Réflexivité et explicitation situee
de ’action des formateurs :
une perspective interactionnelle et multimodale

Laurent Filliettaz

|7 abondante littérature publiée ces dernieres années dans le champ de I'analyse
de la pratique en formation (voir Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et coll., 2002 ; Pla-
zaola Giger et Stroumza, 2007 ; Relieu, Salembier et Theureau, 2004 ) opére souvent
et non sans (bonnes) raisons une distinction méthodologique entre "observation des
pratiques et I"étude des discours sur les pratiques. Si la premiere démarche revient géné-
ralement pour le chercheur a préter attention aux comportements des acteurs en
situation et & centrer les observations sur les dynamiques des actions ou interactions
« situées », la seconde s’applique a aménager des espaces et des temporalités spé-
cifiques permettant un retour réflexif des acteurs sur leur activité. Des techniques
d’entretien diverses et aujourd’hui abondamment pratiquées dans la recherche et 1a
formation (l'entretien d’explicitation, instruction au sosie, I"entretien en autocon-
frontation, etc.) relevent clairement de cette seconde orientation.

L'objectif de cette contribution est de remetire en question le caractere étanche
de cette opposition et d’explorer quelques-unes des réalités empiriques qui se
déploient parfois a la marge des logiques ainsi opposées. En particulier, il s'agira de
constater que dans les démarches d’observation de la pratique telles qu’elles sont
conduites par le chercheur dans son ra pport avec les acteurs du terrain, des formes
spontanées et situées d’explicitation sont parfois naturellement proposées par les
praticiens, en rapport avec les activités en cours d‘accomplissement. A V'occasion de
I'accomplissement d'un geste professionnel particulier, les travailleurs peuvent par
exemple expliquer ce qu'ils font, les raisons pour lesquelles ils procédent ainsi, et les
ressources propres qu'ils convoquent dans la situation. Ils mettent alors en ceuvre
une disposition réflexive a rendre interprétable a leurs yeux et a ceux de leurs inter-
locuteurs des éléments de leur activité.

Cos formes situées de l'explicitation peuvent étre perques a priori tantdt comme
des éléments d’information a caractere général ou comme des résidus d’une forme
d'intrusion du chercheur dans les environnements de travail. A ce titre, elles se
situent bien souvent en dega des objets de recherche eux-mémes ou de ce qui consti-
tue, pour le chercheur, une donnée empirique pertinente et significative, dont il rend
compte et dont il cherche 2 faire usage. Pourtant, ces verbalisations nous intéressent
ici particulierement en ce qu’elles rendent potentiellement manifestes des savoirs
issus de la pratique et qu’elles proposent un point de vue particulier et endogéne
sur les domaines pratiques concernés. Elles retiendront également notre attention en
ce qu’elles permettent de documenter la nature des rapports qui se tissent entre les
praticiens et les chercheurs dans le cours méme de leur rencontre, et ce indépendam-
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en entreprise (Dubs, 2006 ; Masdonati, Lamamra, Gay-des—Combes et coll., 2007).
Dans le dispositif dit « dual » de la formation professionnelle, aujourd’hui encore
prédominant dans les formations de niveau secondaire post-obligatoire, les appren-
tis alternent sur une base hebdomadaire des enseignements théoriques, techniques
et de culture générale dispensés dans des écoles professionnelles, et une expérience
pratique construite dans le contexte d’une place de travail mise a disposition par
une entreprise formatrice. Ces dispositifs, fondés sur une conception fortement par-
tenariale de la formation, sont le produit d’une longue histoire et constituent une
originalité que la Suisse partage avec d’autres pays européens, comme par exemple
I' Allemagne ou I’Autriche notamment. Ces dispositifs ont fait I'objet de profondes
réformes au cours de ces dernieres années et continuent de poser des questions vives
aussi bien aux chercheurs en éducation qu’aux praticiens de la formation. Parmi les
débats qui occupent fréquemment l'avant de la sceéne médiatico-politique, la ques-
tion de la qualité de la formation proposée dans ce domaine continue d’alimenter de
vives polémiques (Filliettaz, 2008a). Les réalités de la pratique professionnelle en
entreprise constituent-elles des conditions favorables a I'apprentissage des jeunes ?
Le niveau de formation a la pédagogie professionnelle des acteurs de la formation
est-il satisfaisant ? Les jeunes candidats 2 la formation professionnelle « duale » dis-
posent-ils des prérequis scolaires leur permettant une insertion professionnelle adé-
quate ? Le degré d’articulation entre les lieux constitutifs de I'alternance permet-il
véritablement de combler I'écart si souvent noté entre théorie et pratique ?
A ces questions a la fois actuelles et trés générales, notre démarche de recherche
tente d’apporter des éléments de réponse par une analyse détaillée des processus
d'enseignement-appreittissage propres aux pratiques de la formation professionnelle’.
Cette démarche de recherche vise q'abord a mieux comprendre comment les appre-
nants accedent a des savoirs professionnels dans les différents lieux dans lesquels
prend place leur formation (les écoles professionnelles, les centres de formation
inter-entreprises, les entreprises formatrices). Elle vise également a mieux connaitre
I'activité réelle des formateurs et a mettre en évidence les ressources mobilisées par
ceux-ci pour accompagner les apprenants dans la construction de compétences pro-
fessionnelles. Elle vise enfin a questionner les processus de professionnalisation du
point de vue des dispositifs de formation eux-mémes, en identifiant des logiques de
complémentarité ou de tension entre les pratiques de formation propres aux envi-
ronnements scolaires et celles attestées sur la place de travail.

Dans la démarche de recherche adoptée, les processus d’enseignement-appren-
tissage sont étudiés dans une perspective bien particuliere, celle d’une analyse des
interactions verbales et non verbales. Lentrée par |'analyse des processus interaction-
nels repose sur une hypothese méthodologique générale selon laquelle I'organisa-
tion interne aux échanges verbaux et non verbaux entre formateurs et apprenants

« La mise en circulation des savoirs dans des dis-

positifs de formation professionnelle initiale. Une analyse des interactions verbales et non
verbales » et est subventionné par le Fonds national suisse pour la recherche scientifique dans

le cadre d'un subside de professeur boursier (PP001-106603).

1. Ce programme de recherche a pour titre
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environnements de travail ou de formation ni méme de reconstituer par simulation
des situations typiques vécues par les acteurs. 1 s’agit au contraire d’observer les
pratiques réelles des acteurs dans les situations dans lesquelles elles se déroulent.
Un deuxieme principe méthodologique réside dans la nécessité de constituer des
traces les plus détaillées possibles des activités observées. Ce sont généralement des
enregistrements audio-vidéo qui sont effectués a cette fin. Ces enregistrements sont
réalisés avec le consentement des acteurs, aprés une période de familiarisation et
d'immersion du chercheur dans les contextes observés. Ces enregistrements font
ensuite 'objet d’une transcription détaillée, visant a rendre disponible a l'analyse
non seulement des éléments de contenu échangés durant les activités collectives
observées, mais également des traits a la fois paraverbaux et non verbaux de ces
interactions. L’analyse conjointe des enregistrements et des transcriptions par le
chercheur permet alors de documenter de maniére détaillée la maniere dont les par-
ticipants a l'interaction rendent leurs comportements publiquement interprétables
et les ajustent en permanence aux spécificités locales des activités dans lesquelles ils
se trouvent engagés.

C’est ce type de démarche méthodologique générale que nous avons mis en
ceuvre 3 I'occasion de notre programme de recherche portant sur la formation pro-
fessionnelle initiale. Les observations ont porté sur trois filieres de formation dis-
tinctes : la mécanique automobile, 'automatique et le métier de monteur électricien.
Pour chacune de ces filieres de formation, des observations ont été effectuées sur
les différents sites dans lesquels prend place la formation des apprentis. Au total,
environ 130 heures d’enregistrements audio-vidéo ont été constituées dans ces dif-
férents contextes. Ces enregistrements documentent la maniére dont des apprentis
en début de formation interagissent avec différentes catégories de formateurs : des
enseignants dans les écoles professionnelles ; des moniteurs. dans des centres de
formation inter-entreprises ; des tuteurs en entreprises. Ces interactions portent sur
une multitude d’activités collectives effectivement proposées aux apprentis dans ces
différents contextes : des explications ou des démonstrations de gestes profession-
nels ; des exercices visant a entrainer ou découvrir une technique professionnelle ;

des taches productives réelles, etc.
L'analyse de ces données a permis
tis selon des perspectives variées. Elle
des ressources utilisées par les enseignants,
en circulation des savoirs professionnels dans les situations de formation : l'usage
de I'analogie (Filliettaz, Saint-Georges et Duc, 2008b), des processus de reformula-
tion (Filliettaz, Saint-Georges et Duc, 2010), ou encore, plus généralement, la solli-
citation de I'environnement matériel et des objets a des fins didactiques (Filliettaz,
2007, 2009 ; Saint-Georges, 2008a, 2010). L’analyse a ensuite permis de mieux com-
prendre comment les formateurs organisent les propriétés temporelles des activi-
tés (Saint-Ceorges, 2008b ; Filliettaz, 2008d) et comment ils rendent accessibles aux
apprentis les dimensions temporelles des savoirs professionnels transmis (Filliettaz
et Saint-Georges, 2006 ; Saint-Georges et Duc, 2007). Enfin, la démarche a visé a
mettre en évidence différentes stratégies d’accompagnement par les formateurs et
des manieres remarquablement contrastées d’organiser les modalités de participa-

d’éclairer V'activité des formateurs d’appren-
a d’abord contribué a illustrer la diversité
les moniteurs et les tuteurs pour mettre
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tion des apprentis aux activités de travail (Duc, 2008 ; Filliettaz, 2008e, 2010 ; Filliet-
taz, Saint-Georges et Duc, 2009).

