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LA TRANSITION DE L’ECOLE

AU MONDE DU TRAVAIL
ACCOMPAGNEMENT, TRAJECTOIRES
DE PARTICIPATION ET INTERACTIONS
EN FORMATION PROFESSIONNELLE
INITIALE'

Barbara Duc

|. - LATRANSITION DE LECOLE AU MONDE DU
TRAVAIL

I.I' Les considérations générales

a transition de Iécole au monde du travail est une
phase clé du parcours de vie de individu. Sur le plan
professionnel, elle correspond 2 une étape fondamentale de
la trajectoire d’entrée du jeune dans le monde du travail. Elle
désigne a la fois le processus par lequel il entre peu a peu
dans le monde du travail et un ensemble d’activités dans

1. Cette contribution cst liée au projet de thése que nous développons a
PUniversité de Genéve sous la direction du professeur Laurent Fillicttaz.
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)
lesquelles il est possible qu’il s’en‘gage au f:11 du,pa.rcg’urslq}i 11
effectue entre I’école et son premier err'1p101. 1l s’agit ..acnwﬂe;s
liées a son parcours de formation, géneral_e ou pr::;ﬁjfs,?onr:r? (;:
a ses expériences de travail et a ses possibles {fhl;“ 1(:'11&;;0“
chémage (Ryan, 2004)*. Sur le plan per:-:.o.rjm,l, a trans i
de I’école au monde du travail est associée au passage dc
I’adolescence a ’age adulte et elle s’a(:_c.ompagfle de nom-
breux changements relatifs a la vie famlhale du J??Cj a/s:ori
appartenance sociale et culturelle, a ses rfaspgg(s)a 1 1tes;e
nomiques et juridiques, etc. (Cohen-Scali, 2000).

De fagon générale, dans le contexte actuel, ce pass;ge
a tendance 4 s’allonger et a devenir plus’ complexe. Ene et;
si auparavant la transition a pu representq un rriortr;:li_
ponctuel dans la trajectoire blogra;')hlque, du jeune, la i
sition de P’école au monde du travail représente aUJ]our 1111
un parcours non linéaire, un processus long t::l c{c[:)mi .excl, (LLSL
plus en plus difficile, aléatoire et dmflonrm,m» (. lu- ?r, l CI;
p. 31). Les facteurs de cette évolx.m?n sont mu up‘ t.Sj]{’? -
grande partie liés au contexte so(‘.wt)economlr.i_ucIﬁctﬂugi, ‘1;1!.
;:xcmple, la crispation du marché du ira_vall, l['i!s‘[::l i L
accrue de Pemploi, la hausse du taux Fle chomage des jeunes
et la tertiarisation de I’économie qui transff)rme, tant aux
niveaux qualitatif que quantitatif, les compétences deman-
dées sur le marché du travail (Fouquet, 2004).

1.2 Laformation professionnelle comme espace de transition

ibuti intéressons a la

Dans notre contribution, nous nous 1nt(:: A
transition de I’école au monde du travail telle qu’elle est vemcl1

par une grande partie des jeunes Suisses lors du passage de

j 2 i ible
9. Dans lc contexte suisse, nous pouvons ajouter  ccttc listc la pos\51d ‘
: i itoire ¢z 1 uade
rticipation des jeunes 4 des formations transitoires (préapprentissage) o
pa

transition.
programmes d’accompagnement de la
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I’école obligatoire 4 la formation professionnelle initiale
(Masdonat, 2007). Pour ce faire, nous portons notre attention
sur le systeme de la formation professionnelle initiale, qui est
une voie d’orientation fréquente en Suisse, et plus particu-
lierement sur un des différents dispositifs de formation qui
constitue ce systéme et dans lequel s’engage la majorité des
Jeunes, & savoir le dispositif dual®. Ce dispositif est une
modalité particuliére de I’alternance etil a la caractéristique
de juxtaposer des périodes d’enseignement a Iécole profes-
sionnelle et des périodes de travail en entreprise’.

Nous envisageons ce dispositif comme un espace dans
lequel 'apprenti® fait expérience de la transition de I’école
au monde du travail. Les jeunes qui s’orientent dans cette
voie a la sortie de I’école obligatoire font face au monde du
travail selon, entre autres, le choix d’un métier, la recherche
d’une place d’apprentissage dans une entreprise, la signature
d’un contrat d’apprentissage et, par la suite, le partage de
leur temps entre I’école et I’entreprise.

Cela ne differe pas du portrait de la transition que nous
avons fait plus haut et semble étre devenu un objet de préoc-
cupation en Suisse (Dubs, 2006 ; Meyer, 2005), plus

3. Ln Suisse, entre 60 % et 70 % des jeunes s'engagent dans la formation
professionnelle initiale chaque année ; 80 % de ccus-ci le font dans des dispositifs
de type dual (OFFT, 2010).

4. Il s'agit d'une alternance dite Juxtapositive {Bourgeon, 1979) qui s¢
fair, dans le cas suisse, sur une base hebdorm adairc, entre des temps en entreprise
de 3 & 4 jours - formation pratique - ot des temps en école prolessionnelle de
I'a 2 jours - enscignement théorique, technique et de culture générale. Les
rapports entre ¢cole et entreprise sont surtout administratifs, Le systéme dual
suisse a la particularité de proposer des cours complémentaires, organisés par les
associations professionnelles. 1l s'agit de cours interentreprises qui «visent a
transmettre ct i faire acquérir un savoir-faire de base [en] complfétant] I'ensci-
gnement scolaire et la pratique professionnelle» (Knutti ¢ al, 2009),

5. Nous désignons par le terme apprenti toute personne engagée dans
une formation professionnelle initiale en alternance (Knutri e al, 2009),
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particuliérement dans le canton de Genéve (Amos et al., 2003),
le contexte de notre recherche. C’est d’abord I'accés  la for-
mation professionnelle initiale duale qui a tendance é'étI:C
problématique: D'offre de places d’apprentissage étant infé-
rieure 4 la demande dans certains secteurs, les jeunes font face
A un acces souvent différé a la formation professionnelle. Ce
sont ensuite les trajectoires de formation qui, sous certains
aspects, apparaissent comme préoccupantes: niveau él.evé
d’échec aux examens d’apprentissage, importance des trajec-
toires non linéaires, fréquence des ruptures de contrat d’ap-
prentissage et des réorientations. Pour prendre 'exemple des
arréts de formation dans le cadre d’un dispositif dual, les
statistiques relévent que 10 % a 40 % des jeunes, selon l(?s
régions, rompent leur contrat d’apprentissage avant d’avoir
obtenu leur dipléme (Lamamra et Masdonati, 2009; Stalder
et Nigele, 2011). Les raisons évoquées pour ces arrets sont
diverses et peuvent étre classées en deux catégories: la premiere
est liée au choix du méter et de lentreprise ; la deuxiéme est
liée aux conditions de formation et de travail dont les apprentis
font I'expérience (Lamamra et Masdonati, 2009).

|3 Une approche basée sur l'analyse de situations de
formation authentiques

A partir de ce constat, notre contribution cherche, d’une
part, & mettre en évidence la fagon dont le dispositif dual,
dans le contexte de entreprise plus spécifiquement, accom-
pagne la transition de I’école au monde du travail d}is ieu?es
ainsi que leur trajectoire d’apprentissage et de somahsatl.on
professionnelle en début et en fin de formation. Elle vise,
d’autre part, a rendre compte de la fagon dont les jeunes fon.t
Pexpérience de la transition de I'école au monde du travail
dans ce contexte et 4 ces deux moments de leur parcours de
formation. Comment et par qui les apprentis sont-ils encadrés
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au cours de leur trajectoire ? De quelle fagon participent-ils
aux activités de I’entreprise? Comment leur participation
évolue-t-elle au fil de leur parcours? Que signifie cette évo-
lution en termes d’apprentissage et de socialisation profes-
sionnelle ? Quels réles jouent les interactions dans lesquelles
les apprentis s’engagent dans le processus de transition de
I’école au monde du travail ?

Afin d’aborder ces questions, nous privilégions une
approche basée sur I'observation et sur ’analyse de situations
de travail et de formation authentiques auxquelles participent
des apprentis dans le contexte de la formation professionnelle
initiale. Pour ce faire, nous avons recours a4 des données
audiovisuelles recueillies en entreprise® et nous centrons notre
analyse sur les interactions verbales et non verbales dans
lesquelles les participants & ces séquences — ’apprenti, son
responsable de formation, ses collégues — sont engagés.

