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Résumé

Les Conseillers pédagogiques (CP) en France suivent les professeurs des écoles débutants en
venant plusieurs fois par an les observer en classe et mener ensuite avec eux des entretiens de
conseils relatifs & leurs pratiques pédagogiques. Ce faisant, ils se heurtent & des difficultés que
cependant la formation institutionnelle qu’ils ont recue ne leur permet pas de surmonter (Chaliés
et al, 2009). Pour obvier & cet inconvénient, et dans la continuité d’une recherche collaborative,
les CP concernés ont, de leur propre initiative, proposé & leurs pairs une formation par la re-
cherche, fondée sur I'idée qu’on se forme par I'analyse de son activité (Pastré, 2011) dans des
situations problématiques (Vinatier, 201§, b). Dans la continuité de ces travaux nous nous sommes
alors demandé en quoi une interaction entre CP et un agent virtuel doté de capacités multimo-
dales et représentant un débutant résistant au conseil, favoriserait des apprentissages 2 En quoi
et comment cet outil numérique peut-il utilement servir la formation de leurs pairs 2 Pour quels
apprentissages ¢ Nous nous sommes alors rendu compte de l'irruption des émotions dans I'in situ
du face & face entre CP et agent virtuel (Cahour et Lancry, 2011).
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Nous sommes dans un contexte oU la multiplication et la diversification des supports technolo-
giques (tablettes, ordinateurs, mobiles) et leur diffusion de plus en plus massive aménent a s’in-
terroger sur 'organisation des interactions qu’ils permettraient si on les pensait en termes d’ap-
prentissage. Des travaux dans le courant des Workplace Studies (Heath & Button, 2002 ; Luff,
Hindmarsh & Heath, 2000) ont introduit une dimension conversationnelle au titre de la conception
innovante. Ces études ont radicalement remis en cause la pertinence du partage qui sépare la
conceptualisation des agents virtuels, de celle de leurs usages en situation, en révélant les liaisons
fortes qui s’établissent entre la maniére d’interagir avec eux, les modalités de leurs usages et la
conception informatique qui y est associée. Notre prise de contact avec des laboratoires d'in-
formatique partageant la question de I'’éducation instrumentée s’est traduite par une collabora-
tion avec Iza Marfisi, informaticienne engagée dans la conception de jeux sérieux (LIUM, U. du
Maine), lesquels visent I'apprentissage de leurs utilisateurs, et d’Elisabetta Bevacqua, conceptrice
d’un agent conversationnel s’inscrivant dans la lignée des travaux de Télécom Bretagne et du
Centre Européen de Réalité Virtuelle (CERV) dont I'objectif global est de fournir des ressources
pour aider les humains & communiquer plus facilement avec des machines. Concrétement, écrit
Pelachaud (2012) « il sS’agit bien souvent d’un personnage virtuel de type humanoide, qui pourra
dialoguer avec un utilisateur en reprenant le plus naturellement possible tous les codes de la
communication humaine. Alors que ces agents virtuels deviennent de plus en plus réalistes, leurs
champs d’applications s’étendent tout autant. Si ces systémes permettent de rendre un robot plus
crédible dans ses échanges avec l'utilisateur ou d’agrémenter un site web d’un agent virtuel
autonome capable de dialoguer, ils peuvent nous rendre bien d’autres services ». Considérés
comme de véritables interfaces de dialogue entre ’'Homme et la machine, il nous a semblé heu-
ristique de réfléchir & la maniére dont en didactique professionnelle (Pastré, 2011), I'analyse
de I'activité interactionnelle de conseillers pédagogiques, en situation réelle de travail pouvait
servir la conception d’un artefact numérique au service de la formation des conseillers pédago-
giques. C'est a ce titre que cette collaboration de recherche s’est traduite par la mobilisation de
'agent conversationnel GRETA pour combiner enjeux de formation, observation des modalités
d’entrée en communication et modélisation informatique. Une conception développée de l'usage
de cet outil s’inscrit dans le programme « Teacher-Guided Realistic Interview Simulator» (TGRIS,

2016-2018)'. Il est prévu pour entrainer des conseillers pédagogiques (CP) & faire face & des

1 Programme régional « Recherche, Formation, Innovation » en Pays de la Loire. I1za Marfisi, porteur. Collabora-
tion CREN et LIUM.



situations problématiques. Le systéme fournira des classes de situations problématiques identi-

fiées par le collectif de CP d’une recherche collaborative mise en place depuis 2012.

L'objectif visé, dans une perspective interdisciplinaire (sciences de I'éducation et numérique), est
donc de concevoir et de développer la simulation d’entretiens réalistes qui peut étre pilotée, en
temps réel, par le formateur. Mobiliser des artefacts en formation était porté par I'idée que
dans les sessions de formation organisées par des conseillers et pour des conseillers il peut étre
particuliérement intéressant de les confronter & I'interactivité en situation de conseil probléma-
tique. Par ailleurs, notre souci est de permetire a des conseillers de se confronter & des entrées
dans I'entretien les plus réalistes possibles. A ce titre I'élaboration par le collectif de CP de ces
situations, en partant de leurs expériences, nous semble intéressante & explorer. En effet, nos
travaux de recherche portant sur I'analyse des interactions en situation de travail avec une en-
trée théorique en didactique professionnelle, il nous parait particuliérement intéressant de re-
pérer en quoi et comment I'analyse de l'usage d’un médiateur numérique qu’est I'agent conver-
sationnel peut étre une ressource pour leur développement. En termes de conception de forma-
tion, c’est une fagon pour des conseillers pédagogiques en formation, d’expérimenter des

échanges virtuels difficiles en milieu sécurisé.

