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Résumeé

Cette thése a voulu mettre en regard les clivages entre culture instituée transmise par 1’Ecole,
et culture(s) intime(s) des personnes (candidates a la VAE) en cause dans la recherche, dont
son auteure. Cette mise en regard est nourrie par un but : montrer dans quelle mesure le travail
d’écriture sur la pratique, a la fois individuel et collectif, permet-il d’articuler la singularité
des sujets, des trajectoires, des expériences, des situations et des activités, a la généralisation
du discours institutionnel relié aux procédures normées du dispositif VAE. Mais ce travail
d’écriture permet-il aussi de construire des savoirs a partir de I’expérience, objet et source de
développement, et de faire progresser langage et processus de pensée ? Notre troisieme ques-
tion : comment ce travail d’écriture a partir de 1’analyse collaborative de la pratique conduit-il
a faire se rencontrer I’enquéte de la vie courante et I’enquéte scientifique, dans 1’effort partagé
pour organiser I’expérience par sa reformulation, sa théorisation et son objectivation ? Trois
hypothéses majeures, en lien étroit avec la théorie développé par Lev Vygotski sur le déve-
loppement des fonctions psychiques supérieures, ont conduit la recherche : les interactions
langagiéres produites lors d’un accompagnement en ZDP, dans une dynamique heuristique,
éthique et collaborative, développeraient en synergie, des échanges inter et intra-psychiques ;
ces interactions langagiéeres favoriseraient les processus de conceptualisation, de réflexivité,
d’internalisation, de langage intérieur et de positionnement de soi en tant qu’auteure de sa
parole ; ces interactions transformeraient alors les rapports au monde, a autrui, au savoir et a
I’€crit des scripteurs, ainsi que leur reconnaissance identitaire en tant qu’individu, et en tant
que professionnel.

Mots clés (par ordre alphabétique)

Accompagnement en zone de développement potentiel, activités et fonctions psycho-langagiéres,
communauté de recherche collaborative, fonctions d’étayage, germination des concepts,
médiatisation, outils-instruments, processus inter-intra psychiques, situations médiatisantes



Abstract

This thesis wanted to put on the opposite between established culture, transmitted by School,
and private culture, the VAE candidates’ concerned by this research, as well as the author’s.
This putting on the opposite is fed by a purpose: to show to what extent the individual and
collective work of writing on practical, allows to articulate first the peculiarity of the subjects,
the trajectories, the experiences, the situations and the activities, with the generalization of the
institutional speech linked with the standardized procedures of the device VAE ? In a second
time does this work of writing allows to build knowledges from the experience, object and
source of development, and to make progress language and process of thought? Our third
question: how does this work of writing from the analysis collaborative of the practice, lead to
make the investigation of the common life meet the scientific investigation, in a shared effort
to organize the experience by its reformulation, its theorization and its objectification? Three
major hypotheses, in narrow link with the theory built by Lev Vygotski on the psychic devel-
opment of the superior functions, led the research: the linguistic interactions produced during
a support in development area potential , in a heuristic, ethic and collaborative dynamic,
would develop in synergy, exchanges inter and intra-psychic ; these linguistic interactions
would help the processes of conceptualization, reflexivity of insourcing, inner language and
positioning of itself as author of his word; these interactions would transform then, relations
to the world, to others, to the knowledge and to their writings, as well as being recognized in
their individual and professional identity.

Key words: support in development area potential, psychological-linguistic activities and
functions, community of collaborative research, functions of scaffolding, germination of the
concepts, mediatisation, tools-instruments, process inter-intra psychic, mediatizing situations
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Introduction

Finalité de la these, enjeux et motivations

Enjeux et intéréts de la question

Cette recherche est consacrée a 1’é¢tude du développement professionnel et personnel
d’adultes par 1’écriture sur leur pratique professionnelle dans le cadre de la Validation des Ac-
quis de I’Expérience (VAE, c’est ainsi par ces initiales qu’il en sera parlé dorénavant), I’écrit
¢tant appréhendé comme langage permettant 1’apprentissage et la construction de nouveaux
processus de pensée. La question du développement des adultes est trés largement débattue
aujourd’hui (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006, Clot, 2002, Lainé, 2006) et étroitement liée a la
notion d’expérience. Le travail de VAE, fait appel a des modes de formalisation, d’évaluation,
de transformation, d’élaboration voire de théorisation, et donc de reconstruction permanente
de I’expérience qui sont susceptibles d’entrainer du développement.

C’est pourquoi cette recherche vise d’abord a comprendre ’expérience présente de
candidates a la VAE : dans ce dispositif, les candidates a la VAE doivent rediger un écrit
retracant leur parcours professionnel et leurs acquis, et elles y sont préparées lors d’une
formation, ce dont il sera discuté au chapitre 4.. D’une part, elles apprennent a construire leur
pensée en réalisant la tache d’écriture sur leur pratique professionnelle pour produire un livret,
tout en inventant et en développant des ressources et des actions pour le faire. D’autre part
cette activité interroge leur rapport au savoir et avec leur ipséité, (c'est-a-dire le rapport a soi-
méme, d’un mot que le philosophe Paul Ricoeur a popularisé, voir par exemple Soi-méme
comme un autre, Le Seuil, 1990), leur conscience et leur estime de soi. Autrement dit, le sujet
parlant et apprenant n’est pas vu ici seulement comme sujet cognitif, mais aussi sujet
psychique, dans sa liberté et ses déterminations.

Ainsi le but est de repérer par quels processus de pensée les candidats elaborent leur
experience par la VAE et développent leur pensee et leur langage pour et par la VAE.

La description et I’analyse des situations et des modalités d’accompagnement a I’écriture
proposées au candidat, puis la description et I’analyse de ’activité langagicére en tant que
pratique, production, processus et interactions nous permettra de repérer d’abord le
développement du sujet parlant et scripteur, également sujet apprenant, de son rapport au
savoir et a lui-méme, et de ses processus de pensée. Nous verrons aussi 1’articulation et
I’¢laboration de ces mémes processus, en tant que processus inter et intra psychiques entre
tous les acteurs en présence lors des différentes situations du dispositif VAE.

Cette these, au-dela de la notion de développement des adultes et de leurs processus de
pensée par I’écriture est aussi porteuse d’une problématique susceptible de réinterroger la
pratique d’accompagnement et les valeurs qui la fondent. Elle veut apporter une contribution
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scientifique a la recherche sur le développement du soi professionnel et par extension, du soi
personnel induit par le retour et la distanciation sur son expérience comme parcours de vie
que permettent les activités langagieres en communauté de recherche collaborative. Elle se
propose d’approfondir certaines pistes, issues de ma pratique de formatrice-accompagnatrice
et de la mise en place de dispositifs spécifiques d’accompagnement s’appuyant sur la
psychologie historico-cuturelle de Lev Vygotski et de Jérdme Bruner, sur les concepts et
méthodologies associées a la clinique de [Dactivit¢ d’Yves Clot, et a la didactique
professionnelle de Patrick Mayen, de Pierre Pastré et de Gérard Vergnaud et sur la notion de
« praticien réflexif » de Donald Schon. (1994)

Ma démarche s’ancre dans une forme de recherche longitudinale comportant un volet an-
thropologique et ethnographique, a partir des pratiques réalisées de candidates a la VAE du
CAP Petite Enfance. Il faut préciser ici que ces pratiques, accompagnées durant leur forma-
tion pré-VAE ont mené au succes : voila une forme de validation par la pratique, qui va étre
complétée par I’analyse de ces mémes pratiques, et des processus de pensée, des interactions
relationnelles et langagiéres, afin que ce succes puisse étre expliqué, extrapolé, généralisé a
des publics autres.

Elle s’appuie sur une double filiation, clinique et linguistique ; clinique pour I’analyse de
I’activité, la place du sujet et de son expérience subjective et singuliére ; linguistique pour la
méthodologie de recherche basée sur 1’analyse du discours des productions langagieres orales
et écrites des candidates, recueillies au cours des séances dans le dispositif VAE. Cette dé-
marche est marquée par les dimensions toujours imbriquées, publiques et privées, du rapport
au savoir de chacun des acteurs. En miroir, elle ré-interroge sans cesse mon propre rapport au
savoir et ma pratique d’accompagnatrice, sur lesquels je reviendrai.

Chercheure et auteure dans le champ de I’accompagnement a
I’écrit des adultes : une position énonciative et épistémique

Parler de « champ », c’est prendre en compte I’existence d’un « systeme de relations
(hiérarchisées et structurées) fonctionnant selon une logique propre et qui permettent de
rendre raison de ce qui se passe effectivement dans une apparente diversiteé de pratiques
sociales [...] Pour qu’il y ait champ, il faut qu’il y ait des enjeux et des acteurs, c’est-a-dire
des biens (matériels et symboliques) et des agents (individus, groupes, institutions) qui les
poursuivent selon des stratégies réglées.» (Porcher, 1987, 7-8) Et effectivement, il est visible
que se développe depuis une dizaine d’années, des pratiques d’accompagnement, mais aussi
de la réflexion sur ces pratiques, que ce soit en sciences du langage ou en sciences de
I’éducation : par exemple, la thése de C. Beucher soutenue en 2010 (disponible ici :
https://tel.archives-ouvertes.fr/tel-00674635/) ; ou le séminaire proposé a 1’université Paris-
XII-Créteil depuis 2012 sur « I’écriture professionnelle dans 1’accompagnement éducatif » ;
citons aussi 1’ouvrage canadien L' Accompagnement en Education: Un Soutien au
Renouvellement des Pratiques (PUQ, 2004, dir. Monique L'Hostie,Louis, Philippe Boucher).
I se dégage de cette bréve revue de textes le lien de I’accompagnement avec la
professionnalisation.



Les lecteurs seront ainsi confrontés dans cette these a un je de praticienne, subjectif et
impliqué en lien avec une approche clinique, qui sera signalé comme tel dans la typographie,
par la mise en italiques; a un je de chercheure (également signalé typographiquement)
réélaboré sur les fondations du je personnel et prenant distance par rapport a lui ; enfin, il 'y
aura un nous prenant en compte le lecteur et le scripteur comme membres d’une communauté
de recherche. Nous verrons d’abord comment le retour biographique permet d’ancrer cette
recherche, ensuite sera proposé un éclairage sur mon cheminement heuristique, depuis mes
premiers questionnements jusqu’au début de problématisation, enfin sera annoncé le plan de
la thése.

Contexte d’émergence de la recherche et des acteurs

La question de recherche sur I’accompagnement d’adultes en VAE a I’écriture sur leur
pratique professionnelle se formule ainsi : dans quelle mesure le travail d’écriture, travail a la
fois individuel et collectif transforme non seulement les activités langagieres mais aussi les
processus de pensée des scripteurs? Elle a émergé du besoin de distanciation et
d’objectivation de ma propre pratique d’accompagnement et de ce qui se joue pour les
« accompagnés » en matiére de développement personnel et professionnel. Ce qui m’a
poussée a m’engager dans un travail de thése sur cet objet singulier tire sans aucun doute ses
origines dans une certitude empirique, construite en hypothese, selon laquelle, il se joue
quelque chose d’important de 1’ordre du développement dans 1’écriture sur leur pratique pour
ces adultes en VAE. Mon engagement dans cet accompagnement d’adultes dans leur parcours
personnel et professionnel me renvoie en miroir mon propre rapport au savoir avec ma
trajectoire de vie et me permet de m’en distancer.

Rapport au savoir et approche clinique

Beillerot définit le rapport au savoir comme «un « processus par lequel un sujet, a partir de
savoirs acquis, produit de nouveaux savoirs singuliers lui permettant de penser, de transformer
et de sentir le monde naturel et social » (1997). Cette définition suppose un sujet actif et
créatif, en marche vers son développement. J’ai tenté d’incarner cette posture heuristique et
herméneutique a orientation clinique en repérant ce qui a pu faire événement (Aymard, 2006)
dans ma propre histoire et ce qui a pu m’amener a cette démarche de praticienne chercheuse et
a ce (uestionnement sur l’accompagnement d’adultes a 1’écriture sur leur pratique
professionnelle

Revenons sur 1I’emploi de « posture » pour y apporter quelque clarté en posant une
définition englobante : « dans le domaine des lettres et des sciences humaines, le terme
posture a souvent été utilisé de facon intuitive [...] Le concept de posture a également été
utilisé comme terme générique permettant de décrire un type de démarche scientifique, en
caractérisant cette derniere sur un plan aussi bien axiologique que méthodologique ou
épistémologique » (Revue Contextes, n°8/2011, « Retours sur la posture » Denis Saint-Amand
et David Vrydaghs, accessible sur : https://contextes.revues.org/4712, consulté le 3-07-2015.

L’analyse clinique prétend ainsi « saisir le sujet dans sa parole vive qui est une parole
traversée par une multitude de perspectives. Elle désigne un type de recherche non seulement
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issue de la pratique mais confrontée a une démarche d’objectivation qui interroge les
conditions d’existence possible de son objet dans le méme temps ou elle en traite. C’est en ce
sens que I’objectivation ne peut s’y construire qu’en se tenant au plus pres de 1’expérience et
de ses contradictions dans un travail d’aprés coup.» (Cifali, Giust-Desprairies, 2006, p. 188)

Car la démarche clinique installe un travail qui donne sens a des événements passés de
notre histoire, accompagne notre présent et oriente notre futur, et c’est bien 1a ce qui se passe
aussi pour les candidats a la VAE, ainsi que je 1’ai vérifié par une pratique réussie au fil des
annees.

Retour biographique, écriture et journal de recherche

En épousant pour ainsi dire la méme démarche d’écriture que celle qui est attendue des
candidats a la VAE, un retour organisé sur leur parcours et pratique professionnels, j’ai voulu
mettre en lumiére les quelques traces signifiantes de mon engagement dans la présente re-
cherche. Ce faisant il ne s’agissait pas, dans cette perspective, de tracer des causalités li-
néaires, mais de montrer comment un certain nombre d’éléments ont pris sens au moment ou
certains phénomenes sont apparus. (Guist-Desprairies F, 2006).

Nous allons découvrir cela en faisant alterner avec ma propre parole, la parole des candi-
dats (en ’occurrence dans ce corpus, des candidates a la VAE Cap Petite Enfance, que j’ai
accompagnées a 1’écriture de leur livret II) ou leur expérience professionnelle se méle aux
dimensions personnelles, du fait que leur lieu de travail est aussi leur lieu de vie.

Dans cette premiére partie de thése, j’ai fait ainsi appel au biographique, en dialogue avec
les candidates a la VAE que j’ai accompagnées pour €clairer une posture d’étre pour incarner
une parole, montrer mon cheminement jusqu’a la démarche clinique, la posture de
praticienne-chercheure, et cette thése. J’ai voulu convoquer des images de mon vécu
personnel en miroir avec les leurs afin de repérer les influences, le fil rouge sur mon agir
d’accompagnatrice et de chercheure, dans le méme cheminement attendu d’elles en tant que
candidates a la VAE. J’ai fait cela en m’attachant a trouver la distance qui va permettre & ma
subjectivité de produire du sens et du sens partageable avec le lecteur de ces lignes. D une
fagon analogue ont été accompagnées les candidates, vers la prise de conscience de leur vécu
de travail et simultanément, a I’¢laboration de leur subjectivité. Leurs paroles viennent en
résonance avec celles de leur accompagnatrice qui les soutient dans leur effort.

J’ai débuté ma recherche par un travail d’analyse de mon propre parcours sous la forme de
I’écriture d’un récit de vie dans une perspective a orientation clinique. J’étais en quéte, non
pas d’une vérité absolue, objective et explicative mais d’une approche compréhensive de ce
qu’ont produit certains faits marquants en se transformant en événements fondateurs de mes
stratégies de vie, de mon rapport au savoir et de mes pratiques professionnelles. D’ou I’intérét
pour la these de partir au préalable a la reconquéte de moi-méme en recherchant les rencontres
et les (re)decouvertes qui feraient sens et donneraient sens @ ma posture d’accompagnement
actuelle. Par I’écriture de vie, je tente ainsi de me situer par rapport a ce qui m’a marquée et
de faire en sorte que ce pass€ ne m’enchaine pas mais me serve dans ce que j’entreprends. Ces
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écrits ont été consignés dans un cahier que je nomme ici « cahier-journal» entre carnet de
bord, cahier réflexif et journal pédagogique. (cf. Berchoud, 2002, p. 143). Les extraits du
journal de recherche figurent dans 1’annexe CAHIER-JOURNAL.

A cet égard la narration de faits marquants ou de leurs traces et leur identification ne suffit
pas a produire I’analyse qui m’aiderait dans ce dessein. Il me faut pour cela étre capable de les
retranscrire tout en essayant de trouver « la bonne distance, celle qui va permettre a ma sub-
jectivité de produire «une connaissance a partir du partageable» (Chemouni J., 2001, p 87.)
L’enjeu proprement scientifique réside ici dans la mise en relation délicate et subtile entre
cette part de subjectivité «qui a compté», qui compte encore et les démarches et postures pro-
fessionnelles adoptées par la suite. Comme le dit Malika Lemdani Belkaid (2006), je vou-
drais convoquer des images de mon vécu avec lesquelles imaginer et nommer des influences
sur mon agir d’enseignement, de formation et de recherche, tels que je peux les saisir au-
jourd’hui. Il s’agit, en effet, de convoquer et d’analyser les influences de certains épisodes de
vie ayant marqué l’installation progressive de mon rapport au savoir et de ma posture
d’accompagnement. Mon parcours de vie participe sans nul doute au cheminement vers la
démarche clinique et heuristique dont je témoigne ici, par et dans ce travail de recherche et
d’écriture. cf. dans I’annexe CAHIER-JOURNAL

Des ancrages et des rencontres qui ont fait évenement

En évoquant ci-apres des événements, fragments de mon parcours de vie qui me semblent
étre aujourd’hui en lien avec la construction de soi comme praticienne et comme chercheure,
je veux témoigner que c’est dans et par le travail de mise a distance que ces événements
peuvent étre (ré) interprétés et acquérir le statut d’expérience, comme dans le dispositif de
VAE. Mon témoignage est impliqué, mes positions d’énonciation typographiées en je rendent
compte d’un état, d’un développement et d’un devenir de mon expérience singulicre.
L’objectivation et la mise a distance de cette méme expérience, sont marquées par le je alors
que le nous marque un détachement et d’une généralisation ou universalisation permettant de
rejoindre autrui comme lecteur tout en restant proche de sa propre intériorité et sans se
dessaisir de soi-méme.

D’autres je se feront entendre en ouverture ou fermeture de chacune des sections qui sui-
vent, les je des candidates dont je citerai des propos tirés de leurs productions qui composent
le corpus. Je parlerai plus précisément de la composition du corpus ci-aprés, pages 26 et 131.

Ces rencontres avec soi, par-dela d’autres rencontres qui m’ont forgée, ont «creusé lon-
guement, lentement et invisiblement des lignes de détermination» en moi, (Aymard, 2006,
pl4) et ont influencé des choix de vie. Ces moments que j’ai relatés entre narration et ré-
flexion analytique, forment des balises sur ma trajectoire personnelle et professionnelle : j’en
citerai quelques extraits tirés de mon journal de recherche, qui seront signalés , comme tous
les extraits des candidates en italique, police 10. Cf. annexe CAHIER-JOURNAL

Rapport au savoir et rapport au monde : vers I’autorisation de se dire en tant que sujet

« Ma petite enfance fut une période de découvertes, de grands éblouissements sensoriels et émotionnels et
d'une totale liberté. J'avais une grande soif d'apprendre et au début, I'école me sembla un grand espace de jeux
avec des regles, des défis, des devinettes. La lecture me donna les premiers mots a mettre sur toutes ces émo-
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tions, ces ressentis, ces sentiments mais aussi beaucoup de rencontres, de mots étrangers a moi-méme, de ques-
tionnements et de plus en plus aussi, cette impression d'étre en exil de soi car je ne trouvais aucun espace pour
les exprimer, ces émotions, ces ressentis, ces sentiments. Plus tard au collége, ce furent les écrits en cours de
francais qui m’ont permis de me dire en sourdine, de parler de mes expériences et de mon rapport au monde,

dans certains écrits académiques autorisés (comme la poésie) ». Cf. annexe CAHIER-JOURNAL

Ecrire de la poésie, comme écrire pour le livret de VAE, c'est travailler sur le mot juste, en
lien direct avec sa pensée en mouvement, la conduisant aussi, avec des choix essentiels
conditionnant la forme et le fond de ce qui va étre donné a lire et a penser. C’est aussi
permettre au sujet, au je de vivre en tant qu'éleve, étudiant ou professionnel cette articulation
de son ipséité, de son soi intérieur, a la vie extérieure, sociale, culturelle et d'y amener plus de

cohérence, de congruence, d’estime de soi et d'éviter les clivages.