Dans les sections suivantes, nous commengons par
développer deux angles d’approche de la transition de I’école
au monde du travail afin de mieux situer la perspective que
nous adoptons. Nous développons ensuite notre conception
de I'apprentissage dans ce contexte. Puis, aprés avoir briéve-
ment spécifié notre démarche de recherche sur les plans
méthodologique et empirique, nous proposons une étude de
cas dans laquelle nous analysons les interactions dans

lesquelles un apprenti s’engage en début et en fin de
formation.

6. Il s’agit des données recueillics dans le cadre d’un programme de
recherche dont le premicr volet portait sur la misc en circulation des savoirs dans
des dispositifs de formation professionnelle initiale alors que le deuxiéme volet
portait sur lcs trajectoires d’apprentissage. Ce programme a ét¢ subventionné
par le Fonds national suissc pour la recherche scientifique dans Ie cadre d’un
subside de proftsseur boursicr attribu¢ au professcur Laurent Fillicttaz (PP001-
106603 ct PPOOP1-124650).
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2. LATRANSITION DE PECOLE AU MONDE DU
TRAVAIL DANS LE CONTEXTE DE LA FORMATION
PROFESSIONNELLE INITIALE

2.1 Latransition, les dispositifs de formation et I'individu

Afin de situer notre approche de la transition de I’école
au monde du travail, nous commencons par relever deux
angles importants sous lesquels ce passage est trait€, que ce
soit dans les domaines de la sociologie, de la psychologie
sociale ou des sciences de I’éducation. Premi¢rement, la
question peut se poser en relation avec les dispositifs de for-
mation qui ’accompagnent. A partir des années 1980, dif-
férentes approches sociologiques se focalisent sur la transition,
ainsi que sur l'insertion, en se centrant sur les conditiorTs
sociales et économiques de ces deux processus. Elles consi-
deérent ces derniers comme déterminés avant tout par les
contextes socioéconomiques et institutionnels (Méhaut et al.,
1987). Dans cette perspective, la transition est vue comme
une période socialement organisée et structurée par lfas ins-
titutions qui proposent diverses activités de formation et
d’insertion aux jeunes. Les dispositifs de formation en alter-
nance sont souvent considérés comme des formes de transi-
tion aménagées facilitant le passage de la formation a
I’emploi : insertion dans les entreprises et dans le monde du
travail, encouragement des processus de socialisation profes-
sionnelle et de construction de compétences professionnelles,
etc. (Jedliczka et Delahaye, 1994). Ce point de vue positif sur
lalternance est toutefois contrebalancé par une approche
plus critique de celle-ci. Sa propension a favorise.r l’apPren-
tissage de compétences professionnelles ou a faciliter 'inser-
tion des jeunes dans le monde du travail est remise en cause :
non-enraiement de la croissance du chémage malgré la
multiplication de ce genre de dispositif, association de
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Ialternance a un mode particulier de gestion de la main-
d’ceuvre bon marché pour les entreprises plutét qu’a un mode
d’msertion, relégation de ’apprenti 4 des activités d’exécution
qui ne permettent pas de réel apprentissage, non-résolution
du transfert problématique des apprentissages entre ’école
et Pentreprise (Charlot, 1993 ; Monaco, 1993 ; Vanhulle et
al., 2007).

Deuxiemement, la question de la transition peut se
poser en relation avec I'individu qui fait face aux nombreux
changements liés a cette période. Une facon de la traiter
sous cet angle est de la définir en termes d’apprentissage
de compétences professionnelles et de socialisation profes-
sionnelle, c’est-a-dire d’intégration des savoirs, des normes,
des valeurs, des codes, etc., du monde du travail dans lequel
entre le jeune (Dubar, 1991 ; Trottier, 2001). Le passage du
monde scolaire au monde du travail représente ainsi un
moment clé de la construction de I'identité professionnelle
qui constitue non seulement une «identité au travail mais
aussi et surtout une projection de soi dans I’avenir, antici-
pation d’une trajectoire d’emploi» (Dubar, 1991, p. 117).
De ce point de vue, la construction de 'identité profession-
nelle commence dés la formation initiale par la production
de «projets» et d’«attitudes» a ’égard de I’avenir profes-
sionnel et elle se termine lorsque I'individu s’est défini une
identité professionnelle «en adoptant des normes et des
conceptions du travail inscrites dans un univers profession-
nel et en développant des sentiments d’appartenance 4 un
groupe de professionnels » (Cohen-Scali, 2000, p. 16).
L’expérience de la transition semble avoir en cela un impact
important: le sens de I'identité professionnelle construite
durant les premiéres expériences dans le monde du travail
reste fortement marqué au cours de la trajectoire profes-
sionnelle de 'individu (Goodwin et O’Connor, 2007). Les
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systémes de formation peiivent aussi étre questionnés dans
cette perspective afin d’interroger leur disposition a favoriser
chez ’apprenant en période de transition la gestion des
changements dont il fait expérience ainsi que le dévelop-
pement de son identité professionnelle. Du dispositif en
alternance ressortent surtout ses influences paradoxales.
D’une part, I’alternance ne réduit pas les contradictions de
la transition, mais elle semble augmenter les difficultés
d’adaptation pour les jeunes qui font face a des contextes
culturels trés différents ; d’autre part, ces difficultés contri-
buent 2 faciliter la gestion de la transition par les apprenants
en les obligeant & mobiliser de fagon accrue leurs capacités
d’adaptation et d’apprentissage (Cohen-Scali, 2000).
Concernant la construction de I'identité professionnelle et
le développement de I’individu, ’apprenti reste acteur
central, de par sa motivation, son investissement et, surtout,
sa capacité (ou son incapacité) a faire sens des expériences
de formation (Chaix, 1996). Les deux partenaires du dis-
positif — école et entreprise — y jouent toutefois un role
prépondérant dans le rapport qu’ils entretiennent entre eux
et 1a double référence qu’ils proposent (Chaix, 1996).
Dans la perspective que nous adoptons, nous COncevons,
d’une part, que la transition de I’école au monde du travail
est liée 2 un contexte historique et déterminée en partie par
un contexte socioéconomique et institutionnel. Nous envi-
sageons, d’autre part, que la transition est la résultante de
«stratégies d’acteurs» qui «se déploient dans des contextes
historiques et institutionnels déterminés, mais qui possédent
leur efficacité propre» (Dubar, 2001, p. 33). Ainsi, nous
cherchons  la fois a prendre en compte le dispositif de for-
mation, ici dual, sensé accompagner le jeune en transition
et Pexpérience de la transition de ce dernier en nous focalisant
sur les acteurs engagés dans le dispositif et les relations
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1nter1?ersonneﬂes qui prennent place dans ce contexte. Dans
le présent travail, nous nous limitons cependant a un pan
sel'llement du systéme dual, a savoir la formation en entre-
prise. De ce fait, nous nous intéressons aux interactions entre
l’app?“entj et les personnes qu’il c6toie durant les périodes de
travail en entreprise (supérieur hiérarchique, responsable de
t:or.matlon, collegues, autres apprentis, etc.) en mettant en
ev1de.n.ce le réle de ces interactions dans le processus de
transm.on et les processus d’apprentissage et de socialisation
professionnelle. Par ailleurs, nous cherchons & prendre en
compte la fagon dont ces interactions évoluent au fil du
parcours d’apprentissage de Papprenti et le réle de cette
évolution quant aux processus précités. Aborder la question
dL.l role des interactions dans Pexpérience de la transition que
fait apprenti demande 2 clarifier notre approche du pm;
cessus d’apprentissage. C’est cette approche que nous pré-
sentons ci-dessous.