La découverte de l'intérét de mobiliser 'agent conversationnel pour I'étude de I'impact des
émotions sur I'activité s’est faite dans notre recherche « par accident », sans volonté d’en faire
un objet d’étude a part entiére. Notre préoccupation premiére étant de cerner des classes de
situations d’interactions qu’il serait possible de modéliser gréce & l'usage d’un artefact numé-
rique en s’appuyant sur le modéle E-P-R concu pour aider les conseillers & se repérer dans
différentes classes de situations d’interactions. Ce n’est qu’en tentant d’appliquer & un agent
conversationnel GRETA une des classes de situations dite « entrée problématique dans I'interac-
tion » avec les CP du collectif de recherche collaborative que nous nous sommes rendu compte
de leur intérét pour concevoir une formation mettant au travail les émotions qui surgissent dés la
confrontation avec ces agents virtuels pour simuler différentes entrées en interaction probléma-

tiques.

Aprés avoir expliqué de quelle nature est 'agent conversationnel GRETA et situé historiquement
nos travaux actuels notamment & travers une collaboration de recherche avec un collectif de
conseillers pédagogiques depuis plusieurs années nous présenterons la conception d’une pre-
miére classe d’entrées dans l'interaction de conseil, pour ensuite montrer I’émergence des émo-
tions et leur conceptualisation. Nous avons |&d deux entrées dans la conception d’un dispositif de

formation, avec la collaboration d’un collectif de professionnels.



I - Qu’est-ce que I’agent conversationnel GRETA ?

Il est défini comme une architecture générique, modulaire et interactive pour un agent conversa-
tionnel. Il est capable de communiquer avec des utilisateurs de fagon verbale et non verbale.
GRETA est ainsi un agent conversationnel & la fois artificiel et sensitif (Sensitive Artificial Listener,
(SAL), Douglas-Cowie et al, 2008). Il est le fruit d'une recherche européenne sur les interfaces
multimodales. Il dispose de caractéres animés virtuels, il est en mesure de dialoguer de maniére
la plus naturelle possible car il est congu pour simuler des comportements de communication
verbale et non verbale : il est doté d’une voix synthétique assez réaliste avec utilisation d’un
discours prosodique. |l dispose de gestes, de regards et d’animations faciales lui permettant une
large palette de comportements non verbaux & partir d’une seule intention communicative. Il est
congu avec un lexique de rétroactions et peut, par exemple, imiter I'interlocuteur par les signaux
de la téte ; Il peut exprimer la certitude (plus ou moins) ; la performativité (par exemple : ap-
prouver ou étre en désaccord) ; les émotions simples comme tristesse, colére, etc. ; il est pro-
grammé pour se montrer également porteur d’états émotionnels dits complexes comme le mas-
quage émotionnel. Dans ce cas I'agent a une certaine émotion mais en montre une fausse, ou
encore il peut montrer une certaine superposition de deux émotions (Niewiadomski et al, 2007).
Il peut plus ou moins intensifier ou pondérer son intention communicative. Il est en mesure de
montrer & l'interlocuteur qu’il 'écoute sans I'interrompre. Plusieurs traits de personnalité et de
motivations de I'agent viennent complexifier I'interaction (il peut exprimer le mécontentement et
le désir de provoquer son interlocuteur). Enfin, c’est un agent qui percoit le monde extérieur. Les
modules d’analyse dont il est porteur détectent les caractéristiques de la voix et les comporte-
ments non verbaux de l'utilisateur. En particulier, il traque les mouvements de téte de I'utilisateur
en temps réel. Ainsi, outre leurs caractéristiques personnelles propres, ces agents artificiels sont
paramétrables pour exprimer un certain nombre d’émotions (neutre, joie, surprise, peur, colére,
dégout, tristesse). Dans les situations de communication prévues, la réaction de I'agent conver-
sationnel se traduit essentiellement par des mouvements de la face et une inclinaison de la téte

selon six paramétres (rapidité, volume spatial, intensité, fluidité et répétition).