« En tant qu’enseignante, j'ai voulu repasser le témoin comme on le fait au relais en course a pied, pour re-
donner ce que I'on m'avait donné en cours de lettres, pour laisser une place a l'imaginaire et a la créativité des
éléves afin de leur permettre de se dire, de se mettre en contact avec eux-mémes, en connexion avec leurs émo-
tions, leurs ressentis et de revitaliser leur expérience par des projets d'écriture, de films, de théatre et d'arts

plastiques avec un travail autour de la parole & prendre, a donner, a écouter ». Cf. annexe CAHIER-
JOURNAL

De la méme manicre, aujourd’hui en tant qu'accompagnatrice en VAE, cette empreinte

enfantine m'habite encore, quand dans une dimension clinique, je m'efforce a ce que le sujet
narrateur soit approché dans sa globalité : cela, pour qu’il puisse donner a voir ses adaptations
et ses initiatives dans 1'expérience, ses reconstructions lorsqu’il décrit et analyse ses actions,
tout en l’autorisant a étre soi, entre interpellation interne et élaboration de la distance
nécessaire a la théorisation, afin qu’un style d’écriture a lui puisse se mettre en place.
Il n’est pas simple de parler d’autorisation de parole (y compris au sens d’€criture) en tant que
sujet, tant cela reléve de I’évidence pour ceux et celles qui ont franchi ce pas ; pourtant, il faut
le faire pour mieux comprendre ce dont il est question et ce qui se joue. Référons-nous
d’abord au poéte Francis Ponge, dans Des raisons d’écrire (1929 : 196-197) : selon lui il faut
oser « parler pour » mais aussi « parler contre ». Puis les didacticiens du FLE et de la
formation professionnelle ont pris le relais, tel Claude Burgelin (revue Langue Frangaise, n°
34,1977 : 17, 18), valorisant « la réappropriation du langage par le sujet » et qui le premier a
parlé d’ « autorisation de parole », expression devenue courante aujourd’hui.

«Autres rencontres scolaires décisives ; tous ces dialogues et ces confrontations a la pensée d’autrui que
permet la pratique des grands textes littéraires ou philosophiques, et surtout en terminale, la phénoménologie et
puis Bergson gréce & qui je me sentis enfin reconnue comme sujet ayant droit & une perception du monde singu-
liere et a une «pensée saturée d’expérience», comme le dit si bien Vygotski, toute imprégnée du monde réel ;
pensée incorporée, temporelle, proche des ressentis, des émotions et du sensoriel ; pensée sans mots de I’ «intui-
tion métaphysique» de Bergson, a laquelle la magie de la métaphore prétait a la fois ses images pour que cha-
cun puisse se dire, et a la fois ses processus associatifs pour que chacun puisse se faire comprendre et parta-

ger.» Cf. annexe CAHIER-JOURNAL

Aujourd’hui encore, I’une des premicres situations d’accompagnement que j’installe en
VAE commence par un moment phénoménologique, avec un instrument que je nomme les
metaphores pour réveiller cette expérience du monde de I’activité et ainsi avoir acces a
I’expérience et son langage empirique et familier. Cette expérience est a recréer avec le sujet

13



et avec les autres en révélant a tous ce qui reste de captif ou d’implicite dans une image et ce
avant méme d’élaborer un savoir a son propos. Comme le dit Giust-Desprairies, la métaphore
« tient son pouvoir de sa fonction expressive qui réepond au besoin de mettre en forme notre
rencontre avec le monde» (2006, pl171). J’ai ainsi gardé de cet émerveillement d’éléve de
terminale en cours de philosophie, une clé pour les situations indicibles, j’utilise les
métaphores données spontanément par les formés ou les accompagnés, lorsque j’interviens
comme formatrice en établissement ou comme accompagnatrice pour la VAE afin de faire
émerger, d’abord, les représentations sur une thématique ou lever les résistances a 1’écriture et
puis, dans un second temps, afin de déplier tous les implicites a peine exprimeés et permettre
les premiers pas vers I’analyse. (Fauvelle, 2006, pages 78 a 89).

Du coté des candidates a la VAE : représentations et peurs de I’écrit. Cf. annexe LES
METAPHORES

Patricia : « Pour moi I’écrit de ce livret ¢ 'est comme une montagne, grande, haute large a sa base et qui dimi-
nue jusqu’au sommet, qui est tout blanc, enneigé ; et le sommet a atteindre et moi toute petite et je trouve pas le
sentier ; je suis impressionnée, mais je n’ai pas peur, je me sens fragile mais j'adore le blanc de la neige, c’est
beau comme une récompense... »

Francoise : « Pour moi I'écrit ¢’est un paysage, une route, une riviére bordée d’une jachére fleurie et plein,

paysag J p
plein de soleil ; de la joie et plein de soleil, plein de fleurs ; des petites fleurs, des grandes fleurs a cueillir pour
que ca repousse ; et il faut faire vivre tout ¢a, pas y laisser mourir et moi je suis le jardinier.. »

Odile : « quand j’ai ouvert le livret II, j'ai eu peur, je l’ai vite refermé, je me suis dit, jamais j’y arriverai,
c’est énorme, tout ce qu’il fallait écrire ! »

Cherifa : « je ne comprenais rien du tout, je sais le dire mais comment ’écrire, j ai pas mal d expérience mais
comment mettre ¢ca en mots ?»

Isabelle : «j’ai pris peur en voyant le livret et malgré les questions je ne voyais pas le sens de mon activité. »

Laurence : «j’avais peur d’étre hors sujet et de me répéter.. »

Rapport au savoir et héritages parentaux : La formatrice chercheure...

«Un pére francais, une mére anglaise qui avaient décidé d’aller vivre en ermites, sous la tente en plein Mor-
van au bord d'un étang de 5 ha entouré de foréts touffues, a 5 km de toute habitation et quatre enfants ensemble,
livrés a eux-mémes toute la journée courant les bois et les ruisseaux et s’inventant une troisiéme langue pour
communiquer entre eux et nommer le monde proche». Et puis dans un autre extrait : «Mon pére était /’étre de
parole, qui autorisait, ordonnait, commandait, pardonnait, racontait, questionnait surtout. Autodidacte il avait
gardé de ses apprentissages une maniére bien a lui de nous faire apprendre ; pour nous aider il nous posait
toutes ces questions qui font avancer et laction et la pensée. Cf. annexe CAHIER-JOURNAL

J’ai appris ainsi de mon pere a décrire, analyser, anticiper et projeter I’action a venir. Nous
pouvons constater que 1’écart entre cette démarche et ce type de questionnement et ce que
disent Pierre Vermersch (1994) dans I’entretien d’explicitation ou Yves Clot (2002) Patrick
Mayen, Pierre Pastré et Gérard Vergnaud (2006) dans 1’analyse de I’activité n’est pas si grand.
Et, lorsqu’il y a une quinzaine d’années, j’ai découvert [’analyse réflexive de sa pratique,
puis le questionnement d’explicitation, je me suis appropriée ces outils avec enthousiasme et
(re)connaissance pour les mettre au service de I’intervention en établissement et de
I’accompagnement pour la VAE.
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«Ma mere, anglaise, portait en elle la culture pragmatique de ses ancétres, c’était une femme d’action, je
devrais dire plutdt pour éviter les confusions, une femme toute entiére dans [’action, elle incarnait parfaitement
le précepte de Confucius « l’action dissipe 1’angoisse » et plus elle était émue plus elle s’activait. Avec elle,
point d’explicitation ou d’analyse, mais des promenades, des poésies a réciter, des maquettes a construire,
dessins et coloriages, des longueurs de natation a travers l’étang, des champignons ou des fleurs a ramasser.
Une femme courageuse, qui, issue de la haute bourgeoisie anglaise et trés diplomée, n’avait pas hésité par

amour a suivre un Frangais sans le sou, divorcé et misanthrope pour vivre en ermite au milieu des bois». Cf.
annexe CAHIER-JOURNAL
C’est de cette double filiation dont j 'hérite, sans nul doute, aujourd’hui, quand je fais

parler I’expérience en VAE.

« Mais de cette filiation j’ai regu aussi une dette, celle de la souffrance qui n’a pu se dire ni étre entendue;
celle de mon pere revenu des camps, apres la guerre, tellement abimé dans son corps et son dme qu’il se lavait
les mains parfois a s arracher la peau , ou qu’il restait des heures a méditer seul sur sa barque au milieu de
[’étang sans pouvoir exprimer autrement toutes les blessures de son passe. Celle de ma mere aussi, douleur
immense, indicible, a la mort accidentelle de mon pére, quand j’avais quatorze ans, qui nous toucha tous, au-
dela du supportable, mais dont elle ne pouvait nous parler de par sa culture du faire et non du dire et son

incapacité a gérer les émotions et & mettre des mots dessus». Cf. annexe CAHIER-JOURNAL

N’est pas étranger, sans doute a cette dette parentale, le fait que je me sente interpellée si
fortement et de maniére si récurrente par la souffrance au travail surtout quand elle n’est pas
nommeée explicitement et qu’alors résonnent en moi si vivement les implicites de ces mal-étre
entendus en sourdine derriére les mots qui décrivent I’activité et les gestes du métier, quand
Jinterviens en établissement en analyse de pratiques ou quand j’accompagne a la VAE. La
dette surprend par sa présence au cceur de bien des décisions, des bifurcations, des
changements dans les trajectoires personnelles, comme pour ces candidats a la VAE ou des
questionnements qui surgissent ainsi comme pour cette recherche.

Du coté des candidates a la VAE... Cf. annexes LES METAPHORES

Régine > « C’est trop dur de dire je ; ¢’est moi, je le ressens perso, égoiste, trop de ressentis, trop profond avec
des risques ; ¢’est ma vérité ; j'ai honte, peur du rejet, je confonds je suis/ je fais.. »

ANne : « I’écrit c’est comme la mémoire, sur ce qui s’est passé en arriére, les bonnes et mauvaises choses de
ma vie »

corinne : « Pour moi I’écrit de ce livret, c’est mon histoire personnelle, une partie de ma vie, une partie de
notre histoire.. »

Monique : « Pour moi, je vois un tableau vert d’école ot I'on écrit a la craie ; mais je ne peux y aller, j’y vais
en reculant, j'arrive pas, je suis bloquée, stérilisée, je ne peux rien dire, aucune parole sort, je ne peux dire les
choses ...»

Un parcours de recherche en résonance avec un Vécu
professionnel multiple

De I’enseignement a la formation

Comment a évolué ensuite mon rapport au savoir a partir du tissage de différents savoirs
d’expérience construits durant mes années d’enseignante en collége, puis d’intervenante en
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¢tablissement pour la formation continue, enfin d’accompagnatrice a 1’écriture pour la VAE et

pour le mémoire de recherche du Master professionnel d’enseignants ?

« Je suis arrivée a l’enseignement un peu par hasard, puisqu’ayant un DEA en biogéographie j aurais voulu
travailler a I’aménagement du territoire sur le développement durable, mais ce n’était alors pas d’actualite.
Avec comme seul bagage cette approche systémique et de terrain de la géographie, j’'ai réussi le CAPES, puis
I’agrégation mais mon objectif premier était de poursuivre mes recherches en paralléle. N'ayant aucune
expérience de la classe, je me suis appuyée sur celle que j’'avais en tant qu’entraineure d’athlétisme pour
mimpliquer dans cette nouvelle activité et engager les éléves dans les apprentissages.» Un autre extrait : «C’est
aussi par hasard que je me suis retrouvée, une dizaine d’années plus tard, a intervenir dans la formation
continue d’enseignants, suite a une demande du rectorat pour la préparation a l’oral du capes et de I’agrégation

interne et pour le concours réservé et I'examen professionnel.» Cf. annexe CAHIER-JOURNAL

Sans connaitre encore les concepts et les fondements théoriques de I’analyse de 1’activité,
j’étais amenée a interroger les candidats sur leurs choix et a les faire décrire puis expliciter et
argumenter tous les éléments constitutifs de la legon qu’ils avaient a exposer, a I’oral pour les
uns, dans un dossier professionnel pour les autres ; 1’analyse des gestes professionnels, le
repérage des schémes organisateurs de 1’action et le questionnement sur les buts, les
anticipations et les inférences, étaient pratiqués sans étre conceptualisés. En arriére-plan de ce
travail d’analyse, il y avait I’accompagnement implicite de ces adultes a qui il fallait redonner
confiance et revaloriser car c’est une épreuve qui peut étre trés déstructurante pour certains
collégues en échec depuis plusieurs années. Puis je suis intervenue de plus en plus souvent en
¢tablissement sur des thématiques transversales, en m’appuyant sur la mise en ceuvre d’une
formation de formateurs a I’analyse réflexive de la pratique (I’installation d’un cadre, de
protocoles et de dispositifs et surtout d’une éthique communicationnelle) permettant la
construction de savoirs d’action a partir de I’expérience, en vue de l’instauration d’un
véritable travail collaboratif et 1’évolution des pratiques enseignantes. (Fauvelle, 2011)

« I’accompagnement, spécificité d’une posture » (Le Bouedec, 2000)

En tant qu’enseignante et formatrice j’avais peu a peu construit des compétences pour
favoriser et accompagner les déstabilisations cognitives et affectives que constitue tout
apprentissage et apporter une aide a 1’apprenant pour se risquer a traverser ces situations
difficiles et pour accepter la frustration, la rupture et la reconstruction afin d’acquérir de
nouvelles connaissances. J’avais encore a apprendre «a étre la quand 1’autre traverse une
épreuve et que ma présence peut lui éviter trop de destructions.» (Cifali, 2000)

Entre accompagnement inconditionnel et communauté de recherche

« Je venais de commencer la formation continue quand est survenu le 19 novembre 1991 un événement
dramatique qui a bouleversé a jamais notre microcosme familial, un accident par noyade de notre troisiéme

enfant alors agé de vingt-deux mois ». Cf. annexe CAHIER-JOURNAL

Rien ne nous prépare jamais a de tels événements, cependant chacun s’y adapte a la
mesure de ses moyens, en s’appuyant sur ses ressources psychologiques, affectives,
cognitives et physiques pour survivre a la situation.

«Guillaume était vivant, mais quand il est sorti du coma deux mois aprés I’accident ; son cerveau était
tellement abimé qu’il ne donnait pas plus de signes de vie que lorsqu’il était inconscient. Devant cet étre cher, si
démuni, qui avait perdu tous ces repeéres, je, nous avions son pere et moi, refusé de baisser les bras ; puisque
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notre fils se battait pour survivre, nous ne pouvions que l’accompagner dans ce combat. Cet accompagnement
qui est toujours d’actualité, nous a transformés, a réinterrogé notre rapport au monde, au savoir, a [’autre et au
corps. Nous nous sommes tournés vers la recherche sur le cerveau, nous sommes allés rencontrer, questionner,
interpeller les chercheurs de I'Inserm ou de la faculté de médecine qui travaillaient sur la neurogénése et la
plasticité cérébrale, nous avions aussi participé a plusieurs colloques sur les 1ésés cérébraux et le polyhandicap

et a des commissions européennes sur le partenariat parents-professionnels» Cf. annexe CAHIER-
JOURNAL

Cette recherche dense et vitale, ces questions incessantes, ces lectures, ces échanges et ces
rencontres avec les professionnels du handicap nous ont appris, le pére de Guillaume et moi-
méme, a lier, au jour le jour, le terrain et la recherche, les praticiens et les chercheurs pour
avancer ensemble et aider Guillaume a vivre et a progresser mais aussi pour faire evoluer tout
le monde du handicap.

Entre certains professionnels du handicap, Monique Martinet, pédo-psychiatre et
neurologue, Jean-Jacques Detraux, psychopédagogue, professeur a 1’université de Liége (et
autres médecins, kinésithérapeutes, orthophonistes, etc.) et nous, s’est installée une véritable
communauté de recherches autour d’une méme problématique, celle de la prise en charge du
handicap lourd lié a des lésions cérébrales profondes. (Fauvelle, 1998, 1999, 2000, 2001a,
2001b,)

Je retrouve aujourd’hui, dans mon travail de thése, cette démarche heuristique et
collaborative (avec ma directrice de recherche, Marie Joséphe Berchoud, les autres
doctorants, et le pére de Guillaume qui vient de terminer sa thése, Jacques Le Montagner,
(2012). Elle m’apporte bienveillance, dynamisme et énergie mais aussi cette quéte
d’informations et de réflexivité qu’elle suscite, et surtout ce sentiment d’appartenance a une
communauté de recherche.

«En écrivant ces lignes d’autres souvenirs remontent du passe étayant ces dires, qui parlent de communauté
d’ideées, de partage et de buts choisis ensemble ; comme ces moments partagés sur le stade grdce a mon
compagnon de toujours, le papa de Guillaume, sportif de haut niveau et entraineur passionné; moments qui
parlent d’objectifs et d’efforts communs mais aussi de la place du corps et de son langage, cote a cote aux
échauffements, au bout de soi méme en compétition, dans le souffle et le rythme de [’autre a |’entrainement. Ce
langage du corps que ni mon pére, qui était dans le verbe, ni ma mére qui était dans [’action, ne m’avaient
enseignés, le handicap de mon fils allait m’y amenait d ‘autant plus.

Aprés avoir suivi une formation approfondie a la PNL (programmation neurolinguistique) je me suis efforcée de
mieux observer, d’étre plus a l’écoute, toutes antennes déployées pour capter ce langage non verbal quand seul

le corps parle et que la parole ne peut advenir». Cf. annexe CAHIER-JOURNAL

Avec I’accompagnement de mon fils, comme avec la PNL j’ai appris a écouter 1’autre avec
tout mon corps, a écouter 1’autre dans ce que dit son corps, dans ce qu’il exprime parfois
d’indicible, surtout quand les indices généralement, comme pour notre fils, de prime abord ne
parlent pas parce que nous ne sommes pas habitués, ni formés a les lire et a les interpreéter.
Comme le dit Francoise Dolto (1990), apprendre a entendre plutot qu’a écouter, a regarder
plutét qu’a voir. Cette approche a changé mon regard et ma pratique sur les difficultés
d’apprentissage des ¢leves, ou sur les résistances a I’écriture de leur expérience des candidats
a la VAE ; je me suis efforcée depuis, a toujours m’appuyer sur leurs acquis pour les aider a
parcourir un bout de chemin ensemble en allant au-dela de ce qu‘ils pourraient réussir seuls.

17



Ainsi, la parole le plus souvent s’incarne dans le corps mais le corps peut aussi libérer la
parole et 1’autoriser ; c’est ce qui se passe lors des footings a plusieurs, mais aussi au théatre
(autre élément de mon vecu, cf. ci-dessous) ou lorsque 1’on fait parler 1’expérience ou la
métaphore en groupe, dans une formation en établissement ou en VAE.

Du cété des candidates a la VAE...cf. annexe LES RETOURS REFLEXIFS

En quoi, pour ces seize candidates, agées de 25 a 54 ans, avons-nous formé également une
communauté de recherche ? C’est ce que je vais montrer ci-dessous par des extraits de leurs
retours réflexifs demandés en fin de formation, aprés avoir donné certaines informations
concernant ces candidates. Le corpus a pu étre collecté a partir des productions langagieres de
22 candidates agées de 25 a 50 ans. Leur ancienneté dans 1’activité d’assistante maternelle va
de 5 a 17 années, mais la plupart ont eu d’autres expériences professionnelles et ont travaillé
auparavant comme aide-soignante en maison de retraite, en foyer logement, en tant qu’atsem
en école maternelle et I'une d’entre elles, en créche en Angleterre auprés d’enfants avec des
difficultés d’apprentissage. D’autres ont travaillé dans 1’hotellerie et le commerce, dans la
comptabilité et la vente, I’une dans le tourisme comme guide et en agence de voyage, ou
encore comme agent d’entretien, secrétaire, employée de bureau etc. Leur lieu d’intervention
se répartit sue toute la Bourgogne, depuis Dijon et ses alentours jusqu’aux confins du Morvan,
dans des zones rurales ou de trés petits villages. Leur niveau d’étude est trés hétérogene,
depuis des CAP Collectivité, des BEP Sanitaire et Social ou Sténodactylo, des Bacs et BTS
Commerce, jusqu’a un Deug en Psychologie ou une Licence en Philosophie. Toutes ses
caractéristiques et contexte socio-culturel des candidates et leurs écrits disponibles dans les
corpus sont notées dans le tableau 1 « Les candidates et leurs productions langagiéres » cf.
annexes TABLEAUX et elles sont identifiables dans les différents corpus simplement par
leur prénom.