22 La transition et I'apprentissage

Deux dimensions de I’apprentissage nous semblent étre
centrales a ce propos. L’apprentissage est tout d’abord un
I;,)rocessus- situé qui dépend fortement de la participation de
Papprenti a des communautés de pratique. Il est ensuite un
processus collectif qui dépend non seulement de ’engage-
ment et de la participation de ’apprenti, mais aussi ges
uTtera(?tions dans lesquelles il s’engage et des ressources a
dlSpO.SltiOn dans ces environnements de formation et de
travail. Le développement de ces deux points nous permettra
dfe mett.re en évidence une autre dimension qui a trait 2 la
dimension dynamique du processus d’apprentissage.
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2.2.1 Lapprentissagé comme processus situé

Dans le contexte de Pentreprise, qui nous intéresse ici,
nous considérons que les connaissances et les compétences
acquises ne sont pas décontextualisées, mais qu’elles sont
indexées a des situations et a des activités. Les apprentissages
ne constituent donc pas seulement des réalités psychiques,
mais ils se rapportent aussi & un contexte social et culturel
ainsi qu’a des situations et a des activités matérielles dans
lesquelles sont engagés les acteurs et qui sont associées a des
pratiques sociales identifiables (Brown et al., 1989). Dans cette
perspective, I’'engagement et la participation de I’apprent
dans des pratiques accomplies dans des communautés spé-
cifiques constituent, de notre point de vue, des dimensions
primordiales de ’apprentissage. C’est, en effet, dans les
communautés de pratiques — communautés réunissant des
acteurs qui sont engagés dans des pratiques communes —que
Iapprenti va trouver les ressources matérielles, humaines et
symboliques dont il a besoin pour mener a bien ses appren-
tissages (Lave et Wenger, 1991). Lengagement et la partici-
pation de Papprenti ne sont pas fixes, ils évoluent dans le
temps. Le novice accéde progressivement aux pratiques d’une
communauté. Il agit tout d’abord a sa périphérie en s’enga-
geant dans des tAches mineures dans des conditions atténuées
de participation. Au fur et 2 mesure qu’il acquiert de 'expeé-
rience, il participe de plus en plus pleinement aux pratiques
de la communauté, c’est-a-dire en tant que membre a part
entiére et en endossant de plus grandes responsabilités. Le
processus d’apprentissage est ainsi associé & une trajectoire

de participation qui met en jeu les positions qu’occupe
Pacteur au sein d’une communauté, ses modes de participa-
tion 4 la pratique collective ainsi que les rapports qu’il entre-
tient avec les autres membres de la communauté (Lave et
Wenger, 1991). De ce fait, c’est aussi le positionnement de
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Iapprenti au sein de la communauté qui se modifie au fil de
cette_ trajectoire. Le processus d’apprentissage tel qu’il est
considéré ici comporte non seulement acquisition de com-
pé:tences, mais aussi un processus de transformation identi-
taire, l’ifienu'té étant envisagée comme une trajectoire qui s
construit selon les expériences de participation de Papprenti
et des relations qu’il entretient avec les membres de la com-
munauté (Wenger, 1998).

Les concepts d’apprentissage situé et de communauté
de pratiques nous permettent ainsi de montrer que le pro-
cessus d’apprentissage prend place 4 travers la participation
progressive d’un individu 4 une communauté de pratiques
et qu’il s’accompagne de transformations identitaires. De
plus, ils mettent en évidence que le processus d’apprentissage
se déploie dans le temps et peut se lire au fil d’une trajeaoikr{-‘.
de participation et de transformation identitaire. Il nous reste
maintenant a mettre en évidence la facon dont Porientation
de la trajectoire de participation de I'apprenti dépend de
environnement — physique et social — dans lequel il est inséré
et de la fagon dont il peut interagir avec lui.

222 L'apprentissage comme processus collectif

Sile processus d’apprentissage dépend en grande partie
de l’_engagement et de la participation de ’apprenti dans des
pratiques, il dépend aussi des interactions sociales dont il fait
I'expérience dans les communautés dans lesquelles il s’engage
et des ressources qu’il a a sa disposition. Trois facteurs prin-
cipaux influencent les trajectoires de participation et les
}?‘roc.essus d’apprentissage qui en résultent : engagement de
I'individu dans différentes activités, son encadrement parles
autres membres de la communauté et les ressources i sa
disposition dans cet environnement (Billet, 2001).
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Dans le contexte de apprentissage sur la place de tra-
vail, les autres travailleurs jouent un role non négligeable
dans le processus:  travers la conduite méme de leurs acti-
vités — dans lesquelles apprenti puise par observation, par
participation passive ou par imitation des informations
majeures — ainsi qu’a travers I'accompagnement direct de
Papprenti et des interactions verbales et non verbales qu’ils
entretiennent avec lui (Billet, 2001). A ce propos, Stephen
Billet parle d’«indirect guidance» dans le premier cas et de
«direct guidance» dans le deuxieme. Notons que la notion
d’«indirect guidance» renvoie non seulement aenvironnement
social que nous mettons en évidence ci-déssus, mais aussi a
Ienvironnement physique. Dans cette perspective, les autres
travailleurs peuvent donc organiser et gérer le parcours de
travail et de formation de ’apprenti, lui donner acces aux
activités, mettre 4 sa disposition les ressources dont il a besoin,
accompagner ses apprentissages en le guidant dans l'accom-
plissement de gestes et de taches, etc. Les interactions entre
Papprenti et les autres travailleurs peuvent prendre la forme
de récits, d’explications, d’instructions, de résolutions de
problémes, de participation conjointe a activité, etc. (Billet,
2001). Ces interactions jouent ainsi un role central dans les
apprentissages au travail, des lors qu’elles participent a la
transformation des expériences de travail en ressources pour
I’apprentissage.

Parmi les interactions qui jouent un role central dans
les apprentissages, nous pouvons relever celles qui prennent
place entre un expert €t quelqu’un de moins expérimenté
que lui, le premier aidant le deuxiéme A progressivement
prendre en charge ce quil ne peut faire tout seul d’emblée
(Mayen, 2002). Ces interactions de type tutoral peuvent
prendre des formes multiples (consignes, monstration, gui-

dage, évaluation, etc.) et elles s’ajustent au développement
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des compéten'ces chez apprenti (Kunégel, 2005). En effet

dans la modélisation que propose Patrick Kunégel l’activité
tutorale évolue d’un mode d’accompagnementbra};proché a
u’n modf: d"accompagnement a distance. C’est ainsi le mode
d’organisation entre le tuteur et I'apprenti qui se modifie

p)assant _d’u.n mode d’organisation en tandem 2 un modé
d’organisation en autonomie relative, Cette perspective met
de nc:uveau en évidence la dimension dynamique du proces-
sus d’apprentissage qui émerge ici dans Pévolution de la facon

dont est a’ccompagné I'apprenti au fil du développement de
ses compétences.

23 Choix méthodologiques et empiriques

- En lien avec la conception de apprentissage présentée
ci-dessus et ’angle d’analyse du processus de ermSiliOn que
nous adopt?ns, trois €léments nous semblent essentiels "!,'ur
les plans méthodologique et empirique. |

P:‘c.nnélremcm, notre focalisation sur les stratéoies des
acteurs 1m.pi.1_qués dans le dispositif de formation qtli nou‘s
Interesse ainsi que I'importance que nous donnons 4 I'enoa-
gement et ala participation de I'apprenti a des activités si‘m‘E;s
n?us fait opter pour une étude des processus de transition et
d apprentissage dans les conditions réelles de formation et
d‘e lrzwz.nl. _Pour la constitution de nos données, nous privilé-
gions ainsi 'observation ethnographique et i,cs ﬂl{l‘fﬁ‘il[‘t‘-
ments audio-vidéo de situations authentiques aLle;ﬁl;f‘”{’\'
participent des apprentis. Les données filmiques comliu;ef;.l
le coeur de notre démarche d’analyse dont la premih;e étape
est la sélection de séquences audio-vidéo que nous ‘co-nsi‘c;é-
rons comme particuliérement pertinentes au vu des processus
auxque_ls nous nous intéressons. C’est ensuite Iactivité de
transcription qui permet la restitution du contenu de ces
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séquences ainsi que leur analyse approfondie ; nous y revien-
drons ci-dessous. Toutefois, nous avons recours a d’autres
types de données, issus d’une enquéte ethnographique glo-
bale, dont nous estimons qu’ils représentent des compléments
utiles 4 I’analyse. Ces données sont fondées 2 partir d’entre-
tiens de recherche et de discussions informelles avec les
acteurs, de documents institutionnels ainsi que de démarches
de restitution du chercheur a I'intention des praticiens. Dans
Pétude de cas que nous proposons ci-dessous, nous mobilisons
des extraits d’entretiens menés aupres de certaines personnes
engagées dans les situations que nous analysons. Ces extraits
constituent des éléments permettant d’enrichir la compré-
hension des informations issues de ’analyse des interactions
verbales que nous menons’.