Jusqu'a ce jour, c’est donc principalement a travers les interactions situées
entre formateurs et apprentis que nous avons visé a constituer un savoir issu de la
recherche portant sur 'activité des formateurs. Pourtant, les données empiriques
constituées a I'occasion de notre présence sur le terrain et plus particuliérement des
enregistrements audio-vidéo effectués ne se réduisent pas a de telles interactions. A
plusieurs occasions et sous certaines conditions, ces enregistrements documentent
également des échanges tenus entre les formateurs et le chercheur lui-méme. Dans
le cadre strict d'une perspective interactionnelle, ces échanges ne présentent pas un
statut clair et sont rarement pris en compte dans I'analyse elle-méme. IIs constituent
plutét 'indice dun effacement insuffisant de I’observateur voire la trace d"une forme
d’intervention dans les situations observées. Pourtant, les verbalisations attestées a
l'occasion de tels échanges ne sont pas sans intérét pour la problématique qui nous
occupe ici dés lors que, comme nous le verrons, ils résultent d’une posture réflexive
et peuvent offrir des voies d’expression a des savoirs issus de I'expérience pratique
des formateurs observés. C’est donc ce « résidu » empirique non planifié et jusqu’ici
non exploré dans notre propre démarche méthodologique que nous souhaitons
mieux connaitre et dont nous proposons d’interroger la valeur heuristique pour la
recherche en formation.

A la découverte d’un résidu non planifié de la recherche

En vue de cette étude portant sur les formes situées de I'explicitation de l'action,
nous avons procédé de la maniére suivante. Nous avons d’abord reparcouru une
part importante des données audio-vidéo disponibles pour en extraire une « collec-
tion » de 33 séquences durant lesquelles les formateurs interagissent avec le cher-
cheur durant les activités observées. Ces 33 occurrences ont été organisées selon
les contenus thématiques sur lesquels elles portent, en vue de mieux connaitre les
éléments de la situation explicités dans ces verbalisations. Ces séquences ont ensuite
fait I’objet d"une transcription détaillée. Nous avons fait le choix de n’en présenter ici
qu’un nombre restreint et représentatif de la variété des cas de figure observés. Les
paragraphes ci-dessous visent d’une part a identifier les principales sortes de savoirs
mis en circulation dans ces interactions, et d’autre part a décrire les modalités pra-
tiques par lesquelles ils sont collectivement rendus accessibles dans la dynamique
des échanges entre le chercheur et les praticiens.

L'explicitation des savoirs techniques

Dans un nombre important de cas, les interactions entre les formateurs et le
chercheur mettent au centre des échanges les savoirs techniques mobilisés dans la
situation observée. C’est alors I'organisation de l'activité dans son fonctionnement
pratique qui fait I’objet de I'explicitation.

C’est ce premier cas de figure que nous proposons d’illustrer au moyen de l'ex-
trait retranscrit ci-dessous. Cet extrait d’interaction se rapporte aux activités obser-
vées dans un centre de formation inter-entreprises dans le champ de I'automatique.

281

Laurent Filliettaz
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en interaction avec ce dernier.
ci-dessous.?

Extrait 1 - Usinage d’une piéce sur un tour (Film no 201, 24’45 - 25'30)

#2 : FOR pointe sur une portion du
plan de tournage

#1 : FOR place son pouce sur la
face de la piéce métallique

24’45 1 ((GAR s’éloigne pour aller chercher un classeur ;j
. FOR effectue des réglages sur le t?ur))
2 CHE : 1la il doit faire quoi/ il doit usiner ce/ ,

. ouais alors déja il doit dresser la face/ ((place

3 FOR h .
son pouce sur la piéce métallique)) [#1] 4

4 parce que c’'est ca hein\ ((pointe sur le plan de
la piéce & usiner)) ' . ,

5 donc ga c'est le plan mécanique hein c’est une

piéce qui est assez compliquée a faire ‘parce ,
qu’elle est hexagonale\ ((plac? son doigt sui’-\i
piéce)) donc on a de la peine & la centrer (zleji
dans 1'étau/ ensuite dresser la face/ et puis la

i i i ' ire tous
premiére chose qu’il doit faire/ c’est fai

-

itées en Annexe 2 la fin de ce chapitre.

2 Les conventions de transcription sont explic
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les trous qui sont & l’intérieur hein\ donc on-

6. bon le plan est pas évident mais la la piéce a
été coupée comme une tranche de gateau/

7. CHE : ouais/

8. FOR : donc ga on voit la la face extérieure de la
piéce/ ((pointe sur une portion du plan)) [#2] et
ca on voit l'intérieur de la piéce\ les hachures/
c'est des dents de scie en fait\ si on imagine
que la piéce a é6té sciée hein\

9. CHE : ouais\

25730 10. FOR : elle a été sciée jusqu’a la\ ((pointe de 1’in-
dex sur une portion du plan)) donc un quart de la
piéce a été enlevé/

(]

On observera pour commencer que cette séquence d’explicitation del'action n’est
pas spontanément proposée par le formateur, mais initiée par le chercheur, sous la
forme d’une question : « la il doit faire quoi / il doit usiner ¢a/ » (1. 2). La réponse de
FOR prend la forme d’une explication technique dans laquelle il verbalise différents
éléments de la situation en lien avec la tiche en cours d’accomplissement. FOR com-
mence par reformuler a I'attention du chercheur la marche a suivre par 'apprenti :
« ouais alors déja il doit dresser la face » (1. 3) ; « ensuite dresser la face/ et puis la
premiére chose qu'il doit faire / C'est faire tous les trous qui sont a V'intérieur » (1. 5).
Ce sont ensuite les propriétés générales de la tache et sa complexité qui font I'objet
de son commentaire : « c’est une pidce qui est assez compliquée a faire parce qu'elle
est hexagonale donc on a de la peine a la centrer déja\ dans I'étau/ » (1. 5). Enfin, il
convoque dans ses explications le plan mécanique, disposé sur une tablette en face
du tour, et en explique certaines spécificités et conventions : « bon le plan est pas
évident mais 1a la piece a été coupée comme une tranche de gateau » (1. 6) ; « donc ¢a
on voit la la face extérieure de la piece / », etc.

Ces explications a caractére technique ne se déploient pas seulement sur le mode
verbal. Elles mobilisent également des éléments de I'environnement matériel aux-
quels FOR fait référence au moyen de gestes de pointage. Ces gestes indexicaux
portent tant6t sur 1’objet de I'activité, la piece a usiner (voir #1), tantot sur le plan de
montage situé & proximité (voir #2).

En résumé, on voit ici comment les mécanismes d’explicitation de I'action pren-
nent parfois la forme de savoirs a caractere teghnique, qui positionnent les interac-
tants dans une asymétrie relationnelle, dans laquelle le chercheur se trouve placé
dans la posture d’un destinataire d’une explication, redoublant en quelque sorte le
contrat didactique qui lie le formateur aux apprentis eux-mémes.

L’explicitation des habitudes de travail

Les savoirs et les savoir-faire techniques associés a une tache en cours d’accom-
plissement ne constituent pas les seuls éléments d’explicitation attestés dans nos
données. Dans certaines circonstances, ce sont d’autres spheres de la compétence pro-
fessionnelle qui font I'objet de verbalisations & I'attention du chercheur, comme par
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s observe s qu'elles rele-

exemple les habi tudes de travail propres aux format.emsl obs;zll:\«'::; t;é}lgg 'q:a;:tl;e; (1;8 5
vent du registre « stylistique » des activités de travail (Clotetla ':jessm;.; s ,nouvel
C'est un tel cas de figure que nous proposons de pr‘éfaegter‘clle 2 e .de e
extrait est issu d'une gituation de formation en entreprise dans . ran}: e olle
nique automobile. 11 se rapporte a une séquence de formation du e
a q renti en début de formation (MIC), travaille en tander:n avefl;; tifn de?FeCr)nIS qy =
I‘gfeﬁer de mécanique automobile d'une gr‘ande fantrepr‘lse pur ° ;,?:fmne] d,e {:)a o
lisé dans la réparation des pneumatiques. FOR n'est Pahl‘l;l}"l P o d.e. o sl
mation mais endosse une Foncctiion tlutora:e po;;iufilinztriia;ru(unég 5’ 2005: o
une logique souvent observée dans les entreprises 1 i ;é‘araﬁm\ et
Au moment ot débute I'extrait, FOR vient de t?rmlner parati i g

iqué . différentes techniques possibles permettant d’effectue

?:e‘(g::ll:i?oiSMéE:e;?ha(icl;f:t:glt:gnt que FloR sPadresse au chercheur et que prend place

Iinteraction suivante.

’ o e 14 - 14
Extrait 2 - Atelier de pneumatique — modes d’emplois (Film no 35,41'33 — 43'43)

#2 : FOR prend un mode d’emploi en lien

#1 : FOR sort d'un tiroir un emballage DR prend L siocement

cartonné contenant un rouleau de
caoutchouc pur

. . . Py as
41'33 1 FOR : alors le choix de la réparation il est déja tre

important a la base/ .

ZTzst ga il faut savoir d%agno§tlgue¥ le—ivant -
3 FOR : c'est pour ga qu’'en faitljgr12;e§1i2tz/320i AN
' i arce que c’'est clal .

22 Z?étgme j'Zi tout affiché/ mais lgs garagiiuiii
s’'embétent pas a faire des photocoples des
4 (ouvre un tiroir et en sort un emballage cir
. contenant un rouleau de caoutchouc\pur) [t !ssent
eux ils vont carrément ben cowme 1a{ ils al(euh
dans la boite/ le gars il arrive puis alor§ ;n
13 13 puis c'est quoi/» be? tout gst mérqifuti_
fait\ la par exemple je sais que je dois iy
liser a 212 degrés/ . entre 100 et 212 degreée
((1it les informations sur 1’emballage))

2. CHE

41'50 5.