Il - Une formation par la recherche en didactique professionnelle

Cette recherche s'inscrit dans le champ théorique de la Didactique Professionnelle (DP), laquelle
se définit comme I'analyse de situations réelles de travail (c’est-a-dire I'élucidation de I'organi-
sation conceptuelle implicite de I'activité des professionnels) en vue de la formation (Pastré,
2011, opus cité). Ce point, quoique théoriquement décisif, se préte & bien des malentendus,
notamment, comme c’est souvent le cas, lorsqu’il est appréhendé avec le préjugé dualiste qui,
séparant pensée et action, théorie et pratique, les réunit ensuite dans les termes d’un rapport
d’application. C'est ce que l'on voit & I'ceuvre dans la formule ordinaire des formations clas-
siques. Et c’est précisément avec ce paradigme que rompt la conception de la formation issue
de la Didactique Professionnelle. Pour fixer les choses, disons donc qu’en Didactique Profession-
nelle, I'idée de formation entre dans le concept d’analyse des situations de travail. Que I'analyse
des situations réelles de travail soit formative constitue culturellement un aboutissement théorique
et elle est pour nous, dans cet article, un point de départ. Ce n’est pas tout. Si I'idée de formation
se trouve déjd dans le concept d’analyse, inversement, il n'est point de formation qui ne passe
par I'analyse (des situations de travail). L'analyse des situations réelles de travail exige des
savoirs d’expérience que seuls les professionnels sont en mesure d’apporter. Ces derniers sont
sur le terrain, soumis & ses risques, a ses aléas, a ses résistances et les savoirs, les compétences,
les théories mémes dont ils disposent ne leur permettent pas toujours de faire face de maniére
satisfaisante pour eux & ce qui les déstabilise. D’oU leur demande de formation, au-delda de
celle gu’ils ont institutionnellement recue et a laquelle ils reprochent de ne leur avoir pas donné
accés a ce qu'ils nomment « le coeur du métier ». La Didactique Professionnelle investit précisé-
ment cet espace et, ce faisant, inverse I'ordre des priorités, des urgences, des préoccupations.
Les professionnels s’y confrontent & leurs difficultés pour tenter de les surmonter avec les moyens
de la recherche. Une difficulté, vraie ou fausse, & supposer que cette distinction ait un sens, n’est
telle qu’autant que I'éprouvent les conseillers pédagogiques. Il y a donc lieu de créer les condi-
tions pour que l'intéressé, fit-ce avec aide, puisse lui-méme la dépasser. Cela dit, la Didactique
Professionnelle ne souffre d’aucun prurit totalitaire. Simplement, elle suggére de repenser les
formations dans un univers mental marqué par le souci de I'’émancipation, c’est-a-dire par le
primat de I’humain sur les obsessions procédurales, prescriptives et normatives.

Comprendre, non point juger. Comprendre ce qui fait difficulté dans le travail. Comprendre
« avec », non point « & la place de ». Et ce qu’il y a & comprendre git dans I'action. La collabo-
ration entre le chercheur et les professionnels du conseil s’est ainsi construite autour de I'idée que
dans les interactions entre conseillers et débutants il y a des « conceptualisations en acte » &
élucider pour comprendre les « difficultés ressenties » par les conseillers et que cette compré-

hension méme constitue un levier de formation.



lll - Historique d’une recherche : d’'une recherche collaborative a une recherche for-
mation

Depuis 2012 en effet et jusqu’en 2018, une collaboration de recherche longitudinale contrac-
tualisée se développe avec une douzaine de conseillers pédagogiques présents & chaque ren-
contre. Elle est toujours en cours, avec un mixte de 3 conseillers trés expérimentés (plus de dix
ans d’expérience — I'un est proche de la retraite =), 5 d’entre eux ont entre 3 et 10 ans d’ex-
périence, ils sont donc expérimentés, 2 sont débutants et 2 sont, chaque année, des ( néo-Con-
seillers Pédagogiques — qui souhaitent une aide pour la préparation de I'examen leur permet-
tant d’exercer cette fonction de conseil. Neuf sur les douze sont des femmes. Le nombre de
présents (en moyenne une douzaine) fluctue au gré des situations professionnelles, des imprévus
et des exigences des inspecteurs départementaux dont ils dépendent. Les Conseillers Pédago-
giques (CP) qui, en France, interviennent & I'école élémentaire, ont, en tant que formateurs de
terrain, un statut et une fonction qui les placent & l'interface de la recherche et des pratiques
des enseignants. Nous avons passé contrat, suite d sa demande, avec I’Association Nationale des
Conseillers Pédagogiques de la Loire Atlantique (ANCP-44) pour une recherche collaborative
afin de comprendre, ensemble, les obstacles rencontrés dans les entretiens de conseil avec les
enseignants débutants. A ce titre, l'institution accorde cing demi-journées par an & chacun des
membres du collectif de professionnels pour participer & des séances d’analyse d’entretien de
conseil, mais & la condition que tous remplissent par ailleurs les missions qui leur sont confiées.
Dans le cadre de cette recherche, il leur revient d’enregistrer et de transcrire des extraits d’en-
tretiens de conseil avec des enseignants débutants (Vinatier, 2015,b) parce qu’ils les jugent pour
eux problématiques, et de les rapporter & tour de réle au collectif lors des séances de travail.
Cette collaboration les assigne comme partenaires d’un chercheur lui-méme attaché & com-
prendre des situations de travail que tous considérent comme « le coeur de leur métier » et cela
dans un contexte oU pourtant ils ont de moins en moins de temps (25% de leurs charges de
travail) pour accompagner les débutants. Ce partage autour de leurs savoirs d’expérience leur
permet de construire du « genre? » au sens de Clot (2006) alors méme qu’ils accomplissent leurs
missions en solitaire et qu’ils ne disposent d’aucun créneau institutionnel pour y réfléchir. Dans les
échanges, en effet, ils se découvrent alors des préoccupations communes, des moyens d’action
et des buts partagés, des régles de fonctionnement qui, déja assumés par chacun dans sa pra-
tique singuliére, font sens pour tous. Cette collaboration, de leur propre aveu, constitue aussi un

moyen de reconsidérer leur travail et de prendre confiance dans ce qu'ils font : « Ca nous donne

2 Explicitation de régles du métier lesquelles restent généralement informelles parce qu’elles ne sont pas discu-
tées ni partagées.



des clés d'intelligibilité, ca nous aide & orienter et comprendre ce que 'on fait3 » ; « c’est I'en-
semble de I'analyse qui me permet de conscientiser des choses faites par habitude » ; « main-
tenant je m’autorise & faire autrement, je « m’écoute » et prends I'importance des mots ». Péné-
trés de l'intérét pour eux de prendre plus lucidement conscience de ce qu'ils font lorsqu’ils inte-
ragissent avec les enseignants débutants (Vinatier, 2015, a), ils ont voulu partager cette expé-
rience avec leurs pairs et concevoir par eux-mémes, & cette fin, une formation qui leur serait
destinée.

