

Nous avons, grace a l'outil d’'analyse du schemd'atejuéte, identifié que les entretiens
d’accompagnement s'articulaient autour d'une sétiebjets d’enquétes (nous avons
développé cette analyse dans la cinquieme partigrékent document). Ces objets nous ont
conduite a analyser les objectifs poursuivis pardenseillers pédagogiques et a dégager ce
qui se jouait pour chaque CP pour chaque entre@ieni explique I'emploi indistinct de ces
trois termes a certains moments de nos analysestaRg objectifs et enjeux ne réferent-ils
pas normalement a des découpages difféerents du? réekec la notion d'objectif nous
entendions ce qui doit étre atteint, ce qui doreféobjet d’'un changement, ou encore, ce qui
doit devenir déterminé aprés le processus d’eng&&tecontre, notre approche de I'objectif
ne rejoint pas une conception selon laquelle Fitinalité serait nécessairement mise en
mots par le sujet lui-méme, ni méme pensée panjét en tant qu’intentionnalité. D’aucune
maniere le discours des CP sur leurs intentionseaqu’ils annongaient comme objectifs n’est
intervenu dans notre analyse des objectifs. Noosisainféré I'objectif a partir de I'analyse
des actes (mentaux et interactionnels) posés p&Plest nous identifions ce a quoi ils
concourent. Cet exercice d’analyse nous permetcddsr en méme temps a ce qui se joue
pour le CP avec la poursuite des objectifs quitpibson action. L’analyse de nos matériaux
nous a conduite a relever, dans le cadre de cestiens d’accompagnement, quatre natures
d’enjeux : (1) des enjeux d'intelligibilité liésla compréhension de ce que vit la personne
accompagneée, a la possibilité de la rejoindre dasgropres cadres de références et dans ses
modes opératoires privilégiés, (2) des enjeux dap@nnalisation liés a la conception et a la
réalisation de gestes professionnels pergus conerimgnts eu égard aux objectifs définis
(cette fois ci volontairement par le CP), (3) defex identitaires liés au sens et a la maniére
d'incarner ou de donner corps a la fonction de eilles pédagogique et/ou a
'accompagnement et enfin, (4) des enjeux d’infeeshiés a la perception que possede le CP
des « compétences », des « systemes de valeuss matles opératoires privilégiés,...de la

direction accompagnée et a la légitimité qu'il lattribue.
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Perspectives de rechercheNon parce qu’ils sont de nature différente np@irce qu'ils sont
plusieurs et gu’ils sont présents simultanémenismmus interrogeons sur leur compatibilité.
Comment ces enjeux s’articulent-ils entre eux Pi8&ntent-ils les uns les autres ? Peuvent-

ils entrer en conflit ?

Perspectives pour la formation: I'analyse des enjeux présents et portés paCiesors d’'un
entretien d’accompagnement, en utilisant I'outik debjets d’enquéte, pourrait devenir un
outil réflexif et permettrait au CP d’identifierddocales de son attention dans un entretien

précis, engage avec telle personne et dans t@lbemstances.

7.10.3. L’accompagnement, une activité hautemerargée en

termes d’incertitude

Nous nous sommes intéressée a l'activité d’accomgragnt de conseillers pédagogiques lors
d’entretiens individuels menés avec des directeEtnsous avons mis au jour que la conduite
de ces entretiens présentait une charge élevéeeditndes (analyse développée dans la
cinquieme partie de cette dissertation). Nous sosram@vee a cette conclusion par le biais de
différents traitements. D’une part, nous avonsisgplans leurs propres mots, la description
réalisée par les CP de la maniére dont ils viva@# entretiens. Nous avons relevé les
questions gu'’ils se posaient. Nous avons aussschemnquéte comme outil d’analyse de leur

activité parce que cette derniére présentait debneuses caractéristiques d’investigation.
Enfin, nous avons dégagé que chaque entretien aifgzagnement poursuivait plusieurs

enguétes a la fois. Chaque enquéte révélant ureed?imeertitudes.