[.]
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42'57 ¢. FOR : alors chague garage & sa technique/ par contre ce
qui est parfois regrettable c'est qu’ils gardent
pas ni les boites ni les modes d’emploi\ ((remet
la boite dans le tiroir))

T par exemple si moi demain je suis pas la puis y
en a un gui doit faire/ ((prend un mode d’em-
ploi)) [#2] dans chaque empiécement parce qu’il
y a encore des empiécements ga c’est du radial/
alors ga on va jamais utiliser pour un pneu euh
c'est du diagonal pardon\ on va jamais l'utiliser
sur un radial/ c’est super dangereux/ mais comme
nous on a beaucoup de génie civil/ je suis obligé
d'en avoir\

43’25 g. CHE : ah ouais d'accord\

9. FOR alors chaque boite alors jrai un petit fascicule
et tout qui explique avec le numéro de piéce com-
ment faire/ ((pointe sur le mode d’emploi)) Y a
tout le descriptif mais au moins si je suis pas
1a/

10. CHE : ouais c’est clair/

43743 11. FOR : simplement mais des fois les gens ils veulent pas
lire\

.

On observera pour commencer qu’a la différence de l'extrait 1, cette nouvelle
séquence d'interaction est spontanément initiée par Je formateur et non plus par le
chercheur. L'explicitation débute ici aussi sur un registre technique (« alors le choix
de la réparation il est déja tres important a la base », 1. 1), mais elle porte ensuite sur
des caractéristiques propres 2 V'environnement de travail : « c’est clair chez nous/
moi j'ai ce systeme j'ai tout affiché/ mais les garages ils s’embétent pas a faire des
photocopies des trucs/ » (1. 3). FOR extrait alors un emballage cartonné d"un tiroir
contenant un rouleau de caoutchouc (voir #1) pour illustrer une régle qu’il applique
3 son environnement de travail : la nécessité de pouvoir accéder aux instructions et
notices contenues sur les emballages des produits manipulés dans latelier. Cette
accessibilité de 'information est mise en ceuvre de maniére illustrative dans la situa-
ton : « 1a par exemple je sais que je dois l'utiliser a 212 degrés/ entre 100 et 212
degrés\ » (1. 5) ; « par exemple si moi demain je suis pas la puis y en a un qui doit
faire [ ] alors chaque boite alors j'ai un petit fascicule et tout qui explique avec le
numéro de piéce comment faire » (1. 7-9). ,

Ces verbalisations accompagnées de manipulations d’objets sémiotiques (des
emballages, des notices d’utilisation, etc.) construisent une catégorisation spéci-
fique dans laquelle les pratiques propres a I'environnement de travail sont mises en
contraste avec les habitudes prises par « les garages » («chez nous », 1.3 « moi j'ai ce
systeme », 1. 3 ; « j'ai un petit fascicule », 1. 9). Ces pratiques variables sont non seu-
lement mentionnées mais subjectivement évaluées par le formateur : « alors chaque
garage a sa technique/ par contre ce qui est parfois regrettable c’est qu‘ils gardent
pas ni les boites ni les modes d’emploi\ » (1. 6).

On voit donc ici comment les formes situées de I'explicitation de I'action permet-
tent parfois une mise en visibilité d’éléments propres a I'expérience professionnelle,
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qui ne portent pas seulement sur une expertise technique, mais relevent davantage
de la gestion des ressources permettant une conduite efficace de 'activité de tra-
vail dans un environnement collectif. Ces ressources sont présentées comme une
construction locale et spécifique a ce milieu de travail. Elles sont érigées dans ce
contexte comme un objet de formation, une éthique professionnelle qu'il importe de
transmettre a 'apprenti : travailler dans un garage, c€ n’est pas seulement travailler
seul, ¢’est permettre 5 d’autres d’accéder a des ressources dans des environnements

partagés.

L'explicitation des rapports subjectifs au métier et a la formation

A d’autres occasions, les interactions entre les formateurs observés et le cher-
cheur portent sur des éléments a caractere biographique et mettent en évidence les
rapports subjectifs que les praticiens entretiennent avec leur métier.

Crest ce cas de figure qu'illustre I'extrait ci-dessous, issu de la méme séquence
que celle présentée dans J’extrait 2. Le formateur (FOR) continue de s’entretenir
spontanément avec le chercheur, en présence de I'apprenti.

Extrait 3 - Atelier de pneumatique - rapport au métier et i la formation
(Film no 35, 43'43 - 45'08)

43'43 1. FOR : alors c’'est vral que c’est intéressant puis en
plus c'est quelque chose que j'aime par des-

sus tout/ c'est un boulot gque j'adore/ jrai: a
1'époque jrai eu la chance de pouvoir aller faire
les cours chez Rema TipTop/ alors ¢’est une en-
treprise qui est apécialisée dans le monde de
la réparation du pneumatique\ enfin vous devez
connaitre y a ils ont leurs fameux empiécements

la

25 ((va ouvrir un tiroir et montre des empiéce-
ments))

3. ces ces petits rustines\

4. CHE : ouais ouais dfaccord\

5. FOR : gu'on trouve Eartout/ alors eux ils sont ils sont
implantés en fait dans le monde entier\ et puis
ils ont sur le toit de l’usine ils ont une école
c'est des formations de cing jours alors pendant
cing jours jrai fait que de réparer des chambres
a air\

6. aprés je suis reparti faire des cours de vulca-
nisation & froid et a chaud/ puis aprés beaucoup
plus spécialisés sur les réparations de talons
enfin des choses comme ga\

Te 1e dernier jour notre examen il prend quatre
roues de Mercedes il les perce il fait des trous
de douze millimetres\ alors les toiles elles
cassent et tout/ alors la bon c’est des répara-
tions qui sont quand méme beaucoup plus consé-
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quentes que ce qu’‘on fait la/ on remonte les
pneus et tout/ et puis tout a coup il nous dit
«ou ou ou ou/ restez salopette vous allez re-
mettre les roues sur le véhicule/» alors y a un
fourgon Mercedes pour le transport de personnes/
il fait «aujourd’hui on mange pas & l’'usine hein
aujourd’'hui on mange l’autre cé6té de Zurich\» on
est tous dans le fourgon puis on se dit «de dieu
si ¢a tient pas/»

8. CHE : ((rires)) c’'est le baptéme du feu/ [..]

Ici encore, I'interaction avec le chercheur est spontanément initiée par le forma-
teur. Elle porte sur les liens subjectifs que le mécanicien entretient avec son métier :
« alors c’est vrai que c’est intéressant puis en plus c’est quelque chose que j'aime par
dessus tout/ c’est un boulot que j’adore/ » (L. 1).

En prolongement de ce commentaire, FOR met en visibilité des éléments de
sa biographie de formation. Il mentionne un cours de cinq jours qu’il a eu « la
chance » de suivre dans le centre de formation de 'entreprise Rema TipTop : « a
l'époque j'ai eu la chance de pouvoir aller faire les cours chez Rema TipTop/ [ ]
ils ont sur le toit de l'usine ils ont une école c’est des formation de cinq jours
alors pendant cinq jours j'ai fait que de réparer des chambres a air\ », (I. 5). Puis
il évoque d’autres formations qu'il a suivies dans des domaines plus spécialisés :
«apres je suis reparti faire des cours de vulcanisation a froid et & chaud/ puis apres
beaucoup plus spécialisés sur les réparations de talons enfin des choses comme
ca\ » (1. 6). A cette occasion, il ne se contente pas de mentionner simplement ce
cours, mais il en reproduit des éléments détaillés sous la forme d’une narration. Le
segment d’interaction qui débute en ligne 7 satisfait en effet 4 ’ensemble des cri-
teres définitoires qu’on attribue généralement aux récits conversationnels (Giilich
et Quasthoff, 1986 ; Revaz et Filliettaz, 2006). Il débute par un point d’ancrage
temporel spécifique (« le dernier jour notre examen »), identifie des acteurs parti-
culiers (« il », « nous »), et présente une chronologie événementielle comportant
aussi bien des événements factuels (« il prend quatre roues de Mercedes », « il les
perce », « on remonte les pneus et tout ») que des actions langagieres restituées
sous la forme de discours rapporté (« et puis tout a coup il nous dit ou ou ou ou/
restez salopette vous allez remettre les roues sur le véhicule/ », « il fait aujourd’hui on
mange pas a I'usine hein aujourd’hui on mange l'autre coté de Zurich\ », « on et tous
dans le fourgon puis on se dit de dieu si ¢a tient pas/ »). Enfin, les événements res-
titués ne sont pas seulement organisés dans une stricte progression temporelle. Ils
sont également « mis en ascendance » et en tension dans une logique d’évaluation
au sens de Labov (1978).

La situation passée racontée par le formateur tend & ce moment un curieux miroir
a la situation présente. Elle met en scéne des stratégies de formation qui ne sont pas

€loignées des effets spectaculaires que le mécanicien cherche visiblement 2 repro-
duire dans sa maniére d'initier MIC aux rudiments des pneumatiques (Filliettaz,
2009). Dans ce sens, cette forme située d’explicitation de I'action permet de montrer
également comment les ressources développées par les formateurs viennent g’ali-
menter a leurs propres expériences de formation, et comment les formateurs qu’ils
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i g éloigné ils ont
sont devenus ne sont finalement pas toujours tres éloignés des formateurs qu
rencontrés au cours de leur trajectoire professmnnelle.

