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L'ENTRETIEN D'EXPLICITATION
comme instrument de recueil de
données

CLAUDINE MARTINEZ
UFR-STAPS de Montpellier
Département formation des maitres

RESUME.

L'entretien d'explicitation cherche & faire émerger des informations du vécu de l'ac-
tion d'un sujet, et plus précisément les informations de type procédural, dans le but
de reconstituer la structure de 'action. Il est constitué d'un ensemble de techniques. Il
a permis de mettre a jour un champ d'informations, considéré jusqu'a présent inacces-
sible.

Si le sujet a certes conscience d'une certain nombre d'éléments de ses actions passées,
un certain nombre d'autres lui reste inconnu parce que pré-réfléchi. Ce sont la plupart
du temps les plus singuliéres, les plus intéressantes pour le praticien.

L'entretien d'explicitation permet de faire opérer le réfléchissement (au sens piagé-
tien) de ces informations du plan du vécu du sujet, au plan de sa représentation, en-
trainant ainsi une ou des prises de conscience par le sujet.

Se pose le probléme de la validation des verbalisations obtenues. Nous disposons
dindicateurs de validation, certains externes (triangulation), d'autres internes.

Cet outil se situe dans une approche de recherche de type qualitatif et clinique (au
sens large).

MOTS-CLES
Recherche qualitative, verbalisations, subjectivité du sujet, vécu et déroule-
ment de l'action, pré-réfléchi, prise de conscience.

INTRODUCTION

Cette communication, essentiellement méthodologique, est centrée sur une
présentation de la spécificité de I'entretien d'explicitation et de son intérét
pour recueillir des données dans le cadre d'un travail de recherche qualita-
tive a propos d'actions vécues en EPS.

Inventé et mis au point par P.Vermersch (CNRS), l'entretien d'explicitation
est l'objet de travail et de recherche an sein d'un groupe national le GREX'.
Un ouvrage, sorti en 1994 lui est consacré, un autre, en préparaﬁonz, pré-
sente des mises en oeuvre de ce type d'entretien sur différents terrains. II
comporte un chapitre sur 1'Edncation Physique et Sportive.

L'entretien d'explicitation intéresse tous les praticiens, que leur pratique
s'inscrivent dans une démarche d'enseignement ou dans une démarche de
formation ou encore dans une démarche de recherche.

Dans un premier temps, je présente les caractéristiques de ce type d'entretien
et quelques données théoriques qui permettent de fonder sa spécificité. Puis
je précise le paradigme de recherche dans lequel il s'inscrit de fagon préfé-
rentielle.

'GREX : groupe de recherche sur la prise de conscience et lexplicitation animé par
P.Vermersch.

2pratiques de lentretien d'explicitation : sortie prévue en septembre 1997 aux éd ESF.

L L'ENTRETIEN
D'EXPLICITATION

1l peut étre utilisée dans le cadre
de questionnements utilisés dans
des interactions bréves avec un ou
quelques éléves en situation d'en-
seignement, on bien lors dune
relation duelle plus longue.

L1 Il s'agit d'un entretien.

11 prend place parmi d'autres ty-
pes d'entretiens (entretiens clini-
ques piagétiens, entretiens non-
directifs rogeriens etc...). Comme
dans tout entretien, il s'agit d'une
relation duelle. Elle renvoie donc
a tous les aspects de la communi-
cation. Aussi, un certain nombre
de techniques utilisées ne lui sont
pas propres : par exemples, éta-
blir la communication avec le su-
jet interrogé, l'accompagner au
plan de la posture et de la ges-
tuelle etc...