Perspectives de recherchesCes incertitudes relevées dans I'activité d’aggagnement des
CP, qu’elles soient contextuelles ou qu’elles so&ablies comme mode de définition de son
activité professionnelle, caractérisent-elles Rat d’accompagnement de ces conseillers
pédagogiques a ces instants filmés précis ? Bstteelonnée que I'on pourrait retrouver dans
d’autres entretiens d’accompagnement menés paméeses CP ? Ou encore, est-ce une
caractéristique que I'on pourrait repérer dansel@setiens d’accompagnement individuel de
directions menés par des CP qui n'ont pas parti&ipétre recherche ? Mener des recherches
en partant de ces questions permettrait de repéfarcertitude est une donnée structurelle a
I'activité d’accompagnement des CP et offrirait degiers pour organiser leur formation.

Nous formulons, en effet, I'hnypothése que de spame¥ a gérer I'incertitude comme donnée
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de son quotidien professionnel offrirait une awgéeurité aux candidats CP dans la phase
d’insertion professionnelle. D’autres contextes cd@npagnement, au sens d’entretien

individuels d’accompagnement, présentent-ils cem@sécaractéristiques d’incertitude ?
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Evoluant depuis une quinzaine d’années comme folceaet chercheure dans les milieux
éducatifs, nous travaillons régulierement avecateseillers pédagogiques devenant, par la-
méme, I'un des témoins de leurs interrogationdedes doutes et de leurs convictions. Nous
avons aussi, de par notre fonction, été sensiltded@mande sociale émanant tant du monde
de la formation que du monde de la recherche, cuéimtérét de contribuer a développer une
intelligibilité autour de I'activité d’accompagnente

Mandatés, suite a plusieurs réformes scolaires ddures pédagogiques, pour
« professionnaliser » les enseignants, les coeeeill pédagogiques comptent
'accompagnement parmi leurs missions. Ces derrserablent endosser aisément cette
définition d’'une de leurs missions, puisque c’asisiaqu’ils qualifient une partie de leur

activité. Leur accompagnement peut étre destiné emseignants mais il peut étre aussi
destiné aux directions d’établissements scolagesela, dans le cadre de leur fonction de

pilotage d’équipes éducatives.

Nous nous sommes donc intéressée a l'activité gcdfapagnement » des CP avec des
directions pour comprendre, dans une approche emples mouvements de I'activité de
penser de conseillers pédagogiques en situationandgue d’entretien individuel

d’accompagnement de direction.

Etudier les processus mentaux lors d’entretiensvithaels de direction, qualifiés par les
conseillers pédagogiques comme une activité d’apegmement, a constitué une voie
jusqu’a présent peu ou pas exploitée. Nous y emgegaous a pas dispensée d’'une prise en
compte du contexte dans lequel évoluent ces act®&oas avons formulé I'hypothese
gu’'approcher les processus mentaux nous ouvriegtpistes pour comprendre cette activité
d’accompagnement, propre au contexte scolaireret dae configuration particuliere : un CP
avec une direction. Nous y avons percu un enjeualsale taille dans la mesure ou
'accompagnement est au centre des préoccupatitzntoss des politiques, des scientifiques,
des formateurs, des cadres de I'enseignement etraesgnants. Notre recherche intervient
alors que la notion est en cours de définitionaleat scientifique.

Nous avons étudié les processus mentaux, en remcackefinir en amont le ou les processus
a étudier, en nous émancipant d’'une assise suchiasgements de représentations et en
tentant de saisir les mouvements de la penséeo@ims ont constitué pour nous un défi

dans lequel se sont incarnés des enjeux épistémuoxget méthodologiques certains. Nous
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avons, en effet, étudié les processus mentaux #@r pbr discours provoqués lors de
confrontations aux traces d’activités et produits [es sujets a partir de leurs souvenirs
« d’avoir pensé ». Il a a la fois été question dmposer avec une tradition cognitiviste, tout
en rompant avec des logiques expérimentales gs’'stient réalisées dans des contextes de

laboratoires ou des contextes « naturels ».