L’explicitation des propriétés temporelles de l'action

. . , .
aux maniéres particuliéres d’organiser les

de formation ne constituent pas les
s des

Les rapports aux savoirs techniqu.es,t .
ironnements de travail et aux trajectoires . : ‘
g::llsr(:éléments des situations observées qui vi_ennent allmenter_ lles 1nterar<i:21toér; e
praticiens avec le chercheur. A certaines occasions, ce sont 'aus.31 1e’s prﬁgitations
porelles de l'activité en cours d’accomplissement qui font I'objet ¢ expt o Fl.v .
Les deux extraits qui permettent d'illustrer ces cas de figure slondf:nne rr;nde
des observations effectuées dans un atelier de mécamquﬁ.génér; e uué (mzz) g
entreprise publique, dont les apprentis epg'agés’dans une‘h l.él'e tecl mr:]t elmontens
électricien, électricien de réseau, mécanicien d automoblles‘) reqc*ll’ve .
tion de base avant d'intégrer diverses places de stage au sem de entrS}?rlrals1 a.itriser
cet atelier de mécanique générale, les jeunes en formatlor} am;re;men ale aitrise
des techniques de base en lien avecla tra‘ns.fc.)rrf\anon slu métal : le ;rrl\:%z;matei rge [;
le pergage, le taraudage, etc. Apres une initiation de sept sem;jt}ni ’dont st
charge de cet atelier soumet les apprentis a un « exercice surprise », s 4
est de réaliser une pidce métallique selon un plan: et ce sans exp éL lqltiérepom
mentaire et sous contrainte de temps. Les apprentis olnt une ]ou.r}*l eaem3 oo l(:)voil-
fabriquer cette piece, qui combine Yensemble des techniques apprises j

le produit final en #1).

Le premier extrait prend place peu de temps apres la distribution de la consigne.

o o : o &
Il est encore tot le matin, et les apprentis § engagent‘rapldement dalns.| 'u's; ta;};ei °
sorte a ne pas perdre de temps (voir I'image #2). C'est a ce mqmgljt que le for
s’approche du chercheur et que débute la séquence retranscrite ci-dessous.

piéce métallique — exercice avec contrainte temporelle

Extrait 4 - Fabrication d’une ’
. (Film no 10, 04’21 - 06"20)

#1 : Hlustration du produit final de  #2 : Dispositi()’n de; apprentis dans
Dexercice latelier

4121 1 FOR : alors 1a aujourd’hui au fait ils vont fairelbeau-
’ . coup d'erreurs <mhmm> vu qu’ils sont un petit peu

stressés/ vu qu’ils ont un temps qui est donné/
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et on va voir ceux qui ont qui vont passer par

dessus/ puis ceux quil.

oll ¢a va bloquer quoil

qui vont bloquer ouais\ . alors on peut déja voir

déja certains qui: qui: qui sont pas corrects/

qui sont pas en bonne position/

ils ont l’habitude de commencer par mettre les/

les longueurs & 1l’équerre/

alors il faut mettre d’équerre la premiére face/

aprés on met d’équerre la deuxiéme face et deux

longueurs en fait\

05’26 6. donc 1a on voit qu’ils sont tous sous pression

parce qu’il y a des piéces qui tombent/ des po-

sitions qui sont pas justes/ puis en fait y a pas

de réflexion avant de commencer la piéce\ <ouais>

«qu’est ce qu’il faut que je fasse/ pourquoi com-

ment/»

ils foncent tous tout de suite dans la

ouais ils foncent dessus sans se poser la ques-

tion euh comment on va la faire en fait)\

9. puis on verra certains d’'ici cing dix minutes ils
vont se dire «ah/ non il faut que je modifie il
faut que je fasse comme ¢a comme ¢a comme ca\n»

2. CHE
3. FOR

0458 4. CHE

5. FOR

7. CHE
8. FOR

s s

10. puis d’autres qui vont y voir quand ce sera trop
tard\
11. CHE : mhmm\ . si jamais ils doivent recommencer ils

n’arriveront pas & la finir\
0620 12. FOR : voila\

De maniere similaire & ce qui avait été observé a propos de I'extrait 1, cette
séquence d’interaction avec le chercheur met également en lumiére certains savoirs
a caractere technique en lien avec l'activité en cours d’accomplissement (« alors il
faut mettre d’équerre la premitre face/ aprés on met d’équerre la deuxieme face
et deux longueurs en fait », 1. 5). Elle s’en distingue cependant sur plusieurs autres
points. D’abord parce qu’a la différence du premier cas, elle est ici spontanément
initiée par le formateur et non pas par le chercheur (« alors la aujourd'hui au fait ils
vont faire beaucoup d’erreurs », 1. 1). Ensuite parce que les propos tenus ne commen-
tent pas tant la tiche elle-méme que la nature de I'engagement des apprentis, en lien
avec les contraintes temporelles qui pésent sur lactivité.

Cette séquence permet d’abord de mettre en évidence une forme de capacité
diagnostique du formateur dans la situation, centrée en particulier sur les com-
portements des apprentis. Le formateur mentionne premiérement I'état de tension
apparent des apprentis, qu'il justifie & 'aide de prises d’informations dans 'environ-
nement : « ils sont un petit peu stressés vu qu’ils ont un temps qui est donné » (1. 1),
« donc 1a on voit qu’il sont sous pression parce qu'il y a des pieces qui tombent/
des positions qui sont pas justes/ » (1. 6). Ce sont donc également des erreurs dans
le positionnement du corps lors de l'activité de limage qui sont relevées : « alors on
peut déja voir déja certains qui: qui: qui sont pas corrects / qui sont pas en bonne
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position » (I. 3). Enfin, ce sont des attitudes générefﬂts des appcll'znrz?l :x]i(ffa;r‘?f‘:tedz
; i ‘obj ontaires : is en fait y a pas é
tache qui font l'objet de commentaires : « pui opiGe . de
ccomm(éncer la piece\ qu'est-ce qu'il faut que je fasse| pourquol comment| », « ils foncent
dessus sans se poser la question » (1. 8). L
Cette séquznce d’interaction se compose égalem;er'\tt (;le noér?ili)crsg:q é;:l(:.n:lz-:
¢ [ici ire .quels le formateurs fait des pr : .
3 caractere anticipatoire, dans lesque . ‘ 8 pre ool
: i ‘activité e ;d’ slissement. Ces prédictions porte
états a venir de V'activité en cours d’accomp A ol i o
0 : iétés gé \« du déroulement des activités collectiv rs |
tot sur des propriétés générales du ; : O e apécifici
i hui it i t faire beaucoup d’erreurs », 1. 1), tantdt sur de: ‘
aujourd’hui au fait ils von reurs », 1. B g
: i ot i a certains d'ici cing minutes
tés de certains apprentis (« puis on verra 1 '
ah/ non il faut que je modifie il faut que je fasse comme f;g snmlmlemqa é(;:‘tnr:i; Sj;;
suis d i i d ce sera trop tard\ », 1. 1U). ains
1.9 ; « puis d’autres qui vont y voIr quan v GopRanti it i
formeltj:le différenciation entre certaines catégories d’apprentis qui se;nlttlle ;::1 mise
ceuvre, et qui anticipe des trajectoires variables dans.la cond‘mte de al’ac e.niqation
Ce'ﬁ éléments de différenciation entre apprentis, en‘hen avec (;rga :édqeq
temporelle de I'activité, trouvent des formes d’exEresalon el?coée p;ljep;;tra.n;
i ; 5 5. 1 ateur et le chercheur. La seque -
dans la suite des échanges entre le formate i :
crite c‘i-desmus intervient environ 80 minutes apres la precéden:f. LEI‘:: lc};z:ri
apprentis présents dans I'atelier (TER, ANT, BRI, DAN) ont avancé 'lans :n:mceit
de leur piece métallique, et des différences dans le rythme de travail com

4 se manifester :

piece métallique — exercice avec contrainte temporelle
(Film no 11, 13’25)

>

Extrait 5 - Fabrication d’une

#2 : Disposition des apprentis dans Iatelier

13725 1 CHE : ((CHE s’approche de FOR, qui observe les appren-

tis au travail)) ,
i temps
2. ils sont dans les . X
3 FOR : ouais ouals non ils vont bien\ . apres faudra

voir si c'est plat mais\ . dans la vitese.te.xxx.
CHE : y a pas trop trop de difféerences de/ de timing ils
sont assez euh . ‘
5 FOR : ils sont assez en méme temps ouals ouais\ .y a
' Terry on voit qu'il cherche beaucoup plus la pe-

1350 4.
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tite béte que Brian ou Daniel/ . donc Antoine je
me fais pas trop de soucis parce qu’il est un pe-
tit peu plus rapide/ . et en fait Antoine tire
Brian/ . Terry lui il est tout seul je dirais i}
joue tout seul/ et puis en fait Daniel il regarde
un petit peu ce qui se passe derriére pour rester
un peu dans les temps)\

14730 6. CHE : aprés ils vont commencer &:

7. FOR : d’ici vingt minutes ils vont commencer a tracer 3

pointer/ . je pense qu’Antoine il va commencer 3
percer d’'ici trois quarts d’heure\

Dans I'extrait retranscrit ci-dessus, c’est & nouveau le chercheur qui sollicite le
formateur et qui I'interroge d’abord sur le rythme de progression des apprentis (« ils
sont dans les temps/ », 1, 2), puis sur les différences perceptibles entre ceux-ci (« ya
pas trop de différence de/ de timing ils sont assez euh », |. 4),

Cette nouvelle séquence d’interaction permet au formateur de rendre expli-
cites des éléments de différenciation qu'il pergoit entre les apprentis, Ces élé-
ments de différenciation prennent la forme de catégorisations successives, dans
lesquelles les apprentis sont regroupés selon plusieurs caractéristiques, D’abord
le degré de précision dans la conduite de l'activité de limage: «ya Terry on voit
qu’il cherche beaucoup plus la petite béte que Brian ou Daniel » (1. 5). Ensuite
les variations rythmiques dans la progression de la tache : « done Antoine je me
fais pas trop de soucis parce qu'il est un petit peu plus rapide/ », 1. 5). Enfin
des logiques d’influences qui s’exercent réciproquement entre des sous-groupes
d’apprentis : « et en fait Antoine tire Brian/ . et Terry lui il est tout seul je dirais
il joue tout seul/ et puis en fait Daniel il regarde un petit peu ce qui se passe
derriére pour rester un peu dans les temps\ » (1. 5). On notera 3 ce propos que
I'agencement de I'espace et la disposition des apprentis dans I'atelier ne sont pas
sans influences sur cette catégorisation. Comme le montre bien I'illustration #1
ci-dessus, BRI et ANT travaillent cote 3 cote et partagent un méme espace visuel,
alors que TER et DAN occupent des établis distincts et d’on I'activité des autres
apprentis n’est pas immédiatement accessible visuellement. Ce sont ainsi d’une
certaine maniere les effets de cette écologie spatiale qui sont rendus manifestes
dans le discours du formateur.