Daniéle : « c’est une aventure ensemble, on arrive a construire, jai finalement pris plaisir a écrire mon
livret. Grdce aux autres assistantes maternelles avec qui j’ai travaillé dans les séances d’accompagnement j’ai
pu échanger des idées et mieux me remémorer certains épisodes rencontrés lors de la garde d’enfants ou avec
leurs parents.»

Véronique : « les autres m’ont apporté leurs compétences sur des activités faites tous les jours par toutes
mais de la méme facon , leurs aides m’ont appris da se questionner, se dévoiler sur mon travail envers les
enfants, me mettre en valeur. Notre carnet de bord fait en groupe, m’a permis de mieux comprendre ce qu’est le
CAP Petite Enfance, de décrire nos compétences et de les valoriser avec des exemples que I'on utilise tous les
Jjours a la maison sans se rendre compte de ce que I’on vaut sur le point de vue professionnel»

Eléonore : « le carnet de bord est indispensable ainsi que [’aide des autres, cela m’a appris a avoir
confiance en moi et plus d’assurance. Les autres m’ont apporté une richesse supplémentaire avec une diversité
de connaissance.»

Dominique : « Toutes les heures passées avec le groupe ont été enrichissantes (par la personnalité des
personnes, l’expérience) ; ces heures passées ensemble m’ont permis d’appréhender le mieux possible le livret 11
qui, toute seule, n’est pas facile a remplir, cette aide du groupe était nécessaire pour moi, je n’y serais pas
arrivée autrement. »
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Du c6té de la pratique d’accompagnement

Ces éveénements font sens et sont a 1’origine de processus de transformations, de ma
posture et de ma pratique d’accompagnement, en classe, en formation et aussi pour la VAE.
Depuis, peu a peu, j’ai appris a centrer beaucoup plus mes préparations sur les situations a
construire pour que I’appropriation puisse se faire, et pas seulement sur les taches a réaliser en
lien avec les objectifs institutionnels. La suite, c’est-a-dire une programmation progressive,
différenciée et spiralaire des apprentissages dans des situations adaptées a la singularité des
sujets (si effectivement cette rencontre a lieu et si ce compagnonnage prend forme), dépend
des réajustements fins et précis de gestes professionnels propres a cette posture
d’accompagnement (d’animation, de pilotage, ou des différents types d’ étayage du cours, de
la formation ou de ’accompagnement VAE, dont je reparlerai au chapitre deux) dans une
dynamique qui intégre improvisation, invention et créativité au cceur méme du cours, de la
formation ou de I’accompagnement.

L’histoire de mon fils Guillaume m’a appris a me décentrer de moi-méme (ou des
injonctions officielles) et a considérer 1’autre pour ce qu’il est dans sa singularité et sa
motivation spécifique a apprendre, et a aiguisé et développé chez moi le sens de 1’observation
et de I’écoute au plus prés de ce qu’il exprime en tant que sujet. Elle m’a obligée aussi a
donner toute sa place au sujet, méme et surtout quand il est en grande difficulté, en lui
proposant des exercices et des situations ou il sera en mesure de réussir et de progresser. C’est
ainsi 1‘écouter, en le rendant par ma seule présence plus crédible et plus fort et en lui
proposant des exercices a sa portée. Toutefois, rien ne peut advenir sans I’implication forte, la
prise d’initiative et de décision du sujet lui-méme, en vue de vouloir apprendre. Et I3, il faut
retrouver le désir d’apprendre qui a peut-€tre été enfoui sous la peur d’échouer, comme le note
Serge Boimare dans un article du quotidien Le Monde (01-12-2004, page Psychologie) ou
dans son livre [’enfant et la peur d’apprendre. (1999)

Tout événement dramatique n’est pas seulement « un fait exceptionnel qui surgit dans une
vie sans prévenir pour en influencer le cours, mais il prend aussi place dans une histoire, notre
histoire» (Cifali, 2006, p. 138) pour tisser des liens et construire du sens ; il remet en
mouvement, en questionnement et vers de nouvelles orientations. J’en ai retiré la nécessité
d’une présence a autrui plus connectée, plus reliée pour comprendre et accompagner « les
stagiaires », en intervention en établissement par exemple, quand seul le corps parle de la
souffrance au travail (sur le mal étre des profs par exemple) ou les candidats a la VAE quand
la peur d’écrire remonte a I’enfance.

De I’accompagnement a I’émancipation

Pour clore le récit des experiences marquantes qui fondent et affinent ma posture
d’accompagnement, il me faut mentionner I’activité théatrale, plus précisément la direction
d’acteurs ou de mise en scéne que je pratique depuis plus de 15 ans. Comme dans 1’approche
clinique c’est la singularité du sujet qu’il s’agit de creuser, de travailler, d’exploiter au mieux
dans I’invitation a la rencontre qui est faite a 1’apprenti comédien avec son soi, expressif et
créatif, rencontre qui est souvent une re- co-naissance. Le retour sur soi, en soi, par soi, qu’il
experimente, quand on le recentre sur sa propre activité et le langage du corps, illustre la
méthode employée dans une démarche d’accompagnement qui 1’incite a se faire confiance, a
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s‘autoriser et a rentrer en contact avec lui-méme, «pour témoigner d‘un appel a un au-dela de
soi» (Aymard, 2006, pl14). La posture d’accompagnement s’avere alors particuliérement
appropriée. Elle permet de donner a 1I’apprenti-comédien la pleine mesure de ses ressources en
les reliant & son identité et a sa personnalité en habitant sa parole et son corps en congruence
(Rogers, 1968) et a s’accepter soi-méme pour mieux accueillir I’autre et retrouver I’enfant en
soi. Sa parole incarnée offre un effet de présence aux autres, une place a 1’émotion, aux affects
et au sensoriel (Stanislavski). Comme le dit Mariette Théberge (2006, p.74) «tout en élaborant
un personnage, un autre que lui-méme, 1’apprenant s’y révéle et cette révélation I’améne a
réfléchir sur ce qui est dit et véhiculé». L’accompagnement améne aussi a ce travail sur
I’ipséité dont j’ai parlé plus haut (page 6).

Ce retour biographique signe et manifeste le sens des situations singuliéres qui m’ont
conduite ensuite a transformer mes pratiques en articulant formation et accompagnement. La
pertinence actuelle sur cette maniére d’étre et de procéder s’est vue légitimée d’un coté par
les réussites de ma pratique d’accompagnement (développement professionnel et personnel
des candidates toutes recues a la VAE ou des étudiants de master), et de 1’autre par les lectures
et recherches théoriques que j’ai effectuées.

Nous apercevons ici comment de tels ancrages peuvent, d’une part, nous arrimer et faire
résonance lors de situations professionnelles d’enseignement, de formation ou
d’accompagnement et, d’autre part, augmenter le champ des savoirs d’expérience et aussi
donner sens a nos trajectoires de vie.

Démarche d’accompagnement, démarche de chercheur: une tension
dynamisante
Voici a présent le continuum d’expériences qui m’a sensibilisée et me sensibilise toujours a
I’identification, a la (re)connaissance et a la (re)création du concept d’accompagnement.
Qu’en est-il de son enracinement dans ma démarche d’accompagnement a la VAE quand il
s'agit par ailleurs de permettre des apprentissages et du développement ?

« Tout en étant missionnée par l’institution pour I’'accompagnement méthodologique a la VAE a partir des
années 2000, j’avais carte blanche pour sa mise en ceuvre, en tenant compte, bien sir du cahier des charges

constitué par le c6té formel du livret II et du référentiel d’emploi. » Cf. annexe CAHIER-JOURNAL

J’ai donc peu a peu «bricolé» (Anne Jorro, 2002) et avant elle, Michel de Certeau, (1979,
p. 16 et 51), des situations a méme d’amener des candidates au CAP Petite Enfance a dépasser
leurs résistances a 1’écriture pour entrer dans «l’univers de I’écrit » (Olson, 1994) et élaborer
leur expérience pour finaliser leur livret Il dont les détails de la procédure seront explicités
plus loin. L’expérience décrite, interprétée et formalisée devient alors communicable et
partageable parce qu’elle est reconstruite par la parole et 1’écriture, parce qu’elle est (ré)
organisée et qu’elle constitue ainsi une contribution a la pensée et rend intelligibles les
décisions d’agir.

C’est ce partage, peut-&tre, cette communauteé de recherche (Lipman, 1995) que nous
formions en quelque sorte, les candidates et moi-méme, qui m’ont emmenée vers un
questionnement tourné d’une part, vers les modalités de ma pratique d’accompagnement et
d’autre part vers les processus cognitifs et psychologiques enclenchés chez les candidates aux

20



différentes étapes du dispositif VAE par la mise en mots de leur expérience. C’est aussi un
phénomene de résonance a leur rapport au savoir souvent douloureux auquel je me suis
trouvée confrontée, parfois démunie, toujours émue, qui m’a surprise et interrogée et a
enclenché cette recherche sur ce qui se passe la pour les candidates et pour moi-méme quand
s’¢labore 1’expérience au travers des pratiques langagiéres.

La présence a autrui qu’autorise la clinique

« D’approche clinique dessine-t-elle une manicére particuliére de penser 1’action
professionnelle, de penser dans ’action professionnelle ? » (Cifali, Giust-Desprairies, 2008
p.7) L'une des spécificités de 1’approche clinique, c’est la place qu’elle donne a I’évolution
psychique du sujet, au biographique et au narratif. En effet cette approche permet
I’élaboration d’une pensée de 1’action, d’une pensée dans 1’action qui « vise a restituer au
sujet la mobilité de ses investissements et lui ouvre des voies nouvelles» (ibid.) dans une
démarche inscrite dans la durée ou la construction du sens est privilégiée. Un autre point
spécifique de 1’approche clinique est I’exigence de la co-construction des savoirs a partir de
I’expérience qu’il s’agit de ressaisir dans ’aprés coup, pour en dégager du sens et en
construire une connaissance et des liens s entre singulier et général.

Cet accompagnement m’a engagée et m’engage encore, beaucoup plus que les autres
facettes de mon parcours professionnel car ¢’est une approche herméneutique qui confronte le
«brut du vécu qui s’expose» (Aymard, 2006), avec sa part d’intime, d’émotionnel,
d’incorporé, a la prise de distance, s’énongant et s’analysant patiemment, lentement. Elle
place le sujet au centre du processus, lui reconnait une force productive et 1’autorise a se dire
et a réfléchir sur ce dire, seul et en partage avec autrui.

Habiter cette posture clinique exige de moi sans cesse de ne pas exclure la dimension
humaine de tout geste professionnel, de laisser parler cette forme cachée qui est pourtant
ancrée dans nos paroles et dans notre corps. Etre présent a l'autre et a soi, rencontrer l'autre
dans l'expression de sa joie ou de sa souffrance semble essentiel et m’ameéne a m’interroger de
plus en plus sur les modalités de toute pratique d'accompagnement. La démarche clinique me
permet cette présence, I'approfondissement du sens de cette rencontre, l'ouverture a ces parts
de vécu qui ressurgissent avec cette étrangeté d'émotion qui est a l'origine de cette recherche
en thése et du cheminement vers le je et le nous de chercheure.

\oila autant de moments de mon parcours professionnel qui sollicitent des caractéristiques
propres a la demarche clinique, herméneutique et heuristique, a savoir la capacité créatrice, la
centration sur la personne et son vécu singulier, avec une «présence a 1’autre d’un soi qui ne
s’esquive pas» (Belkaid, 2006) mais aussi la construction des savoirs a partir de I’expérience
et enfin le cheminement en commun vers un peu plus de sens.

Voila pourquoi, cette question de 1’accompagnement a I’écriture et des processus psycho-
langagiers générés chez les scripteurs m’a demandé de retourner sur mes pas et de retrouver
les empreintes qui m’ont permis de mieux cerner les fondements de cette interrogation et de
m’engager sur le chemin de la recherche; le retour biographique, par ces ancrages,
événements et rencontres, me permet une lecture de mon histoire dans une parole habitée et
authentique, qui s’avére juste dans sa temporalité, dans sa capacité a étre reprise par un autre
pour construire sa propre compréhension de soi et du monde. La démarche clinique dans la
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distanciation qu’elle oblige, oriente son regard vers le rapport au savoir, repere des indices
significatifs de posture, de processus d’apprentissage et méme d’héritages familiaux, et laisse
s’exprimer des interventions personnalisées, des modes de pensée et d’action intériorisées.
Elle donne a voir des enracinements, des déracinements, des joies, des souffrances, de la
complexité. On s’apergoit aprés coup, avec le recul, des motifs et mobiles de son agir, de ses
actes, decisions et choix.

C’est ainsi que, ce sens différé par rapport aux événements eux-mémes, m’engage jusque
dans cette recherche en thése, afin de poursuivre une réflexion par rapport a mes pratiques
d’accompagnement et de formation et dans le déclenchement de nouveaux questionnements,
et de susciter la réflexion, la créativité, la mobilisation des savoirs d’expérience, et le
développement des candidates de VAE qui me sont confiées, et au final, leur réussite.

C’est alors qu’il m’a fallu choisir mes auteurs et mes outils de travail, autrement dit,
élaborer un cadre théorique et un cadre methodologique.

Lev Vygotski : d’un cadre conceptuel vers une méthodologie pour la recherche

J’étais en premicre année de thése et je suivais une formation au CNAM quand j ‘ai rencontré
Vygotski, grice aux ouvrages de Gérard Vergnaud (2000) et d’Yves Clot (2002). Cette
rencontre allait orienter et structurer ma recherche et me permettre comme le suggére Hannah
Harendt (1974, rééd. p.310) «de penser a I’intérieur de la pensée» de Vygotski, de poursuivre
et soutenir un dialogue avec ses réflexions jusqu’a mieux comprendre sa problématique et
vouloir la mettre a I’épreuve des réalités du terrain. Son ceuvre, que j’ai lue ensuite,
m’intéresse et m’interpelle de multiples fagons : en tant que personne, en tant que praticienne
clinicienne et enfin en tant que chercheure, par ses questionnements et ses essais sur le
handicap, I’art et I’éducation, comme par son approche moniste et globale. Celle-ci associe,
la psychologie des comportements et la psychologie introspective, les sciences cognitives et
les neurosciences, et c’est aussi une méthode interprétative de recherche qui permet de lier
expérience et conceptualisation a partir «des traces et indices» de 1’activité.

Mais c¢’est surtout sa conception spécifique du sujet qui se construit en interaction avec le
monde et avec autrui par la médiation d’instruments psychologiques, qui efface le clivage
entre savoirs d’expérience et savoirs scientifiques et qui me permet enfin de relier I’enfant et
I’¢leve que je fus, la praticienne et la chercheure que je suis, et de proposer, sous une forme
décalée, la méme aventure de développement aux candidates dont j’ai la charge.

En effet, Vygotski montre que c’est la maitrise par le sujet lui-méme de ses propres
processus psychiques, qui lui permet de se développer. Et cela, grace a 1’appropriation ou
I’utilisation d’instruments psychologiques, qui ne dévoilent leurs fonctions que lorsqu’ils font
faire, que le sujet peut faire et méme peut se transformer. Ce pouvoir-faire médié par les
instruments psychologiques n’est ni une connaissance, ni une capacité a faire acquérir, mais
est singulier et appartient au sujet lui-méme et lui permet d’accroitre son pouvoir d’agir et de
penser.

La théorie de Vygotski sur la zone de développement proximal ou potentiel (ZDP, c’est
ainsi par ces initiales qu’il en sera parlé dorénavant) et sur 1’étayage me donne également les
mots pour dire et questionner a 1’occasion de cette recherche, ma pratique, mes conceptions
sur I’apprentissage et sur I’accompagnement a la VAE. En effet, ils offrent a la formatrice-
accompagnatrice-chercheure que je suis, une conception, des réajustements, « du bricolage »,
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en lien direct avec les phénomenes d’émergence et les processus d’élaboration de la pensée du
sujet (formé ou accompagné) qui ne sont ni linéaires ni forcement prévisibles.

Je me suis donc appuyée sur les expérimentations et théorisations de Vygotski pour en
quelque sorte, les opérationnaliser, par une réappropriation favorisant ma propre élaboration et
pour construire les fondements de mes cadres théorique et méthodologique, tant du point de
vue de I’approche clinique placant le sujet et son activité au centre, que du point de vue du
développement de la pensée et du role joué par le langage. (chapitres 1, 2 et 5)

Ainsi, je tente, par ce travail de recherche, comme Vygotski en avait fait le souhait, dans
ses derniéres années, de poursuivre sa réflexion pour proposer une méthodologie qui la rende
accessible et reproductible. Celle-ci est basée, d’une part, sur le repérage dans le dispositif
VAE d’instruments psychologiques et de différents types d’étayage a méme de favoriser les
médiatisations des processus psychiques des candidates a la VAE, (ces notions seront
explicitées aux chapitres 1 et 2) et d’autre part, sur ’analyse et I’interprétation des traces
langagiéres qu’elles ont produites (orales et écrites, permettant une analyse de discours et
d’énonciation) dans I’activité réalisée afin de mieux comprendre la transformation de leurs
processus de pensée et d’activité langagiere. Autrement dit, il s’agit d’évaluer si le travail
d’écriture sur leur pratique institué pour et par la VAE a entrainé chez les candidates, outre
des apprentissages, un processus de développement personnel et professionnel, et de tenter
d’approcher en quelque sorte ce qui s’est passée pour elles dans leur évolution singuliére.

De ’objet d’étude a la question de recherche : retour sur
les notions et interrogations épistémologiques

Questions de départ et premiere approche de la problématique
Dans le cadre d'accompagnement méthodologique a I'écriture du livret 1l de la VAE, des
questions récurrentes se sont posées a moi, elles m’ont entrainée peu a peu vers cette
recherche en thése. Quel type d'accompagnement a I'écriture pourrait permettre de transformer
les rapports au savoir (en particulier, les rapports a I'écrit) et le développement des processus
de pensée des candidates ? Comment accompagner chaque candidate, dans ce long processus
de développement personnel et professionnel, qu'est I'écriture sur sa pratique demandée par la
validation des acquis de I'expérience ? Comment aider chacune a exprimer et affirmer son
identité personnelle et professionnelle ? Comment l'accompagner dans son émancipation et
son autonomie, jusqu'a la liberté d'étre, véritablement, auteure de sa pratique, de sa pensée et
parfois au-dela, de sa propre vie ? Comment aider ces adultes, ayant des difficultés a I'écrit, a
mettre en mots leurs gestes professionnels, en partant de leur expérience, de leur ressenti et de
leur vécu ? Comment surtout les amener a s’engager davantage, tant dans 1'acte d'écrire que
dans leurs pratiques professionnelles et par-dela, a s'impliquer, comme personnes et comme
professionnelles pour dire et analyser ce qui, pour elles, constitue le coeur du métier ?

Ces questionnements de départ ont évolué vers les trois grandes questions suivantes :
- Celles qui concernent le parler et I’écrire de la pratique professionnelle comme moyen
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de développement des processus de pensée, des fonctions cognitives supérieures et du
renforcement de 1’ipséité, du sentiment de capabilité et de 1’estime de Soi.

- Celles qui concernent I’expérience du sujet et son rapport au savoir, au monde, a soi et
aux autres, comme source et ou ressource pour tout développement individuel et
professionnel.

- Celles qui concernent I’accompagnement aux pratiques langagieres orales et écrites, les
situations de zone de développement potentiel mises en place et les modalités d’étayage a
explorer.

Ces questions portent, d’une maniere générale, sur le lien indissociable existant entre le
développement humain individuel, les instruments de la culture dans laquelle il intervient et
les autres avec qui il interagit.

Autour du développement de la pensée, du langage, de I’expérience et
autour des situations d’accompagnement

Le développement des sujets

A la suite de Jobert (2006, p. 30) je pose que « les objets humains auxquels s’intéresse la cli-
nique ne se donnent a voir et ne peuvent étre constitués comme objet de recherche qu’a tra-
vers leur fonctionnement et leur développement, leur tentative pour s’adapter ou pour inflé-
chir leur devenir».

Les productions langagieres, traces du développement des processus de pensée

Alors que cette question du développement des adultes reste trés ouverte et d’actualité pour
les auteurs suivants (Bronckart, Clot, Mayen, 2002, Pastré, Vergnaud, 2006) comment
montrer que la VAE constitue bien un dispositif qui permet le développement des candidates ?
C’est I’objet de cette recherche que de le démontrer, de montrer aussi quelles démarches sont
requises, et d’en repérer les processus au travers des activités langagiéres et des modalités de
mises en ceuvre lors de I’accompagnement.

