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disposition des apprentis des ressources leur permettant d’apprendre dans et
par Pactivité ? Et réciproquement, comment les apprentis s’engagent-ils dans
ces activités et font-ils usage des ressources mises a leur disposition ?

En lien avec ces questions, cet article propose d’avancer et d’illustrer trois
idées centrales. La premiére thése considére qu’une description fine des
pratiques réelles de formation est 4 méme d’apporter un éclairage pertinent
sur les difficultés que peuvent rencontrer les acteurs de la formation
professionnelle dans le quotidien de leur travail. La deuxiéme thése revient 3
considérer qu’il est possible voire souhaitable de doter les acteurs de la
formation de ressources leur permettant de construire un regard analytique
portant sur les pratiques de formation réellement accomplies. Cela peut
contribuer 2 optimisetr leurs formes d’engagements dans les pratiques
concernées et partant  la transformation des environnements dans lesquels
ces pratiques sont accomplies. Enfin, la troisieme thése propose de
considérer que les outils méthodologiques  propres 4 la linguistique
interactionnelle et multimodale peuvent étre vus comme des ressources
particulierement fertiles dans cette perspective.  Ces outils  peuvent
contribuer, 2 certaines conditions et en complémentarité avec d’autres
tessources, a instrumenter les démarches réflexives pat lesquelles des
processus de professionnalisation peuvent étre engagés.

Dans le but d’illustter ce qui précéde, cet article a pour objectif de montrer
comment une démarche de recherche conduite selon les principes de la
linguistique interactionnelle et multimodale peut trouver des prolongements
stimulants dans la conception et la conduite de démarches de formation,
Pour mener 2 bien ce projet, nous proposons d’endosser ici un regard en
surplomb sur des pratiques de recherche, de conception et de formation
conduites durant plusieurs années dans le contexte suisse de la formation
professionnelle initiale. Nous commengons pat rappeler les orientations
théotiques et méthodologiques qui ont guidé notre démarche de recherche.
Nous présentons ensuite une illustration du type d’analyse empirique qui a
€té privilégié. Dans un troisiéme temps, nous montrons comment cette
démarche de recherche a pu donner lieu a la production d’un outil
diagnostique  permettant dlinterroger les propriétés qualitatives des
interactions de formation. Enfin, nous illustrons comment cet outil
diagnostique a pu venir alimenter des dispositifs de formation de formateurs
ct comment des formateurs se sont approprié les ressources mises 3 leur
disposition. C’est donc 2 travers ce processus de conception de dispositifs

productive et constructive : le sujet ne fait pas que produire des transformations des
objets du monde extérieur, il se transforme lui-méme, en entichissant son répettoire de

tessoutces. Clest la fonction constructive de Pactivité. » (Pastré, Mayen & Vergnaud,
20006, p. 154).
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1. Une perspective de recherche interactionnelle et
multimodale

Sur le plan théorique, la démarche de recherche s’adosse a unc conception 4
la fois située, collective et sémiotique des processus de formation (Filliettaz,
2008a). Elle prolonge d’abondants travaux (ui considerent que les capacites
cognitives humaines sont fortement contextualisées et guelles ne peuvent
stre dissociées des problémes pratiques que rencontrent les acteurs dans les
environnements dans lesquels ils s’orientent (Suchman, 1987). Ces capacités
cognitives débordent de la sphere d'influence stricte d’individus isolés et ne
se deploient véritablement que dans des logiques de «distribution » au sein
de collectifs et dorganisations sociales. Ceci n’est pas sans consequences sur
la maniére d’envisager les processus d’apprentissage en formation
prufcssionnc].le, dont plusieurs auteurs montrent qu'ils procédent avant tout
d’une dynamique collective (Evans ¢f al., 2006) et reposent sur des pratiques
d’accompagnement des novices par les expetts (Billett, 2000 5 Lave &
Wenger, 1991). Ces interactions sont, du moins en partie, médiatisées par le
langage et prennent la forme d’échanges dont Iorganisation interne n’est pas
sans rapports avec les formats propres aux activités de formation (Kunégel,
2011 ; Mayen, 2002). Dans ce sens, nous considérons pour notre part que
les pratiques de formation sont de nature sémiotique et qu'elles se fondent
sur des mécanismes de construction et dinterprétation de significations qui
mobilisent et combinent des ressources propres 2 une pluralité de systemes
de signes: la parole verbale, les conduites gestuelles, les manipulations
d’obijets, P'usage de documents, de schémas ou dillustrations graphiques,
cte. Clest notamment une telle conception de Papprentissage que véhiculent
les approches multimodales dans le champ de la linguistique appliquée 2
éducation et 4 1a formation (Kress ¢f al., 2001 ; de Saint-Geotges, 2008).