Au cours de la troisieme année universitaire qui suit le début de cette collaboration (2015), une
premiére journée de présentation des travaux menés dans le cadre de cette recherche collabo-
rative est par eux organisée a 'intention de 15 de leurs collégues, sans la présence du chercheur

(Vinatier, 2016, b).

Une autre est prévue dans le courant de I'année 2017-2018, pour expérimenter un outil de

simulation d’entretiens réalistes piloté en temps réel par le formateur.

Cet outil sera utilisé lors des sessions de formation, en complément des études de transcriptions
d’interactions problématiques sur papier. Dans un premier temps, avant méme de mobiliser un
agent conversationnel GRETA nous avons congu avec le collectif de CP une premiére classe de
situations d’interactions dite d’entrée dans l'interaction ritualisée et qui a déja montré ses limites,

a I'analyse des corpus, pour la formation des débutants.

3 Ces verbatim sont extraits d’un compte rendu d’une réunion de travail réalisé par I'un des conseillers pédago-
giques. Je leur avais demandé de faire un point entre eux sur les apports [... ? ...]



lll- 1 La conception de scenarii d’interactions

Pour étre efficace, la mobilisation des agents conversationnels obéit & une forte contrainte : ils
doivent étre sensibles au langage du conseil pédagogique. Il faut donc construire un corpus
suffisamment représentatif de scenarii permettant aux agents de répondre en fonction de ce qui

se trouve dans leur base de données4.

La conception de la base de données lexicales mise a la disposition de I'agent conversationnel
est contrainte par le dispositif instrumental. Seules trois interventions successives sont acceptables
pour les informaticiennes. Les propositions que nous pouvons faire s'arrétent & I'entrée en matiére
dans I'interaction, que nous considérons comme la construction d’introductions « de topic dans
I'interaction verbale » (Berthoud, Mondada, 1992). Nous reprenons sa définition, au sens d’or-
ganisation discursive co-construite porteuse de sens et rendue mutuellement manifeste par les
participants eux-mémes. C’est une entité en mouvement, dépendante du contexte et des interlo-
cuteurs et son introduction laisse des traces dans le déroulement de I'interaction. Les participants
se définissent mutuellement la situation d’amorcage de I'interlocution, ils se préparent a interagir.
Berthoud et Mondada définissent le topic de la maniére suivante : « ce & propos de quoi est dit
quelque chose, et plus particuliérement le support de la prédication, le domaine délimité auquel
va s’appliquer la prédication du locuteur (Chafe, 1976) ». Comme I'écrit I'auteure, « les pro-
blémes d’engagement dans le discours constituent des sources importantes de blocages chez les
apprenants » d’une langue étrangére, comme c’est le cas dans I'article de Berthoud et Mondada.
Nous faisons ndtre cette question & propos de I'apprentissage d’un langage de métier, comme
celui de conseiller. Nous partageons également la conception de ces auteures lorsqu’elles écri-
vent que l'observation des stratégies utilisées dans la conversation naturelle devrait pouvoir
fournir d’utiles indications sur les moyens qu'il est possible d’envisager d’un point de vue didac-
tique. Nous avons donc décidé de concevoir des amorgages d’entretiens de conseil & partir de
questions rituelles d’ouverture d’entretien de conseil. Nous avons choisi des entrées a haute ten-
sion émotionnelle et significativement porteuses d’indices de difficultés & venir dans le déroule-
ment de 'entretien. Ainsi, chaque début d’interaction s’inscrit dans un contexte d’observation de
classes porteuses d’un certain nombre de difficultés & devoir expliciter avec le débutant : ab-

sence d’enjeu de savoir, les éléves n’écoutent pas, voire chahutent.

Nous présentons ci-dessous un diagramme congu par le collectif et représentatif de différentes

entrées dans 'interaction générées par le rituel : « que penses-tu de ta matinée 2 »

4 Certains agents ont la capacité d’apprendre au fil des conversations avec leur interlocuteur et de mémoriser les
informations. A notre connaissance, ce n’est pas le cas ici.



Les interventions des débutants congues, sont inscrites dans I'expérience des CP et porteuses
d’un enjeu relationnel (péle R du modéle E-P-R que nous présentons ci-dessous) fort pouvant

contraindre fortement le déroulement de I'interaction.

Les cas n® 1, n° 2 montrent différents cas de figure réalistes traduisant de la part d’un débu-
tant, ici il s’agit d’un Titulaire en premiére année d’enseignement (T) une attitude réactive né-

gative face a I'intervention initiale d’un CP.

Les cas n° 3, n° 4 et n° 5 montrent différents cas de figures traduisant une attitude réactive qui

consiste d nier le probléme, ou & ne pas le voir, voir & se montrer sir de soi.
Le cas n°® 6 montre la manifestation d’une attitude fortement dépressive.
Le cas n° 7 montre une attitude du débutant particuliérement agressive.

La 3éme intervention a consisté & imaginer différentes rétroactions du CP face & de telles mani-

festations d’'un débutant montrant de la résistance dés I’entrée dans I'interaction.



CP : Silence

CP : Cest-a-dire ?

CP : Ce qui est important c'est ce CP : Et alors ? CP : Et donc ?

que toi tu as a dire

CP : Je répondrai ultérieurement.
Pour l'instant vous avez la parole.

Cas1 - T : C'est toujours la méme
chose

CP : Je ne suis pas la pour ¢ca.