Comment les traces langagiéres singulieres orales et écrites de chaque candidate, peuvent-
elles participer du développement de leurs processus de pensée dans des activités que je
qualifierai de psycho-langagieres pour bien souligner I’articulation pensée-langage ?
Comment démontrer que I’appropriation de pratiques langagicres résulte d’une tension entre
la pensée subjective et son objectivation, d’un tissage entre les concepts quotidiens et les
concepts scientifiques ? (cf. chapitre 2, Vygotski)

C’est donc par 1’étude linguistique longitudinale (autrement dit 1’analyse des discours) des
traces orales et écrites produites dans ce dispositif, que seront repérés des processus de
pensée des candidate en VAE lorsqu’elles utilisent et s’approprient les instruments (que je
nommerai outils-instruments) proposes pour stimuler leur mémoire, décrire leur activité puis
I'analyser, confronter leur jugement, maitriser et développer leur pensée en tant qu’individu et
en tant que professionnelle, et cela sur les mémes gestes du métier.

L’expérience et le sujet

Prendre I’expérience des sujets (terme défini p.6) en y reliant la sienne proche en un choix
éthique et méthodologique, comme objet de recherche, c’est considérer que c’est I’expérience
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méme qui pose le sujet comme tel, ¢’est-a-dire ¢’est sa maniére singuliére de rencontrer le
monde qu’il convient d’étudier et que permet I’approche clinique. Alors comment repérer
chez les candidates a la VAE des processus de développement passant par ces deux
expériences distinctes mais étroitement intriquées vécues dans le dispositif VAE lui-méme,
que sont d’une part, I’apprentissage d’une situation sociale nouvelle, I’activité d’écriture du
livret II, et d’autre part 1’activité de transformation de leur expérience passée remémorée,
décrite puis analysée pour la VAE ? Comment prendre en compte le fait d’abord que ces
activités sont nécessairement inscrites dans un monde culturel situé historiqguement et
socialement avec ses signes culturels spécifiques, (ce que je nommerai le contexte ) et
qu’ensuite, elles se réalisent avec les autres, la présence des autres, dans des situations (que
nommerai médiatisantes) qu’elles transforment par et avec les instruments culturels,
construits ou donnés par 1’institution et 1’accompagnatrice ?

L’accompagnement a I’écriture entre étayage, approche clinique et communauté de
recherche

L’accompagnement a 1’écriture est ainsi défini par Anne Marie Tauveron (2005, p. 230) :

« Qu’il s’agisse du dialogue pédagogique avec des enfants ou des adultes sur la base des
erreurs, des maladresses commises dans leur production et des conseils de réécriture pour les
inciter a améliorer leur texte, toutes ces interventions sont irremplacables. Elles font partie de
ce que Bruner appelle « I’étayage de tutelle » c’est-a-dire « I’ensemble de moyens par
lesquels un adulte ou un spécialiste vient en aide a quelqu’un qui est moins adulte ou
spécialiste que lui ». Nous verrons au chapitre deux, les différents types d’étayage définis par
Bruner (1996) et ceux mis en ceuvre plus spécifiquement dans I’accompagnement a 1’écriture
en VAE et quelles sont les différentes modalités.

Des situations médiatisantes et des outils-instruments

En effet, comment montrer que la VAE est particulierement adaptée au développement des
adultes de par son dispositif d’accompagnement méthodologique exceptionnel ? En effet,
comment permet-il a ’accompagnatrice de coupler une position institutionnelle et une posture
clinique pour mettre en scene dans des situations médiatisantes, (cf. chapitres 2 et 4) toute
une série d’¢éléments en interaction, grace a un systeme d’aide institutionnalisé et d’outils-
instruments ? Comment ces situations médiatisantes lient-elles processus d’apprentissage et
réalisation d’une tiche nouvelle, ressources a construire et normes a respecter dans des
activités psycho-langagiéres et surtout comment lient-elles un groupe de candidates engagées
dans toutes leurs dimensions cognitives, affectives, émotionnelles et identitaires, (ce que je
nommerai fonctions psycho-langagieres) dans une méme démarche d’élaboration de leur
expeérience passee ?

L’un des objectifs de cette thése est de montrer comment 1’accompagnement a la VAE peut
aider les candidats «a mieux maitriser et contrbler leurs phénomeénes psychiques naturels a
I’aide d’instruments psychologiques»(Vygotski), ou outils-instruments, nécessaires a la
réalisation de la tdche du dispositif VAE (I’écriture du livret II). Il importe de regarder
comment ces outils-instruments vont étre choisis ou construits par 1’accompagnatrice a la
VAE pour permettre aux candidates d’améliorer leurs fonctions psycho-langagiéres,
spontanément développés pour résoudre la tache.
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L’autre objectif est d’étudier, la propre activité du sujet. Si I’on considére, a la suite de
\VWygotski que le but de ces «instruments psychologiques» est en fait, la propre activité du
sujet, comme moyen d’autorégulation et d’autocontrdle, il s’agira de montrer comment les
candidates s’approprient ces «signes culturels» que sont les différentes étapes de la VAE ;
étapes ou situations mediatisantes ; médiatisantes par le fait qu’elles leur permettent de
contréler et maitriser leurs propres fonctions psycho-langagiéres, processus psychiques
naturels afin d’élaborer, puis de formaliser, voire de théoriser leur expérience et ce par de
nouvelles activités psycho- langagiéres.

Interactions langagiéres et processus psychiques

L’appropriation de ces outils-instruments par les candidates (comme le questionnement
d’explicitation, 1’alliance ou méme le carnet de bord) se voit surtout au cours des interactions
langagiéres. En effet cette médiatisation de «signes culturels» proposeés aux candidates
souleve aussi la question du rble joué par le collectif et «’inter psychique sur
I’intrapsychique» (Vygotski,), sur les régles du métier, les savoir-faire, les obligations
professionnelles. Précisément, quelles situations médiatisantes et étayage installer qui
puissent induire un accompagnement de chacun par le collectif, créer une communauté
discursive (Bernié, 2002) sur les différentes facons de faire le méme métier tout en respectant
I’expérience singuliére propre a chacun et susciter au travers des possibilités de controverses
professionnelles des processus de comparaison-confrontation et de mise en lien
(internalisation-externalisation, Vygotski)? Dans ces conditions, comment le collectif issu de
la situation d’accompagnement peut-il devenir une ressource et une dynamique, en quelque
sorte une communauté de recherche (Lipman, 1995) et permettre a I’expérience de s’élaborer,
a la pensée d’advenir, au dialogue interne pour soi de surgir et aux candidates de mieux entrer
dans un processus de développement ?

Ainsi la description des situations médiatisantes, des outils-instruments et des modalités
d’étayage permettra de mieux saisir le caractere systémique du dispositif VAE et I’approche
clinique de cette recherche.

Problématique : premiére formulation

Il s’agit alors d’essayer de comprendre les objets, les processus et les conditions du déve-
loppement des adultes par 1’élaboration de leur expérience en VAE. Tout d’abord en quoi le
fait de formaliser sa pratique professionnelle, a I’oral puis a I’écrit permet I’¢laboration de son
expérience ? Ensuite en quoi cette élaboration de leur expérience transforme-t-elle leur rap-
port au savoir, au monde, a soi et aux autres et est-elle une source et une ressource pour le
développement individuel et professionnel ? Enfin quels objets ou processus de développe-
ment des fonctions psycho-langagieres peuvent étre mis en évidence par 1’étude des activités
psycho- langagieres en tant que pratiques, processus, productions, interactions et chemine-
ment des scripteurs et de leur pensée ?

Donc dans quelle mesure 1’accompagnement a 1’écriture en VAE peut-il favoriser une me-
diatisation par les candidates d’outils-instruments mis en place dans des situations médiati-
santes et quelles en sont alors les différentes modalités d’étayage ?
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Les ancrages théoriques ont été brievement abordés dans cette introduction. Nous y re-
viendrons dans les chapitres suivants, pour traiter en tant que chercheure, d’une part, la ques-
tion des enjeux, des modalités et des pratiques d’accompagnement d’adultes a 1’écriture de
leur pratique ; et d’autre part celle du développement de leur processus de pensée en lien avec
leurs productions langagiéres, et avec des situations et des autres dans ce développement.

Présentation du corpus et des auteures

Ma recherche repose sur le suivi longitudinal de seize candidates. Les données issues de ce
suivi constituent mes études de cas. Chaque cas est constitué principalement, soit des
retranscriptions de séances d’accompagnement, soit des traces écrites successives des
candidates y compris le dossier final, des écrits de I’accompagnatrice sur les textes des
candidates et dans certains cas des prises de notes pendant la séance ou apreés sur les carnets
de bord des candidates et de d’accompagnatrice.

Les hypotheses concerneront

e La transformation du rapport au savoir, des processus de pensée et du sentiment
d’auto-efficacité et d’estime de soi, par 1’écriture sur son expérience

e [’accompagnement vers la zone de développement potentiel d’adultes en VAE

e Les processus inter et intrapsychiques et la dimension collaborative de cet accompa-
gnement.

Annonce de plan

Le lecteur de cette these trouvera a la fin de cette introduction, une présentation succincte
de la démarche de recherche effectuée en plusieurs étapes. Ces étapes se retrouvent dans les
chapitres suivants rassemblés en trois grandes parties.

La premiere partie pose le socle théorique de la réflexion dont 1’éclairage permet de nourrir
la démarche méthodologique de la seconde partie.

Dans les deux premiers chapitres, sera exposé le cadre conceptuel d’analyse sur lequel
s’adosse ma recherche, afin de traiter les axes de questionnement évoqués précédemment.
Cadre conceptuel qui permette d’analyser tout d’abord, I’articulation entre élaboration de leur
expérience par les candidates VAE, activités langagieres produites lors des différentes étapes
d’accompagnement a I’écriture de leur livret II, et développement de leurs processus de
pensée et ensuite les modalités et conditions d’un accompagnement en zone de
développement potentiel.

Dans le troisiéme chapitre seront posées plus en détail la problématique et les hypothéses
de cette recherche.

Dans la deuxieme partie, aux quatriéme et cinquiéme chapitres, seront exposees le contexte
et les méthodologies de recueil, de traitement et d’analyse des données du corpus.

Enfin dans la troisiéme et derniere partie seront présentés aux chapitres six, sept et hui-
tieme I’analyse des données, les résultats et la synthése sur le développement et
I’accompagnement, et enfin les conclusions et perspectives engendrées par cette recherche.
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Premiere partie

Objet de recherche

contextualisé, et cadre

theorigue
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Présentation

Si le contexte d’émergence du corpus a pu ancrer le choix de cette recherche dans mon
histoire personnelle et intime et inscrire les sources de mon questionnement dans mon
parcours et dans son analyse, d’autres éléments sont a éclairer pour savoir de quoi je parle,
sur quoi précisément je m’interroge quand j’aborde la question de 1’¢laboration de la pensée
et du langage et de son accompagnement. Dans cette premiére partie que sera présenté le
cadre conceptuel, le socle théorique de la recherche sur 1’élaboration de la pensée et du
langage des candidates a la VAE du CAP Petite Enfance et du r6le de I’accompagnement. Cet
éclairage théorique permettra de nourrir la démarche méthodologique de la deuxiéme partie.

Dans le premier chapitre, sera exposé le cadre conceptuel d’analyse sur lequel s’adosse ma
recherche, afin de traiter les deux axes de questionnement évoqués précédemment : tout
d’abord le développement des candidates (par 1‘€élaboration de leur expérience et par le lien
entre les activités langagiéres et la pensée) et ensuite la désignation et la définition des con-
cepts-clés liés au geste, aux modalités et conditions d’accompagnement a 1’écriture de leur
livret de VAE. Avec ce cadre théorique j’ai cherché a articuler les modéles issus de la perspec-
tive historico-culturelle de WWgotski, Dewey et de Bruner, avec ceux de l'orientation clinique
soit dans une perspective incluant l'inconscient avec Cifali, Giust-Desprairie,Blanchard-
Laville , pour une définition élargie du sujet, un sujet conscient en situation professionnelle
(ce qui n'exclut pas que l'inconscient agisse, mais ce n'est pas le cceur du propos) avec Mayen,
Pastre, Vergnaud et Clot. Il m’a semblé pouvoir tirer parti de ce cadre d’analyse pour les rai-
sons suivantes : I’intérét accordé par ces différents courants a la notion de développement ;
I’apport fondamental des travaux de Vygotski, de Dewey et de la clinique a une compréhen-
sion du développement des adultes, a partir de la théorisation et de 1’objectivation de
I’expérience.

C’est I’expérience du sujet, en tant qu’objet de préoccupation de la VAE, et de la démarche
clinique, qui est traitée en tant que fil rouge du développement des processus de pensée des
candidates et de ce cadre d’analyse. Elle est aussi en relation avec toutes les notions constitu-
tives des courants théoriques retenus.
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Chapitre 1 - Ancrages disciplinaires et théoriques

Alors que la question du développement des adultes est d’actualité et reste trés ouverte
pour les auteurs tels que (Bronckart, Clot, Mayen, 2002, Pastré, Vergnaud, 2006) comment
montrer que dans le dispositif d’accompagnement VAE se constitue bien un parcours de
développement pour ces candidates a la VAE CAP Petite Enfance de par les productions
langagieres et les processus de pensée s’y déroulant ?

Ces productions langagi¢éres orales et é&crites permettraient [’apprentissage et la
construction de nouveaux processus de pensée ? En effet le travail de VAE, fait appel a des
modes de formalisation, d’évaluation, de transformation, d’élaboration voire de théorisation,
et donc de reconstruction permanente de 1’expérience qui sont susceptibles d’entrainer un
développement chez chaque participante. C’est donc 1’objet de cette recherche que de le
démontrer et de repérer d’une part les transformations des processus de pensée au travers des
activités langagiéres et d’autre part les modalités de mises en ceuvre de 1’¢laboration de leur
expérience lors de I’accompagnement. Il s’agira alors d’étudier aussi le systéme d’instruments
mis en place (dossier VAE, référentiel, etc.) et la fonction d’accompagnement spécifique qui a
¢té instituée pour aider les candidates a réaliser 1’activité d‘écriture du livret 11 et de la
confronter aux questionnements liant développement des adultes et expérience dans un
deuxiéme chapitre.

Mon objet de recherche concerne donc 1’élaboration des processus de pensée et leurs
articulations avec le langage et I'expérience de candidates dans le cadre du dispositif VAE.
Cela pour plusieurs raisons :

o La premiére est que le langage et les interactions verbales sont omniprésentes
dans les différentes situations d’accompagnement VAE et qu’une grande part des activi-
tés se réalise dans et par les productions langagiéres orales et écrites.

. La seconde raison porte sur les rapports entre I’expérience et la pensée et entre
la pensée et le langage (Vygotski, 1997 ; Bruner, 1983, 2006a ; Mayen, 2001). Il n’est
pas possible de rendre compte du développement et des processus qui I’engendrent et le
soutiennent, sans tenir compte des rapports étroits qui unissent I'expérience, le langage
et la pensée.

Dans ce chapitre, il sera donc montré comment cette recherche s’adosse a un cadre
conceptuel d’analyse qui s’appuie tout a la fois sur une approche psychologique et
linguistique de 1’activité humaine. Le cadre conceptuel proposé est donc dialectique afin de
comprendre d’une part les activités des candidates a la VAE CAP Petite Enfance et la
transformation de leurs processus de pensée en lien avec les taches a accomplir, notamment
ici celles d’écriture et d'autre part les situations d’accompagnement qui structurent la
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démarche de VAE. Cette dialectique se déroule a travers les controverses et débats issus de la
perspective historico-culturelle de Vygotski et de Bruner, et ceux de la clinique de Cifali,
Giust-Desprairie, Blanchard Laville, Clot, Mayen, Pastré et Vergnaud, a la lumiére de la
théorie de I’expérience de Dewey.

Il m’a semblé pouvoir travailler dans ce cadre d’analyse pour les raisons suivantes :

- Pintérét accordé par les différents courants a la question du développement du sujet ;

- I’apport essentiel des travaux de Vygotski, de Dewey et de la clinique a une compré-
hension du développement de la pensée des adultes, a partir de la théorisation de
I’expérience et de I’objectivation de la subjectivité ;

C’est I’expérience du sujet, en tant qu’objet de préoccupation de la VAE et de la démarche
clinique, qui sera traitée en tant que fil rouge de ce cadre d’analyse. L'expérience est aussi en
relation avec toutes les notions constitutives des courants théoriques retenus.

1.1. Les concepts mis en dialogue

Mon ambition est darticuler ces différents courants pour aboutir a une conception
holistique indispensable & mes yeux pour mieux rendre compte du développement du sujet
acteur, et plus méme, auteur. Bien entendu, cet état d'acteur s'entend de fagon plurielle, selon
la théorie, les situations et les contextes en question (expérience professionnelle /
reformulation et élaboration de celle-ci, par ex.). Il s’agit notamment d’identifier chez ceux-Ci
les processus de pensée et leurs indices, au travers d'observables verbaux, comme produits et
agents du développement. Il s’agit également d’identifier les sources, les modalités et les
conditions d’étayage et de support au développement (la présence d’autrui, les dispositifs
d’apprentissage et de la formation, les outils-instruments utilisés, la culture professionnelle et
personnelle).

L’expérience, 1’exercice de la pensée, du langage, la prise de conscience, le
développement et 1’accompagnement sont des concepts ou champs expérientiels et
conceptuels de premiere importance dans la recherche menée. Pour articuler le cadre
théorique & ma question de recherche sur I’accompagnement du développement des adultes
par ’écriture sur leur expérience, et dans une visée de dialogue entre les théories évoquées
précédemment, j’ai fait le choix de traiter les catégories précédentes en constellations
conceptuelles (que j’ai préférées nommer ainsi plutét que systémes conceptuels, termes trop
fermés). En effet, comme le dit Bachelard, « des que I'objet de recherche se présente comme
un complexe de relations, il faut I'appréhender par des méthodes multiples » (1934 / 1984,
p.16) ; la constellation, comme métaphore des relations entre concepts et mes
questionnements, dessine tout a la fois un certain espace et des réseaux le parcourant. Cela
m’évite de travailler de manicre séparée, statique et morcelée, et me permet de mieux
montrer ’articulation de toute production langagiére aux processus de pensée et donc les liens
systémiques, dialectiques et interactifs entre la pensée et le langage. Je demeure ainsi dans la
filiation de Wgotski pour qui le développement humain réside dans la transformation des
rapports entre les différents domaines du développement social, affectif, intellectuel et
langagier.
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Dans ce qui suit, nous examinerons I’importance et la fonction des constellations
suivantes : expérience-pensee-langage, a la premiere section, ensuite prise de conscience-
apprentissage-developpement, afin d’identifier les processus de pensée des candidates a la
VAE au travers des indices langagiers présents dans leurs productions, comme produits et
agents de leur développement. La derniere section sera consacrée a la constellation
accompagnement-étayage-collaboration, afin d’identifier les sources, les modalités et les
conditions d’étayage et d’accompagnement dans le dispositif VAE, comme support au
développement du sujet. Le lien entre ces apports conceptuels et cette recherche sera fait au
début du troisieme chapitre par étapes de problématisation successive renvoyant a chaque
constellation, afin qu’il y ait délibération entre chaque référence théorique et mon objet de
recherche, et que soient articulés et tissés les concepts et théories au terrain et aux questions
de la recherche au fur et a mesure afin de démontrer comment s’est élaborée la problématique
de cette thése. Car problématiser oblige a penser les difficultés, les contraintes, enjeux et
controverses des liens théorie-pratique, dans un effort a la fois herméneutique et heuristique.

1.2. La constellation : Expérience-Pensée-Langage

Cette section vise d’une part a identifier et a relier entre eux les principaux concepts et
instruments méthodologiques qui contribuent a 1’analyse de 1’expérience, a 1’analyse du
discours et a 1’analyse des processus de pensée en situation d’élaboration du livret de VAE et
d’autre part, a établir les premiers fondements de I'analyse des productions langagiéres de
mon corpus.

Dans la traduction de [’Histoire du développement des fonctions psychiques supérieures,
(2014, p. 113), Vygotski définit ainsi I’objet de ses recherches sur le développement culturel
de ’enfant : « Le concept de “développement des fonctions psychiques supérieures* et 1’objet
de notre investigation englobent deux groupes de phénomeénes, qui semblent a premiere vue
tout a fait hétérogenes mais représentent en fait deux branches fondamentales, deux canaux de
développement des formes supérieures de comportement, indissolublement liés mais ne
fusionnant jamais en un tout. Ce sont, premicrement, les processus d’acquisition des moyens
externes du développement culturel et de la pensée : langage, écriture, calcul, dessin ;
deuxiémement, les processus de developpement de fonctions psychiques supérieures
spéciales, non délimitées ni définies avec tant soit peu de précision et appelées dans la
psychologie traditionnelle attention volontaire, mémoire logique, formation de concepts, etc.
» (2014, p. 113).