Sur le plan méthodologique, la dématche de recherche conduite adopte une
perspective a la fois ethnographique, interactionnelle, contrastive et longitudinede.
Cette démarche accorde tout dPabord une importance centrale  a
Pobservation ethnographique des pi.“d'fi(.i(.l(:éi de formation réalisées telles

welles sont attestées en contexte naturel, Ceci suppose une présence
durable du chetcheur sut le terrain et une familiarisation progressive de sa
part aux pratiques observables. Ceci suppose également la constitution de
traces diverses et si possible fines des pratiques attestées, telles quelles
peuvent étre recueillies sous la forme de prises de notes, d’enregistrements
audio-vidéo et de divers documents en circulation dans les environnements
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pas formellement responsable de la formation des apprentis dans
Pentreprise. 11 endosse cependant localement une fonction tutorale dans le
quotidien de son travail. Au moment ou débute Pextrait retranscrit ci-
dessous, SAM est engagé dans la réalisation d’un service de maintenance de
30'000 kilométres sur un véhicule de tourisme. JEF travaille 4 proximite,
mais sur un autre véhicule.

(1) « Faut pas te mélanger les pinceansc avec les services » (Film 145, 05:40-09:23)

1. SAM: ((guitte son poste de travail et se déplace vers JEF))

2. euh JEF/ . sur la Sonata la les bougies\ ..

3. JEF: oui et ben/

4, SAM: .. euh: on les change ouais/ mais: yen a trois/ puis . alots
non non celles-13 on les change pas non/ . c’est que Sonata
je sais pas

5. JEF: ((fince Lappprenti du regard on silence pendant 3 sec.)) [#1]

6. SAM: Cest des cest des platines alors\

7. JEF: ((fince Lapprenti du regard en silence pendant 3 5ec.))

8. SAM: ouais ca doit étre des platines\

9, JEF: ((firce Lapprenti du regard en wilence pentdant 3 sec.))

10. va regarder sur la programme Hyundai\ ((bache fa féte én
direction du bureau de l'atelier))

11. SAM: cuh od ga ol y a le: ((amarve nn déplacement))

12. JEF: i ya toutes les fiches avec tout XX

13. SAM: QKN (e diplace en direction du burean de | ‘atelier))

14, ((consulte I docrumentation lechnigue duvant 2 minutes)) [#2]

15. ((se divige vers le véhicule en réparation el passe derviére JETY)

16. ouais on les change pas\ ..

17. JEF: hein/ ((se redresse du motoar de son vehicuie))

18. SAM: on les change pas/ . non cest parce que tas dit 300000/
aprés je me suis dit direct euh’y

19. JEF: service 30’000\
20. SAM: ouats voila/
21. JEF: si je t'avais dit un O0rO00Y . je t'al dit un o000/
22. SAM: tu m’as dit un 30°000\
23, JEF: je vai dit un 30'000\ 2 30'000 on change pas les bougies,
24, SAM: voili mais on les change normalement)\
25. JEF: si je tavais dit un 90°000/ . aurais (attendu)
26. SAM: 30'000 on change les bougies non /
27. JEE: Clest pour ¢a que- c’est Pour ¢a que je te dis/ . je t'ai pas dit
an service 150'000 je Uai dit un service 307000\

28. SAM: ouais/

29. JEFR: faut pas te mélanger les pin- les pinceaux dans les setvices\
(3 sec))

30. SAM: bah:: ((3 se.))

31. JEFE: maintenant me fait pas croite que c’est la premiére fois que
{entends patler qu'il y a des bougies platines sur les V6/

32, SAM: AON NON HON NEn non non/

33, JEE: voila\ mais le probléme cest que SAM lui euh:
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gg SAM: mais oui c’est vrai\
. JEF: eh oui ¢’est vrai\