CP : J'ai sans doute des choses a
dire mais je préfére vous entendre

d'abord.

CP : Tu n'as pas bien compris quelle
est ma mission. Je vais te 'expliquer

Ch_Silence Bl ¢ 257 - T - C'est a vous de me le dire.

CP : Je ne suis pas la pour faire un CP : Tu crois que je suis Ia pour ¢ca ?

comple-rendu d'observation.

CP : Ah ! Je vois que jai eu raison de
venir.

CP : Bon, prends le temps de

Je vais te laisser reprendre tes esprits B8 Cas6 - T - Pleurs
souffler CP - Silence.

CP : Que penses-tu de ta matinée ?

CP : Avant qu'on ne commence Je : :
vais te laisser reprendre tes esprits Cas5-T:lIs 88:]{:"; tIOUt ce que je
CP : Je suis 1a pour t'aider, on va ;

travailler ensemble. P : Qu'est-ce que tu voulais obtenir CP < Oui
CP : Silence. = que nt CP : Ont-ils tous participé ?
CP : Qu'estce qui te fait pleurer ? CP - Mm CP : Et Pierre et Myriame ?

CP : Tu peux m'en dire un peu plus ? CP - Oui tu as raison

CP : De quoi as-tu honte ?

CP - Silence CP : Comment tu peux dire ¢ca ?

Cas2 T FaiHionto CP : C'est fort ! Tu peux préciser ?

CP : Tu n'as aucune raison d'avoir
honte

CP : Qu'est-ce que les éléves ont
apprnis ?

CP - Silence CP-- Tu trouves 7 CP : Comment celg s'est-il manifesté

Cas3 - T : Ca s'est bien passé P : Tes éléves ont-ils tous participé

CP : Tu peux m'en dire un peu plus ?

S C°"C' <1 o

Cas4 - T : lis ont bien participé

P - Qu'est-ce que tu voulais obtenir
CP : Tu trouves ?

CP : Silence

CP : Pourquoi est-ce que c'était

important pour toi qu'ils participent ?



Ce premier diagramme qui sera suivi par d’autres avec des entrées dans l'interaction différentes
pour tenter de provoquer une entrée par le pdle Epistémique (E) du modéle E-P-R comme par
exemple : « qu’ont appris les éléves auvjourd’hui d’aprés toi 2 » OU « d’aprés toi, par quoi est-il
le plus important de commencer quand on démarre une séance d’enseignement-apprentis-

sage ¢ »

C'est le modéle E-P-R qui sert de base & la conception de différentes entrées dans I'interaction
et qui sert d’outil incorporé a la pratique des conseillers pédagogiques. Les CP I'expriment ainsi :
« c'est ce type d’analyse qui nous permet de trancher entre difficulté ou résistance ». Sans I'ana-
lyse de ce qui s’est passé dans la communication avec le débutant, reste ce qu’ils appellent un
« ressenti », ou sentiment que I'entretien s’est bien ou mal déroulé, ce qui peut étre vrai ou faux.
Ou encore : « Je crois que si on a ce modéle-la en téte comme on vous I'a dit, et je vous le redis
pour conclure, ¢a nous aide nous & prendre un peu de recul et & se regarder en train de pédaler

et ca c’est essentiel pour que nous aussi, on avance ).

Ce modéle, issu de la recherche (Vinatier, 2015, b), rend compte des tensions entre enjeux
Epistémiques (E), enjeux Pragmatiques (P) et enjeux Relationnels (R), tensions présentes dans
toute situation de communication & visée d’apprentissage.

Schéma n°1 : Le modéle E-P-R

=

Enjeux pragmatiques (P)

= =

(contrdle@t@égulation@eda@ache)d

==

=

>
Enjeux@pistémiques((E) Enjeuxelationnels{R)
Avancée(® Gestion[®@
et defa@ommunication, @
contrdle@uBavoir
Régulation@esproblemesd Régulation@esproblémes?
didactiques@ d’'imagedeRoiRtdel
territoire@’action®
{faceBuBens@d’E.@offman, &
1973)
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e Le pdle épistémique (E) concerne le cheminement du savoir. *Ce dernier concerne la
mobilisation par les CP des connaissances professionnelles (organisation de la classe,
maitrise de I'espace-temps de la classe, des relations aux éléves, des savoirs et de leur
didactisation nécessaire & I'exercice du métier d’enseignant). Ce pdle entre en tension

avec les deux autres pdles mobilisés dans les interactions & visée d’apprentissage ;

e Le pdle pragmatique (P) reléve de la gestion de la conduite d’une interaction. Certains
thémes prennent beaucoup de place dans les échanges, d’autres sont abordés de ma-
niére rapide. Dans une situation de communication plusieurs thémes peuvent étre abordés
ou, inversement, trés peu. Il est également intéressant d’identifier qui ouvre et qui clét
chacun des thémes. Les marqueurs d’enchainement, les accentuations portées sur un pro-
pos, les régulateurs, les ouvreurs et les cléturants, tous les termes utilisés pour faire avan-

cer le « discours en interaction » (Kerbrat-Orecchioni, 2005) relévent de ce pdle.

e Le pdle relationnel (R) reléve de la relation entre les interlocuteurs.