Ici, dans le cadre de cette recherche, il s’agit d’étudier les interrelations au sein du
dispositif VAE et entre trois ensembles de processus ou d’objets. Premicrement, les
caractéristiques de différents systemes de signes proposés aux candidates a la VAE CAP Petite
Enfance, comme le livret II, ensuite, 1’histoire singuliére et personnelle de leurs « modes
d’utilisation » (id., p. 246) et d’appropriation de ces signes en tant qu’instruments et enfin les
modalités du développement des fonctions psycho-langagieres de ces candidates, tel qu’il
peut se manifester dans leurs différentes productions langagiéres en tant que processus de
pensee.
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1.2.1. De ’expérience a I’objectivation puis a la conceptualisation
chez Dewey
Il est demand¢ aux candidates d’identifier, dans leur expérience, quelles sont les opérations
mobilisées lors des différentes activités choisies. Ces opérations doivent prouver la mise en
ceuvre d’aptitudes, d’attitudes, et de connaissances, qu'elles doivent peu a peu conscientiser,
puis s’en distancier pour mieux les formaliser de la maniére la plus objective possible.

1.2.1.1. De ’expérience a I’objectivation

L’expérience, interactions et distanciation entre soi et le monde

L’expérience est la vie elle-méme, selon Dewey, « elle est une réaction incessante a un
environnement qui nous stimule ». Facteur essentiel parce qu’inévitable, 1’environnement
I’est encore en ce qu’il prélude a la conscience et a la pensée. Dans son céleébre livre sur
I’expérience et 1’éducation, titre Dewey (1938-1968) analyse le concept de 1’expérience en
lien avec le vaste mouvement de réforme sociale de 1’éducation progressiste aux Etats-Unis.
Il introduit deux principes fondamentaux concernant 1I’expérience qu’il qualifie d’aspects «
longitudinaux » et « latéraux » de I’expérience : « continuité et interaction». Comme le
précise bien Dewey, ces deux principes ou critéres de discrimination entre les expériences qui
sont éducatives et celles qui ne le sont pas, sont étroitement liés, « ne se séparent jamais 1’un
de I’autre » et « par leur active union, fournissent I’exacte mesure de la signification éducative
et de la valeur de I’expérience ». En fait, pour Dewey, les expériences ne sont pas
immédiatement ou également éducatives. Ce qui régit I’expérience, et lui confére un double
sens (objectif et subjectif), est I’interaction entre les conditions objectives de I’environnement
et les états de perception, de conscience, de psycho-motricité et d’émotions du sujet
(subjectifs). Les candidates a la VAE, vont devoir formaliser leur expérience en mettant en
scene le jeu réciproque de ces deux chaines de conditions et en montrant les deux facettes
tout a la fois objective et subjective de leur expérience pour parvenir a une appréhension
différenciée et rationnelle de celle-ci.

L’expérience : une transaction continuée

Mais comment les candidates a la VAE, vont-elles repérer et choisir les acquis de leur
experience a décrire et a analyser, pour les faire valider ?

L’expérience se trouve dans « une zone de continuité » puisqu’elle est toujours inscrite
dans la ligne de I’expérience de chacun (Dewey, 1938). Elle part de I’expérience déja vécue et
elle dessine des lignes de 1’expérience a venir. En méme temps, si I’expérience est pré-
orientée, elle n’est pas tout a fait pré-dessinée. C’est une transaction continue, elle se
développe et croit indéfiniment. « L’expérience (et les manieres d’étre, de penser et d’agir
qu’elle suscite et construit) suit sa propre dynamique et ses propres principes qui ne sont pas
ceux de la production, de I’organisation et de I’enseignement des savoirs académiques. Les
manicres de penser et d’agir gardent, entre autres, la trace des situations dans lesquelles elles
se sont constituees. Ainsi, elles se sont déeveloppées pour répondre a des problémes et des
taches temporellement et institutionnellement situées. Elles ont pu se développer jusqu’au
point ou elles se sont avérées suffisantes pour agir ou comprendre. Enfin, elles n’ont pas
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toujours eu besoin de conscience ni de validation autre que la réussite ou la reconnaissance
immeédiate des autres, ni non plus des mots pour se dire » (Mayen, 2008, p.59).

Le principe de continuité ou de continuum expérimental permet de déterminer la relation, a
I’intérieur de I’expérience, entre les ceuvres du passé et les événements du présent ; il permet
aussi de déterminer comment la connaissance du passé peut devenir I’instrument de
I’efficience des individus dans D’avenir. L’expérience est ainsi objet et moyen de
développement car comme le dit Dewey : « chaque expérience faite modifie le sujet et cette
modification, a son tour, affecte la qualité des expériences suivantes, le sujet étant un peu
différent aprés chaque expérience de ce qu’il était auparavant ». (Dewey, 1938, p.79). Pour
Dewey, la continuité de I’expérience est un critére de discrimination entre les expériences
¢ducatives et celles qui ne le sont pas. Ce qui signifie que «chaque expérience, d’une part,
emprunte quelque chose aux expériences antérieures et, d’autre part, modifie de quelque
maniére la qualité des expériences ultérieures » (op.cit. p.80). Pour cet auteur, I’expérience
n’est éducative que si elle porte déja en germe le développement des expériences a venir,
autrement dit, si elle ouvre des voies a « la croissance et au renouveau » de 1’expérience. Le
principe de continuité vise également a rendre compte du caractere dynamique et ouvert de
I’expérience, « L’expérience n’est pas une chose figée, morte ; elle est vivante, elle évolue...
I’expérience implique aussi la réflexion qui libére de I'influence restrictive des sens, des
appétits, de la tradition. L’expérience accueille, assimile tout ce que découvre la pensée la
plus exacte et la plus pénétrante » (2004 pp. 206-207). « Parce qu’elle est vie, croissance,
développement continus, 1’expérience n’est jamais totalement continue. Les discontinuités qui
s’y introduisent ne sont pas des signes de quelque désordre profond ou maladie cachée de
I’enfant (ou de 1’adulte) ou de la société, mais au contraire les signes d’une transaction saine,
c¢’est-a-dire intelligente.»

Cette caractéristique fondamentale est exprimée ailleurs par Dewey (1938), quand il
affirme que I’expérience « se caractérise par la projection dans I’inconnu, et son trait le plus
saillant est dans sa relation avec I’avenir.» (Op.cit. p.80) Mais cet auteur soutient par ailleurs
que la continuité de I’expérience peut €¢galement stopper le développement d’un sujet a un
niveau trés peu élevé et « dans un sens qui limite ses capacités ultérieures de croissance »
(op.cit. p.83). Pour auteur « il est des expériences qui fourvoient, qui arrétent ou faussent le
développement de I’expérience ultérieure » (op.cit. p.68). De méme, Dewey consideére qu’une
certaine expérience peut accroitre la précision des automatismes du sujet sur certains points et
cependant le faire verser dans une orniére « ... le résultat encore ici rétrécit le champ de
I’expérience ultérieure ». « Une expérience peut étre de quelque profit immédiat et cependant
n’engendrer qu’une attitude sans application ni fermeté, qui ne tend a rien d’autre qu’a
dévaluer la qualité des expériences a venir et a empécher le sujet d’en recueillir tout le fruit
qu’elle auraient di lui apporter ». « Il se peut encore que les expériences soient sporadiques et
sans lien, de sorte, que méme si chacune d’elles, prise a part, est agréable ou stimulante, elles
n’en sont pas moins isolées les unes des autres ». « Chaque expérience peut en soi étre vivante
et intéressante, et cependant le manque de liaison de I’ensemble engendre des habitudes
centrifuges, sans force d’intégration, d’ou résulte une inaptitude a controler les expériences
ultérieures ». « Il est dans tous les cas, impossible de parler d’un autocontrdle de 1I’expérience
» (op.cit. p.68). Toutefois, pour Dewey, la continuité n’est jamais un acquis et la discontinuité
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n’est jamais une fatalité. Des continuités peuvent étre défaites ou bien encore de nouvelles
continuités apparaissent ou peuvent étre construites. En un mot, la continuité est a considérer
dans une dynamique, une flexibilité et une plasticité du développement de I’expérience et la
VAE, comme une occasion de réactiver cette flexibilité et cette plasticité.

C’est le processus de 1’enquéte (dont il sera question plus loin) considéré comme activité
de la pensée qui permet des continuités plus grandes et une « amplification des pouvoirs d’un
individu ». Ainsi la théorie de la pensée est liée, chez Dewey, au principe de continuité et ce
postulat de continuité présente trois aspects distincts :

e[’acte de penser appartient au continuum de 1’expérience. Ce rapport est caractérisé
par la primauté fonctionnelle, temporelle et explicative de 1’expérience sur la pensée (sou-
ligné par I’auteur). Le fait brut de I’expérience en tant que situation non analysée et pour
cela non (encore) réflexive ni réfléchie, constitue 1’horizon dans le cadre duquel I’exercice
de la pensée a lieu. Ce caractere non réflexif et indéterminé de 1’expérience explique la na-
ture secondaire et dérivée de I’acte de penser. La pensée est définie d’abord comme trait
constitutif du fonctionnement organique de I’espéce humaine. Elle est donc en continuité
avec les autres modalités existentielles constitutives de la nature humaine, comme

I’affectivité, la perception et la motricité.

eLe principe de continuité permet d’expliquer un autre trait constitutif de la pensée.

D’aprés Dewey ’acte de penser ne constitue jamais un acte spontané ou isolé. Dans son

fonctionnement ordinaire, la pensée suit quelque chose (comes after), provient de quelque

chose (comes out of) et enfin elle se produit en vue de quelque chose (for the sake of). La
pensée est une activité relationnelle se déclinant par rapport a une motivation qui 1’active et

a une finalité qui la dirige. La pensée n’est intelligible que dans 1’horizon de signification

et de finalité que I’expérience qui I’inclut lui ouvre. En ce sens, le désir de connaissance est

toujours défini a la fois par rapport a une situation objective qui I’exige et par rapport a une
subjectivité épaisse (expérience), celle du sujet dont la pensée a été provoquée par une si-
tuation singuliere. L’acte de penser appartient a la situation objective qui en constitue

I’objet. La pensée n’est pas un acte de réflexion qui viserait une situation-objet de

I’extérieur mais appartient a la situation qu’elle vise ; incluse dans les situations qu’elle

cherche a comprendre, la pensée est par conséquent un élément actif de son propre objet.

Son appartenance a la structure de la situation implique tout d’abord la primauté de

I’expérience et en second lieu, le fait que la pensée est considérée comme ayant une consis-

tance matérielle : elle reléve d’une qualité spécifique du comportement humain.

« Dewey maintient bien deux sources de connaissance : les idées et les sensations. Et pour lui,
les idées ne sont pas des copies des sensations mais au contraire des anticipations, des
programmes d’expérience : elles sont de 1’ordre du projet» (Fabre, 2006), ce qui explique
quelques-unes des difficultés engendrées par 1’indissociabilité de 1’émotion et de la cognition
chez Dewey.

Pour les candidates au CAP Petite Enfance le travail de VAE est toujours défini a la fois
par rapport a une situation objective et par rapport a une expérience subjective, provoquée par
une situation singuliére. Et cela d’autant plus que leur activité professionnelle se fait chez
elles, dans leur propre maison. Leur pensée n’est donc pas un acte de réflexion qui viserait
une situation-objet de I’extérieur mais appartient a la situation dans leur lieu de vie, et il leur
est en effet trés difficile au départ de séparer idées et sensations, raison et émotion pour
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pouvoir les formaliser. Se pose alors pour elles le probleme de partir du connu, des
connaissances de I’expérience pour construire des savoirs objectifs appartenant a la sphere de
leur métier, méme si elles peuvent étre réinvesties dans leur quotidien familial. D’ou I’intérét
pour elles d’apprendre a identifier les problémes a résoudre en situation de travail, autrement
dit d’apprendre a problématiser.

1.2.1.2. Problématiser, un processus d’activités constructives

Pour Dewey un savoir n'a de sens qu'en référence a des problémes résolus ou a résoudre.
(1938, p. 178) Les problemes qui intéressent Dewey ne sont pas ces exercices scolaires, ces
situations-problemes que le maitre donne a résoudre aux éléves. Ce sont ceux que les éléves
doivent poser, construire et résoudre eux-mémes. Pour lui, le probléme, « passé au premier
plan, fait refluer vers 1’arriére-plan toutes les autres données de la situation » et ne se réduit
pas a une difficulté simplement intellectuelle, c’est toujours un déséquilibre existentiel a
corriger. Pour Dewey, il ne saurait y avoir de données immédiates ou de propositions de base
sur quoi fonder la connaissance. Toute connaissance survient au contraire au terme d’une
recherche. Dans la problématisation en effet, on cherche a établir une dialectique du connu et
de I’inconnu dans la mesure ou la situation problématique établit bien une rupture dans
I’expérience mais sans que tout soit mis radicalement en question. Poser un probléme c’est
une opération différente du doute de Descartes qui remet tout en question, mais au contraire
c’est une opération qui part du connu, des connaissances de 1’expérience (rendues
conscientes) et de la dialectique, entre le doute et la certitude, le stable et I’instable. Michel
Fabre explique que Dewey « prend bien soin de distinguer plusieurs phases ou dimensions du
probléme : la position, la construction et la résolution et qu’il raffine méme parfois en
proposant cing composantes : la perception du probléme, sa détermination ou construction, la
suggestion de solutions possibles, 1’examen raisonné des suggestions et de leurs
conséquences, le test des hypotheses (Fabre, 2006, p 19) ». Cet auteur souligne trois
caractéristiques de la conceptualisation de la situation problématisée selon Dewey : la
situation est douteuse, confuse en elle-méme. Le probleme ne se réduit pas a une difficulté
simplement intellectuelle ; I’importance de I’activité de détermination des problémes, compte
plus que la seule résolution du probleme car les solutions divisent alors que les problémes
rassemblent. En effet la conception de I’expérience, selon Dewey, est marquée par ’action et
I’interaction sociale ; sa théorie de la pensée est congue comme une enquéte et pas seulement
de résolution de probléme et surtout son point de vue général sur le fait que « I’esprit a les
propriétés qui sont les siennes du fait méme des pratiques institutionnelles auxquelles il prend
part » (Olson, 2005, p 143).

La question est cependant de savoir si tout probleme peut se laisser décomposer ainsi en
faits et idées. Dewey démontre que, pédagogiquement, c’est bien a I’occasion du traitement
des problemes par les éleves, que 1’apprentissage des systémes de signification prend sens et
c’est ¢également dans ce type de situations qu’elle pourrait s’acquérir le plus
fonctionnellement possible. Le nerf du traitement des problémes seraient que » les questions
les plus fondamentales ne soient plus celles du vrai et du faux mais celles de la pertinence
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(significations), de la convenance (lien fonctionnel avec les données) et de la démarche
heuristique (avancée de 1’enquéte)» (Fabre, 2006, p. 20).

Problématiser oblige a penser les difficultés, les contraintes, les enjeux, les controverses,
et non pas les recettes et les solutions toutes faites, en liant affectivité et conceptualisation,
dans D’effort épistémologique qui « s’accommode bien d’une morale provisoire marquée par
I’espoir de cheminer sans trop de visibilité, mais d’avancer quand méme » avec la question
¢thique et axiologique qui est d’étre en perpétuel mouvement et progres. (ibid.)

Au départ pour les candidates «la situation est douteuse, confuse en elle-
méme »inquiétante, inconnue, opaque et le probléme ne se réduit pas a une difficulté
simplement intellectuelle d’écriture ; I’importance de 1’activité d’élaboration de leur livret II
est bien d’abord la détermination des problémes communs, puis des gestes professionnels
différents méme si les buts sont identiques ou les régles du métier sont identifiées et analysées
par le collectif de travail que constituent les candidates et enfin dans les activités a décrire et a
analyser plus que la seule résolution du probléme d’écriture du livret II. En quoi la conception
de I’expérience de Dewey, marquée par 1’action et l’interaction sociale, permet-elle de
comprendre ce travail d’élaboration de leur expérience par les candidates dans le dispositif de
VAE ?

1.2.1.3. L’enquéte comme organisation de I’expérience

Pour Dewey « constater qu’une situation exige une enquéte est le premier pas de 1’enquéte
» (1993, p.172). Lauteur définit ’enquéte comme « la transformation contrdlée ou dirigée
d’une situation indéterminée en une situation qui est si déterminée en ses distinctions et
relations constitutives qu’elle convertit les élements de la situation originelle en un tout unifié
» (op. cit. p.169). C’est ’observation qui permet de suggérer une solution possible. La
solution se présente sous la forme d’une idée ou de toute une gamme d’idées, de 1’idée
simplement suggérée a 1I’idée parfaitement significative. Les idées sont opérationnelles « (...)
en ce qu’elles provoquent et dirigent les opérations ultérieures de 1’observation ; ce sont des
propositions et des plans pour agir sur des conditions existantes de facon a amener a la
lumiere de nouveaux faits et organiser tous les faits choisis en un tout cohérent » (op. cit.
p.178). L’enquéte peut donc s’appuyer sur des observables. Construire un probléme c’est donc
articuler un certain nombre de références issues de 1’expérience (les données du probleme) et
un certain nombre d’inférences (les suggestions, les hypotheéses). Les références se
caractérisent de trois maniéres. Elles désignent ce qui est present, (réellement présent dans la
situation), ce qui a le statut de contraintes, (ce que je me vois obligé de prendre en compte) et
enfin ce qui s’avere connu. Les inférences, elles, renvoient a ce qui est encore a venir, (ce qui
n’est pas réellement présent dans la situation), ce qui a statut de possible, enfin a ce qui est
inconnu mais qui peut étre inféré a partir du connu. Les références constituent donc les
¢léments de la situation qui, a un instant t, s’avérent déterminés. Au contraire, les inférences
se placent du c6té des solutions : ce sont des pistes qui constituent des éléments, voire des
tentatives de solutions. Au fur et a mesure que I’enquéte progresse, le contenu des inférences
passe dans les réferences : les suggestions se voient acceptées ou rejetées et la situation se
détermine progressivement. Comment I’enquéte progresse-t-elle ? 1l faut concevoir références
et inférences de maniére résolument constructiviste : rien n’est donné, tout est construit par le
sujet qui traite le probleme. Il doit donc se donner des références et imaginer des inférences.
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Ces opérations ne visent pas une réalité qui existerait en soi. Leur fonction consiste
précisement a sélectionner les éléments pertinents du probleme (Dewey, 1938 p. 260). Ensuite
références et inférences interagissent : 1’accumulation des références suscitent des inférences,
lesquelles produisent de nouvelles références et ainsi de suite en une dialectique d’indices et
de preuves. La série des références constitue le matériel de 1’enquéte. La situation sera
entierement déterminée lorsque tous ses eléments auront été inventoriés, Dewey appelle
induction 1’opération consistant a préparer le matériel de I’enquéte. La fonction de I’induction
consiste a réduire la situation a son schéma intelligible en la dépouillant de tous ses éléments
parasites. On comprend alors le réle des inférences qui consistent a fournir de nouveaux
matériaux et a tisser un lien entre les matériaux existants. En effet 1’établissement des
références n’est pas de I’ordre de I’inventaire, il est porté par un projet qui seul permet de
donner sens aux matériaux déja recueillis. C’est cette connaissance du monde, issue de nos
expériences passées, qui nous permet de nous projeter au-dela de ce que nous percevons, de
nous orienter dans I’espace, d’anticiper des comportements. On peut schématiser cette
connaissance du monde en un ensemble de régles conditionnelles de type si...alors. Ces
connaissances s’organisent en chaines. Et c’est ce chalnage qui guide le raisonnement
inférentiel et en assure le controle.

L’enquéte est donc articulée au jugement, en effet Dewey nous permet d’appréhender
I’enquéte comme un doute focalisé qui laisse en dehors un certain nombre de questions. Ainsi
I’enquéte dessine ses propres frontieres car il faut aussi distinguer, a I’intérieur de ces
frontiéres, ce a propos de quoi ou de qui on questionne et ce qui est proprement en question.
Concevoir le jugement comme la phase terminale du processus de traitement des problémes
exige de modifier le statut de la proposition logique. Celle-ci devient alors la formalisation
d'une suggestion, d’une hypothése. Ce sont les enquétes réussies résultant des lecons de
I’expérience qui fournissent les régles pour les enquétes a venir.