En résumé, on voit dans les deux séquences commentées ci-dessus comment les
formes situées de Iexplicitation de I'action ne thématisent pas seulement les dimen-
sions techniques de I'activité en cours d’accomplissement, mais aussi ses dimen-
sions formatives. Ce sont en effet moins les gestes techniques en tant que tels qui
font I'objet de commentaires que activité des apprentis telle qu’elle se déploie dans
un environnement configuré par le formateur a des fins d’apprentissage. A ce titre,
les échanges tenus avec le chercheur ne témoignent plus seulement d'une expertise
professionnelle ou « productive » ; ils mettent en ceuvre une capacité réflexive qui
porte sur les dimensions didactiques ou « constructives » de I'activité accomplie :
la mise a disposition d'une consigne, la fixation de contraintes temporelles, la capa-
cité de diagnostiquer des erreurs et d’interpréter des attitudes chez les apprentis, la
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A= n. a3 & ; I
catégorisation des apprentis selon leurs spécificités, I'anticipation des états futu
I'activité et de la durée des étapes qui la constituent, etc.

L’explicitation des stratégies d’accompagnement

. . 7 Ve
Ces éléments propres a I'activité de formation ne sont pas expllFltes etx(;:ilgs;z/ti_
ment dans des environnements « formels » configurés par des_mter.\tlon:1 etravail ke
vités formatives. Ils sont parfois également attestés dans des (sixtur:ltltonsr ¢ Zadressent
= i i eu
i i i il arrive par exemple que des tu .
entreprise. A certaines occasions, v : ¢ les stratégies d'accom-
é in d’expliciter les techniques e
spontanément au chercheur afin : ‘ !
plzgnement qu’ils privilégient dans leurs interactions avec les ap{?rentlséc es obser.
i ssentons ci-dessous, en lien av
“est un tel cas de figure que nous présen : _ ) avec -
Vati(():ns effectuées dans le contexte d’une entreprise forTaglljc)e slieaallse? ;1:2: °
i ; i g agé
icati : . L'apprenti observé (R est eng .
fabrication de tableaux électriques TV vk
i Stier d’automaticien. Son tuteu s
s « dual » de la formation au mé on tu B
Ctl(;rsxfe :n ancien apprenti de la branche et endosse dans la sﬁuahorkl) 1ur\de doul;)l:e;iis
i ‘ateli sa
i a i f telier et le responsable des ap
ilité : il est a la fois le contremaitre de I'a > res '
e  déb ’ i t ci-dessous, ROD termine
i te I'extrait retranscri :
de I'entreprise. Au moment ot débu : i et
’ i leaux électriques de son parcou on. |
montage d’un des premiers tab : s ] o
foit remglir un protocole de tragabilité qui devra étre collé sur le te}blfflotzse; 3:11{ o
Scis d’informations. C’est durant ces opéra
comporter un ensemble précis ¢ o : =)
sollicpite son tuteur pour préciser les données qu’il doit inscrire sur le protoc

ilm no 228, 08’34 — 09'35)

#2 : FOR se tourne vers le cherc.heur.:
« faut lui poser les bonnes questions il
trouve tout seul les réponses »

#1 : FOR répond a une sollicit.ation de
ROD : « C'est quoi ton souci la ? »

y a plusieurs mesures d’intensité y a le 32 le 16

le 13/ o
ouais mais c’est quoi ton souci la\ (#1]

08744 1. ROD

2. FOR : . : .

3 ROD : je sais pas lequel je dois marquer quoil

. FOR : ou/ .

?, ROD : 1l& le i-max je dois marquer 32/ parce gque la
c'est
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6. FOR : non/ . non non non c'est/ le i-max c’est pas les
disjoncteurs qui font foi c’est l’alimentation
générale\
08’57 7. ROD : alimentation générale/
§. TFOR : elle est combien 1'alimentation générale\
9. ROD : j'ai utilisé du::
10. ((consulte son protocole))
11. du du du du du/
12. FOR : c'est marqué sur le général c’'est quoi le géné-
ral\
09’10 13. ROD : ((se penche sur son tableau))
14, 63 ampéres\

15. FOR : combien/ voila\

16. ROD : c’est du 16\

17. FOR : bien:\ donc tu marques combien/

18. ROD : i-max 63\

0917 19. FOR : voilad tu vois/

20. FOR > CHE : ((se retourne vers le chercheur)) faut lui
poser les bonnes questions il trouve tout seul
les réponses\ [#2]

21. ROD > FOR : ah je dois regarder a chaque fois dans: euh

22. FOR : ben c’est 1'alimentation qui fait foi c’est pas
le disjoncteur que t’'as qui fait foi c’est l'ali-
mentation)\

23. ROD : ah OK d'accord\ .. U-nominal/ ((se penche sur son
tableau pour trouver 1’information))

932 24. FOR > CHE : faut leur poser des questions pour qu’ils
cherchent eux-mémes la réponse\ . si c’est moi
qui leur donne la réponse c’'est trop facile/ a
chaque fois ils vont refaire pareil/ la c’est lui
qui a donné la réponse

Cette séquence d’'interaction ne manifeste pas d’emblée un adressage direct a
I'attention du chercheur. Elle débute par un échange de tutelle entre le formateur et
I'apprenti. Le formateur commence par porter attention a une sollicitation de ROD
(« y a plusieurs mesures d'intensité y ale 321e 16 le 13/ », 1. 1) et se met a disposition
pour répondre a sa requéte : « ouais mais cest quoi ton souci 1a\ » (1. 2). ROD refor-
mule alors sa demande de maniere plus explicite : « 1ale i-max je dois marquer 32/ »
(1. 5). Pourtant, FOR ne répond pas directement a cette demande, mais déploie une
stratégie interactionnelle dans laquelle il questionne lui-méme I'apprenti de maniere
récursive (« elle est combien |’alimentation générale\ », 1. 8 ; « c'est quoi le géné-
ral\ », 1. 12 ; « donc tu marques combien/ », 1. 17). Par ces questions, emblématiques
d’une logique d’étayage (voir Carcassonne et Servel, 2009), FOR oriente progressi-
vement ROD vers la bonne réponse (« 63 amperes », 1. 14 ; « Cest du 16 », 1. 16), qu'il
finit par énoncer en ligne 18 : «i-max 63 ».

Apres avoir validé la réponse de Yapprenti (« voila tu vois », 1. 19), le forma-
teur se tourne vers le chercheur et lafice : « faut lui poser les bonnes questions il
trouve tout seul les réponses\ » (1. 20). Il commente alors de manidre plus détaillée
les raisons qui I'ont conduit a procéder de la sorte : « faut leur poser des ques-
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tions pour qu'ils cherchent eux-mémes la réponse) . si c'est moi qui leur donne
la réponse c’est trop facile/ a chaque fois ils vont refaire pareil/ 1a c’est lui qui a
donné la réponse » (1. 24). Ce faisant, il rend explicite métadiscursivement un point
de vue réflexif et rétrospectif sur Iinteraction accomplie (« c’est Iui qui a donné la
réponse »), qu'il éclaire a la lumitre d’une stratégie d’accompagnement explicite
(« faut leur poser des questions pour qu'ils cherchent eux-mémes les réponses »).
On voit donc ici comment le formateur observé alterne une pluralité de cadres
interactionnels et comment I'organisation de son interaction avec 'apprenti lui
donne l'occasion de verbaliser a 1"attention du chercheur des savoirs d’expérience
qui portent moins sur I’activité technique elle-méme que sur le role de formateur
endossé dans ce contexte.

L’explicitation située :
une forme hybride de verbalisation réflexive de I'agir

L’analyse de ces productions verbales permet de souligner a la fois la complexité
et I'hybridité des verbalisations produites par les praticiens dans ces contextes.

Dés lors qu'elles portent fréquemment sur les activités en cours d’accomplis-
sement et qu'elles en proposent des formes interprétatives spécifiques, ces verba-
lisations mobilisent d’abord des aptitudes réflexives de la part des praticiens et
configurent des espaces de parole dans lesquels la pratique devient un objet de pen-
sée signifiant pour les acteurs. Dans ce sens, ces verbalisations semblent bien réaliser
des formes d’élaboration de V'action ou du moins des explicitations de I'expérience
vécue, que celle-ci porte sur la pratique du métier (les gestes professionnels, les
regles lides a l'activité collective, etc.) ou plus spécifiquement sur la posture de for-
mation des acteurs (Vinterprétation des conduites des apprentis par les formateurs,
les stratégies d’accompagnement, etc.).

Mais d’un autre point de vue, ces espaces d’élaboration de I'expérience ne sont
pas coupés des contextes d’action dont ils précisent la signification. Ils sont au
contraire fortement « situés » dans les environnements a la fois pratiques et maté-
riels dans lesquels ils se déploient. Cette accessibilité des ressources propres alac-
complissement pratique de I'action génere d’abord des conduites spécifiques dans
les interactions observées, comme par exemple les fréquents gestes de pointage (voir
extrait 1) ou encore les manipulations d’obijets (voir extrait 2) qui viennent réguliere-
ment ponctuer et illustrer les verbalisations énoncées. Elle implique également des
logiques de synchronisation avec la conduite des activités réalisées, dont la nature et
les conditions de déploiement peuvent favoriser ou au contraire inhiber des espaces
potentiels d’explicitation. Dans I'extrait 1, C'est par exemple I'éloignement momen-
tané de I'apprenti qui rend possible I'explicitation par le formateur des difficultés de
la tache en cours. Et dans les extraits 4 et 5, ’est la nature méme de la tache propo-
sée aux apprentis (i.e. 1a réalisation d’une piece métallique de maniere autonome et
sans assistance) qui permet la disponibilité du formateur pour des échanges avec le
chercheur.