Dans leurs maniéres de communiquer avec les débutants et selon les thémes abordés, les position-
nements intersubjectifs, ou encore les rapports entre les personnes, peuvent changer de nature.
Certains sont abordés de maniére irénique, ou encore satisfaisante pour les personnes en présence
; d’autres se déroulent au contraire de maniére agonale, ou encore conflictuelle entre les per-
sonnes. lIs trouvent dans l'interlocution méme 'occasion de se positionner face & I'autre (position
haute ou basse : axe vertical de la relation interpersonnelle ou rapports de pouvoir), un des axes
de la relation interpersonnelle développée par Kerbrat-Orecchioni (1992). Si les CP ont statutai-
rement une position haute face aux débutants au début de I'interaction, ces derniers pour autant
peuvent la chahuter fortement (ne pas accepter les propositions qui leur sont faites, manifester
leur incompréhension, ou encore remetire en question ce que peut leur dire le conseiller, tout cela
constituant autant de maniéres de déstabiliser le déroulement des échanges) ce qui équivaut &
une prise de pouvoir sur le déroulement de l'interaction. Les CP et les débutants construisent ainsi
leur image dans ce face-a-face en usant des « Face Threatening Act » (FTA) ou au contraire des
anti-FTA ou « Face Flattering Act » (FFA). Un FTA est un acte de langage qui porte atteinte ou qui
met en danger le narcissisme (I'image) ou le territoire (I'espace d’action) de l'interlocuteur. Inver-
sement les FFA (Kerbrat-Orrechioni, 201 2) ou « actes “anti-menagants”, ont « un effet positif pour
les faces : augmentation du territoire dans le cas du cadeau, valorisation de la face positive dans
le cas de la louange, etc. » (p. 171). Kerbrat-Orrecchioni a également repéré le fait que les
interlocuteurs peuvent aussi s’adresser des auto-FTA - comme la reconnaissance de ses propres
erreurs dans les échanges - ou encore des auto-FFA — comme la reconnaissance de ses propres

mérites dans les échanges -. Le jeu des FTA et FFA porte ainsi atteinte a I'identité des interlocuteurs
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de maniére négative ou positive. Si nous revenons au fonctionnement du modéle et aux tensions
figurées par le systéme des doubles fléches, on peut comprendre par exemple que la préservation
de la relation (R) au détriment du savoir (E) peut étre essentiel pour que la communication entre

un CP et un débutant puisse se poursuive tout au long de la journée.
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Il - 2 La mobilisation des agents conversationnels GRETA

La fonction de I'agent virtuel est, nous le rappelons, de se substituer & des interactions humaines
réelles. Nous présentons ci-dessous les caractéristiques des visages différents de cet agent con-
versationnel qui a été mis & notre disposition. Pour familiariser les CP avec GRETA, nous leur
avons soumis leurs visages avec le premier diagramme d’interaction. Nous restituons ci-dessous
les caractéristiques propres a leur concepteur et les réactions spontanées des CP a la vue de

chacun d’eux.

Poppy est la joyeuse, donc ses traits sont plus
détendus et solaires. Les phrases qu'elle pouvait
dire étaient des phrases positives (for exemple :
| think you have done really well 1) et ses signaux
de backchannel étaient

surtout des sourires, head nods...

Les réactions des CP face a Poppy:

« Elle fait bien instit ». « Elle est avenante, ou-
verte M. « Ca va étre facile ». « Elle est sire
d’elle ». « Regards directs ». « Préte & échan-
ger ).

« Fade »n. « Communicante d’entreprise ».

«« Sourire qui cache une inquiétude 2 ». « Per-
sonne qui peut craquer ). « Petite peste ca-
chée ». « Fille qui se dit : {"ai bien réussi », ( ¢a
s’est super bien passé » ou encore « Elle est sans
doute scolaire » et « Est-ce qu’elle va bou-

ger 2.

Prudence est la neutre et pragmatique. Elle ne
montre pas trop des signaux non-verbaux, utilise
des phrases neutres et elle acquiesce de la téte
ou souléve les sourcils pour montrer qu'elle
écoute.

Les réactions des CP face & Prudence :

« Carapace, fermée ». « Sore d’elle et sur la
défensive . « Oui, mais ». « Dynamique et
constructive ). « Trés attirante, vive ).

« Quelqu’un d’attentive, & I'écoute ». « Stricte ».
« Avenante, vous étes la pour moi ). « Tempé-
rament fort ». « Peut argumenter ». « Intellec-
tuellement brillante ». « L’ceil vif ». « Posée et
mature ). « Ca va étre coton ! ». « Il va falloir
gagner ». « C’est & vous de me le dire I ». « lls
ont bien participé ».
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Spike est le grand méchant et il ressemble un
peu a un skinhead. Il utilise des phrases du
genre "So, what's your problem 2". Comme back-
channel il utilise surtout des froncements des
sourcils des head shakes.

Les réactions des CP face a Spike :

« Contrarié, furieux ». « Fermé ». « Faciés
militaire ». « Cherche & se protéger ». « Un
affolement qui fout la trouille ».

« En colére, contrarié, mais pas mauvais
bougre ». « Son regard : affolé et doux ».
« Je suis gentil(le) avec lui, sinon, il va m’en
coller une ). « je vais peser mes mots M. « Je
vais avancer avec prudence M.

Obadiah est le gargon triste avec sa téte de
chien battu. Il regarde souvent en bas, il utilise
des phrases déprimantes et comme backchannel
il montre des petits head nods, ou il plie la téte
de cdté ou vers le bas.

Les réactions des CP :

« Il est triste ». « |l pense qu'il a tout mal fait ».
(Il est mal dans sa peau ». « Il a une estime de
soi en berne ). « Je ne sais pas quoi en

penser ). { Pas une téte & faire le métier ».