36. SAM: non non OK non j’ai confondu\

#1: JEF fixe SAM du negﬂ'd en silence

H2: SAM consults la documentation technique dans
le burean de atelier
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méme les indices de tésistance 4 Pégard de la mise a disposition d’une telle
assistance, comme en attestent les nombreux et longs silences par lesquels il
refuse de prendre ses tours de parole (5, 7, 9) et le regard insistant et
désapprobateur qu’il lance a SAM en « réponse » A sa question (voir [#1)).
On notera 2 ce propos que JEF ne répond pas littéralement a la question
posée, mais ordonne & I'apprenti de trouver par lui-méme la solution en
consultant la documentation disponible («va regarder sut le programme
Hyundai », 10). L’explication consécutive au retour de SAM auprés de son
véhicule est elle aussi saturée d’indices selon lesquels JEF porte une
appréciation négative sur l'activité de SAM. Ces indices incluent notamment
de nombreux reproches plus ou moins explicites dans lesquels JEF met en
doute les capacités de compréhension de SAM (« c’est pour ¢a que je te dis
je t'ai pas dit un service 150'000 je t'ai dit un service 30°000 », 27), P'invite 2
davantage de concentration (« faut pas te mélanger les pinceaux dans les
services », 29 ; « maintenant me fait pas croire que c’est la premiére fois que
tentends parler qu’il y a des bougies platines sur les V6 », 31) et catégorise
son attitude comme problématique (« mais le probléme c’est que SAM lui

euh », 33).

De maniére intéressante, on observe également que apprenti peine lui aussi

4 s'engager de maniére réciproque dans cette séquence d’interaction.

Plusieurs sortes de difficultés émergent pour lui aux différentes etapes de

Péchange avec le mécanicien expérimenté. Une premiére difficulté manifeste

pour SAM réside par exemple dans Pinitiation et la production d’une

séquence de demande d’aide (1-9). Plusieurs indices multimodaux soulignent
cette difficulté : la production de marqueurs d’hésitation (« euh », 2,4, la
multiplication ~de  pauses  intervenant en-dehors des  positions
interactionnelles de passation des tours de parole («sur la Sonata la les
bougies\ ..», 2; « mais: y'en a trois/ puis . alors non non celles-1a on les
change pas non/ . c’est que Sonata je sais pas », 4), ou encore I'apparition de
formes d’incomplétudes syntaxiques doublées dune omission du propos sur
le plan informationnel («sur la Sonata la les bougies\ .», 2). Cet
accomplissement heurté des tours de parole de SAM produit plusieurs effets
dans le déroulement de linteraction. Il conduit d’abord JEF & produire des
relances explicites (« oui et ben ? », 3). Il conduit également ce dernier 2 se
désengager de I'espace de parole et a inviter Papprenti, par le silence et le
regard, 4 poursuivre son travail de formulation. S’en suit une curieuse
situation dans laquelle SAM titonne et cherche 4 deviner une réponse que
JEF ne communique pas (« c’est des c’est des platines alors\ », 6 ; « ouais ¢a

doit étre des platines\ », 8).

Des difficultés similaires apparaissent dans la seconde partie de Pextrait, au
moment ot SAM cherche a valider auprés de JEF la solution qu’il vient de
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3. La conception d'un outil diagnostique
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Dans le prolongement de ces rétlexions, la problématique des variations
qualitatives des environnements d’activité pour la formation présente
plusieuss avantages. En premier lieu, elle nous semble faire largement écho
aux préoccupations des praticiens de la formation professionnelle,
confrontés en permanence 2 la maniere de concevoir et d’aménager des
envitonnements d’activité pour induire ou accompagner des processus
d’apprentissage. Dans ce contexte, déterminer comment aménager ces
envitonnements et repérer les effets possibles de ces aménagements
constituent des réalités fréquemment interrogées. En deuxiéme lieu, la
question de la vatiation qualitative des environnements de formation agit
comme une problématique structurante 2 méme de produire un nombre
important de catégories analytiques a Ja fois ciblées et articulées au sein d’un
cadre théorique cohérent. Ce sont les éléments de ce cadre théorique que
nous proposons de présenter dans les paragraphes suivants.