Nous proposons donc de désigner ces formes hybrides de verbalisation de Vagir
comme des « explicitations situées », de sorte 2 faire ressortir les deux ingrédients
majeurs qui les constituent. Ces formes situées de I’explicitation nous intéressent
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en ce qu.’elles procédent d’une double contextualisation, omniprésente d
opgervatlons offectuées, mais que les données ici étudiées rendent particuli‘eanS e
YlSlb!e. Dans cette configuration contextuelle, les conduites observées ne ror e\rgent
jamais d’1.me totale transparence. Elles font J'objet d'une « observation » Er 1Ce hent
Cbeur, qui Prend la forme d’une activité en soi et qui releve d’enjeux et %e nf Cd "
tés de participation spécifiques. C'est notamment ce va-et-vient qui est clai o
perceptible dans V'extrait 6, et qui permet de sy
formateur observé s’ oriente a la fois vers Vacti
cheur lui-méme.

spuligner comment l'engagement du
vité de 'apprenti et vers celle du cher-

' (;ette double logique d’organisation qui sous-tend les formes situées de I'expli
c1ta_1t10n pelrr.net a nos yeux de dépasser les logiques d’opposition parfois tranchFz .
qui ca‘racterlsent une perspective « située » sur la cognition et les démarches mét}(ieS
dol_oglques conduites dans le champ francophone de l'analyse de I'activité d'in i
ration ergonomique (Reljeu, Salembier et Theureau, op. cit.). Pour les tenants dzpll-
pers’pectwe % située » d’orientation ethnométhodologique, la posture « na;uraliste ,
de 'observation vise a reconstituer la signification des conduites a partir d'un oin»t
de vue Endogéne et dynamique, dans lequel les acteurs se signalent mutuelle};)nent
la maniere dont ils s’orientent dans l'activité collective. Dans cette perspective 1
c.ondulte.d’entretiens rétrospectifs ne constitue ni une nécessité ni méme Ene con,d'a
tion suffisante d’interprétation de Vinteraction. Au contraire, elle revient a mettrle-:
en plaFe une activité & part entiere, dont les liens de continuité avec la remic
sont difficiles a établir, et dont les enjeux et les modes de rationalité obéi Pt des

logiques propres : et des

« Cette_ démarche pourtant continue a ne produire des événements que des
reconstitutions apres coup ; en outre, pareilles versions relevent d'un discours
sur 1e§ pratiques, disjoint des pratiques elles-mémes. La parole de l'acteur en
entretien est particuliere, provoquée par l'enquéteur qui l'interroge extraite du
contexte de son travail habituel et de ses réseaux d’interlocuteurs, ordinaires
souver.lt contrainte par un format interactionnel particulier, distribuant de fa or’1
contraignante les roles de questionneur et de répondant. » (Mondada, 2005, p (;26)

Pou.r .1e:s ergonomes ou les représentants du courant francophone de l'analyse
del ac't1V1.te en revanche, Uactivité de travail nest pas interprétable en-dehors Xe%
verbalisations a posteriori proposées par les acteurs eux-mémes. Theureau (2004) a;
exemple souligne les paradoxes constitutifs des théses ethnométhodologiques Izlui

pOStulent yaCCeSSlblllte p0u1 1 ObSeI va 5 q pp
teur de I‘eahteS ul ECha erale]lt a 1 Iatl()l 1tz
]- 2 1 A a
lte es aCteurS euX'memeS .

N La descr‘i})tibilité ot la réflexivité des activités pratiques, qui sont inhérentes
a ces dernieres, échappent aux acteurs qui les accomplissent, mais sont actua:
hsable'zs en une description langagiere adéquate par I'ethnométhodologue qui
examine le comportement ici et maintenant de ces acteurs ronifes

ccompor en tant qu’il manifest
cette descriptibilité et cette réflexivité. » (p. 15) K o

-

. Thg}lreau (itlévelioppe dans le cadre de la méthode du « cours d’action » une tech-
nique d’entretien visant a reconstituer des formes de verbalisation a la fois distinctes
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de Veffectuation de Vaction, mais présentant elles-mémes un caractere situé et incor-

poré:
« Cest cette hypothese supplémentaire qui fonde les méthodes particulieres de
verbalisation des acteurs mises en ceuvre dans 1 observatoire des cours d’action
[...]. Ce quiil faut souligner ici, c'est que la considération par le paradigme de
Venaction du caractere jncarné de activité ouvre sur des objets et des méthodes
de recueil de données et d’analyse diffévents de ceux de 1’ethnométhodologie,
qui respectent tout aussi radicalement que ['ethnométhodologie le caractere situé
de Vactivité tout en donnant une issue au paradoxe que suscitent ses notions de
descriptibilité et de réflexivité : 1a possibilité d'une description adéquate de Vac-
tivité pratique ne dépend plus seulement du chercheur observant et interprétant
les Comportements des acteurs, mais aussi et d’abord de la mise en ceuvre de
méthodes d’explicitation de la conscience pré-réflexive des acteurs qui est pré-
sente a chaque instant de leur activité pratique. » (p-21)

Ces theses trouvent des échos et des formes d’expression variables dans un
nombre important de travaux conduits dans le champ des sciences du travail et dela
formation. La clinique de 'activité (Clot, 1999 ; Saujat, 2009) considere par exemple
qu'il est nécessaire de « transformer » l'activité pour la « comprendre » et queé c'est
dans les verbalisations @ posteriori que g’ élaborent les conditions 2 la fois d"une prise
de conscience et d'un développement de V'activité de travail. Dans le champ de la
didactique professionnelle, Pastré (2009) soutient des theses semblables, des lors
qu'il releve que « I'analyse qu'un apprenant peut faire de son activité est un ins-
trument remarquablement officace d’apprentissage ot de développement » (p. 186).
La sollicitation de formes situdes de I'explicitation ne prétend pas se substituer
5 I'une ou Vautre des positions en présence. Elle vise au contraire a souligner que
des formes hybrides existent a lintersection de ces approches, et que la conduite
Jentretiens rétrospectifs par le chercheur n'a pas le monopole des formes d’expli-
citation de l'action proposées par les acteurs a propos de leur expérience du travail
ou des pratiques de formation. Plus particuliérement, la démarche adoptee ici vise
3 montrer que la « mentalité analytique » propre aux approches interactionnelles
peut s’appliquer non plus seulement aux interactions entre praticiens, mais égale-
ment aux échanges spontanés ou provoqués tenus avec le chercheur dans le cours de
I'activité observée. Dans cette perspective, résolument interactionnelle, 1a démarche
réflexive d’explicitation est elle-méme vue comme un accomplissement pratique
procédant d'une logique a 1a fois dynamique et collective. Comme le montrent les
données ¢tudiées, la mise en visibilité des savoirs d’action par les praticiens résulte
d’une construction progressive, fagonnée par le processus ‘nteractionnel lui-méme
et son ordonnancement séquentiel. Le chercheur n'est pas absent de cette élabora-
tion réflexive. 1l lui arrive de Vinitier, de |'encourager, ou encore de la reproduire,
comme par exemple dans les extraits 4 et 5, dans lesquels des catégories initialement
proposées par le formateur (« ils sont un petit peu stressés vu qu'ils ont un temps
qui est donné », extrait 4,1.1) sont ensuite reprises par le chercheur a I'occasion d'un
stat ultérieur d’avancement de la tache (« ils sont dans les temps/ » extrait 5, 1. 1).
(’est en ceci que les formes situées de I'explicitation gagnent a étre envisagées non
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plus seulement comme des contenus verbalisés, mais aussi comme des processus
d’accomplissement dynamiques qui rendent ces contenus accessibles a 'analyse.

L’explicitation située :
un espace de construction relationnelle et identitaire

Ce dernier point n’est pas sans conséquences sur les relations qui se tissent entre
le chercheur et les praticiens dans le cours méme de leur rencontre. En effet, les
formes situées d’explicitation ne documentent pas seulement les rapports des pro-
fessionnels 2 leur activité, a leur métier ou a leur posture de formateur. Elles com-
portent également des traces de la maniere dont les acteurs en présence interpréetent
leurs positions respectives et les conditions dans lesquelles ils prennent part aux
activités en cours d’accomplissement.

Les données étudiées permettent par exemple de souligner la variété des roles
assignés aux chercheurs par les praticiens a l'occasion de ces échanges. Selon que
les commentaires réflexifs proposés portent sur 1'accomplissement d’un geste tech-
nique (extrait 1), sur l'explicitation du rapport au métier (extrait 3), sur les attitudes
et I'engagement des apprentis (extraits 4 et 5), ou encore sur les stratégies d’accom-
pagnement des formateurs (extrait 6), la nature méme des enjeux et des rapports
qui unissent le chercheur et les praticiens ne se recoupent pas nécessairement. Dans
certains cas, la place du chercheur redouble celle d"un « novice », auquel on explique
le métier. Dans d’autres, elle semble procéder d'une activité finalisée par un intérét
mutuel pour la formation et des questions pédagogiques. C'est dans ce sens que les
formes situées de l'explicitation doivent étre considérées aussi comme un espace de
reconnaissance mutuelle entre les acteurs en présence : reconnaissance par les pra-
ticiens du chercheur et des raisons de sa présence sur le terrain ; et reconnaissance
par le chercheur des travailleurs eux-mémes et de la nature singuli¢re des savoirs
d’expérience qui sont les leurs.