1.2 Clest aussi une boite 3 outils.

L'entretien d'explicitation ne se
rédunit pas a une seule technique.
11 combine un ensemble d'outils et
de techniques en fonction des be-
soins et des buts de l'entretien. La
plupart sont empruntées a d'autres
secteurs que ceux de l'enseigne-
ment et de la formation, en parti-
culier a I'étude des déroulements
d'action en psychologie du travail
(P. Vermersch) mais aussi 3 la
thérapie (Erickson, Dilts), 3 la
PNL (programmation neurolin-
guistique avec Grinder et Ban-
dler) etc.... Ce qui organise I'en-
semble, c'est la finalité poursui-
vie, a savoir décrire et élucider ce
qui s'est passé tel que cela s'est
passé, en faisant verbaliser des
données de plus en plus fines tel-
les que les prises d'information
dans l'action, dans le but de re-
constituer la structure de 1'action.

o L'Entretien d'explicitation
s'intéresse au vécu de I'action du
sujet. Cela suppose un question-
nement sur une expérience pas-
sée. Chaque fois que le question-
nement s'oriente vers un autre
domaine de verbalisation tel que

l'imaginaire
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(et si, tu avais a refaire....), le
conceptuel (explique-moi...)...ce
n'est plus de I'entretien d'explici-
tation, pas davantage quand on
fait référence 2 un savoir sédi-
menté déja regu par ailleurs.

e Le vécu de l'action a lui-méme
de multiples facettes (émotionnel,
conceptuel...), il s'attache plus
précisément au déroulement pro-
cédural de l'action, c'est-a-dire a
I'exécution de I'action, (comment
cela s'est-il passe...). 11 m'est ar-
rivé dentendre des chercheurs
dire que lorsqu'ils questionnent
sur l'action, ils n'obtiennent que
des généralités, des jugements,
des commentaires ou des savoirs
déclaratifs du sujet sur cette ac-
tion passée.

e Or pour obtenir des informa-
tions de type procédural, il est es-
sentiel de faire "évoquer” une ac-
tion ou un moment singulier (ce
Jjour la, avec cette classe la... Ce
penalty... tiré par tel joueur, dans
tel match, qui a eu lieu tel jour, a
tel endroit etc...). Cest 1a, une
condition nécessaire pour per-
mettre de reprendre vraiment
contact avec cette expérience 13,
avec ce moment 1a. Quand la per-
sonne est bien "en évocation”, en
train de dire ce qui s'est effecti-
vement passé, cela se traduit par
des indicateurs tels que l'emploi
du "je"(parole en premiére per-
sonne), des verbes an présent, un
décrochage du regard, un ralen-
tissement du débit de parole
etc’... Dés que la personne sort de
I'évocation, son discours redevient
général et son contenu renvoie a
des informations déja conscienti-
sées, voire formalisées (quand je
Jais ceci avec une classe, je ....
Quand il y a un penalty, je....).
D'ou la nécessité de rester en
permanence vigilant sur la_posi-
tion de parole du sujet, afin de le
remettre en évocation dés qu'il en
sort et se remet dans une position
de "parole abstraite”. Nous obte-
nons dans ce cas um "discours

'Cf: P. Vermersch, 1994.

sur..." Certains des chercheurs
auxquels je faisais allusion précé-
demment, n'obtenant pas ce qu'ils
attendent, se tournent vers ce qui
se passe avant l'action, au niveau
des intentions et de la planifica-
tion.

e Pour obtenir des verbalisations
sur le vécu de l'action dans ses
aspects procéduraux, une grille de
lecture nous permet de repérer ce
qui reléve d'informations sur le
contexte, de jugements ou com-
mentaires, de savoirs procéduraux
ou encore d'intentions... En effet,
tout se méle : "..oui, c'était dans
un gymnase (contexte), les en-
fants étaient énervés (jugement),
etc...”

Clest souvent assez difficile de
canaliser 1a personne pour qu'elle
vienne et reste sur le procédural.
Cest en ce sens que l'entretien
d'explicitation est trés directif.
Directif dans la structure des
questions et dans la fagon de ca-
naliser 1a personne pour lui per-
mettre de coller treés finement a
son expérience. Si l'interviewer
contraint, canalise, il est essentiel
qu'il n'induise pas le contenu des
réponses, que ses questions, ses
relances laissent au sujet toute
I'ouverture nécessaire pour qu'i
puisse dire avec ses mots ce que
fut réellement son expérience.
Quand l'accompagnement et le
questionnement sont bien faits, le
sujet n'est nullement dérangé par
le travail de l'interviewer, au
contraire, puisque souvent cela hui
permet d'identifier des informa-
tions dont il ne disposait pas jus-
qu'alors.