Nous avons initialement appuyé notre rechercheuser conception des activités mentales
issue de la psychologie cognitive. Ce qui nousrenjgede placer les bases de notre approche
des activités mentales et d’en formuler une dédinitPuis nous avons tres rapidement relu ce
cadre conceptuel a la lumiére d’'une approche patiVité qui nous a conduite a développer
une méthodologie inconnue des démarches de la@sgid cognitive.

Robert J. Sternberg définit les objectifs des agpes cognitivistes comme
comprenant « le recueil des données, I'analyse des donrniéedéveloppement
de la théorie, la formulation d'une hypothése, kestt de I'hypothése et,
éventuellement, I'application a des situations ehats du cadre de la recherche.
Souvent, les chercheurs cherchent simplement cemdssr le plus possible

d’informations a propos d’'une conduite particulierg(Sternberg, 2007, p. 34)

Le fait de pouvoir définir le processus cognitiésffique que I'on souhaite étudier n'amene-t-
il pas le chercheur a postuler I'existence de @xgssus en tant gu’entité isolée, évoluant
distinctement des autres processus ? Nous avormigguquant a nous, ne pas formuler
d’hypotheses, en amont de notre investigation|asmature des processus mentaux présents

chez des conseillers pédagogiques lors d’'un eatr@tdividuel d’'accompagnement.

Si nous recensons les méthodes de recherche qdt@asent les approches cognitivistes
(Sternberg, 2007, pp. 37-38), comme |'expériencetrétée en laboratoire, la recherche
psychobiologique, les comptes rendus introspectds, études de cas, les observations
naturalistes ou encore les simulations par ordimatgous sommes bien obligée de relever
gue notre démarche n’appartient a aucune d’ellesisNhe nions absolument pas notre
affiliation a la psychologie cognitive. Bien au t@ire, nos assises sont fondées sur cette
discipline. Nous revendiquons, cependant, un d@pelment de celle-ci vers de nouveaux
horizons, nous permettant de lui appliquer unetépislogie marquée par le paradigme de

I'activité. Cette alternative, nous semble-t-il,usoa offert des perspectives prometteuses
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quant a I'étude de processus mentaux de conseildagogiques en situation
d’accompagnement individuel de direction.

Dans un rapport dialectique entre construction'algdt de recherche, cadres conceptuels et
théoriques et traitements empiriques, nous avonstiaot un outil pour analyser les processus
mentaux dans des situations dynamiques chargéesmeas d'incertitudes. Cet outil, intitulé

« agirs mentaux » tente de saisir I'activité mentdhns son mouvement. Ce dernier est
appréhendé par l'intermédiaire d’opérations desdiniréalisées sur des ensembles, constitués
de représentations. Chaque opération de liaisorp@$ée par une intention précise et se
réalise dans une communication de soi a soi gncathe dans un format spécifique. Nous
avons épinglé une quatrieme dimension, a savaisdiiption de I'opération de liaison dans
un espace d’activité marqué par une temporalitggticipe a la construction temporelle des

sujets.