« Dépressif, a mal choisi sa branche
professionnelle ». (Il ne va pas tenir le coup ».
« Malaise ». « La discussion ne va pas porter
que sur la pédagogie ». « Souffrance ».

« Impression de reconversion ». « Pas propre sur
lui ». « Faut vite qu'il sorte de I'éducation
nationale ». « Compliqué, son divorce 2 ».

« Abattu ».

Tableau n° 1 : Les agents conversationnels GRETA et leurs caractéristiques

Chacun des CP devait écrire ce qui lui venait spontanément & la présentation de I'agent conver-

sationnel. Ce qui est ici présenté est la restitution orale collective.

Ce qui est frappant est 'afflux des émotions éprouvées chez les CP, in situ, et provoquées par

la confrontation & ces différents visages de I'agent virtuel.

Ces émotions ont ceuvré jusqu’d ce jour, incorporées dans I'analyse des corpus, sans que nous y
prétions attention. Et pourtant, nous comprenons aujourd’hui qu’elles conditionnent fortement I'en-
gagement dans l'interaction, si important dans le déroulement méme des échanges. On peut
donc considérer que ces réactions sont a comprendre comme des « traces » de I'activité passée

des conseillers pédagogiques.
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Mobiliser des agents conversationnels semble désinhiber 'expression d’éprouvés psychiques im-
possible & obtenir s’il s’agissait de personnes réelles et a fortiori en situation de travail, tellement
le « masquage » ou camouflage social (Rimé, 2005) sert & cacher une émotion qui semble hon-
teuse ou inappropriée aux circonstances (ce qui est fréquent dans le travail).

Ces réactions sont, en général, contrastées. La variation des images de GRETA suscite des anti-
cipations sur les difficultés que les CP peuvent rencontrer dans la gestion de I'entretien avec les
débutants. En effet, une confrontation & de réelles difficultés dans I'activité professionnelle com-
binée a des formes de résistances du débutant au conseil dés I'entrée en interaction est de
mauvais augure pour la poursuite des échanges. Les travaux portant sur les interactions (Kerbrat-
Orecchioni, 2005) montre ainsi que le positionnement intersubjectif dés I'entrée en interaction
laisse des traces dans la gestion du dialogue & venir.

Avec la mobilisation de GRETA, et dans une perspective multimodale, il devient ainsi possible
de mobiliser différents registres de la communication non verbale (i.e. paraverbal et signes
corporo-visuels : mimiques, gestes, attitudes et postures) pour doubler les effets des échanges
verbaux en accentuant la dimension dramatique ou, inversement, humoristique des entretiens
(Kerbrat-Orecchioni, opus cité). Il est donc possible de simuler des situations problématiques por-
teuses de charges émotionnelles pour permettre aux conseillers de les éprouver et de ce fait,
apprendre a les gérer [Burner, 1966]. Une analyse qui ferait ainsi sa place au rdle des émotions
semble essentielle pour que les CP se prémunissent contre leurs propres réactions aux attitudes
parfois déstabilisantes des débutants qu’ils ont & charge de conseiller. Cet outil sera utilisé lors
des sessions de formation, en complément des études de transcriptions sur papier qui rendent

compte des tensions entre enjeux de savoirs, enjeux pragmatiques et enjeux relationnels (Vina-

tier, 2013).
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IV - Croiser les scenarii et les agents conversationnels

Pour saisir ces interférences entre charge émotionnelle et activité et la place qu'elles devraient
prendre dans toute analyse de 'activité, nous reprenons les caractéristiques des émotions dé-
crites par Cahour et Lancry (2011). Pour ces auteurs, elles sont constituées & des niveaux va-
riables d’'un éprouvé subjectif et de réactions physiologiques (par exemple une accélération
cardiaque, une sensation de gorge séche, un échauffement de la peau que nous ne prendrons
pas en compte en raison de la difficulté & déterminer leur nature positive ou négative) et enfin
de (« comportements expressifs ) comme les mimiques, postures, une certaine prosodie dont I'in-
terprétation d’ailleurs n’est pas toujours facile. Si I'on suit les auteurs il semble difficile, par
exemple, de faire la différence au niveau visuel entre surprise, peur et doute alors méme que
ces émotions sont trés différentes.

En ce qui nous concerne, nous allons nous appuyer sur des agents conversationnels GRETA en
mesure d’exprimer eux-mémes des (( comportements expressifs ) comme les mimiques, postures
avec une certaine prosodie (Bevacqua, et al., 2007).

Le collectif de CP souhaite ainsi que les difficultés d’entrée dans I'interaction soient associées a
des comportements de débutants problématiques (ne comprennent pas le probléme, ne veulent
pas le voir, voire se montrent sirs d’eux-mémes) et ce, méme si les agents GRETA présentent
différentes figures, soit collaborative ou réciproquement une figure agressive. Notre objectif de
formation, nous le rappelons, est de permettre & des CP en formation d’éprouver la déstabili-
sation et des émotions négatives, voire non conformes socialement. Un principe de base de la
conception de formation reléve de la prise de conscience des émotions ressenties, de leur par-

tage et d’une élaboration plus large d’analyse des réactions propres a chacun.