Ces logiques de reconnaissance sont rarement immédiates. Elles ne proceédent
pas seulement d’une contractualité négociée en amont mais constituent le fruit d’une
élaboration progressive dont les données a notre disposition permettent de docu-
menter des parcours variés. On observe dans certains cas que des verbalisations
spontanément proposées par les formateurs inscrivent d’emblée la relation dans un
cadre pédagogique et proceédent d'une mise en visibilité des savoirs d’expérience
construits a propos de l'activité de formation (voir extraits 4, 5, 6). Dans d’autres cas
(voir extrait 1), les échanges peinent a se dégager des savoirs techniques et proce-
dent davantage d’une mise en visibilité du métier lui-méme que des conditions de
sa transmission dans un cadre éducatif. De ce point de vue, les formes interaction-
nelles de I'explicitation située comportent également des « ratés », des rencontres
manquées, ou du moins des échanges faiblement développés, qui manifestent un
potentiel désalignement des roles endossés respectivement par le chercheur et les
formateurs observés. C’est un tel cas de figure qui nous semble attesté dans ce der-
nier exemple emprunté a nos données.

Ce nouvel extrait est en lien avec des observations effectuées dans le méme dis-
positif de formation proposé aux apprentis débutants de l'entreprise publique dont
sont issus les extraits 4 et 5. Il s’agit ici non plus d’un stage consacré a la construc-
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tion métallique, mais d'un atelier de soudure que les zt})p_vr_entis fréqu.entent 1;011“
une durée de deux gsemaines, et dont I"objectif est de les initier aux I‘Udll‘r'tf,‘tl‘lt&: e ‘a.
soudure (autogene, électrique, etc.). Le formateur en charge .de ce stage est lui 1 s.s:t
un collaborateur de I'entreprise, déchargé de ses téches h?tbituelles pour animelr ca?
atelier durant les deux semaines de 1a formation. L'extrait retranscntﬁ c1-dessqu::; bet
rapporte au début de cette formation. Le formateur et le cht'zr.cheur 5 co;ttllanrs‘s‘ege
peu. Ils se sont rencontrés quelques jours plus tot pour expliciter les conditio 15: 1
|'observation. Le stage a débuté depuis deux jcn:!rs. Durant cette étapfz n:;ha LE[ e
formateur a introduit quelques rudiments théor;qu.eﬂ a propos de la sou 1:re . g:
différents types de soudures, I'équipement, le matériel, la sécurité). I;affuls-‘.m. e;z;re
les apprentis a différentes techniques en lien avec la sioudure 'autog1 m.a. 1? ‘-.;) e
plate et la soudure d’angle. Pour ce faire, les apprentis fexpériment(-_nt Hi_n e i
chalumeau ces différentes techniques en soudant de.petl tes plaques mé:ta iques. Au
moment ol débute 'extrait ci-dessous, les apprentis ont recu la cons1g:1:e .de corz;-
poser des pieces complexes permettant de comlbmer ces cfllffér:antes tec mc(;juesi 2
soudure. lls peuvent alors exprimer une certaine créativité. Lexh"alt lPren pta:;e
peu avant la pause de midi. Les apprentis commencent a ranger l'atelier avan

prendre leur pause.

Extrait 7 - Soudure autogene (Film no 14, 55’49 - 5818)

#] : FOR pointe en direction de la piéce
soudée

((s’approche de FOR))

s

55749 1. CHE

2 ils commencent a faire leurs compositions pour
certains/

3. FOR : pardon/ o

4. CHE : y en a gui font un peu des compositions person-
nelles/

5. FOR : voila ouais\

55755 6. CHE : ah c'est sympa/ ((10 secondes de silence))
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56’05 7.
5609 8.
9.
56’15 10.
11.
12.
56726 13.
14.
56746 15.
16.
17.
57700 18.
19.
57728 20.
21.

FOR :

CHE :

FOR :

CHE :
FOR :

CHE
FOR
CHE

FOR :

CHE
FOR

CHE :

FOR
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je laisse toujours euh . une petite constructio
personnalisée\ "
ouais/ puis gui intégre un petit peu toutes les/
tout ce qu’ils ont appris quoi\

ouais\ ((4 secondes de silence))

toujours varier/

éh disons le principe aprés c’'est c’'est le méme
ils Yont refaire une soudure euh intérieure\
((pointe avec sa branche de lunette sur un piéce
soudée)) [#1]

mhm/

c’est plus motivant/ ((rire))

ouais/ ((18 secondes de silence))

on v0}t qu'ils gagnent en vitesse aussi ils arri-
vent a aller plus vite/

ah ?'est:: c’est:: quand méme une question d’'eil/
aprés adapter euh la vitesse/

mhmm/

la SQudure c’est:: y a: c'est pas possible du
premier coup comme ca de le faire juste quoil ((5
secondes de silence))

aprés il faut ¥y entrainer euh trouver le bon
angle pour mettre la baguette/ et caetera quoi\
((7 secondes de silence))

et quand c’'est chaud il faut pas le prendre a la
main\

ouais\ ((rire))

((10 secondes de silence))

(?inl'(.)b.se.rv.era pour commencer qué dans cet extrait, ’est bien le chercheur qui
prend Vinitiative de V'échange et qui s'adresse au formateur apres s’en étre appro-

ché : « ils commencent a faire leurs compaositions pour certains/ » (1. 2). Cet acte a

valeur initiative de question dans I'échange vise a solliciter des verbalisations de
FOR pqrtant sur la maniere dont il vient d’organiser la situation de formation. L'ot-
ganisation séquentielle de I'interaction montre cependant que I’orientation pro‘ osée
par le chercheur peine a se mettre en place. Plusieurs indices en témoignent ccfm}ne
par exemple la demande énoncée par FOR en ligne 3 (« pardon/ »), et ql;i oblige
CHE 3 reformuler sa question (« y ena qui font un peu des compos’itions perso%\-
nelles/ », 1.4). Le tour de parole alors proposé par FOR se limite a un simple ac uies-
cement (« voila ouais\ », . 5) et ne développe aucun argument permettant d’gtayér

l\e theme propose par le chercheur. Celui-ci valide a son tour, avant de laisser place
a un long silence.

Ce pattern convers

ationnel consistant en des introductions thématiques initices

par le chercheur, faiblement relayées par le formateur et ponctuées par de longs

silences se répete

alors a plusieurs reprises. En ligne 10 par exemple, le chercheur

. PO i
rqmpt le s.ﬂence en tentant de relancer I'interaction sur les motifs de I'activité propo-
sée (« toujours varier

m . S e S :
ent (« ah disons le principe apres ¢ st Cest le méme ils vont refaire une soudure

/ »,1.10). Le formateur ratifie ce theme et le commente brieve-
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euh intérieure, », 1. 11 ; « c'est plus motivant », L. 13), avant de se taire a nouveau
durant 18 secondes. Le chercheur initie alors un nouvel échange portant sur les effets
de progression des apprentis (« on voit qu’ils gagnent en vitesse aussi ils arrivent
3 aller plus vite/ », 1. 15). Ici aussi, le formateur amorce quelques €léments d’expli-
citation (« ah c'est: c'ests quand méme une question d’ceil/ aprés adapter euh la
vitesse/ », 1. 16; «la soudure ¢'est: y a: c'est pas possible du premier coup comme
qa de le faire juste quoi », L. 18), ponctués de silences. Enfin, le chercheur fait une
ultime tentative de relance de 'échange en proposant de le réorienter sur le theme
de la sécurité (« et quand c'est chaud il faut pas le prendre 3 1a main\ », 1.20). Etune
fois encore, cette intervention est validée par FOR littéralement (« ouais\ » 1. 21),
sans pour autant permettre un développement thématique offrant une alternative
au silence.

Cette forme particuliere d’organisation de Iinteraction retient notre attention en
ce qu'elle atteste a notre sens d'un alignement parfois difficile des modalités de par-
ticipation du chercheur et du praticien 3 I'occasion de leur rencontre. Les tatonne-
ments thématiques observés, les clotures précoces des échanges, les silences répétés
ot les rires parfois génés témoignent sans doute d'une contractualité floue ou mal
préparée en amont. Mais elle permet surtout de souligner le caractére dynamique
des logiques de reconnaissance mutuelle qui peuvent se développer, ou pas, selon
les contextes dans lesquels prend place |'observation du travail.

L’explicitation située : un écueil méthodologique
ou une heuristique interprétative des savoirs issus de la pratique ?

Dans cette démarche exploratoire, nous avons porté notre attention sur des phé-
nomenes langagiers qui se déploient a la marge des démarches de recherche clas-
siquement adoptées dans le champ des sciences du travail et de la formation. Au
terme de ce parcours, il importe d’en questionner a la fois les potentialites et les
limites. Les formes situées de I'explicitation de I'action relevent-elles d'un écueil
méthodologique dans lequel il faudrait éviter de tomber ou constituent-elles au
contraire une ressource q il n'est pas inintéressant d’explorer voire de reproduire
dans la recherche en formation professionnelle ?