Toutefois, nous pouvons rencon-
trer des difficultés, des résistances
du fait que ce type de verbalisa-
tion soit inhabituelle. Elle solli-
cite une implication personnelle
de l'interviewé comme de l'inter-
viewer, ainsi qu'une série de ca-
pacités, de savoirs faire tout a fait
contraire a celles et cenx qui sont
couramment valorisés dans les
milieux scolaire et universitaire.
Voici deux exemples :

Un moment d'enscignement avec
Marie a propos de sa brasse dis-
symétrique:

Je demandais a Marie de me dé-
crire ce qu'elle faisait, ce qu'elle
percevait, quand elle nageait. Je
n'obtenais que des savoirs décla-
ratifs, ce qui traduisait sa repré-
sentation de ce qu'elle croyait
bon de répondre a un enseignant.
Au bout d'un moment, n'arrivant
a rien, j'étais retournée avec le
groupe. Elle revient me voir, un
instant aprés et me dit : "Ah, mais
c'est cela que vous voulez ? Vous
voulez que je vous dise comment
j'ai fait?... Ah ce n'est que ¢a!”.
Ce que je lui demandais semblait
donc ne pas avoir de valeur a ses
yeux.

Un moment de travail avec avec
une étudiante de PLC2 sur son
mémoire:

Je lui demandais de mettre par
écrit la difficulté choisie a l'ori-
gine de son travail. Cela lui sem-
blait tout a fait inutile. Or dans la
démarche de problémationz en-
gagée, cette description fine en
constituait le point de départ es-
sentiel pour enchainer les étapes
suivantes (de la difficulté a
l'identification du probléme sous-
jacent).

Il permet d'accéder 4 des infor-
mations "pré-réfléchies”. con-
scientisables. C'est le message
central de cette commumication
pour faire percevoir l'originalité
et la nouveauté de cet entretien,
ainsi que les possibles insoupgon-
nés qu'il ouvre dans les pratiques
(d'enseignement comme de re-
cherche). Il ouvre l'accés 3 un gi-
sement d'informations, considérés
inaccessibles jusqu'a présent, in-
formations que nous qualifions de
"pré-réfléchies™, de conscientisa-
bles. Nous voulons dire par 13,
que des données présentes et vi-
vantes dans l'action restent aprés

Expression québécoise, qui selon Yves
Saint Amaud, nest quiun néologisme
pour tradwe'. Texpression américaine

sprnt:iem setting”.
Emprunt a la phénoménologie (Husserl,
Sartre).
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coup, non conscientes pour le su-
jet, et quil est possible grice a
une meédiation et a l'emploi de
techniques adéquates de lui en
faire prendre conscience. I est
bien connu qu'un exécutant, qu'il
soit expert ou novice ne sait pas
forcément ce qu'il a fait, ni com-
ment il s'y est pris. Ou bien en-
core, ce qu'il dit avoir fait ne cor-
respond pas vraiment a la réalité
de ce qu'il a réellement fait (loi
d'Argyris sur I'écart entre la théo-
rie pratiquée et 1a théorie profes-
sée, St Amaud 1992). 11 produit
permet au sujet de s'auto-
informer. Jusqu'ou est-il possible
d'aller? Pour l'instant, nous ne
pouvons en dire les limites, si ce
n'est que le conscientisable s'ar-
réte a ce qui ne peut l'étre, a ce
qui ne peut se mettre en mots’.

Voici un exemple dauto-
information par un gardien de but
de handball de niveau régional,
aun cours d'un entretien

parle d'un tireur particulier. Je le
relance donc et plus loin, j'obtiens
a propos d'un tir précis :

"...ce qui fait que je n'ai pas bou-
gé, j'ai laissé juste vraiment la
place d'un ballon au premier po-
teau pour qu'il croit que je n'ai
pas fait expres. Je me suis avancé
un petit peu, dans la zone ou je
sais qu' il met la balle au rebond,
pour étre a peu preés au niveau de
son rebond, juste avant et donc,
quand il est arrivé en tirant, j'ai
essayé de ne pas faire apparaitre
ma crainte, de ne pas bouger trop,
a la limite de ne pas anticiper
avec les bras, etc..."