Pour mieux saisir leurs interactions avec les situations de travail que sont les entretiens de conseil,
nous allons reprendre les caractéristiques données par ces auteurs, leur mobilité et usage que
nous allons croiser avec des études de cas : entrée dans I'entretien. Pour Cahour et Lancry une
premiére caractéristique est leur double nature : elles se manifestent & travers le corps par des
sensations physiques mais sont aussi de nature cognitive. A ce titre, il ne nous semble pas inutile
de rappeler que Wallon (grand psychologue du XXéme siécle), situait I'émotion & la jonction du
physiologique et du psychique dans sa théorie développementale et accordait aux émotions un
réle constructif dans le développement de la personne et dans la communication avec autrui
(2001). En psychologie aujourd’hui, on considére que « les états émotionnels constituent des
formes d'activités psycho-biologiques organisées et complexes, qui évoluent avec I'dge afin

d'optimiser les stratégies adaptatives de régulation intra et interpersonnelle de I'individu » (Brun,
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2001, p. 282). Elles sont composées d’un éprouvé subjectif que le sujet peut plus ou moins ver-
baliser facilement en fonction de la conscience qu'il a de ce qu’il ressent. Les émotions identifiées
« comme "basiques" et universelles sont la peur, la joie, la colére, la tristesse, le dégoit, la honte
et la surprise » (p. 99). Des catégorisations regroupent des émotions du méme type comme (par

exemple la colére, lirritation, I'énervement).

Le fait d’identifier les agents conversationnels susceptibles d’étre associés & tel ou tel scenario a
amenés les CP & considérer que le déroulement de l'interaction était dépendant de I'’émotion
ressentie dés I’entrée en communication. Il se trouve, en effet, que chacun des différents « agents
conversationnels » est doté d’'une composante expressive donnée a voir socialement (Bevacqua,
et al, 2007, opus cité). Apprendre & élaborer subjectivement ces émotions qui les traversent est

un moyen de les maitriser et d’augmenter, par la méme, son pouvoir d’agir.

Pour Cahour et Lancry le camouflage peut ne pas étre conscient non plus alors méme que pour
de nombreux auteurs en psychologie, Arnold (1960) ou encore Scherer, Schorr & Johnstone
(2001), les états affectifs sont essentiellement générés par une certaine appréciation (appraisal)
de la situation par le sujet, en fonction du sens qu'il lui attribue, selon ses intéréts, ses buts et plus
largement ses dispositions motivationnelles (concerns) qui incluent des croyances, valeurs, et as-
pects de I'expérience passée mobilisés dans la situation (Frijda, 1986). Dans ses recherches,
Cahour (2010) a identifié plusieurs sources globales d’inconfort émotionnel liées & une certaine
appréciation (appraisal) de la situation et qui comprennent parmi les principales : la perte de
contrdle, la surcharge (notamment attentionnelle), les relations conflictuelles et I'image de soi
menacée N. (p. 284). La perte de contrdle est associée & un risque important, celui de perdre
son pouvoir d’agir (Rabardel, 2005, p. 103). Les CP I'expriment ainsi : {« Je suis gentil(le) avec

lui, sinon, il va m’en coller une » ; « Ca va étre coton ! ».

Tout l'intérét de la conception du dispositif de formation est donc de faciliter 'expression des
émotions en partant du principe que leur mise en mots est un bon moyen de les contréler en
situation pour éviter comme les CP le disent eux-mémes des « délits de faciés ». Ce qui est une
maniére de s’ouvrir & des sources nouvelles de développement dans la gestion des entretiens de
conseil. L'interaction avec ces agents conversationnels pourrait fournir aux conseillers une occa-

sion instrumentée de mettre au travail des éprouvés psychiques sans la pression du contexte.
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1l - Conclusion

De maniére générale, notre travail de recherche vise & contribuer & des recherches basées sur
I'analyse des processus de formation en situation, en vue de collaborer & la conception d'arte-
facts ou de dispositifs de formation, dans le champ de la formation et tout en se démarquant
d'un point de vue technocentré.

Fondamentalement, il s'agit de partir de l'activité des acteurs (Conseillers Pédagogiques) en
situation, d'observer, d'analyser et de comprendre leurs besoins, leurs usages, et d'aller jusqu'a
intégrer les acteurs concernés aux processus de conception. L'un des objectifs est ainsi d'articuler
observation et analyse des situations d’entretien de conseil, compréhension de I'activité profes-
sionnelle et processus de conception en général.

Nous avons découvert, en mobilisant GRETA & titre expérimental, dés la confrontation d’un col-
lectif de CP & I'image méme de différentes figures de cet agent conversationnel que lorsque ces
professionnels s’entretiennent avec des débutants, ils n'ont pas forcément conscience de I'impact
des émotions ressenties en eux-mémes et I'effet produit par leur manifestation avec des débu-
tants. On peut ainsi penser qu’elles interférent dans I'activité dans un rapport réciproque entre
plaisir et /ou souffrance, activité et image de soi. Cela ne concerne évidemment pas que les
conseillers pédagogiques. Nous reprenons cependant la mise en garde de Cahour qui fait ré-
férence & la valence, qui correspond & une tonalité plus ou moins positive ou négative du senti-
ment vécu. |l rejoint un axe plaisir-déplaisir ou agréable-désagréable ; - 'activation (« arou-
sal ») qui représente le niveau d’intensité de I'émotion, par exemple d'une colére |égére proche
de l'irritation, & une grosse colére ; - le contrdle que le sujet estime avoir sur son état émotionnel
est également une dimension qui est fréquemment citée par les CP mais qui est particuliérement
difficile & évaluer. Le travail d’ajustement des comportements expressifs (mimiques et postures)
de GRETA pour tenter de les ajuster aux scenarii et aux contextes décrits par les CP nous ouvre
des perspectives de recherches nouvelles particuliérement importantes pour les professionnels

concernés par ces questions au cceur des processus d’enseignement-apprentissage.
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