La différence entre I’enquéte de la vie courante et 1’enquéte scientifique tient au fait que,
dans le dernier cas, les significations déployées sont abstraites c'est-a-dire détachées des
intéréts immédiats des enquéteurs. Et que dans 1’enquéte scientifique, les significations se
déterminent réciproquement, c'est-a-dire forment systéme (Dewey, 1938, p. 181). D’autre
part selon les termes de Dewey, on pourrait dire qu’il y a continuité entre 1’enquéte ou
I’apprentissage le plus ordinaire de la vie quotidienne et I’enquéte scientifique, mais il y a
bien str une différence de degré dans le niveau d’¢laboration de la méthodologie de I’enquéte.
Ce qui permet en conséquence de penser que les deux peuvent communiquer, « Se rencontrer
» ou « s’intéresser » I’un I’autre, notamment, mais pas seulement, en matieére d’apprentissage
ou de formation. Dans un contexte scolaire, la direction de I’expérience est donnée par la
somme des expeériences humaines : « elle incorpore le résultat cumulatif des efforts, des luttes
et des succes de I’humanité » (Dewey, 2004, p.65) mais elle présente tout cela non pas comme
une simple accumulation, un amas confus de bribes d’expériences, mais d’une manicre
organisée et systématisée, c’est-a-dire formulée aprés réflexion. Ainsi, les abstractions, les
généralisations et les classifications introduites par les programmes d’enseignement donnent-
telles a I’expérience une certaine valeur prospective.
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Dewey peut donc affirmer : « sans intuition les concepts sont vides, sans concepts les
intuitions sont aveugles » (1938, p. 178) et c’est I’articulation entre concepts et intuitions que
permet le dynamisme méme de I’enquéte.

Le travail attendu en VAE est fort proche de I’enquéte de Dewey, comme situation indé-
terminée. En effet les candidates VAE Petite Enfance se trouvent bien face a une situation
indéterminée (I’obtention d’un dipléme par un processus VAE) qui répond précisément aux
caractéristiques qu’en donne Dewey. Elle est « incertaine, instable et troublée » (1938, p.170)
car I’issue est incertaine (validation totale, validation partielle, aucune validation) voire « per-
turbée, ambigué, confuse, pleine de tendances contradictoires, obscure, etc. » car ce dispositif
VAE semble au premier abord confus, complexe avec une batterie de prescriptions, d’outils,
de rites, de pratiques bref de culture nouvelle pour les candidates. Elle est obscure car le cours
de son déroulement peut avoir des conséquences ultimes que 1’on ne peut voir clairement ;
elle est contradictoire quand elle tend a provoquer des réactions discordantes ou des contro-
verses sur les gestes du métier, I’identité, le cours de I’expérience, etc.

Dans quelle mesure la conceptualisation de 1’enquéte apportée par Dewey montre-t-elle
une continuité de I’expérience pour les candidates de la VAE Petite Enfance et dessine-t-elle
les frontiéres et les questions pertinentes qu’elles doivent se poser ? Poser le probléeme pour
les candidates revient a partir du connu des savoirs de leur expérience, a s’appuyer sur les
observables du terrain pour les relier aux données (références) a partir de certaines hypo-
theses (inférences). Ces observables pour les candidates sont le connu, le présent, les con-
traintes. Les hypothéses sont pour elles, les pistes, les possibles, 1’inconnu, le devenir.
L’élaboration du livret II ne les conduit-elle pas alors a faire se rencontrer en quelque sorte
I’enquéte de la vie courante et ’enquéte scientifique en organisant 1’expérience par sa formu-
lation, sa théorisation et sa généralisation et n’induit-elle pas chez elle une véritable démarche
heuristique ?

1.2.14. Va-et-vient entre D’expérience subjective et 1'effort
d'objectivité

Les exemples de Dewey présentent un ensemble de caractéristiques communes quant a la
place du sujet. Ce sont d’abord des situations ouvertes ou le probléme doit étre posé, construit
et résolu par le sujet. D’autre part tous les processus de traitement de probléme sont orientés
vers la recherche d’une solution pour le sujet. Mais « Dewey s’oppose a une conception
subjectiviste du probléme. Pour lui, I’indétermination de la situation est un état objectif : la
situation est douteuse, confuse en elle-méme, elle ne tient pas ensemble. Le probléme n’est
donc pas seulement une affaire d’états psychiques, méme s’il n’y a probleme que pour un
sujet qui le prend en charge. Bref, le probléme n’est pas dans ma téte, il est dans le monde »
(Fabre, 2006, p. 20). Mais ce qui regit I’expérience, et lui accorde un double sens (objectif et
subjectif), est ’interaction entre les conditions objectives de I’environnement et les états
subjectifs du sujet. Dewey comme Vygotski plus tard, considere que toute expérience humaine
en fin de compte est sociale et que faute d’en tenir compte « on traite 1’expérience comme si
elle se déroulait uniquement a I’intérieur du corps et de I’esprit » (1938-1968, p.85). Or
précise-t-il, il y a en dehors du sujet d’autres sources de I’expérience qui I’alimentent sans
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cesse. L’expérience est alors « événement social dans lequel les conditions objectives de
I’environnement et les états subjectifs de la personne sont en interaction » (op. cité. p.84).

Le travail d’élaboration de I’expérience attendu par la VAE ne serait-il pas une rencontre
entre « ces états subjectifs de la personne »et ces « conditions objectives de I’environnement
», dont parle Dewey et ne serait-il pas aussi construit par l’interaction avec les autres
candidates ?

1.2.2. De ’expérience a la conceptualisation chez WWgotski

Ce travail d’élaboration de I’expérience en VAE ne serait-il pas aussi une rencontre entre
les concepts proches de 1’action des candidates, donc plus subjectifs et ceux plus objectifs que
sont les concepts techniques ou scientifiques du référentiel ?

1.2.2.1. Des concepts quotidiens aux concepts scientifiques chez
VWygotskKi

Dans le chapitre VI de Pensée et langage Wygotski s'intéresse au plus prés au
développement des concepts scientifiques, « c’est a dire des concepts authentiques,
incontestables, des vrais concepts », car il « ne peut manquer de mettre en lumiére les regles
les plus profondes, essentielles, qui sont au fondement de tout processus de formation des
concepts en général. »(1997, p.291)

Pour lui, la prise de conscience « s’effectue grice a la formation d’un
systeme de concepts » (1997, p.292)

Car un concept, qu’il s’agisse d’un concept quotidien ou d’un concept scientifique, est « a
chaque stade de son développement un acte de généralisation » et les concepts scientifiques
appris a 1’école ou en formation ont un effet de déstabilisation et de réorganisation des
concepts antérieurement formés. Mais Vygotski dit aussi que ce qui « fait la force des
concepts scientifiques fait la faiblesse des concepts quotidiens et inversement, la force des
concepts quotidiens est la faiblesse des concepts scientifiques.» (Ibid.) Le concept quotidien «
est saturé¢ de la riche expérience personnelle de I’enfant », car il est 1i¢ a I’expérience sous une
forme non consciente ; tourné vers 1’action, avec une portée immédiate, il n’est pas toujours
accessible a 1’abstraction, au maniement volontaire et conscient, car « plus les concepts
peuvent étre employés spontanément et moins ils sont I’objet d’une prise de conscience » (op.
cité. p.403). Tandis que les concepts scientifiques sont transmis par le langage, ont une portée
générale et forment des systemes, mais leur faiblesse tient surtout a leur « insuffisante
saturation en concret ».

En quoi le travail d’élaboration de I’expérience en VAE réorganiserait-il les concepts quo-
tidiens proches de I’action des candidates, par des prises de conscience, par 1’abstraction et
I’'usage volontaire des concepts techniques ou scientifiques du référentiel, formalisés, explici-
tés, finalisés ?
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C’est aussi a partir de cette articulation entre concepts scientifiques et concepts quotidiens
que sera batie ma démonstration sur le fait qu’il y a bien apprentissage et développement pour
les candidates a la VAE Petite Enfance, que la présence des concepts et la conscience des
concepts ne coincident pas et qu’il existerait une discordance temporelle entre I’utilisation des
véritables concepts et la nécessaire prise de conscience par chaque candidate nécessaire pour
les définir. En effet, je pense a la suite de Wygotski que le développement des concepts
quotidiens et celui des concepts scientifiques sont des processus étroitement liés, qui exercent
I’un sur I’autre une influence constante et que le cadre théorique de développement des
concepts qu’il propose pour 1’éducation scolaire est aussi pertinent pour d’autres dispositifs
tels que la VAE. « Cette discordance se maintient non seulement chez 1’adolescent mais aussi
dans la pensée de 1’adulte, parfois méme dans la pensée au plus point développée. Nous
voyons 13, la confirmation directe de ce que les concepts ne résultent pas simplement d’une
¢laboration logique de tels ou tels éléments de I’expérience,|...], mais qu’ils apparaissent par
une toute autre voie» (op. cité. p. 261), qui peut-étre celle de la VAE, avec la mise en ceuvre
de situations médiatisantes qui permettraient une véritable rencontre avec les concepts
scientifiques.

« De la germination des concepts vers le bas et vers le haut»

Comment alors dans ce qui constitue le principe méme de la VAE, se fait la mise en rapport
des connaissances et compétences développées dans la vie professionnelle et extra-
professionnelle et les connaissances et compétences inscrites dans les référentiels ?

Dans Pensée et Langage (1997) : « On peut dire que la force des concepts scientifiques
se manifeste dans la sphére qui est entierement définie par les propriétés supérieures des
concepts : le caractére conscient et volontaire ; c’est justement la que les concepts
quotidiens » [...] «révélent leur faiblesse, tandis qu’ils sont forts dans la sphere de
I’application concrete, spontanée, dont le sens est déterminé par la situation, dans la sphere de
I’expérience et de I’empirisme. Les concepts scientifiques commencent a se développer dans
la sphere du conscient et du volontaire et poursuivent leur développement en germant vers le
bas, en s’enracinant dans la sphére de ’expérience personnelle et du concret. Les concepts
spontanés commencent a se développer dans la sphére du concret et de ’empirique et
évoluent vers les propriétés supérieurs des concepts : le caractére conscient et volontaire. La
veéritable nature du lien qui unit dans leur développement ces deux lignes de sens opposé se
manifeste dans toute son évidence : c’est celui qui unit la zone prochaine de développement et
le niveau présent de déeveloppement » (op. cité. p. p.373). Cette double germination de la
pensee, des concepts « quotidiens qui germent vers le haut » et des « concepts scientifiques
qui s’enracinent vers le bas » sont les deux manifestations des processus d’élaboration des
fonctions psychiques supérieures dont nous parle Vygotski et dont il sera discuté dans la
section 2.1. page 76. « Le développement des concepts scientifiques doit immanquablement
prendre appui sur un certain niveau de maturation des concepts spontanés [....], d’autre part,
nous devons supposer que l'apparition des concepts de type supérieur [...], ne peut manquer
d'influer sur le niveau des concepts spontanes déja formés ». (Op. cite. p. 373)

Ainsi dans quelle mesure alors ce principe méme de la VAE de mise en rapport des con-
naissances et compétences développées dans la vie professionnelle et extra-professionnelle et
des connaissances et compétences inscrites dans les référentiels pourrait-il étre considéré
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comme une opérationnalisation de la conceptualisation que fait Viygostki a propos de la ger-
mination des concepts ? Comment le travail d’élaboration de I’expérience en VAE réorganise-
rait-il les concepts quotidiens tournés vers 1’action par des prises de conscience, par
I’abstraction et 1’usage volontaire des concepts scientifiques du référentiel ? Comment
I’accompagnement pourrait-il favoriser d’une part «la germination des concepts scienti-
fiques » par enracinement ou ancrage en ZDP, dans le concret de 1’expérience de chaque can-
didate et d’autre part I’amener a s’appuyer sur ses propres concepts quotidiens pour
s’approprier les systémes de concepts du référentiel ? 1l y aurait chez les candidates un double
mouvement entre leurs experiences et les référentiels de diplome. Ce mouvement consisterait
donc, d’une part a trouver dans leur expérience des correspondances au référentiel, comme
ancrage dans le concret et d’autre part, a trouver dans le référentiel ce qui correspondrait a la
généralisation de leur expérience. Ce serait simultanément, un développement de la significa-
tion du référentiel et de leur propre expérience. Comment se ferait 1’interdépendance entre
concepts scientifiques et concepts spontanés dont nous parle VWygotski, (1997) ? En quoi les
différentes productions langagiéres permettraient-elles ces interactions incessantes entre con-
cepts spontanés et concepts scientifiques qui puissent induire généralisation et conceptualisa-
tion chez les candidates de la VAE Petite Enfance ? D’autre part comment le processus
d’accompagnement dans le dispositif VAE pourrait-il contribuer a 1’organisation matérielle
des situations de passage (Clot, 1997, p.16) dans lesquelles « les concepts quotidiens puissent
germer vers le haut par I’intermédiaire des concepts scientifiques et ces derniers vers le bas
par I’intermédiaire des concepts quotidiens» ? C’est ce dont il sera discuté ultérieurement aux
sections 2.4.

1.2.2.2. Conceptualisation et zone de développement potentiel (ZDP)

Les concepts quotidiens ont leur origine dans I’expérience. Les concepts scientifiques
ont une origine sociale, « au-dehors du sujet ». lls occupent une certaine place dans un
systeme de concepts. Le concept scientifique est marqué par « sa définition verbale initiale
» (1997, p.274). Il « inclut un rapport a 1’autre concept en méme temps que le rapport a
I’objet » (Op. cité. p.321). Cette métaphore de germination est trés instructive car elle
permet de comprendre une forme de liaison entre le développement des concepts
quotidiens et 1’apprentissage et le développement des concepts scientifiques. Pour
WWygotski, les rapports des concepts quotidiens et des concepts scientifiques avec
I’expérience et avec le langage sont différents. Les concepts scientifiques se développent
chez I’enfant dans un cadre social réglé par « une collaboration spécifique » avec 1’adulte,
celui de ’institution scolaire : « I’enfant formule mieux la loi d’Archimede qu’il ne définit
ce que c’est qu’un frére. Le concept de frere est saturé d’expérience et ne résulte pas d’une
explication du maitre » (1997, p.292). Les liens entre la conceptualisation et la prise de
conscience sont essentiels : « plus les concepts peuvent étre employés spontanément et
moins ils sont I’objet d’une prise de conscience » (Op. cité. p.403). Vygotski considére que
la conceptualisation consciente et volontaire «est entierement dans la zone prochaine de
développement, c’est-a-dire quelle apparait et devient effective dans la collaboration avec
la pensée de 1’adulte » (Op. cité. p. 373). Enfin il définit la nature du lien entre concepts
scientifiques et concepts quotidiens : « Cela nous expliqgue non seulement que le
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développement des concepts scientifiques implique un certain niveau des concepts
spontanés, niveau auquel le caractére conscient et le caractere volontaire apparaissent dans
la zone prochaine de développement, mais encore que les concepts scientifiques
transforment les concepts spontanés et les élevent a un niveau supérieur en leur constituant
une zone prochaine de développement : en effet ce que ’enfant sait faire aujourd’hui en
collaboration avec quelqu’un, il sera demain en état de le réaliser seul » (Op. cité. p.374). «
Le développement des concepts spontanés et celui des concepts scientifiques sont, nous
devons le présumer, des processus étroitement liés, qui exercent 1’un sur 1’autre une
influence constante » [...] « le développement des concepts scientifiques doit
immanquablement prendre appui sur un certain niveau de maturation des concepts
spontanés, qui ne peuvent étre dépourvus d’intérét pour la formation des concepts
scientifiques pour la seule raison que le développement des concepts scientifiques ne
devient possible que lorsque les concepts spontanés »[....] «ont atteint un niveau
déterminé [...]. D’autre part, nous devons supposer que ’apparition des concepts de type
supérieur, tels que les concepts scientifiques, ne peut manquer d’influer sur le niveau des
concepts spontanés déja formés, puisque dans la conscience »[....] « les uns et les autres ne
sont pas enfermés dans des capsules, ne sont pas separés par des cloisons étanches, ne
suivent pas deux trajectoires distinctes, mais qu’ils se trouvent dans un processus
d’interaction constante, qui doit avoir pour conséquence que les généralisations de
structure supérieure, propres aux concepts scientifiques, provoquent obligatoirement des
modifications dans la structure des concepts spontanés. » (Op. cité. p.289-290) Nous
pouvons retenir a ce stade que les concepts quotidiens se forment dans I’expérience, ont
une portée immédiate et ne forment pas de systéme ; alors que les concepts scientifiques
sont transmis dans un cadre scolaire notamment par le langage, ont une portée générale, et
forment des systemes. Ce que Vygotski (Op. cité. p. 317) dit des opérations conceptuelles
en mathématique pourrait étre repris quand 1’accompagnatrice tente de faire évoluer les
candidates du sens commun ou des concepts quotidiens vers les concepts scientifiques du
référentiel . « Ainsi la prise de conscience repose sur une généralisation des processus
psychiques propres, qui conduit a leur maitrise. Dans ce processus, c’est avant tout
I’apprentissage scolaire qui joue le rle décisif. Les concepts scientifiques, avec leur tout
autre rapport a 1’objet, leur médiation par d’autres concepts, leur systeme interne
hiérarchique de relations réciproques, sont le domaine ou sans doute la prise de conscience
des concepts, c’est-a-dire leur généralisation et leur maitrise, se developpe au premier
chef ».

Quel est I’intérét de la vision vygostskienne de la conceptualisation et de la ZDP pour cette
recherche ? Comment s’appuyer sur son cadre théorique tres élaboré pour permettre d’une
part, de distinguer entre concept quotidien et concept scientifique dans les productions langa-
giéres des candidates a la VAE Petite Enfance et d’autre part, de comprendre comment ces
deux catégories de concepts peuvent s’étayer mutuellement dans leur développement ? Com-
ment montrer aussi dans le cadre de I’accompagnement VAE, qu’il y aurait une véritable mise
en relation de ’expérience passée, de ses contenus et de ses observables, avec les concepts,
les types de discours attendus, les catégories contenues dans le référentiel, et ce grace au lan-

gage qui feraient évoluer des modes de pensée ?

43



1.2.2.3. La conceptualisation se réalise a travers les mots (\Mygotski,
1934/1997, p.204-232)

Comment saisir «la signification réelle, effective, qui correspond au mot dans le processus
de sa corrélation vivante avec la réalité objective qu’il désigne », (Mygotski, 1934/1997, p.
190) pour avoir acces a la pensée en tant que processus réalisé par le sujet dans son rapport au
monde ? D’autre part « quels sont les processus et les fonctions psychiques qui sont a la base
de la formation des concepts, a la base de 1’¢laboration mentale de 1’expérience concrete qui
donne naissance au concept ? » (op. cité, p. 190) Wgotski va monter un dispositif pour
démontrer en quoi le mot a un réle décisif dans la formation des concepts. Sa thése de départ
stipule que le mot joue le role d’un instrument psychologique, il résume ses résultats comme
suit: «[...] le sujet emploie les signes en tant que moyens de diriger ses opérations
intellectuelles et comment, en fonction de ce mode d’utilisation du mot, de son application
fonctionnelle se déroule et se développe tout le processus de formation des concepts dans son
ensemble.» (op. cité, p. 202) Pour lui, la pensée et le langage ne constituent qu’un seul et
méme processus car « la pensée ne s’exprime pas dans le mot mais se réalise dans le mot »
(op. cité, p. 428). C’est la signification du mot «qui est cette unité indecomposable des deux
processus dont on ne peut dire ce qu’elle représente : un phénomene du langage ou un
phénomene de la pensée.» (op. cité, p.417-18) La conceptualisation se réalise donc dans la
signification du mot qui n’est jamais immuable et qui montre les différentes manieres et
stades de conceptualiser le monde. Comme le résume trés clairement Janette Friedrich (2010),
en fait Wgotski expose dans Pensée et langage les différentes étapes de la formation des
concepts jusqu’a la pensée conceptuelle véritable et authentique de 1’dge adulte, tout en
insistant sur le fait que les formes intermédiaires « les dits équivalents fonctionnels» peuvent
coexister en parallele.

Avec les « complexes », le sujet utilise un terme, dont il saisit des liaisons objectives
existant entre les choses et les personnes dans le monde, empiriques, concretes mais
aucunement logiques. Avec le « pseudo concept » le sujet utilise effectivement des concepts
véritables mais n’est pas exercé a les définir, a les travailler en les produisant.