Je hui fais expliciter un peu plus
loin ce qu'il entend par "l'espace
d'un ballon" en reprenant le geste
mime qu'il faisait avec son bras. Il
refait le méme geste en me disant:

"oui, je touche le poteau sur les
ailes, avant de faire ma parade.
Je vais toucher les poteaux pour
savoir exactement ou il est, je me
suis placé par rapport a ma sen-

deexplicitation,  réalis¢ |11 est plus présent & sation. Cela dépend ou

dans le cadre d'un mé- son expérience qu'a

Jje touche le poteau, s’

moire de maitrise sur les |ja relation duelle de il y a juste un ballon,
stratégies des gardien de |pentreti qui sejhilebraspresquepas

but (Pagés 1995).
Le gardien décrit le

déreule. 11 faut aussi

incliné, presqu'a la
verticale par rapport

Jonctionnement dun sonhm . que €€ gy poteau. Je touche le
joueur : "il peut tirer gﬂ'd‘fn. navait §8 poteau a l'angle, a
partout, mais il a quand |MAIS Mis en mots ce ['intérieur, donc je
méme un tir préférentiel, |savoir procédural. sais. Ca, c'est mon
donc avec lui, il faut |Cela fut vérifi€ a la point de repére. Par

"jouer” , il a un trés bon |fin de I'entretien.

niveau de pratique, il
peut tirer partout et il regarde
bien sur tout ce qui se passe".

11 s'agit 13 de généralités que I'on
obtient habituellement.

Mais, il poursuit: "Jouer, c'est
faire des feintes avec lui, il faut
que ce soit imperceptible, il faut
que lui, puisse le voir, en pensant
que ce n'est pas une feinte, etc.
"...si ma feinte est trop voyante, il
va toujours trouver une parade”.
Voild un moment de verbalisa-
tion, que j'accueille, mais qui
reste sur du général, bien qu'il

"Cf rintervention de F. Labridy & propos
du corporel qui ne peut devenir symbole.

rapport a linclinaison
de mon bras, je sais a
quelle distance des poteaux je
suis..."”

Je peux affirmer qu'lil était en
évocation, d'une part parce qu'il
parle au présent en utilisant le
"je", d'autre part, parce que ses
yeux ont trés nettement décroché
vers le haut, mais aussi, parce que
son débit de parole s'est trés net-
tement ralenti. Il est plus présent
a son expérience qu'a la relation
duelle de I'entretien qui se déroule
et on je lui pose des questions. Il
faut aussi souligner que ce gar-
dien n'avait jamais mis en mots ce
savoir procédural. Cela fut vérifié
a la fin de l'entretien.

IL QUELQUES DONNEES
THEORIQUES>.

IL 1 La mémoire concréte et la
mémoire abstraite.

Avec l'entretien d'explicitation, il
est possible de déclencher un acte
réfléchissant au sens que lui
donne Piaget, a savoir permettre
le passage ce qui s'est déroulé au
plan de I'action , a celui de la re-
présentation. Quand on com-
mence 3 questionner dans cette
optique 13, il est possible dans un
premier temps de ne rien obtenir.
Apparemment, les processus né-
cessaires prennent du temps et
surtout il est essentiel que le sujet
ne fasse pas defforts, qu'il ne
cherche surtout pas a se rappeler.
Un exemple classique que beau-
coup connaisse, est celui des cliés
perdues. Vous cherchez a vous
rappeler ce que vous en avez fait
et rien ne vous revient. Par con-
tre, 4 un moment ou vous ne fai-
tes plus attention, Eurekad! ¢a y
est! La "mémoire abstraite” est
celle de 1a pensée rationnelie. Elle
nécessite un effort et de l'atten-
tion. Elle ne permet pas d'accéder
au vécu non conscientisé. La
"mémoire concrete” est celle qui
permet cet accés. Par contre il est
nécessaire de "licher prise" pour
que les informations acceédent a la
conscience. C'est vraiment inté-
ressant d'en faire l'expérience.
Nous n'apprenons pas a faire
fonctionner notre mémoire con-
créte et dans la mesure ou la fa-
con d'y accéder est contraire 4 nos
habitudes, beaucoup de personnes
n'en font jamais I'expérience.