Modéliser les variations qualitatives des environnements d’activité pour la
formation repose pour nous essentiellement sur deux lignes de tensions. La
premicre ligne de tension concetne les propriétés qualitatives des
environnements d’activité et leur caractére plus ou moins expansif ou restrictif
pour l'engagement de processus d’apprentissage. La seconde ligne de
tension concerne la diversité des facteurs 2 méme d’influencer les processus
d’apprentissage et la nature tantdt sociale, tantdt individuelle de ces facteurs.
Ces lignes de tension s’adossent a des éléments clés de la littérature
scientifique poftant sur les processus d’apptentissage au travail. Dans les
paragraphes ci-dessous, nous précisons le sens que nous donnons aux
notions constitutives de ces lignes de tensions avant de montrer comment
celles-ci peuvent étre croisées et combinées.

Nous empruntons pour commencer a Fuller et Unwin (2003) le modele
selon lequel les environnements de travail peuvent présenter des propriétés
tantOt expansives tantdt restrictives selon qu’ils soutiennent ou au contraire font
obstacle a Penclenchement chez les apprenants de processus d’apprentissage
et de développement identitaire. Sur le plan théorique, les travaux de ces
chercheuses Britanniques s’inscrivent dans une filiation vygotskienne et
reposent sur 'idée que les processus d’apprentissage et de développement
sont fortement configurés par des éléments contextuels et des interactions
sociales. A partir d’un travail empirique comparant trois entreprises
formatrices accueillant des apprentis en formation pratique, Fuller et Unwin
soulignent que les conditions socio-organisationnelles en vigueur dans
chacune des entreptises considérées vatient dans une large mesure, et
peuvent étre plus ou moins porteuses a ’égard des enjeux de formation.
Plus particuliérement, les auteutes proposent de considérer que les

Ttavail et Apprentissages N° 9 juin 2012 71




envitonnements de travail observés prennent place sur un continuum allant
de configurations dites expansives vers des configurations dites restrictives.

ENVIRONNEMENTS EXPANSIFS ENVIRONNEMENTS RESTRICTIFS

- -

«  'environnemant génére de = L'environnement géndre peu
nombreuses opportunités opportunités d’apprentissage
d'apprentissage »  Le novice est considéré cotnme un

» Le novice est reconnu comme un « travailleur »

« apprenant » » L'apprenant est considéré comme

»  L'apprenant peut exprimer ses un exécutant passif
intentions et son sens critique »  La participation de I'apprenant est

s L'apprenant est accompagné dans faiblement accompagnée
une participation progressive «  L'spprenant expérimente pau de

« L'apprenant expérimente des changements de posture identitalre

changements de posture identitaire
(boundary crossing)
Figure 1 : Adaptation du continusm des environnements
dapprentissage selon Fuller & Unwin (2003)

Les environnements de travail dits expansifs se caractérisent pas le fait qu'ils
placent les apprentis en situation de pouvoir accéder a des activités
productives 2 méme de générer de nombreuses opportunités
d’apprentissage. 1l s’agit par exemple de situations non strictement
routinisées dans lesquelles des formes de responsabilité peuvent étre
expétimentées et qui comportent également des tiches permettant de mettre
en ceuvre une large palette de savoirs et de compétences. Ces
environnements expansifs invitent également les apprentis 2 exprimer des
intentions propres et un sens ctitique allant au-dela de la simple exécution
de tiches prescrites. Les apprentis y sont reconnus comme des apprenants
légitimes et non pas seulement comme un moyen d’accéder 4 une main
Peeuvre A faibles cotts. Enfin, au sein d’envitonnements dits expansifs, les
apprentis font typiquement expérience d’une participation progressive,
accompagnée, et permettant d’expérimenter des transformations de leur
posture identitaire, par exemple en endossant des roles successifs variables
au sein des communautés de pratique (boundary crossing. A linverse, les
environnements de travail dits restrictifi générent peu d’opportunités
d’apprentissage et cantonnent les apprentis dans des tiches dans lesquelles
ils sont reconnus essentiellement comme des travailleurs et des exécutants
passifs. Ces environnements de travail comportent un faible
accompagnement de la participation et donnent généralement pas lieu 2 des
formes de transformation progressive de la participation. Les apprentis y
expétimentent de rares transformations de leur posture identitaire.
Contrairement 2 ce que poutrait laisser entendre une maniere plut6t binaire
de poset le probléme, Fuller et Unwin n’envisagent pas ces deux sortes
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(2001, 2009)
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d’accompagnement des novices adaptées i leurs besoins, ¢ Pacees a des
formes d’accompagnement indirectes pat Pobservation, ou encore I’écoute,
f) la nature et la validit¢ des savoirs disponibles au sein des c lectifs de
travail. Billett souligne 2 ce propos que les environnements de  travail
distribuent inégalement de telles ressources. Il arrive par exemple que Pacces
3 des activités productives riches en opportunités d’apprentissage fasse
Pobjet d’une sélection, d’une compétition, et quw’il induise, explicitement ou
implicitement, des hiérarchies au sein des collectifs de travail. Il arrive
également, dans cettains contextes organisationnels, que les travailleurs
exercent leur activité de maniére isolée, que lexpertise se fasse rare ou
quelle ait été perdue suite 2 des testructurations. L existence de Pexpertise
n’implique dailleurs pas sa disponibilité pour les novices. Comme le
souligne Billett, les experts peuvent résister 4 partager leut savoir, le faire
sclon des modalités inappropriées, voire méme perpétuet des pratiques et
des savoirs non conformes ou dangereux pout les novices.