Deuxiémement, notre intérét pour les interactions entre
les acteurs engagés dans le dispositif de formation ainsi que
pour le réle qu’elles jouent dans la transition et le processus
d’apprentissage nous pousse a focaliser notre analyse sur les
interactions entre les apprentis et les différentes personnes
qu’ils cotoient au fil de leur parcours de formation. Nous
optons, de ce fait, pour une approche interactionnelle et mul-
timodale, c’est-a-dire pour une analyse des interactions en
prenant en compte les dimensions verbales ainsi que les autres
systémes de signes en jeu dans les interactions en situation de
formation professionnelle (gestes, signes graphiques, objets,
schémas, tableaux, etc.) (Filliettaz, 2008 ; Kress ¢f al., 2001).
Dans cette perspective, ce sont les transcriptions des séquences
audio-vidéo qui nous permettent d’accéder aux détails de
P’interaction, tant verbaux que non verbaux. En ce qui
concerne I’analyse des interactions, nous empruntons des outils
d’analyse  divers courants, issus notamment du champ de la

7. Larticulation entre les données audio-vidéo et les entretiens de recher-
che continuc 4 étre Pobjet de réflexion dans notre travail de thesc.
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linguistique du discours et de Dinteraction (analyse conversa-
tionnelle, sociolinguistique interactionnelle, approches multi-
modales du discours®). Pour les besoins de notre contribution,
nous faisons appel a deux notions qui nous semblent centrales
dar{s Iétude de la fagon dont 'accompagnement et la partici-
pation de I'apprenti aux pratiques d’une communauté se
construisent et évoluent dans les interactions entre I’apprent
et les personnes qu’il cotoie sur sa place de travail. Nous nous
référons aux notions de réle (Goffman, 1973) et de place
(Kerbrat-Orecchioni, 1992) qui nous permettent d’analyser
finement les positions que Papprenti ainsi que les autres inte-
ractants occupent dans les activités dans lesquelles ils s’enga-
gent et participent (Filliettaz, 2004 ; Zimmermann, 1998).

Troisitmement, I’élément qui mérite d’&tre mis en évi-
dence est la dimension dynamique du processus d’appren-
tissage. Nous I’avons signalée plus haut dans la maniére dont
la participation et I’encadrement de l’apprenti progressent
au fil de son parcours et de son acquisition de compétences
professionnelles. Pour rendre compte de cette dimension,
nous cherchons a tracer et a analyser des trajectoires situées
d’apprentissage. Composées «d’épisodes empiriquement
attestés et a propos desquels existent des traces détaillées (des
enregistrements audio ou vidéo, par exemple)», elles nous
permettent de suivre «un ingrédient de la situation [de for-
mation] (un objet matériel, un participant, un objet de savoir,
etc.) dans son déploiement temporel» (De Saint-Georges,
2008, p. 175). Dans notre cas, ce sont les trajectoires de
participation et d’accompagnement des apprentis que nous
cherchons a tracer et 4 analyser afin de suivre la progression
de leurs positions de participation et des rles qu’ils endossent
au sein des activités dans lesquelles ils s’engagent.

8. Voir Fillicttaz (2008) pour unc préscntation développée de Pemprunt
de ces différents outils.
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L’approche que nous avons décrite en trois étapes Ci-
dessus constitue notre démarche d’ana]}-'fst_: etla faf,:on dont
nous proposons d’appréhender la transinon de lc§oie a!.i
monde du travail. Nous faisons, en e.ifet, l‘h).qaothese qu-,‘
I’analyse approfondie des processus interactionnels nou.«j
permet d’appréhender des processus cl’o‘rd.re plus glc;hau.x‘
en jeu dans la transition a travers les stratégies des dlﬁ(:l‘?nlb_
acteurs — apprenti, responsable de !orn_mtu?n, supg?t:'L[ill
hiérarchique, collégues — engageés dans les situations de trava .
et de formation. Pour Iillustrer, nous proposons une étude
de cas qui consiste en 'analyse de deux sn}uauons de forr.na-
tion professionnelle initiale mettant en scene un 'a])}-jl:enl:l en
début et en fin de formation. Nous analysr.ms les interactions
entre ’apprenti et les personnes qu’il cotoie en nous corTcezll-
trant sur sa participation et sur son cncad:‘emegt au sein de
chacune des situations ainsi que leur progression entre la
premiére et la quatriéme année.

3. ETUDE DE CAS

Pour notre étude de cas, nous avons sélect.io‘n’né des
séquences audio-vidéo qui documentFnt des activités aux-
quelles participe un apprenti, Michel’, au cours de sa pr(i-1
miére et de sa quatriéme année d’apprenhs,sage alo'rs qu’i
est engagé dans des périodes de travalll d'jms Pentreprise are.c
laquelle il a signé un contrat. Il sagit d une, ,granc_le' e’xg o1-
tation publique qui fournit I'eau, le gaz et 1 elegnate lans
le canton de Genéve. Michel travaille darils 1’ateher, de méca-
nique automobile qui emploie une dizaine de mécaniciens

9. Il ¥agitici d’'un prénom d’emprunt. Dans les transcriptions des séquen-
; Csi i re-
ces audio-vidéo et des entretiens, nous désignons cet apprenti par les 1tr01s 1:1T i
e
miéres lettres de ce prénom, MIC. Cette remarquc est valable pour les au

personnes présentes dans les situations analysécs.
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responsables de Pentretien et du dépannage des véhicules de
Ientreprise. Il y est encadré par différentes personnes. Sur
le plan administratif; il est pris en charge par son formateur
qui est a la fois responsable des apprentis et chef de I’atelier'®.
Sur le terrain, il est aussi suivi par des mécaniciens de Patelier,
comme nous le verrons ci-dessous.

3.1 La participation et les interactions en début de formation

Dans la premiére situation qui nous intéresse, Michel est
en premicre année d’apprentissage. Au moment ot Pactivité
estfilmée, il est engagé dans une période de travail en entreprise.
Il a auparavant suivi un mois de cours pratiques au centre de
formation de cette méme entreprise, o il sest familiarisé avec
des gestes de base des professions techniques (atelier de méca-
nique générale). Dans la séquence sélectionnée, Michel est
occupé a préparer une voiture pour le contréle technique.
L'activité précédente a laquelle il a participé aux cétés d’un
mécanicien de l'atelier, Alexis (ALE), a consisté a réparer par
soudure d’une piéce de chéssis d’une voiture'!. Apres que la
picce a été réparée et remontée sur le chassis de la voiture,
Alexis a ramené le véhicule a son propriétaire sur le site de
Ientreprise ; avant de partir, il a donné 4 Michel Pinstruction
d’installer sur I"élévateur la prochaine voiture figurant sur leur
plan de travail et de procéder aux premiers contréles de routine.
Michel commence donc par ce faire avec aide d’un autre
meécanicien, Daniel (DAN), puis de son formateur responsable ;

10. Nous désignons lc formatcur responsable (FOR) de Michel par son
statut par rapport 4 I'apprenti plutét que par un prénom d’cmprunt. Ce faisant,
nous cherchons 4 le distinguer des autres personnes qui encadrent ou qui tra-
vaillent avee Michel. Ces derniéres sont des mécanicicns de Pentreprisc et ils

w'ont pas de statut particulicr par rapport a I'apprenti; nous lcs désignons par
un prénom d’cmprunt.