Concernant notre approche des temporalités sita€esgnifiantes avec l'outil « espaces
temporels », nous avons tenté d’adopter upesture analytiqgue, empirique et inductive a
I'égard des temporalités de la vie psychique des sujets (Dubar, 200419). Nous retenons
que les conseillers pédagogiques situent leur igctign fonction d’évenements qu'ils
associent a des espaces d'activité. Alors qu’itst savités a décrire leurs souvenirs sur des
épisodes circonscrits temporellement, non seulentgronvoquent des espaces temporels
multiples pour mettre des mots sur une activitpelaser localisée, mais en plus ils réalisent
des manipulations sur ces mémes espaces temp@edsations qui leur permettent de
construire du sens autour des actes posés ou g pwse aussi qui leur offrent des ressources
pour concevoir et orienter leurs actes. L'analyss thanipulations opérées sur les espaces
temporels peut devenir une ressource pour analgseaniére dont les sujets définissent en
actes et incarnent leur posture d'accompagnatees fuatre opérations, croisement,
superposition, conjonction et fusion, apparues /irpde notre travail d’analyse semblent
remplir des fonctions particulieres. Mais ces fammd ne sont pas tant définies par I'opération
elle-méme, prise isolément, que par 'opératiotigéa sur des espaces temporels spécifiques.
Nous avons repéré des fonctions d’intelligibilit&gst-a-dire des fonctions de construction de
sens et de compréhension de vécus personnels ortades d’autrui. Nous avons aussi
identifié des fonctions opératoires comme organiaecontinuité ou la rupture avec des
réserves de modes d’'agir. Enfin, nous avons idéntles déplacements posturaux du

conseiller pédagogique. Notre étude des tempasadit@scrivant plus dans une démarche
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heuristique, il nous semble qu’'une étude systématjgermettrait de repérer éventuellement
d’autres opérations et d'identifier par la mémeasign de nouvelles fonctions.

Nous avons croisé I'outil des agirs mentaux aveouwti inspiré du scheme de I'enquéte de
John Dewey. Les produits de ce croisement nouspani prometteurs et nous avons pu
approcher l'activité d’accompagnement des conssillpédagogiques lors d’entretiens
individuels avec des directions. Nous avons repgéel’incertitude y est présente et oriente
I'activité des conseillers pédagogiques qui mennit au long de ces entretiens des
investigations sur divers objets. Cette incertitugei nous avait semblé contextuelle au
départ, nous est apparue structurelle et pouvamnite pour les CP, un mode de définition de
leur activité professionnelle. Nous avons aussém@mue les entretiens d’accompagnement
étaient le théatre d’enjeux divers et nous noweriogjeons sur I'articulation de ces enjeux de
la méme manieére que nous nous interrogeons smolebreuses finalités se croisant au sein
d'un méme agir mental et de leur articulation. Newsns, enfin, analysé qu’'un entretien
d’accompagnement, tels que ceux étudiés, contdraittpisodes de natures différentes tels

I'anticipation, la rupture avec le cours attends dkeoses ou encore la délibération.

Notre étude ouvre une série de perspectives denmdws et/ou de formations. Les outils de
recueil et d’analyse de nos matériaux peuvent asémtre réinvestis dans I'élaboration de
démarches réflexives et de grilles pour l'analyses goratiques professionnelles. Les
perspectives de recherche se déclinent tant en rdbesaexploratoires qu’en démarches
visant la stabilisation des produits de notre redh® Les outils construits pour approcher les
processus mentaux peuvent étre perfectionnés prosiéés sur des effectifs plus imposants.
Au-dela de la poursuite de nos propres travaux,snpauvons aussi envisager des
collaborations avec d’'autres disciplines telles djirdelligence artificielle et I'étude des

systemes complexes avec les agirs mentaux ou eacecela psychothérapie et les diverses

voix du sujet qui se cétoient et qui dialoguentewrdles.

Dans la lignée de plusieurs chercheurs, nous avime&n objet les processus mentaux (vaste
chantier et défi humain éternel) dans un conteatéqulier que représente I'accompagnement
dans l'univers scolaire mené par des conseilledagégiques avec des directions. Si nous
arrivons au terme de ce travail et surtout de cet, éous nous rallions aux propos de notre

promotrice, Evelyne Charlier, et de notre directdean-Marie Barbier, pour dire que ce n’est
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pas la fin mais le début de plusieurs chantiersedberches et les nombreuses perspectives
dégagées tout au long de notre cheminement noustgrit.
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Concertations

Le Décret de mars 1995, relatif & la promotion @'@nole de la réussite dans I'enseignement
fondamental définit I'action de concertation combaetivité « des membres du personnel
enseignant d'une école qui élaborent ensemble rdgstpet des outils pédagogiques et/ou

assurent le suivi des éleves au cours d'un cyebgique, 1995, article 1, alinéa 4).