IL 2 Le réfléchissement.

Je fais essentiellement référence
aux ouvrages de Piaget de 1974
"La prise de conscience” et
"Réussir et comprendre” et 4 celui
de 1975 dans les études d'épisté-
mologie génétiques. Piaget ex-
plore, décrit et explique comment
les savoirs 4 partir de l'action se

Piaget 1974 ab et P.Vermersch
1995/1906.
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construisent chez 1'enfant. Quels
sont les processus mis en jeu,
comment fonctionnent-ils ? Entre
autre il dit que :

- "l'action est une connaissance
autonome”. Le sujet ne sait pas
forcément ce qui s'est exactement
passé, ni comment cela s'est pas-
s€, qu'il ait réussi ou non. Dans la
logique de l'action, de son dérou-
lement dans un contexte donné,
avec ses ressources du moment,
¢a marche ou ¢a ne marche pas.

- le réfléchissement du premier
niveau, passage du plan de l'ac-
tion a celui de la représentation,
ne se fait pas comme cela. Clest
13, un point clé qui spécifie l'en-
tretien d'explicitation. Ce passage
"ne consiste pas en un simple
éclairage de l'action matérielle,
il nécessite une construction nou-
velle aussi laborieuse que si elle
ne correspondait a rien de connu
du sujet lui-méme" (1974 a).

IL 3 Les étapes du passage du
pré-réfléchi an réfléchi .

En reprenant les données de Pia-
get, Vermersch formalise quatre
étapes pour passer de l'action a la
réflexion. Or dans les pratiques
courantes aussi bien d'enseigne-
ment que de recherche, les ensei-
gnants ou les chercheurs qui
questionnent sur une pratique
passée, vont directement de la
réalisation de l'action a la ré-
flexion, c'est-a-dire de 1'étape I 4
la IV : "Qu’est-ce que tu as fait ?
Explique-moi.. dis-moi... pour-
quoi as-tu fait cela "etc... et
I'éléve ne répond pas autre chose
que "je ne sais pas... Je ne vois
pas etc...”. En fait 1'éléve ne peut
pas savoir puisque le réfléchisse-
ment du premier niveau n'a pas
e lieu.

La premicre étape est constituée
par la réalisation de I'action.
L'étape II est celle dn passage du
vécu au vécu représenté, puis la
mise en mot ou thématisation est
I'étape III: le vécu verbalisé, sou-
vent a retraduire dans le langage
socialisé, étape IV.

'Vermersch, 1974, p. 80.

Exemple: "il s'est passé un mo-
ment, oui... c'était juste un mo-
ment ou les éléves étaient _en li-
bre d'installation.” Ceci, pour
dire qu'elle n'avait donné aucune
consigne, que les enfants étaient
livrés a eux-mémes.

Dot cette expression de "mise en
mots".

Une gestuelle accompagne la
mise en mots, voire méme la pré-
cede ou s'y substitue. Elle permet
a I'interviewer d'anticiper, d'aider
I'interviewé 4 verbaliser”.

Ce n'est quune fois ces étapes
franchies que le sujet peut accéder
a la réflexion, c'est-a-dire qu'il
peut mobiliser le vécu représenté
comme objet de connaissance. Ce
sont donc les deux étapes inter-
médiaires (1a I et la IIT) qui sont
actuellement occultées dans les
pratiques de questionnement.
Autrement dit, pour faire fonc-
tionner l'activité rationnelle de
nos étudiants ou des enseignants
novices, avant de leur demander
d'analyser ce qui s'est passé, en-
core faut-il que ces étapes du ré-
fléchissement soit réalisées. Avec
I'explicitation, I'étape IV de la ré-
flexion n'est que repoussée dans
le temps pour permettre au sujet
de reconstituer ce moment du vé-
cu sur lequel on veut le faire tra-
vailler. Assez souvent le simple
fait de décrire, de reconstituer
I'enchainement des actions, des
évenements, déclenche des prises
de conscience et rend toute autre
réflexion inutile. 11 est donc pos-
sible d'obtenir autre chose que le
"je ne sais pas” classique.