11. Pour Panalysc dc cette séquence, voir Duc (2008).
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seul, il vérifie ensuite le chidssis, les roues, les pneus et les freins
avant du véhicule. 1l travaille de fagon autonome alors qu’il
s’agit de controles de routine qu’il a effectués auparavant.
Cependant, lorsqu’il s"agit de vérifier les freins arriere — difle-
rents des freins avant —, il hésite sur la fagon de procéder et il
sollicite I’aide de Daniel, qui travaille a c6té de lui. Ce dernier
lui donne P'instruction de démonter le tambour du frein, ce qui
lui permettra d’en examiner les machoires ainsi que les garni-
tures'?. Moins de dix minutes plus tard, Michel parvient, non
sans peine et aprés une nouvelle intervention de Daniel, a
démonter le tambour. Alexis le rejoint a ce moment et il Jui
donne les instructions pour la suite de la tache. Nous présentons
ci-dessous la transcription de cette séquence d’interactions':

1) alors ce qu’il faut que tu fasses (Film n° 31, 30735

- 35728'
30°55 1.ALE: alorsce quilfaut que tufasses/ . tu vas mettre

ton petit masque/ : euh moije vais démonter
Pautre cb1é/ . tu fais avec le pinceau ’aspira-
teur/ pis tu dépoussiéres tout ¢a\ ((mime
’action de dépoussiérer)) tu peux toiler avec
la grosse X toile quarante y en a qui- ((pointe
I’établi))

2.MIC: Taspirateur/

3.ALE: ouais\ (tu connais pas) I'aspirateur\

4MIC: ((dit non avec la téte)) on m’a pas montré/

12. 1l s’agit ici de frcins & tambour qui, contraircment aux freins a disque
(freins avant sur cette voiturc), nécessitent le démontage du tambour pour accéder

aux machoires ct procéder a leur vérification.
13. Voir les conventions de transcription en annexe qui sont valables pour

lcs transcriptions des donnécs audio-vidéo et des entreticns.
14. Nous avons résumé certains tours de parole ct actions non verbalcs

(cutre doubles parenthéses) afin de limiter Pespace occupé par les transcriptions

dans le texte.
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5.ALE:

6.MIC:

7.ALE:

8.MIC:

9.ALE:

10.MIC:
11.ALE:

12.MIC:
13.ALE:

14 MIC:
15.ALE:

16.MIC:
17.ALE:

18.MIC:
19-36.

37.ALE:
38.MIC:

ouais je vais te montrer/ alors tali
. : . gnes les
;)(L;t{ﬂs ((ahgnfe les outils)) si (u veux travailler
by /. tu fais/ ((se déplace vers létabli)) tu
X pas mettre des gant iller 13
les freins ou bien\ ol G
non non\ ((suit ALE))
((lui tend de la toile)) ca/
merci\

pis aprés/ ((prend une lime)) alors :
; pour déla-
lonner\ ((se déplace vers la voilure))

((suit ALE))

potérquoi détalonner pour éviter que quand
tu donnes des coups de frein ell
celle-1a elle bloque\ 5 hle i

ouais
donc comme ca/ ((montre comment détalon-

ner avec la lime en le faisan( S
le-Pangle hein/ (#1) - e

ouais ouais/

¢a tu sais faire/
ouais ouais/

help/ donc la roue elle tourne comme ca/
(mime le mouvement de la roue)) '

ue j’sais pas'\

((apres qu’ALE a fini de lui donner des ins-
trucuons pour détalonner, MIC se met a.u
lrm:;ul sde son coté, ALE va démonter Ja -rouc
de I'é‘lull'ﬁ' _ci-u’- apres avoir regardé ce que fair
MIC et lui avoir demandé i avail vérifié les
roues et le frein 4 main)) .

((Vient chercher des outils 4 e6ie '

(¢ t chercher des outils 4 c6té de MIC))
f\‘s. prendre un bac avec de 'eau/ pis j'fais/
((mime le geste de nettoyer)) ‘
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39.ALE:

40.MIC:

41.ALE:

42 MIC:
43 ALE:

44 MIC:
45.ALE:
46.MIC:
47 ALE:
3340 48.MIC:

49-60.

35’12 61.ALE:

62.MIC:
63.ALE:
64.MIC:
65.ALE:

3528 66.MIC:

* - s vy =
tu peux faire avec de 'eau/ mais moi j'aime
pas faire avec de I'eau\ j’préfere faire avec
I"aspirateur\

ouais mais

1u fais avec de Peau si t'as envie\ fais fais un
bac avec de ’eau\

j’sais pas euh j’sais pas ou il est I'aspirateur\
non mais attends je crois que c’est celul qui
traine vers euh sous I'établi la-bas/

ouais/

mais tu fais avec un bac avec de I'eau alors
ouais/

pas de probléme\ avec de 'eau chaude/
ouais ouais de ’eau chaude ouais/

((aprés qw’ALE lui a donné des indica,tions
pour nettoyer, MIC va chercl?er d_e ‘l eau;
ALE met un pinceau a sa disposition el
retourne au démontage de la roue; MIC
comence 2 nettoyer))

((s’approche de MIC)) moi j’aime pas tu’sals
pourquoi/ . parce que . ¢a met . de lfaau
partout/ ((pointe la roue)) comme ¢a s1 tu
veux/ (#2)

mhmm
pis aprés ¢a peut rouiller\
ah ouais

alors j’préfere faire au pinceau\ pis faire avec
le masque machin c’est ph.ls lor.lg et comme
ca/ j’aime pas-j'fais- j’fais jamais mais pour-
quoi pas hein/

((continue & nettoyer avec 'eau))
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#1 ALE montre 23 MIC comment

#2 ALE explique 2 MIC I'incon-
détalonner lcs garnitures de frein.

vénient de la méthode de nct-
toyage des freins qu'il est cn train
d’utiliscr.

Le premier élément que nous pouvons relever de cette
situation est la nature méme de la tache 3 laquelle participe
Michel. Il s’agit, en effet, d’une tache de routine — préparation
d’une voiture au contréle technique — a laquelle Michel a
participé auparavant et dont il a déja rencontré les étapes, a
Iécole ou au garage. C’est pour cette raison qu’Alexis le laisse
commencer a faire les premiers contréles seul, sans pour
autant s’absenter trop longtemps ni trop loin® et s’informant
par la suite des contréles effectués pendant son absence («elle
est bonne celle-13/ les freins 2 main t’as fait/», 1. 35 10,
Cependant, Michel manifeste un besoin d’accompagnement
en ce qui concerne le nettoyage des freins arriére, I’étape qui
nous intéresse ici. C’est tout d’abord lui qui demande I’aide

15. Alexis le mentionne en entreticn. Tout cn comprenant que Michel n’est
pas scul comme il lc croyait au début du visionnage de la séquence, «donc je suis
avee lui/ ah ah d’accord\ donc il est pas scul/ » (ALE-01-37°37), il commente
ainsi le fait quc Michel fait les premicrs contréles seul: «ah ouais parce que moi
Jétais cn train de faire autre chose/ ah non non non\ ouais ouais non non\
d’accord 14 jc suis tout A fait d’accord avec toi/ non non\ {(référence a notre
question sur le fait que Papprenti cst scul)) oui parce que il I'a déja fait avec
quelqu’un deux trois fois ouais/ » (ALE-01-5742)

16. Nous nous référons ici 4 la numérotation des tours de parolc de la
séquence d’interaction.
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de Daniel, qui travaille a ses cOtés. Puis c’est Alexis qui lui
apporte un accompagnement soutenu dans le déroulement
de cette tache. Regardons comment cela se déroule dans
cette situation.

L’accompagnement d’Alexis se manifeste tout d’abord
par l’attribution de tiches & ’apprenti — détalonner et depous-
siérer les garnitures de frein — tout en s’assurant qu’il a les
compétences pour les accomplir («ga tu sais faire/», 1. 13).
Michel nettoie les freins d’un coté pendant qu’Alexis démonte
la roue de autre coté («euh moi je vais démonter l'autre
coté/ », L. 1).

I’accompagnement se manifeste ensuite par les consi-
gnes qu’Alexis donne 3 Michel pour les autres taches a
accomplir («alors ce qu’il faut que tu fasses/», 1. 1; «tu fais
avec le pinceau l’aspirateur/ pis tu dépoussi€res tout ¢a»,
1. 1). Ces consignes concernent aussi les outils a udliser («le
pinceau aspirateur», 1. 1; «la grosse X toile 40», 1. 1), la
sécurité («tu vas mettre ton petit masque/», 1. 1) et la
méthode de travail («alors t’alignes tes outils si tu veux tra-
vailler XX/ », 1. 5; «tu veux pas mettre des gants pour tra-
vailler 1 les freins ou bien\», 1. 5). Leur énonciation est
accompagnée de différentes actions non verbales: les gestes
qu’Alexis mime (dépoussiérer, 1. 1) et ceux qu’il montre en
les effectuant (détalonner, 1. 13, #1).