Depuis septembre 2001, I'horaire hebdomadaire d®odes de cours de I'ensemble des
instituteurs maternels et primaires de tous lesaus passe de 28 a 26 périodes par semaine.
En contrepartie, les instituteurs sont tenus dégieer a 60 périodes par an de concertations
entre collegues avec la présence ou non de latidineg@elgique, 1998, article 18, alinéa 1).
Lors de ces concertations, toutes les questionagoijues qui réclament qu’ils se
rencontrent y sont traitées : planification des ifestions qui vont ponctuer l'année,
coordination des enseignements au sein d’'un méroke @u inter-cycles, gestion de la

différenciation, ...

Journées micro

Ce sont deux journées de formation en école paawlminimum, destinées aux enseignants
en réponse a des demandes que les équipes pédagoda chaque établissement formulent
ou qui correspondent a des offres réalisées parefggés (regroupement des chefs

d’établissements du réseau de I'enseignement diatieolique par zones et mandatés par les
PO).

Pouvoirs organisateurs (PO)

« Le pouvoir organisateur (PO) correspond a l'atédondamentale reconnue par la loi en
Belgique : « Le pouvoir organisateur d’'un établiseat d’enseignement est l'autorité, la ou
les personne(s) physique(s) ou morale(s) qui eimas@t) la responsabilité » (Loi du 29 mai
1959, article 2, alinéa 3). C’est linterlocuteuffi@el du Ministére de la Communauté
francaise qui doit répondre des activités menéas da ou plusieurs établissements sous sa
responsabilité. Le nombre d’établissements corgndé& un méme PO peut étre treés variable.
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Projet d’établissement

« Le projet d'établissement définit I'ensemble alesix pédagogiques et des actions concretes
particuliéeres que I'équipe éducative de I'étabiiese entend mettre en ceuvre » en
collaboration avec I'ensemble des acteurs et pareenvises a l'article 69, § 2, pour réaliser
les projets éducatif et pédagogique du pouvoir risgdeur. Le projet d'établissement est

élaboré en tenant compte :

1° des éléves inscrits dans I'établissement, des learactéristiques tant culturelles que
sociales, de leurs besoins et de leurs ressourams bbs processus d'acquisition des

compétences et savoirs;

2° des aspirations des éléves et de leurs parenteagéere de projet de vie professionnelle et
de poursuite des études;

3° de I'environnement social, culturel et éconoraida I'école;

4° de l'environnement naturel, du quartier, de ile,vdu village dans lesquels I'école est

implantée.

Lorsqu'il s'agit d'un établissement d'enseigneredinaire, le projet d'établissement fixe les
choix pédagogiques et les actions prioritaires snese ceuvre pour favoriser l'intégration des
éleves a besoins spécifiques, aprés consultat@aignle du comité de concertation de base
pour les établissements d'enseignement organiseédap&ommunauté francaise, de la
Commission paritaire locale pour les établissemdigisseignement officiel subventionné par
la Communauté frangaise ou des instances de catioartocale ou a défaut des délégations
syndicales pour les établissements d'enseignent#pt ubventionné par la Communauté

francaise.

Le projet d'établissement est un outil pour atteiniés objectifs généraux et les objectifs
particuliers du décret ainsi que les compétencesatirs requis. » (Belgique, 1997, article
67)
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Réseaux d’enseignement

« Trois grands réseaux d’enseignement organisentajgure partie de I'offre scolaire en
Belgique francophone : le réseau de la Communaatécdise de Belgique (le pouvoir
politique central pour la partie francophone du g)agcolarise 14,7% des éleves de
I'enseignement obligatoire, le réseau des commugieprovinces (les pouvoirs publics
décentralisés) scolarise 36,3 % des éleves esémnédes écoles libres catholiques (ou les PO
sont des organisations confessionnelles, des discées congrégations) scolarise 48 % des
éleves. Un gquatrieme réseau subventionné organisaseignement, il est coordonné par des
organismes prives non-confessionnels mais il réste minoritaire (1% des éleves) »
(Mangez, 2011, p. 26)