Les travaux de Billett montrent cependant que ces facteurs socio-
organisationnels ne constituent quun aspect parmi d’autres des facteurs a
méme d’exercer une influence sur les apprentissages dans et par le travail.
Ceux-ci sont également configurés par des variables de nature individuelle
ou petrsonnelle. Dans cette petspective, la notion d’engagement désigne les
modalités spécifiques par lesquelles les travailleurs font usage des ressources
disponibles dans les environnements de travail en vue d’y faire 'expétience
d’apprentissages. Ces modalités de Tengagement individuel incluent
notamment a) la capacité des travailleurs 3 participer aux activites
productives qui leur sont rendues accessibles, b) leur volonté et leur
motivation 2 s’engaget dans ces activités et dans les apprentissages qui leut
sont liés, et enfin ¢) la possibilité pour les travailleurs d’expérimenter une
transformation dynamique de leurs conditions de participation aux activites
auxquelles ils accédent. Ici aussi, des obstacles 4 Papptentissage dans et par
le travail peuvent étre observés. Il arrive par exemple parfois que les tiches a
accomplir se situent soit en deca, soit au-dela des capacités ou des
compétences des travailleurs. 11 arrive également parfois que les travailleurs
manifestent des formes de résistance voire méme de rejer a Pégard de
certaines formes de savoirs ou d’opportunités drapprentissages rendues
disponibles dans les environnements de travail. Il peut arriver enfin qu’ils
fassent le choix d’un maintien dans des postes de travail dans lesquels ils

sont peu ou pas confrontés 3 la nécessité de renouveler ou d’élargir leuts

répertoires de ressources.

1l importe de notre point de vue de ne pas envisager les deux axes de
tension présentés ci-dessus comme des réalités cloisonnées mais au
contraite de mettre en lumiére la complémentatite et les connexions
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expansives tantot restiictives. De maniere cunlplémc?ﬁzure,qonu'{ac:;:_li:;;s;:lt
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4. La mise en ceuvre de dispositifs de formation de
formateurs

Le dispositif de formation que nous souhaitons ?résentt-:rl de 11'1-.11:;:2:;2;;:
approfondie concerne un programme fie formation cur{u?ult;:ul:ﬂvcmté e
de formateurs d’adultes proposé depuis plus c'le 20 an;i f’.;étems e R
Genéve. Les participants & ce programme sont issus de SR

i ! i jal, industrie
professionnels (institutions des soins oOu du travail social,
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horlogére, artisanat, alphabétisation, formation professionnelle initiale, etc.).
Ils assument des fonctions variées, allant de Paccompagnement pédagogique
a la consultance, en passant par Penscignement professionnel, le
développement stratégique, le management des ressources humaines ou la

responsabilité du secteur formation au sein d’entreprises ptivées ou
d’organisations publiques.

Dans cette formation, otganisée de maniére modulaire, un module est
consacté depuis 2009 4 la problématique de « Interactions verbales en
formation ». C’est ce module dont nous assurons la responsabilité et au
cours duquel nous avons cherché 4 construire auprés des participants une
compétence 4 porter attention aux propriétés qualitatives des interactions
verbales et non verbales en formation professionnelle. Au cours des cing
journées disponibles pour cette formation, plusieurs activités ont été

successivement proposées. Nous en restituons ci-dessous les éléments
principaux.