C’est aussi par la mise a disposition de ressources autres
que les consignes que se manifeste I'accompagnement
d’Alexis dans cette séquence. D’une part, il fournit 2 Michel
les outils dont il a besoin : la toile (1. 7), la lime (1. 9), le pinceau
(L. 55). D’autre part, il lui offre des ressources symboliques
de différents types: il recontextualise des gestes qu’il doit
accomplir, comme le détalonnage («pourquoi détalonner
pour éviter que quand tu donnes des coups de frein elle
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bloque\», 1. 11); il met en perspective diverses fagons de
procéder, comme les méthodes de nettoyage des freins arriére
(aspirateur vs eau), en donnant son avis personnel a ce sujet
(«moi j’aime pas tu sais pourquol/ . parce que: . ¢amet . de
Peau partout/», 1. 61; «pis aprés ¢a peut rouiller», 1. 63;
«alors j’préfére faire au pinceau/ », 1. 65).

Aux manifestations de 'encadrement d’Alexis que nous
avons relevées dans cette séquence, nous aimerions en ajouter
une derniére. Il s’agit de la «concession» qu’il fait a propos
du choix de la méthode de nettoyage des freins. En effet, s’il
donne dés le départ la consigne a Michel d’utiliser le pinceau
etaspirateur, il le laisse finalement nettoyer les freins a ’eau.
En nous référant aux entretiens menés avec Alexis et Michel,
le nettoyage a I’eau est la méthode que Michel a apprise a
Pécole et qu’il a déja utilisée au garage avec 'autre mécani-
cien, Daniel'’. Alexis le laisse donc choisir la méthode qu’il
connait et qu’il s’empresse de proposer (« X prendre un bac
avec de Peau/ pisj’fais/ (mime le geste de nettoyer))», 1. 38),
avec laquelle il se sent le plus a ’aise. Nous pouvons sentir le
malaise de Michel quant ala méthode que lui propose Alexis
dans son empressement a suggérer celle qu’il connait et ausst
dans sa réaction «j’sais pas cuh j’sais pas ou il est 'aspirateur »
(l. 42). En entretien, Michel reléve le caractére défensif de
sa réaction:

elle élail pournie ma réponse\ [...] jen sais rien pourquot je lui dis
¢a/ parce c’est complélement con/ . parce que déjd premicrement je
peux aller-je peux lut dire il est on Caspiraleur/ tu peux me dire on
lest/ pis moi jessaie- mot Jessaie de me- jessaie de- sur la défensive
en disani jsais pas ou il est Uaspirateur \ » (MIC-01-01°06°30).

17. Alexis: «alors moi je fais avec PPaspirateur et Daniel il fait avec 'caun/
par excmple\ » (ALE-01-50°53); «c’est & Iécole hein qu’ils disent avee de Peau
par excmple\ hein/ » (ALE-01-5212). Michel: «¢a c’cst parce que c’est Danicl
qui m’avait montré\ » (MIC-01-01°07°30).
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Alexis prend néanmoins le soin, comme nous l’av?ns
noté plus haut, de mettre les deux méth‘o_des en perspf:c’tlve.
De cette fagon, il rend non seulement v151b.le la plural‘lte des
maniéres de faire qui existe dans le collectif .de travail pour
une méme tiche, mais aussi une dimensic_)n 1mporta¥1te des
processus d’apprentissage et de socialisation profes'smnpels
qui est le développement de maniéres propres de faire. A ce
propos, Michel reléve: lm

1 en ce moment je savais pas laquelle mélhode prenfz’re/ pis mam.tenant
ben\ . je fais ni Lun ni Lautre ((rit)) /... ] Jouvre je netlote au pinceau
el pis c’est tout/» (MIC-01-01°07°40).

Du c6té de la participation de 'apprent, nous pouvons
relever que la distribution des taches qu’Alexis effectue au
début de la séquence permet 2 Michel de Prt?n,dre en c-hargei
une parcelle de Pactivité au sein de liacﬁwtej co{lecnve. I
participe ainsi en tant quacteur complementalr? s’occupant
d’une tiche pendant qu’Alexis s.’(’)ccupe d’une autre.
Cependant, sa participation a 'activite est fortement accom-
pagnée, comme nous l'avons vu da{1§ les nombreuses res-
sources qu’Alexis a mises a sa disposition.

Dans cette séquence, qui documente la participat.ion de
Michel 2 Pactivité de I'entreprise en début de tjormaUOn,.l\a
visée de 'accompagnement de Michel par {Aléms est premic-
rement didactique. En effet, il s’agit ic-i d’mteractlor}s tuto-
rielles qui visent la transmission de savoirs et de compétences
professionnels. Dans l'atelier de mécanique, f‘idems est
dailleurs trés engagé dans cette transmismo.n. Demflerr_leynfent,
et ce, en lien avec la dimension pr.oductl.ve de ,l ac.tmt? en
entreprise, 'accompagnement de Michel vise la re.ussncz d une
tache ainsi que sa reproduction future. La concession d J.Axl?XlS
4 propos de la méthode de nettoyage des fre'ms pou.rra_lt1 etre
interprétée a ce niveau: Alexis décide de laisser Michel uti-
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liser la méthode avec laquelle il est le plus & laise et qui
garantit un plus haut taux de réussite. :

32 Lla participation et les interactions en fin de formation

Dans la deuxiéme situation qui nous intéresse, Michel
est en quatriéme année d’apprentissage. Au moment ol
Pactvité est filmée, il est de nouveau engagé dans une période
de travail en entreprise. Il commence sa matinée de travail.
A son arrivée, un mécanicien de I’atelier, Lucas (LUC), lui
annonce que la voiture sur laquelle il a travaillé durant les
Jours précédents — démontage et remontage du moteur en
vue du remplacement du joint 4 huile — fait un bruit anormal
en roulant. Apreés avoir lui-méme vérifié, Michel confirme
ce quilui a été dit et il émet ’hypothése que le bruit provient
des roulements. C’est & ce moment que son formateur res-
ponsable et chef d’atelier (FOR'®) intervient. Il cherche 3
savoir sl est arrivé quelque chose de particulier pendant le
démontage et le remontage du moteur qui pourrait expliquer
le bruit anormal de la voiture. Alors que Michel ne peutrien
relever de particulier & part le constat du probléme, son
formateur s’éloigne en lui donnant Pinstruction d’en trouver
Porigine. Il est convenu qu’il commencera par vérifier le jeu
de la direction au niveau des roues avant. Apres avoir constaté
que le probléme pourrait provenir de 14, Michel, en accord
avec son formateur, décide de démonter la roue droite afin
d’accéder aux roulements et d’en faire un contrdle. Il travaille
seul, mais il est bientdt rejoint par Lucas qui remarque qu’il
rencontre des difficultés dans le démontage de la roue. A ce
moment, le formateur, qui doute que le bruit provienne des