Deux exemples, extraits brefs
d'entretiens, pour montrer ce
qu'il est possible d'obtenir.

Toujours au hand-ball, avec un
autre gardien de but.

A propos d'un penalty précis. Le
gardien n'a pas réussi ce penalty
car il n'était pas dans "le bon ti-
ming". Il se satisfaisait de cette

2Cf Vermersch, 1993. Sur ka classifica-
tion des gestes dans le joumal du GREX
n°3 : questionner & partir des gestes de
Tinterviewsé.

explication. Nous avons pu re-
cueillir les informations suivan-
tes:

En évocation, il voit le tireur et
dit:

"d'habitude, je prends mes in-
Jormations sur ce qui bouge au
niveau de son corps (ses pieds,
son bassin...)" puis, "mais y'a rien
qui bouge, ni les jambes, ni le
bassin, ni le buste, ni le bras, il
n'y a que le poignet juste au dé-
clenchement du tir". L'auto-
information a remplacé "le bon
timing" par "je n'ai pu prendre
les informations comme d'habi-
tude. Le tireur n'a rien bougé
avant le mouvement du poignet.

Une autre auto-information: "le
temps de mettre les dossard, j'ai
senti que cela partait” (au sens de
désordre). "J'ai mis le sac d'un
coté et j'ai dit: telle équipe va
chercher les dossards rouges.
Une fois qu'ils les ont eu mis, j'ai
dit : telle équipe va chercher les
dossards verts et ils les ont mis.
lls se sont mis dans les colonnes
et comme il y a un laps de temps
ot finalement j'ai pas imposé, ou
Jj'ai pas parlé, ou ils étaient en li-
bre dinstallation, ils ont com-
mencé a parler, a se disputer et
Jj'ai senti le moment ou ¢a allait
partir, o j'allais pas pouvoir
euh... alors je leur ai expliqué
etc...”

L LE PARADIGME DE
RECHERCHE DE
L'ENTRETIEN
D'EXPLICITATION.

L'entretien d'explicitation ouvre
de nouveaux possibles dans 1'ex-
ploration du vécu subjectif du
praticien (optique phénoménolo-
gique3). Voici quelques exemples
de questions auxquelles, l'entre-
tien d'explicitation permet d'aller
chercher les éléments de répon-
ses:

- que se passe-til dans la der-

3Cf. Vermersch, 1996. Pour une psycho
phénoménologie 1 et 2, GREX n°13 et
14,



6

Expliciter octobre 1997 n°21

niére minute qui précéde la fin
d'un combat pour X, judoka de
haut niveau ? Jusqu'a ce moment,
X gagne sans probléme et subite-
ment, son comportement se
transforme et elle perd le combat.
Ce scénario se répéte chaque fois
que l'enjeu du combat est impor-
tant.

- quelles sont les stratégies effec-
tives des gardiens de but au
handball, en situation de match ?
Les propositions actuelles d'en-
trainement sont-elles pertinentes?
- quelle est l'activité de l'ensei-
gnant pendant sa classe ? Au-
dela de ce qui peut étre filmé, en-
registré, au-dela du discours
(données conscientes) qu'il peut
tenir ?

Nous sommes bien dans une ap-
proche qualitative. S'il n'est pas
exclu, de pouvoir se livrer 2 des
opérations de quantification sur
les données recueillies, il apparait
bien que les informations obte-
nues offrent de l'intérét pour el-
les-mémes. Le questionnement a
t'il été bien organis¢, mené de fa-
con suffisamment fine pour re-
constituer de facon satisfaisante,
le déroulement de l'action singu-
liere évoquée ?

Le traitement des données reléve
d'une analyse de contenu pour:

1. réorganiser les informations
recueillies selon le déroulement
temporel de leur vécu. En effet,
une remise en ordre est 1a plupart
du temps nécessaire. Les données
brutes constituent un véritable
puzzle. Ainsi, X a évoqué plu-
sieurs combats et pour chacun,
plusieurs phases. L'ordre d'appa-
rition de ces différents moments
dans les verbalisations, dans la
dynamique de l'entretien ne cor-
respond pas au déroulement tem-
porel de I'action vécue.