Une premiére sorte d’activité consiste 4 sensibiliser les participants au réle
des interactions langagiéres en formation et A se familiariser avec la
«mentalité analytique» propre a la linguistique interactionnelle et
multimodale. A pattir de 'examen de matériaux empiriques consistant en
des données audiovidéo et des transcriptions documentant différentes
activités de travail et de formation, diverses dimensions du langage en
interaction sont repérées et décrites. Celles-ci relévent aussi bien des
fonctions opérationnelles, socio-relationnelles ou cognitives de I'usage du
langage en contexte. Pour instrumenter cette compétence analytique sous les
diverses dimensions considérées, des concepts issus des théories de
Pinteraction sont définis, illustrés et mis en ceuvre. Les participants sont
alors initiés a la problématique des actes de langage, 4 celle des prises de riles, des
rapports de face et de place. Ils prennent connaissance de la théorie du cadrage de
Vexpérience et des indjces de contextualisation. Enfin, ils se familiarisent avec le
concept de multimodalité et apprennent a repérer la multiplicité des modes
sémiotiques mobilisables dans les activités de formation.

Dans un deuxi¢me temps, la démarche abotde la question des rappotts
entre les interactions langagieres et les processus d’apprentissage dans le
contexte particulier de-la formation professionnelle. Les participants se
familiatisent ici avec différents cadres théoriques issus de la psychologie
culturelle du développement, de I'anthropologie culturelle ou encore de la
didactique professionnelle. A partir de la lecture et de la discussion de
différentes productions scientifiques, ils découvrent les concepts de gone

proxcimale de développement, &’étayage ou encore de participation périphérique ligitime.

Ces problématiques sont alors réinvesties et prolongées dans la question de
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la variation qualitative des interactions de formation. A partir d’une mise en
évidence des tensions constitutives des environnements de travail pour la
formation, Poutil diagnostique présenté ci-dessus leur est propose. Les
facteurs constitutifs des affordances et de lengagement sont alors définis, dans

leurs formes d’accomplissement aussi bien expansives que restrictives.

Dans un troisieme temps, les participants s¢ familiarisent avec lontil
diagnostique ¢t tentent de s'en approprier les catégories constitutives, A
cette fin, ils sont placés dans une posture dobservateurs et d’analystes
dinteractions de formation réalisées en contexte. Les données empiriques
issues de notre programme de recherche permettent de venir alimenter une
telle analyse. Elles sont utilisées pour illustrer les différents gestes
constitutifs de Pactivité des formateurs, incluant notamment la production
de consignes, la monstration, le guidage et I'évaluation. Par I'observation et
Panalyse d’un large éventail de séquences interactionnelles, les participants
gessaient 4 repérer  différents  aspects  des  affordances SOCIO-
organisationnelles et de Pengagement individuel. Ils débattent également au
sujet des formes d’accomplissement expansives ou restrictives propres a ces
ingrédients, A certains égards, ils construisent les hases d'une capacité
d’analyse diagnostique des interactions en forma ion.

Enfin, la quatrieme et derniére é¢tape de la démarche vise une appropriation
accrue de la modélisation proposée a des fins de transformation des
pratiques de formation. Les patticipants sont invités a transposer outil
diagnostique présenté préalablement 4 un domaine d’activité avec lequel ils
sont familiers. Plusieurs activités sont menées dans ce but. Une premiére
activité consiste pour les participants a interroger un environnement de
travail ou de formation dont ils ont fait récemment P'expérience a la lumicre
des catégories incluses dans Poutil diagnostique. Distribués en sous-groupes,
ils tentent lidentifier a la fois les forces et les faiblesses de ces
environnements de formation et les formulent en termes d’affordances et de
modalités d’engagement. Dans un deuxiéme temps, des mises en situations
par simulation sont organisées. Trois formateurs volontaires préparent une
séquence de formation dune durée de 20 minutes et la proposent a un
groupe d’apprenants, Un sous-ensemble des participants endosse le role
d’apprenants, pendant que le reste des participants endossent une posture
d’observateurs et d’analystes de Pinteraction. Ces séquences de formation
simulées sont vidéoscopées, projetées a Pensemble des participants et font
Pobjet d’un débriefing collectif. Enfin, une troisieme activité visant
Pappropriation des catégories utilisées prend la forme d'un travail de
validation écrit que les participants soumettent au plus tard un mois aprés la
fin de la formation. La consigne de ce travail de validation consiste a
montrer comment Poutil diagnostique présenté durant le module peut éure
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saturent la conclusion de ce travail.
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5. Conclusions et mises en perspectives