18. Afn de garantir unc cohérence avee la situation précédente que nous
avons analyséc, nous continuons a désigner le formateur de Michel par son statut
par rapport a 'apprenti, et ce, méme si nous mettons particuliérement en évidence
son statut de chef d’atclicr dans 'analyse ci-dessous.
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roulements, intervient pour poursuivre la vérification. Il 13.FOR : XX
interroge Michel sur ce qu’il a2 pu remarquer d’anorm.al. puis 14.LUC: YA e
s’ensuit un moment de dlagnos;\llc colcllecuf aucllu(tel partl(.:llzfnt 15.MIC>FOR: (frevient avec une lampe de poche)) 13/
i . onnons la transcription ) AP . e il
Michel, L}J.CZlS gol f?.rmateu_r ou_s d R P 16.LUC>FOR: dit qu’elle faisait un bruit quoi j’avais
de cette séquence d’interactions c1-dessous™ : essayé euh\ . oi Uas eu aussi/
2) bon allez les deux roulements 17.MIC>FOR: regarde la/ {(pointe avec la lampe de
(Film n° 59, 18’32 — 21°24) poche))
18 FOR>LUQC: (ah elle fait un bruit) énorme/
1832 1-6. ((FOR interrompt LUC et MIC occu- 19.LUC: ouais/
pés dans le démontage de la roue pour 0.FOR: e refus
vérifier comment tournent les 2 M@
roulements)) 21.MIC>FOR: regarde ici/
22 FOR>LUC: de la lui donner hein/
1945 7.FOR>MIC: et pis qu'est-ce qu’il y a d’autre/ (#1) 23.LUC: bon moi c’était pas quasiment (inrou-
R ) ) lable) mais ¢a faisait vraiment euh .
8.MIC: pisLA ((poml(? une partie du berceau)) un bruit de roulement tu dis/
légérement si tu regardes avec une : ' - :
lampe de poche ((se déplace en direc- 24 MIC>FOR: 1a aussi elle a é1é bouffée/
tion de la boite a oudls)) t’as une lampe 25.FOR>LUC: X tourner’arbre de transmission 3 la
‘de poche quelqu’un a une lampe de main/ ((se rapproche de MIC))
poche/ 26.LUC: ((tourne I'arbre de transmission a la
9.LUC>FOR: regarde tu vois c’est la gaine tu vois/ main))
10.FOR: ((regarde ou pointe LUC)) 27.MIC>FOR: laelle a été bouffée regarde/ . ici aussi
11 MIC>FRA®: t’as pas une lampe de poche/ ((va J’sals pas\
chercher une lampe de poche)) 28.FRA: ((observe))
12.LUC>FOR: caj’avais vu comme marque tu vois/ 929.FOR: ((écoute le bruit pendant que LUC
comme c’est, comme c’est clair/ tourne ’arbre 4 transmission))
30.LUC: c’est normal FOR X ou bien/
19. Nous avons sélectionné un cxtrait de cctte séquence qui nous semble 31. FOR>MIC: va voir. couper la radio s’il te plait /
étre le plus représentatif des phénomeéncs que nous voulons relever. De plus\, (@ointe o dJO))
ccrta%nts) tours de parole et actions non verbales sont résumds (voir la note 142 2095 89-36. ( (MI C va éteindre la radio et LUC
cc sujet). . d . < N
JQO. Par les lettres « FRA », nous désignons Franck, un apprenti de 2°année C.Ol'lLlIlue a tourner arbre a transmuis-
cnga:gé dans le garage. [l a participé au démontage du moteur aux cdtés de sion Pendam f:lue FOR se déplace sous
Michel, ce qui explique son intérét 4 l'interaction cn cours a laqueclle il participc la vorture et ecoute))
en tant que spectatcur.
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20’50 37.MIC:

21’13

38.LUC:
39.MIC:
40.FOR:
41.LUC:
42.FOR:

43.LUC:

44 FOR:

45 MIC:
46.FOR:
47.MIC:
48.LUC:
49.FOR:

I ((revient)) ouais C’est Ga qui touche 1a/

((manipule la fusée))
c’est un roulement/

ah c’est ¢a qui touche\
XX

roulement de boite XX
ouais j’crois/

((se déplace vers la roue)) bon ben
écoute on va faire les deux roulements
déja hein/ ((fait tourner les roule-
ments)) (#2)

ouais ils sont bien XX . (tout le temps
dans la flotte le gars\)

bon allez les deux roulements\ .

gauche

ouals
et droite\
ok\

((fait tourner les roulements))

((s°éloigne))

La transition de I'école au monde du travail

#1 FOR demande & MIC de lui
cxposcr les problémes qu’il a pu
observer. changer.

#2 FOR fait tourner les roule-
ments ct prend la décision de les

La nature de la tache de cette deuxiéme situation differe
de celle de la premiére en ce qu'elle n’est pas une tiche de
routine. Elle est de type résolution de probléme qui passe par
I’élaboration d’un diagnostic. C’est premiérement 4 Michel
qu’est attribuée la responsabilité de cette tiche qui est consi-
dérée comme le suivi du travail qu’il a entrepris durant les
Jours précédents®’. C’est, en effet, Lucas qui I'informe tout
d’abord du probléme concernant la voiture sur laquelle il a
travaillé. Ensuite, son formateur exprime la nécessité de le
résoudre et il évoque les conséquences du démontage et du
remontage du moteur comme la possible source du bruit
anormal en le questionnant a ce sujet. Michel s’engage donc
dans cette tiche en tant que responsable: il commence par
identifier le bruit anormal dont Lucas I’a informé, puis il se
lance dans la recherche de son origine en démontant la roue
avec I'aide de ce dernier. Regardons ce que nous pouvons
relever de la participation de Michel ainsi que de celle des
autres personnes présentes dans la séquence qui nous
intéresse.

21. Si nous avons relevé ci-dessus que Franck a participé au démontage

du motcur, c’est 2 Michel qu’en avait ét¢ attribuée la responsabilité. Franck a
> q P y

participé ¢n tant qu’aide.
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C’est premiérement le formateur qui intervient aupres
de Michel et de Lucas en interrompant leur travail afin de
vérifier la fagon dont tourne le roulement («attendez voir
avant de le, de le sortir plus avant/», 1. 1; «je veux juste
vérifier comment il tourne\ », 1. 4). Il intervient ici en tant
que chef qui supervise le travail effectué dans latelier et il
est responsable de sa qualité. Dans la situation qui nous
préoccupe, il ne peut rendre la voiture a son propriétaire
avant que le probléme ne soit résolu («moi je refuse de la lui
donner hein/ », 1. 20-22). Aprés une vérification, il confirme
le constat effectué par Michel quant au jeu existant au niveau
des roulements («ouais y a du jeu hein c’est pour ¢a/ », L. 6).

C’est a partir de cette confirmation que débute I’élabo-
ration d’un diagnostic par les trois participants. Le formateur,
3 titre de chef de Datelier, en orchestre le déroulement. Il
interroge tout d’abord Michel sur les problémes qu’il a pu
constater («et pis qu’est-ce qu’il y a d’autre», 1. 7); il donne
des instructions aux deux autres participants en vue d’en
trouver l'origine (4 Lucas: «X tourner I’arbre de transmission
a la main/ », 1. 25; a Michel: «va voir . couper la radio s’
te plait/ », L. 31); il énonce sa décision quant a la marche a
suivre («bon ben écoute on va faire les deux roulements déja
hein/ », 1. 42; «bon allez les deux roulements\ . gauche»,
1. 44; «et droite\ », 1. 46). En effet, si I’élaboration du dia-
gnostic est collective — on le voit dans les tours de parole 45
a 50 dans lesquels les trois participants formulent a tour de
role Porigine du bruit —, c’est le formateur qui la conclut par
la formulation de la marche a suivre sur laquelle il a tranché.
De son c6té, Lucas participe a ’élaboration du diagnostic
en partageant ses observations avec le formateur pendant
que Michel est occupé a chercher une lampe de poche
(«regarde tu vois C’est la gaine tu vois/ », 1. 9; «ca javais vu
comme marque tu vois/ comme c’est, comme c’est clair/ »,
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1. 12 «j3’me suis dit qu’elle faisait un bruit quoi j’avais essayé
euh\ . tol t’as eu aussi/», 1. 14-16; «bon moi ¢’était pas
quasiment (inroulable) mais ¢a faisait vraiment euh: . un
bruit de roulement tu dis/ », 1. 23). Ce partage d’observations
entre Lucas et le formateur est révélateur d’une part de la
dimension collective de la prise en charge de la tiche, qui est
tres fréquente dans I’atelier, et d’autre part du statut de Lucas,
quasi similaire a celui du formateur, de sous-chef de atelier.
Michel, quant a lui, ne participe pas directement a ce partage.
De fait, deux dialogues se déroulent en paralléle: celui entre
le formateur et Lucas et celui entre le formateur et Michel,
au cours duquel le second répond a la question du premier
qui lui demande ce qu’il a remarqué («pis 14 LA légérement
s tu regardes avec une lampe de poche», 1. 8; «regarde 1a»,
1. 17; «regardeici», 1. 21 ; «la aussi elle a été bouflée », 1. 24).
Dans la transcription, le déroulement en paralléle des deux
dialogues est mis en évidence par les relations d’allocution
différentes: MIC>FOR d’un cété et LUC>FOR et
FOR>LUC de I’autre. Notons a ce propos que le formateur
est davantage engagé dans le dialogue avec Lucas qu’avec
Michel. Néanmoins, si Michel est mis a I’écart du partage
d’observations entre le formateur et Lucas, il participe au
méme titre que les autres a I’élaboration finale du diagnostic
(«ouais c’est ¢a qui touche 1a/», 1. 37; «ah c’est ¢a qui
touche», 1. 39).