Pour les candidates a la VAE, cela se traduit souvent par un discours qui a I’apparence
d’une généralisation maitrisée mais qui reste formelle, parfois « plaquée », précaire et peu
transformable de I’intérieur. Par exemple, elles vont utiliser des termes comme « éveil »,

« accueil » ou méme « soins », dans leur signification concrete et locale sans étre vraiment
capables de les définir. C’est que la présence de ces concepts dans le discours ne coincide
pas avec la conscience qu’elles pourraient en avoir. Or utiliser un concept c¢’est saisir « la
signification réelle, effective, qui correspond au mot dans le processus de sa corrélation
vivante avec la réalit¢é objective qu’il désigne » (Vygotski, 1934/1997, p. 190).
Conceptualiser n’est pas dans ce sens simplement généraliser, regrouper, rassembler mais
penser le monde et soi-méme en dehors de liens factuels. La fonction essentielle du
langage n’est pas, comme on le croit souvent, d’exprimer, de refléter, ni méme de signifier
la pensée, c’est plutot celle de la médiatiser. La parole (orale ou écrite) de chaque candidate
VAE Petite Enfance fonctionnerait comme un medium qui ferait que le processus de
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pensée s’accomplisse, que la pensée se construise a travers elle tout au long de
I’accompagnement. Le langage ne serait pas alors le véhicule mais le vecteur de la pensée
qui porterait et médiatiserait celle-ci a travers le concept. Il s’agirait donc de favoriser
I’activité de production langagiére des candidates dans ce sens pour espérer que se
développe la conceptualisation nécessaire a 1’élaboration du livret de VAE. Ce basculement
de I’emploi du concept comme représentation a son emploi comme médiation est analysé
par Vygotski, (op. cité, p. 493): « Non seulement la pensée est médiatisée extérieurement
par les signes mais elle I’est intérieurement par les significations. [...] On ne peut y
parvenir que par une voie indirecte, médiate, c’est-a-dire grace a la mediatisation interne de
la pensée d’abord par les significations puis par les paroles. C’est pourquoi la pensée
n’équivaut jamais a la signification littérale des mots. La signification sert de médiation
entre la pensée et I’expression verbale, c’est-a-dire que la voie qui va de la pensée a la
parole est indirecte, intérieurement médiate. » (Op. cité, p. 493)

C’est pourquoi cette recherche s’appuiera sur I’analyse des productions orales et écrites
des candidates non seulement pour y découvrir les différentes étapes de leurs processus de
conceptualisation mais aussi celles de leurs autres fonctions psycho langagieres.

Cette double germination de la pensée, des concepts « quotidiens » qui germent vers le
haut et des «concepts scientifiques» qui s’enracinent vers le bas sont les deux
manifestations des processus d’élaboration des fonctions psychiques supérieures dont nous
parle Vygotski.

1.2.3. Penseée, langage et expérience

Le langage et les interactions verbales sont omniprésents dans les différentes situations du
dispositif VAE (Orientation, accompagnement, jury) et une grande part des activités se réalise
dans et par I’'usage du langage oral et écrit. Mais dans quelle mesure les productions langa-
giéres sont-elles aussi des instruments de régulation de I’activité collective ? Dans quelle me-
sure influencent-elles grandement la coopération, les processus inter et intra psychiques,
I’affect, les comportements, les représentations, 1’¢laboration de 1’expérience, la conceptuali-
sation et la pensée de chacun dans les séances d’accompagnement ?

1.2.3.1. Pensée, langage, activité et affectivité chez \Wygotski

Dans le cadre de la VAE, comment les différentes productions langagiéres participent-elles
de la construction de sens et de signification comme le dit Viygotski a partir de la formalisa-
tion et de I’analyse de leur expérience ?

Pour Wgotski « le moment le plus significatif au cours du développement intellectuel, qui
donne naissance aux formes purement humaines de I’intelligence pratique et de I’intelligence
abstraite, se produit lorsque convergent le langage et I’activité pratique, deux composantes du
développement jusque-la completement indépendantes. » Vygotski (op. cité, p.229) : « si nous
séparons la pensée de la vie, de la dynamique et des besoins, si nous la privons de toute
réalité, devant nous se fermeront toutes les voies de découverte et d’explication des
propriétés. Nous priverons la pensée de son rdle principal qui consiste a déterminer notre
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maniere de vivre et notre comportement, a changer nos actions, a les orienter, a nous libérer
de la situation concréte. »

Selon Wgotski, 1I’émotion est a la racine du langage, « la premiére question qui se pose,
lorsque nous parlons du rapport de la pensée et du langage avec les autres aspects de la
conscience, est celle de la liaison entre intellect et affect. Comme on le sait, la séparation de
I’aspect intellectuel de notre conscience d’avec son aspect affectif, volitif est I’'un des défauts
majeurs et fondamentaux de toute la psychologie traditionnelle, [.....] car la pensée se trouve
alors coupée de toute la plénitude de la vie réelle, des impulsions, des intéréts, des penchants
réels de I’homme qui pense.» (1934/1998, p. 61)

Mais il ajoute, « en I’état actuel de nos connaissances nous manquent des ¢léments de la
plus haute importance pour résoudre le probléme posé. Ainsi n’avons-nous rien pu dire de ce
plus important maillon entre vie organique et vie de la personnalité qu’est le développement
culturel des émotions et inclinations humaines » (2015, p. 526). L’affectivité, comme les
autres fonctions, ne se développe pas « de fagon tant soit peu autonome, indépendamment des
autres ; en une étroite interaction, ce sont tous les aspects de la vie psychique qui se
développent, avangant autant qu’ils peuvent en s’épaulant 1’un 1’autre.»

Pour lui, « toute activité suppose la présence d’un besoin affectif » (Défectologie, p. 203),
mais qui, pas plus que « I’intellect ne peut s’expliquer complétement par lui-méme » (2014, p.
524) I’affectivité ne saurait étre comprise seulement du dedans, comme « un élément original,
propre et autonome, isolé des conditions réelles d’existence (...) comme un fait qui ne peut
étre modifié au cours du développement » (op. cité, p. 219). Il faut rapporter les deux
modalités psychiques de I’intellect et de 1’affect aux conflits de la pensée. Mais c’est encore
insuffisant. Pour Vygotski, 1’essentiel est de rendre la pensée a la vie car, loin d’étre le simple
parallélisme d’un exercice cognitif et d’un transfert affectif, notre pensée se définit d’abord en
raison du fait qu’elle agit sur le monde. Elle participe, comme activité intérieure, au processus
de notre activité extérieure. Elle «consiste a déterminer notre maniére de vivre et notre
comportement, a changer nos actions, a les orienter, a nous libérer des dominations de la
situation concréte » (op. cité, p. 229). C’est le cours de cette activité dans le monde avec les
autres hommes qui convoque — mais sans coincidence — le cognitif et I’affectif, a la fois
cause et effet du développement, changeant de place au cours de celui-ci. Viygotski emprunte
sa conception de I’affect a Spinoza : « qui entend par affects d’une part ces états corporels qui
augmentent ou diminuent I’aptitude du corps lui-méme a 1’action, la favorisent ou la
restreignent, et d’autre part les idées que I’on a de ces états » (Théorie des émotions, 1998, p.
105). « La pensée prend naissance elle-méme non pas dans une autre pensée mais dans la
sphére motivante de notre conscience, qui englobe nos impulsions et nos besoins, nos intéréts
et nos mobiles, nos affects et nos émotions. Derriére la pensée il y a une tendance affective et
volitive. [..]JUne compréhension réelle et compete de la pensée d’autrui n’est possible que
lorsque nous découvrons ses dessous réels, affectifs-volitifs. » (2014, p.491-496)

Il s’agira au travers de I’étude des productions langagieres orales et écrites des candidates
a la VAE CAP Petite Enfance de repérer cette « experience émotionnelle » et « ses dessous
réels, affectifs-volitifs. » dont parle VWgotski, cette pensée vécue et vivante ou se joue, dans la
formalisation de leur expérience, les rapports entre affects, émotions et sentiments ;
«expérience émotionnelle» qu’il s’agira de mieux comprendre afin de saisir comment elle agit
dans le systéme fonctionnel de ’affectivité et au cceur des processus de pensée.
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1.2.3.2. Le langage, entre expérience individuelle et environnement
culturel chez Dewey

Tout en concédant que le langage est une institution culturelle parmi beaucoup d’autres,
Dewey (1993) confére au langage un ensemble de fonctions qui fait de lui un instrument
puissant dans la transformation du biologique en intellectuel et en potentiellement logique.

Dans son livre sur I’enquéte, titre 1’auteur parle de ce qu’il appelle la matrice culturelle de
I’enquéte. Pour I’auteur « 1’environnement dans lequel les étres humains vivent, agissent et
enquétent n’est pas simplement physique. Il est aussi culturel ». Les origines de 1’enquéte et
de I’expérience en général sont les relations dans lesquelles les étres humains se trouvent
engagés « ...et les organes de ces relations ne sont pas seulement I’ceil et I’oreille, mais les
significations qui se sont développées au cours de la vie, en méme temps que les fagons de
former et de transmettre la culture avec tous ses éléments constitutifs, les outils, les arts, les
institutions, les traditions et les croyances séculaires » (op. cité, p.101). Pour 1’auteur,
I’homme est social car ses activités sont comprises dans un environnement qui est transmis
culturellement « de sorte que ce que I’homme fait et la fagon dont il agit, est déterminé non
par la seule structure organique et la seule hérédité physique, mais par I’influence de
I’hérédité culturelle, enfouie dans les traditions, les institutions, les coutumes et les intentions
et croyances que 1’une et I’autre véhiculent et inspirent » (op. cité, p.102). Dans ce cadre, pour
Dewey, le langage occupe une place particulierement importante et exerce une fonction
primordiale dans le « complexe » que forme I’environnement culturel. Le langage est alors
(op. cite, p.105) :

e un agent de transmission des autres institutions et habitudes acquises ;

e qui pénetre a la fois les formes et le contenu de toutes les autres activités cultu-
relles

e qui possede sa structure propre que I’on peut abstraire comme forme (souligné
par I’auteur).

L’individu trouve donc dans la culture des ressources et des contraintes pour agir qui
marquent son expérience, la guident et I’orientent et réciproquement. L’individu est lui-méme
participant actif dans la construction de cette culture et de sa conscience sociale : « Ce
processus commence inconsciemment pour ainsi dire avec la naissance, et faconne d’une
maniere continue les capacités de I’individu, impreégne sa conscience, forme ses habitudes,
modele ses idées et éveille ses sentiments et ses émotions...I’individu en vient
progressivement a partager les ressources intellectuelles et morales que 1’humanité a réussi a
rassembler. Il devient I’héritier de ce capital de la civilisation » (Dewey, 1897 cité in
Deledalle, 1995, p.111) ou plus loin : « Je crois que la connaissance des conditions sociales,
de I’état présent de la civilisation, est nécessaire pour interpréter correctement les capacités de
I’enfant...» (op. cité, p.113). La relation entre expeérience et culture est directe et dépend du
degré selon lequel les expériences antérieures ont modifié les conditions objectives grace
auxquelles se sont produites les expériences suivantes : « si 1’on détruisait les conditions
externes de I’expérience actuelle des civilisés, leur expérience rétrograderait jusqu’au niveau
des peuples barbares » (1938-1968, p.85). Elle tient aussi au fait que 1’expérience ne se
déroule pas uniquement a 1’intérieur du corps et de I’esprit de I’individu, elle ne se fait pas
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dans le vide : « il y a en dehors du sujet, des sources de 1’expérience. Celle-ci en est alimentee
sans cesse » (op. cité, p.86). Un environnement humain « est ce qui se préte au
développement des individus », il est formé des relations que les individus qui s’y
développent tissent avec lui. (ibidem, p.86)

Les candidates a la VAE Petite Enfance trouveraient donc dans le langage des ressources et
des contraintes pour agir qui marqueraient leur expérience, la guideraient et 1’orienteraient ?
Comment vont-elles s'engager dans I’enquéte sur leur expérience et devenir auteures de
productions langagiéres orales puis écrites ? Comment vont s'installer dans le groupe des
relations dans lesquelles les candidates se trouveront impliquées, pour échanger, discuter et
formaliser les significations qui se sont développées au cours de leur vie ? En quoi leurs
experiences antérieures vont-elles modifié les conditions objectives grace auxquelles se sont
produites les expériences suivantes ? Ce sont aussi les questions qu’a posé cette recherche.

1.2.3.3. Role d’autrui dans ’acquisition du langage chez Bruner

Comment ces candidates intériorisent-elles la triple fonction du langage, celle qui repré-
sente et qui définit, celle qui s’appuie sur la parole d’autrui et celle qui agit sur autrui ? La
teneur et ’orientation des échanges ou des débats pendant les séances d’accompagnement
seraient-elles empreintes de maniere diffuse et tacite de la conscientisation de cette triple va-
leur ? Des indices discrets ou plus manifestes comme les réactions ou attitudes non verbales
ou les productions écrites en intersessions réveleraient-elles souvent cette intériorisation et
I’appropriation des propos pendant ces séances ?

En effet, comme le note Bruner (2000, p.13) « le langage est un moyen de mettre en ordre
ce que nous pensons des choses. La pensée permet d’organiser la perception et I’action, mais
le langage et la pensée, chacun a sa maniére, sont le reflet des outils et de 1’aide disponibles
dans une culture pour mener a bien une action ». Pour Bruner (op. cité, pp283-284), la
conscience dans ce cadre, est caractérisée par au moins trois propriétés essentielle pour le
développement humain :I’interaction, la systématicité, I’instrumentalité.

L’« interaction »

Car ce sont bien les relations et les systémes de signes qui sont a la base du monde social «
c'est-a-dire qu’étre conscient c’est tout d’abord étre social, et le développement de la
conscience chez I’enfant nécessite de ce point de vue sa participation dans des interactions
avec les autres ». (op. cité, pp283-284)

La « systematiciteé »
C’est « la capacité humaine d’extraire des relations entre les événements dans le monde ;
chaque événement devient un signe pour I’interprétation d’autres événements». (op. citg,
pp283-284)

L’«instrumentalité »
C’est ce qui permet « d’étre sensible aux relations entre moyens et buts présents dans les
événements » et aussi « de leur imposer ces relations ». (op. cité, pp283-284)
D’une maniére générale, pour Bruner, « les régles qui régissent I’emploi des outils dans
différents domaines d’action sont données a travers un code social qui constitue la pratique
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d’une culture, une espéce de « boite a outils » de la culture. Le langage est 1’outil « le plus
avancé » qui « entre dans la constitution méme de la pensée et des relations sociales ». (1983,
p.283). Bruner (2004) considére que la culture est constituée par des procédures, des concepts
et des distinctions symboliques « que I’on ne peut établir que dans le langage » (op. cité,
p-125). Bruner pense qu’il y a trois formes d’utilisation du langage qu’il qualifie de «
déictiques », de « base pragmatique » et une troisieme qui reléve de « mode méta pragmatique
». Quand I’enfant dispose de ces trois modes d’utilisation du langage, il bénéficie alors d’un
systeme qui lui permet « de prendre de la distance vis-a-vis de ses actes, que ceux-ci soient
linguistiques ou non » (op. cité, p.287). Cette forme de conscience est selon Bruner, « la
réflexion » qui permet « non seulement la prise de conscience, mais aussi la communication et
les relations sociales » (ibidem). En fait, la pensée et le savoir d’une génération se forment a
partir de I’appropriation des résultats de 1’activité cognitive des générations précédentes. Mais
ce processus d’appropriation n’apparait nullement sous I’influence des objets et des
phénoménes eux-mémes. Les rapports au monde de [I’individu ont toujours pour
intermédiaires le rapport de ’homme aux autres étres humains. L’activité adéquate se forme
chez I’individu par la médiation de ses rapports aux autres hommes. Pour le dire dans les mots
de Bruner (1991), « la signification est elle-méme un phénomene culturellement médiatise,
qui dépend de I'existence préalable d’un systeme symbolique partagé par les membres d’une
communauté » (op. cité, p.81). Ainsi pour Bruner : Le langage peut dire des choses que
I’action ne montre pas. D’ailleurs, Bruner insiste sur le réle de la monstration du langage car
dit-il, « les mots produisent, dirigent et complétent I’action » (2004, p.111)

Ainsi gréce au langage (et aux différents instruments dont le référentiel) et aux autres
acteurs du dispositif VAE, chaque candidate pourrait-elle se distancier de ses actions, de son
expérience et leur donner sens, en choisissant des mots & mettre sur ses actes, au-dela méme
de ce qui se voit, afin qu’ils puissent étre décrits et analysés ?

1.2.4. Langages, genres de discours, et interactions langagiéres
Il est alors somme toute logique, dans le cadre du dispositif VAE que nous nous
retrouvions face aux problémes de langage et surtout d’usage et de fonction du langage.

1.2.4.1. Signe, sens, signification et représentations

On sait depuis Saussure (1916) que si le signe est immotivé, il est aussi radicalement
arbitraire ce qui signifie que s’il s’origine dans 1’usage social il soumet les représentations
individuelles a une réorganisation dont le caractere est radicalement non naturel. Ainsi le
signifiant d’un signe impose a la fois une délimitation et une fédération des diverses images
mentales qu'un sujet est susceptible de se construire dans son interaction solitaire avec le
référent imaginé, le signifie étant constitué par I’ensemble des images mentales subsumées
par le signifiant. Si la représentation du sujet est insuffisamment 1’objet d’une réorganisation
en cours, la signification du mot ou du concept peut étre réductrice. L’empan et la structure
interne des images constitutives des signifiés varient en effet avec les sujets en fonction des
formes socio-langagicéres particuliéres et arbitraires qu’ils rencontrent. Les signes se
présentent ainsi selon la formule de Sapir (1921/1953), comme des enveloppes fédérant des
représentations individuelles, ou encore comme des représentations sociales de
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représentations individuelles. A ce titre ils sont bien des instruments complexes de ces
représentations.

Selon une perspective qu’on retrouve dans Psychologie de ['art, (2014) VWygotski ne se
contente pas de présenter les caractéristiques et les potentialités propres a chacun des
systémes sémiotiques, les caractéristiques de différents systémes de signes, 1’histoire de leurs
« modes d’utilisation » (2014, p. 246) et d’appropriation, il met surtout 1’accent sur la
diversité des fonctions qu’ils peuvent avoir pour ceux qui les utilisent ou se les approprient.
C’est ainsi qu’il montre par exemple que le langage (oral ou écrit) peut, selon notamment
I’age des enfants [ou des adultes], tout aussi bien étre un moyen d’expression, d’indication ou
de représentation symbolique. Et que cette pluralité fonctionnelle d’un méme systéme
sémiotique permet de comprendre pourquoi, au cours de leur développement, les enfants et
ceux qui les entourent privilégient certaines associations temporaires de « moyens de
communication » (op. cité, p. 185) ou « de représentation » (op. cité, p. 341). Ce qu’il met
bien en lumiére a propos de la « préhistoire de 1’écrit » (op. cité, p. 113 chapitre 7) et des liens
génétiques qui peuvent exister entre les « gestes indicatifs », le dessin, le jeu symbolique ou
différentes formes d’écrit (« simples » traces graphiques, écrit pictographique ou
présymbolique...). Une telle analyse des caractéristiques des systémes sémiotiques tels qu’ils
sont utilisés par les enfants permet non seulement de mettre en lumiére des liens génétiques
entre des systemes sémiotiques habituellement étudiés séparément, et I’apparition et le
développement de fonctions psychiques supérieures (attention volontaire, mémoire logique,
pensée conceptuelle, volonté « anticipatrice »...), mais aussi de montrer que le développement
de I’enfant serait tout autre sans les moyens culturels qui sont mis a sa disposition et qui lui
permettent, via la réorganisation des fonctions sociales, de réguler ses relations avec autrui
puis, via la réorganisation des fonctions psychiques, de s’autoréguler.

La valeur et donc la valorisation des éléments, de sous-ensembles de 1’expérience, voire de
sa totalité dépendent du poids des mots. Il remarque qu’au cours de I’expérience : « les
événements, les situations, les positions ont été 1’objet d’attribution de valeur, d’abord par les
autres, personnes ou institutions, par les événements tels qu’ils ont été interprétés, ensuite par
chacun, mais toujours référencés, en quelque sorte aux yeux, aux mots, aux jugements des
autres » (Mayen, 2006, p.138).

Comment les concepts quotidiens issus de I'expérience sensorielle peuvent-ils étre des
« enveloppes féderant des représentations individuelles », des associations temporaires
dérivées de faits perceptifs mais tout aussi bien des moyens de communication et
d’expression symbolique ?

L’usage de la métaphore comme moyen « d’expression, d’indication ou de
représentation symbolique ».