« Sur un plan formel, les « réseaux » d’enseignérnemrespondent a des fédérations de
pouvoirs organisateurs (excepté pour le réseaa @@mmunauté francaise, ou il s’agit d’'un

seul pouvoir organisateur) qui organisent certa@yices plus ou moins intégrés : conseil
juridigue, programmes de formation continuée, défin de programmes de cours,

représentation des PO auprés des autorités publmueans les lieux de concertation, etc. »
(Mangez, 2011, p. 26)

« Le pouvoir organisateur d'un établissement dignement est l'autorité, la ou les
personne(s) physique(s) ou morale(s), publique(s) poivée(s),qui en assume(nt) la

responsabilité. Les pouvoirs organisateurs soitief (publics) ou libres (prives).
Les pouvoirs organisateurs officiels sont :

» |a Fédération Wallonie-Bruxelles
* les provinces

e lesvilles

e les communes

* la COCOF - Commission Communautaire francaise

Les pouvoirs organisateurs libres sont des agdsmtsa(asbl ou autres) confessionnelles ou

non confessionnelles.
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Certains pouvoirs organisateurs n'organisent quaowde, d'autres en organisent plusieurs,
jusqu'a plusieurs dizaines. La Fédération Wall@riexelles en organise plusieurs

centaines. » (Enseignement.be, 2013)
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—— mentales de conseillerg
Université

catholique pédagogiques en entretien
e d’accompagnement
Résumé

Le projet de cette recherche est de proposer umpréhension de l'activité d’accompagnement ps
prisme des processus mentaux de conseillers pédagsgde l'enseignement fondamental
Belgique francophone en situation d’entretien ddmepagnement de directions.

rle
en

Les principaux résultats sont de trois naturesdek) résultats méthodologiques avec la créatiom d'u

outil de recueil de données (I'entretien de réteaipn), un outil d’analyse des processus men
(cité plus haut) et I'opérationnalisation d’'un dufianalyse de I'activité d'investigation que cdhst
«I'enquéte » de John Dewey, 2) .des résultatstifeelaux processus mentaux de conseil
pédagogiques en situation d’accompagnement detidinscavec l'identification de configuratior
spécifiqgues d'agirs mentaux lors de certains aptests par les CP et enfin 3) des résultats
prennent la forme de pistes didactiques suite dépfacement de posture de chercheur a formate
qui permettent l'identification de la gestion dendertitude, structurellement instituée par
conseillers pédagogiques, comme fil conducteuededctivité d’accompagnement.

Mots clefs: accompagnement, activité mentale, conseilleragédique, paradigme de I'activit
'enquéte

Résumeé en anglais

The goal of this research project is to developuaderstanding of the activity of accompanyi

aux

ers
S
qui
ur et
les

ng

through the prism of the mental processes of et advisors in accompanying situatigns,
specifically those advisors working in the field lodisic education in the French-speaking paft of

Belgium.

The main results fall into three categories: 1)huodblogical results culminating the in creationapf
data gathering tool (the retrospective intervieavipol for the analysis of mental processes (maato
above), and the operationalization of John Deweyson of inquiry as a tool for analysing

investigative activity; 2) results relating to thmental processes of educational advisors in
accompanying situations along with the identifioatof the specific configuration of mental actsttha

accompany certain actions undertaken by the adyiiS)rresults in the form of pedagogical adyi

that follows from a shift in posture from that @fsearcher to that of trainer, one that allows ey
identification of uncertainty management, strudtyrastablished by the educational advisors, as
guiding principle of their accompanying activity.

Key words: accompanying, mental activity, educational adviactivity paradigm, inquiry
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