Dans cette séquence qui documente la participation de
Michel a I’activité de ’entreprise en fin de formation, ’ap-
prenti est surtout accompagné par son formateur. Cet
accompagnement vise avant tout la résolution d’un probléme
pratique. En effet, si Michel a tout d’abord été désigné res-
ponsable de la résolution du probléme, cette tAche devient
rapidement une activité collective dans laquelle s’engagent
deux mécaniciens aux c6tés de ’apprenti. L’enjeu principal
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de leur activité conjointe est productif et lié a la mission de
latelier: résoudre un probléme pratique afin d’assu'rer/ un
travail de qualité et de rendre un véhicule en parfrfut état.
Michel y participe en tant qu’acteur complémentaire tout
en se soumettant aux instructions de son formateur. A1n51z
ce n’est pas une relation entre un apprenti et un tuteur’qul
s’établit entre eux, mais plutét une relation entre un méca-
nicien et un chef d’atelier. Toutefois, 'enjeu d’appr(.er%tlss:.age
n’est pas absent de cette situation en ce que la part{mpau.on
active et encouragée de Michel au processus de resolu‘Elon
collective d’un probléme est de nature a c\onmbuer auhdeve-
loppement des compétences nécessaires a ce type de taches.
Ces éléments relévent ainsi le double statut du formateu? de
Michel, a la fois chef d’atelier et responsable de form‘atlon,
mais ils mettent surtout en évidence le caract.ére ambigu d1,1
statut d’apprent 4 la fois personne en formation et employé
d’une entreprise.

4. DES ELEMENTS DE DISCUSSION ET DE CONCLUSION

Dans notre contribution, nous nous sommes demandé
comment I’apprenti en transition de I’école au monde d}l
travail est accompagné par le dispositif dual dans leql.le.l il
est engagé et comment il fait ’expérience de cette transition
en début et en fin de formation. Pour y répondre', nous avons
proposé une approche centrée sur ’analyse des interactions,
verbales et non verbales, dans lesquelles un .app‘r\entl est
engagé dans le contexte de formation, plus particulierement
en entreprise. Nous avons envisagé I’accompagnement par
le dispositif sous ’angle de I’encadrement et des ressources
dont bénéficie I'apprenti et plus générjdlement Sles interac-
tions auxquelles il prend part; Pexpérience qu: il fait de la
transition a quant a elle été envisagée sous I’angle de sa
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participation aux activités de Ientreprise, de la place qu’il
occupe et du réle qu’il endosse en situation.

A partir de notre étude de cas, nous proposons tout
d’abord de relever différents éléments résultant de la mise
en contraste des deux situations analysées. Nous pouvons
premiérement mettre en évidence la fagon dont I’accompa-
gnement de ’apprenti évolue entre la séquence de premiére
année et la séquence de quatriéme année. En effet, si dans
la premiére séquence, les interactions auxquelles 1l prend
part visent premiérement I'acquisition de compétences pro-
fessionnelles, les interactions dans lesquelles il est engagé
dans la deuxiéme séquence visent davantage la résolution
d’un probléme pratique. Cette évolution s’accompagne de
la transformation du mode d’organisation entre Papprent
et la personne qui 'encadre. Dans la premicre situation, le
mécanicien et 'apprenti travaillent en tandem, le premier
encadre le second dans le déroulement de Ja tache; c’est une
relation de nature didactique entre un expert et un novice
qui s’établit. En contraste, dans la deuxiéme situation, 'ap-
prenti participe & une tache collective aux cbtés du chefl de
Patelier; c’est une relation de nature hiérarchique qui s’établit
entre eux. Ce sont deuxiémement les modalités de partici-
pation de Papprenti 4 Pactivité qui évoluent. En effet, les
transformations relevées ci-dessus quant a 'accompagnement
et au mode d’organisation influent sur la place qu’occupe
Papprenti dans I'activité conjointe et le réle qu’il endosse :
dans la séquence en début de formation, ’apprenti Pparticipe
a Pactivité en tant que novice et il endosse le réle d’acteur
complémentaire fortement encadré par un expert; dans la
séquence en fin de formation, il Yy participe en tant que

mécanicien et il endosse le réle d’acteur & part entiére soumis
a la hiérarchie de I'atelier. Lévolution entre la premiére et
la quatriéme année relevée ci-dessus, pour ce qui est de
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l’accompagnement et des modalités de participation de
P’apprenti ainsi que du mode d’organisation entre Papprenti
est les personnes avec qui il travaille, correspond 2 la vision
de Papprentissage qui circule dans atelier. En effet, la pre-
miére année est congue comme une période de familiarisation
au cours de laquelle le travail en tandem est privilégié; la
suite est CONGuE COmIne une prise en charge progressive des
taches.

Ces éléments de contraste nous permettent ensuite de
faire quelques considérations générales au sujet de 'appren-
tissage tel qu’il se met en ceuvre dans entreprise et au sujet
du processus de socialisation professionnelle qui lui est for-
tement rattaché. Nos résultats d’analyse mettent en évidence
les dimensions située et collective du processus d’apprentis-
sage que nous avons présentées plus haut. Ils nous permet-
tent, en effet, de montrer finement la fagon dont 'apprentissage
dépend non seulement de Pengagement de 'apprenti dans
des situations de travail, mais aussi de environnement de
travail dans lequel il est engagé. Du coté de ’environnement

de travail, nous pouvons relever 'importance des éléments
tels que ’encadrement et les ressources matérielles et sym-
boliques dont I’apprenti bénéficie, les interactions qu’il peut
conduire avec les personnes qu’il rencontre, la nature de la
tache a laquelle il a acces ainsi que les roles qui lui sont
attribués dans Pactivité. Ces éléments jouent un role consi-
dérable dans le processus de socialisation professionnelle et
dans la facon dont 'apprenti endosse les nouveaux roles qui
lui sont proposés sur la place de travail. Par ailleurs, nos
résultats montrent combien ’apprentissage en entreprise est
tributaire de la dimension productive propre a ce contexte,
comme nous avons vu dans la deuxieme situation. En effet,
si 1a structure de notre étude de cas met en évidence ’étape
du parcours de formation (premiére année Vs quatrieme
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année) comme facteur expliquant I’écart entre encadrement
et Ia-partu?ipation dans la premieére et la deuxiéme situation
la dimension productive ne doit pas étre négligée dans cé
table_au. A ce propos, nous pouvons nous demander quel
aurait été le role de Michel 'l avait été engagé dans ?me
situation _similaire en premiere année. Il est fort & parier que
la contrainte productive aurait en partie primé sur l’enc!

d’apprentissage. .

Finalement, la mise en évidence de ces différents élé-
ment§ concernant apprentissage sur le lieu de travail nous
renseigne sur la complexité des facteurs en jeu dans la tran-
sjltlon,d.e Iécole au monde du travail dont les apprentis font
1 expérience dans le cadre d’un dispositif de formation
I;,).rofessmnnelle de type dual. Ces éléments confirment
ldnnpo,r’tance de prendre en compte le dispositif de formation

ans P’étude de la transition, et ce, 4 travers les interactions
qui prennent place entre les acteurs engagés.

‘ Nous proposons de poursuivre ce travail en cherchant
a tracer, pour les comparer, les trajectoires de participation
Cltl'. \chw:rs apprentis, que ce soit sur le long terme (de la pre-
miére 3 la quatriéme année) ou sur le court terme (du df?but
ala ﬁI? d’une activité). Nous cherchons 4 mettre en contraste
c‘les filicres d’apprentissage dans le domaine technique, des
h,eux de formation et des entreprises ainsi que des fagor:s de
s'engager dans la formation et des visions de I’apprentissage
e;n vigueur dans les environnements de travail. Nous émettois
Phypothése que la mise en contraste de ces trajectoires devrait
permettre de connaitre davantage les conditions de la tran-
sition et ce qui se passe a ’entrée dans le monde du travail
et de proposer des pistes de réflexion et d’action quant :
phénoméne complexe qu’est la transition. ! -
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