Atrivés au terme de ce parcours, il convient de revenir a la question centrale
de la place des processus collaboratifs dans la relation entre chercheurs et
ptaticiens. Comme nous Iavons annoncé d’emblée, ces processus
collaboratifs ne s’exptiment pas, dans notre cas, dans la conduite de la
techerche elle-méme3, mais dans ’exploration de formes de rétroactions
accrues entre recherche et formation. En particulier, il s’agit de considérer le
prolongement d’une démarche de recherche dans la conception et la
conduite de dispositifs de formation comme une modalité non seulement
légitime mais encore particulierement prometteuse de mise en visibilité des

préoccupations des praticiens dans le champ de la formation
professionnelle. '

Se pose enfin la question de Pefficacité de ces formes collaboratives de
techerche. Sont-elles 2 méme de constituer des ressoutces pour les
praticiens et d’exercer une action sur les pratiques ? A quelles formes de
détournements peuvent-elles donner lieu ? Comme nous ’avons montré ci-
dessus, les prolongements de la recherche que nous avons esquissés en y
intégrant la perspective des praticiens n’est pas sans tisques. Elle peut
conduire 4 une perception réifiante des pratiques et 4 un usage prescriptif
des outils diagnostiques mise a disposition. Ceci souligne 'importance de
veiller a ne pas diffuser largement ces outils en I'absence de la médiation de
dispositifs de formation. Seuls de tels dispositifs permettent de
contextualiser suffisamment la dématche, d’en préciser les éléments
constitutifs et d’accompagner les formateurs qui cherchent  se Papproprier.
Dans cette perspective, les catégories analytiques et les méthodes propres 4
la linguistique interactionnelle et multimodale nous apparaissent comme des
tessources particulierement productives dans le champ de la formation
continue de formateurs. Elles se donnent pour objet une composante
essentielle de l'activité des enseignants et des formateurs — la capacité a
s’engager dans des rapports de communication avec autrui — et portent une
attention prépondérante aux formes de réalisations effectives, naturelles et
publiquement visibles de cette composante. Elles invitent les formés 2
construire une posture d’analyse de la pratique dans laquelle ils endossent
une position d’observateur et non plus seulement d’introspection.

Au-deld des convictions qui nous animent, nous avons cependant
conscience du caractére encore inabouti de la dématche proposée. Des

3 Dans d’autres éctits, nous avons néanmoins explicité les formes de collaboration qui

) q
peuvent s’établir et se manifester entre chercheurs et praticiens dans le processus de
recherche lui-méme (voir Filliettaz, 2010, 2011).

Travail et Apprentissages N° 9 juin 2012 81




formes pattenariales de recherche s'imposent assutément pour concevoir
des dispositifs de formation davantage adaptés aux besoins des praticiens.
La conduite de formations continues offre parfois d’intéressantes
nppor_tunités dans ce sens. Elle voit émerger des questionnements et
gouvrir des terrains d’études qui peuvent venir alimenter de nouveaux
objets de recherche. Des apprenants quiils sont en formation, certains
participants peuvent se faire médiateurs de demandes institutionnelles, voire
méme parfois conduire des dématches de recherche dans des projets dont
ils sont devenus porteurs. Clest dans Pétablissement de ce processus itératif
de rétroaction entre recherche et formation ¢ue réside de notre point de vue
Pintérét de la notion de collaboration et que nous voyons des perspectives
futures pour nos Propres travaux.
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Annexe : Conventions de transcription

/ intonation montante

\ . intonation descendante

.(mcertam) segments dont la transctiption est incertaine

: allongements syllabiques

- ‘ troncations

2% pauses de dutée variable

s((zuhgi_le ‘ chevauchements dans les prises de parole
commentaire)) commentaire du transcripteur, relatif 2 des conduites

» gestuelles ou des actions non verbales
Index renvoyant 4 la position de limage dans la transctiption

[#1]
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