D'un point de vue méthodologique, I'hybridité manifeste dont releve 1'expli-
citation située n'est pas sans dangers. Pour les tenants de la perspective ethno-
méthodologique conversationnelle, elle constitue sans doute un résidu manifeste
d'une forme d’intrusion du chercheur dans les réalités qu'il observe, et partant
une concession de taille aux exigences d'une démarche « naturaliste » patiemment
construite et négocice, dans laquelle 'observateur cherche a minimiser autant que
possible ses offets sur la situation. A Finverse, pour les tenants de démarches plus
cliniques ou sémiologiques en analyse de V'activité, les contingences propres a
la réalisation du travail n'offrent pas les conditions favorables a la verbalisation,
les temporalités de I'effectuation de |activité étant peu propices aux élaborations
réflexives rétrospectives. Dans cotte mouvance, les techniques d’entretien expéri-
mentées visent précisément un dépassement de ces limites et la mise en place de
conditions qui permettent véritablement le développement de formes élaborées
de telles explicitations. Ainsi dong, I'émergence de formes situées d’explicitations
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releverait-elle davantage d’ 6t i
: ge d’un métissage inclassable voire d'un éclecti 5
dologique mal maitrisé. fectisme métho-
Po i i
o a:;rta{ltl ic,elon une logique alternative, les sortes de réalités empiriques qu
dén;ar C}?T ;e. evies elﬁt1 proposé d’étudier ici ne semblent pas sans intérét pour iljee
es de recherche ancrées dans la prati i ;
| : que et fondées sur des formes de
. ‘ a: : colla-
borah::)}'l entre chercheurs et praticiens. Et ce pour trois raisons au moins, qui mé :
tent d’étre relevées. A
. La P;ﬁm}ere raison a trait aux conditions de recueil des données empiriques et a
e g)cis(sil’ ilité pour le chercheur d'en interpréter la signification. Il g'agit la évidem
n i y '
ment ¢ nllme v/aste q}uest{un, a propos de laquelle se reproduisent les polarités déja
; ;g ent évoquées ci-dessus entre les tenants de la perspective ethnométhodo
’ : i
leg g;fn et ceux du « COtiES ffl'aCtIOI‘l » par exemple. Mais force est de constater que
. eﬁ situées de l'explicitation ne sont pas sans rapports avec ces enjeux des
nécegsaie es\plermettent’ dans., bien des cas d’apporter des éléments d'information
neees res a la compréhension des situations observées. Dans cette perspective
1 onc non ph.n? seulement I« observabilité » des situations qui est en jeu, m i
eur « interprétabilité » par le chercheur. e
La AN 2 - 12
Sembledeuxle_me raist{n.pour laquelle I'étude des formes situées de l'explicitation
. Prog\etteuse réside dans les possibilités qu’elle offre de mettre en visibilité
it g:glrs issus de la. pratique. Vanhulle (2009), identifie par exemple quatre caté-
%osiﬁfs (:1 sa{vmrs en lien )avec la professionnalisation des enseignants dans des dis
e formation : a) les savoirs académi i : _
sitifs : S ace ques, qui se rapportent aux domai
Po : : aines
ins(:;:tltffques; de référence et qui permettent de fonder la profession, b) les savoirs
o]y i
e 1.’ :nu::? nels, corres;)xlmdant aux attentes sociales et aux réalités organisationnelles
seignement, ¢) les savoirs de la prati i ispositi
S ique, mis a disposition par | :
g e el 1 : ' : par les membres
eﬁt:rctl: lo.:liella profession, c.i) ot enfin les savoirs expérientiels, que les acteurs se for-
%er u'e;'. d(;ux:tp;rcuurs biographique propre. Or il n'est pas inintéressant d’obser-
= r?] o pit du c.ontexte de formation trés éloigné qui nous concerne ici dans le
l-emep S ap'prentllss,age « dual », ce sont bien des savoirs en lien avec ces diffé-
" 19 catégories qui semblent mis en circulation dans les verbalisations proposées
i:; " :30[;:1':&(110(52? Comme r}ous I'avons relevé, celles-ci portent fréquemment sur
me&ent ;gﬂ ;- r:;e !ftrence_e};‘ 1111:(1;1 ;vec une pratique professionnelle (extrait 1). Elles
2 en visibilité des savoir-faire propre rganisati
e . propres aux organisations que sont
| ¢ avail (extrait 2). A dautres
: : s moments, elles portent d
les dimensions for i ivi ’ Y i s i
matives de ’activité telles qu’ érigé
u’elles se sont ér d i
b ‘ lles q igées dans la pratique
portsogillleoaglnerlr‘\ent des a]pprentls (extrait 4, 5, 6). Enfin, elles ne sont pas sIZns rc;p—
c les liens que les formateurs ob é i
: . g s observés entretiennent a | 61i
RORS £ & gue Jes & eurs expériences
e 1ge " El esqtslaej ;Jir;:eglcimib: C es; donc en ce qu’elles rendent a certains égards acces-
s a la fois fechniques, institutionnels ti Srienti
ke be la f : 2 s, pratiques et expérientiels que
erbalisation étudiées ici n i
: f ous semblent constitue
ey ] ituer, au-dela de leur
iable, une réelle valeur heuristi
euristique pour la recherche en f i
Y e ‘ S en formation
1;)0 e‘i.stsmnnelle. Loin de se couper des savoirs issus de la recherche, ces savoirs en
nsE i Eent nous semble-t-il au contraire un produit a part entiere.
o (r)1 n, lazi t’ro151éme contribution possible des formes situées de I'explicitation de
n au développement professionnel*des formateurs réside dans la possibilité
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qu’elle offre de verbaliser 'expérience dans un cadre communicationnel certes ameé-
nagé par la présence du chercheur, mais qui ne se coupe pas des conditions réelles
deffectuation du travail. Dans les données constituées et analysées ici, le chercheur
endosse en effet une posture bien particuliere. [l se positionne comme une instance
d’observation qui ne se dissout ni dans le point de vue radicalement endogene des
membres, ni dans celui d’une expertise exogene visant a prescrire ou évaluer les pra-
tiques attestées au nom de savoirs issus de la recherche. Cette posture nous parait
particulierement propice a I'accompagnement d’une démarche réflexive aupres des
Scteurs des lors qu'elle invite les formateurs a rendre leur activité interprétable dans
un contexte distinct de leur environnement de travail habituel, mais qui en consti-
tue une forme d’expérience proche. Cette proximité n'est sans doute pas étrangere
au caractere souvent spontané des démarches réflexives observées. Elle pourrait
contribuer a dépasser c€ qui constitue un éeueil déja maintes fois relevé dans les
démarches d’analyse de 'activité d’inspiration ergonomique (Boutet, 1995) : la diffi-
cile verbalisation du travail et I’absence de mots et de genres de discours constitués
our dessiner dans leurs subtiles nuances les contours de V'expérience profession-
nelle. Dans cette perspective, I'aménagement de tels espaces discursifs peut étre vu
comme une opportunité de développement professionnel des formateurs, et une
occasion pour eux d’endosser des identités complexes, 2 V'intersection d’une compé-
tence technique et d'une compétence didactique. Ces espaces discursifs sont certes
difficilement transposables 3 'ensemble des contextes éducati fs, mais ils nous sem-
blent constituer un outil particulierement adapté aux réalités de I'activité des forma-

teurs de la formation professionnelle initiale.
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Annexe : Conventions de transcription

MAJuscule segments accentués

/ intonation montante

\ intonation descendante

XX segments intranscriptibles

(incertain) segments dont la transcription est incertaine
allongements syllabiques

- troncations

. pauses de durée variable

> relation d’allocution (FOR > CHE)

souligné chevauchements dans les prises de parole

<mhmm> régulateurs verbaux

((commentaire)) commentaire, du transcripteur, relatif & des conduites ges-

tuelles ou des actions non verbales
[#1]  index renvoyant a la position de 'image dans la transcription

Conclusion

Isabelle Vinatier

C’est Vygotski qui, le premier, a problématisé les rapports entre apprentissage
et « développement des fonctions psychiques supérieures ». Ses travaux autorisent
3 donner a 'expérience et a son analyse une place déterminante dans le dévelop-
pement du sujet professionnel. La notion de « praticien réflexif » (Schon) est cou-
ramment évoquée dans les curriculums de formation touchant aux domaines de
’éducation, de l'enseignement ou du soin, ot les interactions humaines sont cen-
trales dans l'exercice des métiers qui les représentent. Les contributeurs regroupés
dans cet ouvrage s’appuient sur une théorie de l'activité humaine pour développer
leur conception de la réflexivité et pour montrer en quoi cette derniere, lorsqu’elle
est activée chez des personnes en formation, participe a leur développement pro-
fessionnel. Les différentes contributions rendent compte d’'une articulation possible
entre réflexivité et développement professionnel au moyen de dispositifs de forma-
tion qui constituent, pour les auteurs, des observatoires de l'activité réflexive, de son
fonctionnement et de son développement. La réflexivité est considérée comme une
voie d’acces essentielle aux apprentissages professionnels selon deux grandes orien-
tations qui se dessinent dans cet ouvrage. Soit la formation vise la transformation
des pratiques professionnelles par le recours a une épistémologie de la connaissance
et un accompagnement dans I'élargissement des possibilités d’action des acteurs ;
soit elle vise a instrumenter (au sens psychique) I’élucidation par les profession-
nels de leurs activités en situation en pensant que cette analyse leur donnera les
moyens d’investir toute leur capabilité ; les transformations éventuelles de la pra-
tique professionnelle sont alors laissées 2 Vinitiative des acteurs eux-mémes. Ainsi,
selon Iorientation prise par les recherches présentées, I'articulation entre réflexivité
et développement professionnel se rapporte soit & ce qu'un acteur devrait faire (en
céférence a une norme de bonne pratique) et qu'il ne fait pas ; soit a ce qui organise
sa pratique (schémes mobilisés dans sa pratique effective) alors qu’il ne pensait pas
le faire, voire ne voulait pas le faire.

La, dans cette double orientation se reconnaissent les tensions inhérentes a
toute activité professionnelle entre tache prescrite (voire auto-prescrite), normes de
bonnes pratiques et tache effective ; pour autant, elles sont investies diversement
dans la conception des dispositifs de formation selon les enjeux attribués a I'engage-
ment réflexif d’un professionnel par rapport a ses situations de travail.

Dans la premiere orientation, 'analyse éclaire les processus d’apprentissage
qu'un enseignant mobilise dans sa classe au regard d’un « référentiel théorique »
a 'utilisation duquel sont formés les professionnels. Le dispositif de formation que
finalise 'activité réflexive est orienté par une théorie de la connaissance et un gui-
dage de l'activité des formes leur permettant de s’approprier un « savoir quoi faire ».
Le dialogue des acteurs avec leurs situations professionnelles, tel qu'il est investi