Dans la lignée de VWygotski, Asch et Arnheim (1999) ont montré dans un essai consacré a
la métaphore que la tradition verbale universelle reflete des processus psychologiques qui
font dériver de faits perceptifs, des concepts decrivant des faits non perceptifs. Pour Lakoff
et Johnson (1985), ce sont les processus cognitifs, qui sont largement métaphoriques ; les
métaphores spatiales découlent de notre expérience culturelle et physique ex « le bonheur
est en haut, la tristesse est en bas... » Comme le disait bien avant eux, Wygotski, les sens
de I'nomme sont ses plus sdrs alliés, les concepts quotidiens dérivent de I'expérience
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sensoriel. Le langage est en interaction avec les autres médias perceptifs qui sont les
principaux véhicules de la pensée, il n'est pas simplement I'étiquette finale que I'on appose
a la pensée. Ce n'est pas la vérité ou la fausseté d'une métaphore qui importe, mais les
perceptions et les inférences qui s'autorisent d'elle, ainsi que les actions qu'elle sanctionne.
Le processus de conceptualisation, pour réellement advenir, mobilise émotions et
imagination et donc I’image ou la métaphore facilite I’acceés aux concepts quotidiens de
I’expérience.

Les métaphores auraient un pouvoir évocateur laissant a chacun la possibilité de
convoquer sa propre histoire, les pratiques qui sont les siennes, sa singularité, tout en
engendrant une compréhension mutuelle, une dynamique collective, une communication
intersubjective et interactive, et une implication de soi et d'autrui. Cela permettrait a chacun
de pouvoir dire, par le biais de la métaphore, ce qui est indicible, au fond de soi, pas encore
tout fait conscientisé, ni verbalisé. Cet indicible matérialisé par la métaphore, parlerait de
valeurs profondes, d'éthique, de croyances auxquelles adhere, méme inconsciemment, le
locuteur, mais aussi de concepts quotidiens, d’émotions, et de ressentis. Les métaphores
seraient une interface conceptuelle et imageée structurant la compréhension d'un phénoméne
abstrait, la perception du réel ou méme de penser le monde. (Fauvelle, 2006, pp. 79 a 89)

Ainsi la mise en ceuvre d'un outil-instrument original, la métaphore, (dont il sera
discuté dans la partie Il) par I'accompagnatrice aiderait-elle les candidates a médiatiser leur
pensée sur leurs rapports aux savoirs et a 1’écrit, intérieurement par les significations ? La
description et 1’analyse de leur métaphore, leur permettraient-elle aide d’entrer dans ces
processus de conceptualisation et d’accés aux concepts quotidiens ? Faire se dire les
représentations des candidates ferait se révéler, par des images spontanées, leurs
conceptions ou représentations, par exemple sur Dactivité d’écriture : « écrire, c’est
mentir », « écrire, ¢’est un trou noir », représentations profondes, chargées d’émotion et
difficiles a formuler directement. C’est pourquoi user de la possibilité de significations
exprimées de facon indirecte par les métaphores serait-il une libération de la parole de
chacune ?

La signification au cceur de «l’unité dialectique» des activités de pensée et
des formes langagieres du sujet

Piaget met en avant le sens donné par le sujet méme si ce sens varie au cours de
I’apprentissage. Vygotski lui, met 1’accent sur la culture transmise et la signification
conventionnelle des mots mais il distingue, dans le dernier chapitre de Pensée et langage,
entre « sens « et « signification ». Bien sir que la signification d’un mot (unité dialectique
d’une opération de pensée et d’une forme phonétique) est donc toujours une généralisation.
VWygotski fait ainsi de la signification, entendue comme activité de création et d’utilisation de
signes, la clef de la speécificité du comportement humain. Le sujet ajoute a la signification
conventionnelle du mot, les expériences diverses associées a cet énoncé jusqu’a lui donner
parfois un sens trés différent. « le sens d’un mot est ainsi une formation toujours dynamique,
fluctuante, complexe, qui comporte plusieurs zones de stabilité différentes. [...] comme on
sait, le mot change aisément de sens selon le contexte.[...] le mot pris isolément et dans le
dictionnaire n’a qu’une seule signification. Mais cette signification n’est rien de plus qu’une
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potentialité qui se réalise dans le langage vivant, ou elle n’est qu'une pierre dans 1’édifice du
sens. » (1934/1997, p. 480-481).

C’est que révéleront certaines expressions et métaphores énoncées par les candidates lors
des échanges sur leur activité et qui seront aussi objet d’étude dans le cadre de cette
recherche. «Non seulement la pensée est médiatisée par les signes mais elle [’est
intérieurement par les significations. [...]JOn ne peut y parvenir que par une voie indirecte,
médiate, c’est a dire grace a la médiatisation interne de la pensée, d’abord par les
significations puis par les paroles. C’est pourquoi la pensée n’équivaut jamais a la
signification littérale des mots. La signification sert de médiation entre la pensée et
I’expression verbale, c’est a dire que la voie qui va de la pensée a la parole est indirecte,
intérieurement médiate. » (Op. cité, p. 493) Ainsi le langage rend présent la pensée réalisée
par les sujets, il n’exprime pas, ne refléte pas, il permet au processus de pensée de s’accomplir
a travers lui. Pour Vygotski le cceur de Pensée et Langage, (surtout dans le dernier
chapitre)concerne la pensée verbale qui doit étre appréhendée comme une unité dialectique
d’une activité de pensée et de formes langagiéres au sein desquelles s’opere cette activité de
pensée ; unité dialectique, qu’il nomme la signification et qui se transforme en fonction des
différentes activités dans lequel s’engage le sujet et en fonction des différentes étapes du
développement psychologique. « On pourrait comparer la pensée a un lourd nuage qui
déverse une pluie de mots. C’est pourquoi le passage de la pensée au langage est un processus
extrémement complexe de décomposition de la pensée et de reconstitution de celle-ci dans les
mots.[...] notre discours comporte toujours une arriere-pensée, un sens latent. » (Op. cité,
p.492)

Ce sont ces différentes « figures de signification » identifiées chez les candidates CAP
Petite Enfance, qui seront étudiées au travers de la diversité des formes d’union de la pensée
et du langage afin de définir leurs différents modes de réflexion de la réalité dans la pensée.
C’est aussi repérer les passages « d’une figure de signification dans une autre »,
transformation du langage social en langage intérieur et du langage intérieur en productions
langagieres orales ou écrites.

L’unité de base du langage et de la pensée du point de vue de Vygostki  le
mot

« Quelle est donc cette unité de base qui n’est plus décomposable et qui comporte les
propriétés inhérentes) la pensée verbale en tant que tout ? Nous pensons qu’elle peut se
trouver dans I’aspect interne du mot, dans sa signification.» (1934/1997, p.36) Vygotski ajoute
que « le concept est impossible sans les mots, la pensée conceptuelle est impossible sans la
pensee verbale ; 1’élément nouveau, 1’élément central de tout ce processus, qu’on est fondé a
considérer comme la cause productive de la maturation des concepts, est I’emploi spéecifique
du mot, I'utilisation fonctionnelle du signe comme moyen de formation des concepts. » (Op.
cité, p.207) et que « nous avons vu que le rapport de la pensée au mot est le processus vivant
de la naissance de la pensée dans le mot.» Dans 1’approche de VWygotski, comme le dit Janette
Friedrich (2010, p. 102) «le mot n’est ni le résultat de la généralisation ni sa condition
immuable mais le lieu ou la pensée verbale prend naissance, [...] et donc que le mot permet
de penser le monde et pas seulement de le représenter.» En effet, la signification du mot
représente a la fois un phénomeéne de pensée et un phénomeéne de langage. « Un mot privé de
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signification n’est pas un mot, c’est un son vide. [...] Ainsi la signification du mot est a la fois
phénomene intellectuel et phénomeéne verbal, [....] ¢’est I'unité du mot et de la pensée » (Op.
cité, p. 418)

« La dynamique de la signification des mots » (Op. cité, p. 480)

Geénéralisation et développement, telles sont les deux propriétés de la signification du mot,
qui permettent de comprendre la relation étroite qu’entretiennent pensée et langage chez
VWygotski. « Mais, si la signification du mot peut se modifier dans sa nature interne, ¢’est donc
que le rapport de la pensée et du mot se modifie lui aussi, [....] il faut découvrir le réle
fonctionnel de la signification du mot dans I’acte de la pensée. »(Op. cité, p.427) Pour cela, il
faut décrire non seulement le développement des significations mais « le fonctionnement des
significations dans le cours vivant de la pensée verbale. » (Idem p.427) Pour cela, il faut
étudier les phénomenes de la pensée dans leurs formes les plus développées : « le rapport de
la pensée au mot, est avant tout, non une chose, mais un processus, c’est le mouvement de la
pensée au mot et inversement du mot a la pensée ». (Op. cité, p.428)

Les discours qui font entendre ainsi plusieurs ainsi voix sont porteuses de contradictions et
de transformations des significations, car la signification des mots évolue en permanence
dans la société, qu’elle n’est jamais fermée et toujours le reflet de ses mouvements et de sa
dynamique.

Dans le cadre de la VAE, la construction du sens attribué a ’expérience serait-elle
fortement sollicitée et a partir du moment ou les candidates a la VAE CAP Petite Enfance
veulent communiquer leur expérience a I’aide d’un ensemble fini de formes langagicres, elles
procéderaient a un travail de généralisation et les mots viendraient organiser leur expérience
et leur processus de pensée ? En communiquant a 1’aide avec de mots, généraliseraient- elles
nécessairement un minimum une expérience personnelle qui, sinon resterait ineffable ?

Le développement de la pensée dans les mots

« Toute pensée a un mouvement, un développement, un déroulement, [...] D’un passage de
la pensée dans le mot et du mot dans la pensée. [...] la structure du langage n’est pas le simple
reflet, comme dans un miroir, de celle de la pensée. Aussi le langage ne peut-il revétir la
pensée comme une robe de confection. Il ne sert pas d’expression a une pensée toute préte. En
se transformant en langage, la pensée se réorganise et se modifie. Elle ne s’exprime pas mais
se réalise dans le mot. » (Op. cité, p.428-431) « le mot est la fin qui couronne I’ceuvre. » (Op.
cité, p.496)

L’apport des mots du référentiel permettrait-il aux candidates de développer de nouvelles
significations et de saisir les faits et gestes de leur activité professionnelle en dehors des
conditions et relations dans lesquelles ils ont été créés dans 1’expérience, au-dela de leurs
traits empiriques visibles ?

L'utilisation des concepts du référentiel par les candidates ne signifierait donc pas
simplement généraliser et mettre ensemble les faits de leur activité, mais leur permettait de
penser differemment leur activité en repérant des liens entre leurs faits et gestes qui soient
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autres que factuels. Il y aurait-il donc processus de formation de la pensée a travers le langage
par la médiatisation de I’instrument que constitue le référentiel ?

Comment repérer dans les productions langagieres des candidates a la VAE CAP Petite
Enfance ces multiples fonctions du langage, celle qui représente et qui définit, celle qui
s’appuie sur la parole d’autrui, celle qui agit sur autrui et celle qui est pour soi ? Comment
repérer les indices discrets ou plus manifestes, telles les réactions ou attitudes non verbales
lors de séances d’accompagnement ou dans les productions écrites en intersessions révélant
cette intériorisation et 1’appropriation des propos tenus pendant ces séances ? Quelles sont les
traces de ce dialogue interne, « contact social avec soi-méme » pour reprendre les termes de
Vygotski, dés lors qu’elles se mettent a « penser » et s’approprient ce que 1’on veut bien leur
apporter en élaborant leur expérience par questionnement interne de leurs comportements et
représentations ?

1.2.4.2. Les interactions langagiéres pour Dewey, VWgotski, Mayen,

Kerbrat-Orecchioni

Ce qui se joue ainsi dans le dispositif VAE ne serait-il plus seulement ce qui va étre
signifié qui transformerait les significations, mais aussi et conjointement 1’adhésion, le rejet,
la coopération, la collaboration d’autrui et de soi-méme ? L’engagement ou son refus peut-il
d’une certaine fagon étre considéré comme un positionnement sinon discursif du moins
signifiant ? Ce faisant, comment repérer dans les productions langagiéres de chaque candidate
cette dimension actionnelle du signe qui ne s’adresserait plus seulement aux comportements
et aux représentations des autres mais aussi aux siennes propres ?

Dans ce cadre, pour Dewey,le langage occupe une place prépondérante. Le principe de
transaction est a considérer dans le fait que 1’individu trouve dans la culture des ressources et
des contraintes pour agir qui marquent son expérience, lui donnent une direction, la guident et
’orientent mais réciproquement 1’individu est lui-méme participant actif a la construction de
cette culture et a la conscience sociale. L’expérience se réalise dans le cadre d’interactions
avec les autres, interactions langagiéres dans lesquelles les choses sont nommeées, les actions
décrites et interprétées. Les travaux de Dewey, de Vygotski et de Bruner soulignent que c’est
essentiellement au travers de nos interactions avec le monde que nous construisons une
conception de ce que nous sommes et ¢’est au travers des interactions que la culture fournit a
ses membres des modeles d’action.

Dans cette optique, VWgotski renversant la conception piagétienne soutient que c’est a
partir du langage que dérivent les réflexes constitutifs de la conscience. « Pour lui, (Bronckart,
2002, p. 41) toute interaction verbale constitue bien un systeme de réflexes circulaires : une
parole émise en réponse a une stimulation devient elle-méme stimulation, susceptible de
déclencher une nouvelle réponse verbale, et ainsi de suite. Mais ce systéeme de réflexes est
d’abord avant tout un systéme régulant et organisant des comportements collectifs ; sa finalité
premicre est externe et les mots qui le constituent viennent d’autrui, du social. Et ce n’est que
dans un deuxiéeme temps que ces stimulations sociales-verbales font 1’objet d’une
appropriation et d’une intériorisation par des individus particuliers, et qu’elles viennent
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s’articuler aux systémes de réflexes dont le fondement est biologique. ». Ce qui débouche sur
la thése finale du statut social de la conscience individuelle, exprimée par les formules
fameuses selon lesquelles la conscience est d’abord connaissance des autres avant d’étre
connaissance de soi, ou encore que la connaissance de soi n’est qu’un cas particulier de la
connaissance sociale : « Nous nous connaissons nous-mémes parce que nous connaissons les
autres, et par le méme procédé que celui par lequel nous connaissons les autres, parce que
nous sommes a 1’égard de nous-mémes dans le méme rapport que les autres par rapport a
nous. [...] la conscience est en quelque sorte un contact social avec soi -méme [...] »
(Wygotski, 1925/ 1994, p. 48).

Ce que veut démontrer cette recherche, c'est d’abord que les candidates a la VAE CAP
Petite Enfance intérioriseraient bien cette quadruple fonction du langage, celle qui représente
et qui définit, celle qui s’appuie sur la parole d’autrui, celle qui agit sur autrui et celle qui agit
sur soi et en soi. C’est ensuite de montrer dans quelles mesures la teneur et I’orientation des
échanges ou des débats pendant les séances d’accompagnement seraient empreintes de
maniere diffuse et tacite de la conscientisation de cette quadruple fonction du langage.

Il s'agira de démontrer que ce qui se jouerait alors pendant les séances d’accompagnement
ne serait pas seulement ce qui va étre signifié qui transformerait les significations mais aussi
et conjointement 1’adhésion, le rejet, la coopération, la collaboration d’autrui et de soi-méme.
En quoi ’engagement dans les échanges et les débats ou son refus pourrait-il d’une certaine
facon étre considéré comme un positionnement sinon discursif du moins signifiant ?
Comment chaque candidate s'apercevrait que cette dimension actionnelle du signe ne
s’adresserait plus seulement aux comportements et aux représentations des autres mais aussi
aux siennes propres ?

Mayen (2001), considére que les interactions sont des situations potentielles
d’apprentissage et de développement, du fait méme de la présence d’un autre et de I’usage du
langage. Pour 1’auteur, toute interaction est une interaction a enjeu dont il s’agirait de
remporter le gain. Cet enjeu, génére, dans certains cas, des « jeux de négociation » propres a
faire émerger des assertions a role argumentatif et des explicitations de raisonnements.
Comme il le note ensuite en 2003, il s’agit d’une appropriation individuelle de la culture,
intégrée dans les instruments et/ou produite dans les interactions avec les autres au moyen de
cet instrument particulier qu’est le langage.

Selon cette approche théorique, c’est bien la culture qui donne forme a I’esprit, comme le
dit Bruner, (1997) dans le titre de son ouvrage, Car la culture donne forme a [’esprit. Mais
I’entrée dans la culture releve d’une médiation sociale assurée en grande partie par des
humains, directement ou plus indirectement via des artefacts tels que les prescriptions dans le
travail, les outils cognitifs ou aides au travail, les systemes de connaissances. Les médiations
ne peuvent pas y étre congues comme des intermédiaires neutres, mais comme des facteurs
particuliers voire des amplificateurs culturels, socialement marqués, d’orientation des formes
d’apprentissage et d’usage de la culture et de ses produits (Mayen, 2002). « Une partie des
interactions que nous entretenons avec les autres contient de quoi nous aider a agir, a
apprendre a le faire, ou encore de quoi orienter notre action dans une certaine direction. » (Op.
cité, p.87) Mayen voit, a la suite de Bruner, dans les activités d’étayage et d’orientation des
activités des autres, une sorte de « prét de conscience ». Il insiste sur le rdle de médiation et de
«dérangement des autres». Ainsi pour 1’auteur, I’autre « intervient entre les caractéristiques de
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la situation et I’objet mais aussi entre celui qui apprend et son action, immédiate ou passée, et
accomplit ce « dérangement » de la relation entre un individu et son action dans le monde »
(Op. cité, p.105)

Peut-on alors considérer que les situations générant des interactions verbales lors du
dispositif d’accompagnement VAE seraient des situations potentielles d’apprentissage et de
développement et que les outils-instruments mis en place aideraient les candidates a agir, a
apprendre a le faire, ou encore a orienter leur action dans une certaine direction ?

C’est ainsi que le sens d’une situation de travail discuté en VAE est a la fois individuel et
partagé, individuel parce que le sens accordé par un individu lui est propre, et différent d’un
individu a D’autre ; partagé parce que justement les individus d’une méme communauté
s’entendent relativement bien sur le sens a donner a telle situation, a telle pratique, a tel ou tel
mot.

A cet égard il s’agira de démontrer aussi comment 1’accompagnatrice est évidemment
concernée en premier chef, car il ne suffit pas qu’elle présente les formes nouvelles du
référentiel pour que les signifiés changent et se transforment chez les candidates, ce dont il
sera discuté plus avant en troisieme partie. Encore faut-il que les conditions psychologiques et
intellectuelles de ce changement et de cette transformation soient réunies, afin que les
candidates puissent assurer le lien conscient de sens entre leurs précédentes représentations et
celles qui leur sont offertes.

Comment les interactions produites avec les autres, au moyen de cet instrument particulier
que sont les productions langagieres orales et écrites intégrée dans le dispositif
d’accompagnement VAE permettraient I’appropriation individuelle de la culture attendue du
référentiel ? En quoi les activités d'étayage et d'orientation des autres candidates et de
I'accompagnatrice seraient-elles « une sorte de prét de conscience » ?

Pour Kerbrat-Orecchioni la description du langage se fait comme systéme langagier en
situation. Est appelée « interaction verbale » tous les échanges oraux entre deux ou plusieurs
personnes. Le terme « interaction » renvoie a I’idée d’une communication intentionnelle entre
des personnes et le terme « verbal » a I’échange de paroles (certaines « interactions » peuvent
donc étre non verbales si elles se contentent par exemple de gestes et de mimiques).

Dire est alors « tenter d’agir sur son interlocuteur, voire sur le monde environnant »
(Kerbrat-Orecchioni, 2005, p.1). Que représente la linguistique pragmatique, comme science
de I’usage du langage ? Selon Kerbrat-Orecchioni (Op. cité, ibidem) la pragmatique peut-
étre définie comme « I’étude du langage en acte » (Op. cité, ibidem). L’auteur considere que
par « langage en acte » on peut entendre, le langage en situation ou «l'on s’intéresse plus
particuliérement aux modalités de I’inscription dans I’énoncé des énonciateurs (émetteurs et
destinataires) impliques dans ce processus » (Op. cite, ibidem), et le langage comme moyen
d’agir sur le contexte interlocutif permettant 1’accomplissement d’un certain nombre d’actes
spécifiques dits « actes de langage » désignant « tout acte réalisé au moyen du langage » (Op.
cite, p.2).

Dans cette recherche, sera montré en quoi le dispositif d"accompagnement en VAE, en tant
que co-activité dynamique permet aux interactions verbales de jouer un réle essentiel dans
les 