2. Trier les informations utiles a
cette reconstitution. De nombreu-
ses verbalisations tournent autour
de l'action sans dire en quoi elle
consiste. Ainsi trouve-t'on de
nombreux commentaires, impres-
sions, jugements, beaucoup d'in-

formations sur le contexte général
ou sur ce qui fait 1'objet de I'acti-
vité dn sujet (éleves, matériel
etc..) sur les buts poursuivis, mais
que fait le sujet, comment s'y
prend-il, quelles informations a
til prélevées, a quoi sait-il que
telle opération est terminée, que
se dit-il en action etc...?

Comment se pose le probléme de
la validation ? Deux axes diffé-
rents de validation sont 3 articu-
ler:

1. Un axe de validation interne :
qu'est-ce qui nous permet de dire
que les verbalisations obtenues
sont authentiques, que le sujet est
bien dans une "position de parole
incarnée”, que ce qui est décrit
est bien ce qui a été vécn a ce
moment 13 ? Vermersch a élaboré
trois index de validation interne':
- un index de singularité : est-ce
bien un moment singulier, unique
qui est évoqué et non une classe
événements ?

- un index de “présentification”
du vécu : quel est le degré de
présence, le sentiment de réalité
que provoque I'acte d'évocation ?
- un index de "remplissement” :
quel est le degré de remplisse-
ment des éléments décrits?

2. Un axe de validation externe :
par triangulation. I1 s'agit de
confronter, d'articuler les données
obtenues dans l'entretien d'expli-
citation avec des traces observa-
bles et publiques comme l'enre-
gistrement en vidéo du moment
correspondant. Quand le gardien
de but dit qu'il n'était pas dans le
"bon timing", que le tireur n'a
rien bougé, que voit-on sur la sé-
quence vidéo ? Y-a t'il correspon-
dance, accord entre ce qui a été
dit et ce qui est observable ?

En travaillant de cette fagon, nous
nous intéressons a des cas singu-
liers. De ce fait nous ne cher-
chons pas comme dans la démar-
che expérimentale a valider des
hypotheéses, a établir des lois. Au
"particulier” ("déterminé non par

'Cf. GREX n® 14.

ce qu'il est mais par le fait qu'il
releve dune loi qui le déter-
mine™’), se substitue le
"singulier”, qui lui, renvoie a 1'in-
dividualité, 3 ce qui le constitue
comme unique. De ce fait, an
couple particulier-général, se
substitue le couple singulier- uni-
versel, dans le sens ou danms
"chaque singulier il est possible
d'y lire des universaux" .

Sans vouloir faire une liste ex-
haustive des travaux en cours qui
s'inscrivent dans ce paradigme et
utilisent l'entretien d'explicitation,
voici quelques exemples sur des
terrains de pratiques différents,
celui de Pierre Vermersch sur la
mémorisation de partitions de
piano par des musiciens de nivean
international, une thése sur les fa-
cons d'apprendre avec Armelle
Balas a Grenoble, une autre avec
Claire Peugeot sur l'acte d'intui-
tion chez des professionnels oun
encore les travaux du groupe de
recherche de Nadine Faingold et
Agnés Thabuy a I'TUFM de Ver-
sailles.

EN GUISE DE CONCLUSION

L'entretien d'explicitation met en
relation un praticien (éléves, en-
seignant, entraineur..) et un
chercheur. 11 permet a chacun des
acteurs d'étre en activité fonc-
tionnelle, orientée par un but qui
leur est propre. Pour le praticien,
les verbalisations provoquées
dans l'interactions lui permettent
un travail de retour réflexif sur
son action. Le chercheur recueille
des informations souvent encore
inédites qui lui permettent de ré-
pondre & ses questions de recher-
che. Le partenariat est bien réel,
avec une différenciation ou une
non-symétrie du fait des fonctions
différentes que l'entretien d'expli-
citation remplit pour chacun des
deux acteurs.

2Vermersch, GREX n°13.
Sidem.
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