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La linguistique appliquée face aux realités de la
formation professionnelle

Introduction

Laurent FILLIETTAZ

1. Au-dela de I'enseignement / acquisition des langues:
vers une linguistique de la formation

La linguistique appliquée a connu au cours des deux dernieres décennies des
mutations profondes de ses objets d'investigation. Fortement ancrée a
l'origine dans la problématique de l'acquisition des langues et le
fonctionnement des interactions scolaires, elle s'est recemment ouverte a la
thématique des discours professionnels et plus généralement au champ de
I'analyse du travail.

Cette mutation est attestée aussi bien dans les paradigmes anglo-saxons que
dans la tradition francophone (voir Mondada, 2006). Elle a donné lieu, des le
déebut des années 1990, a une abondante littérature qui permet de
documenter différentes dimensions des activités de travail: la coordination des
activités collectives dans des environnements technologiques complexes;
I'asymétrie relationnelle dans les interactions de service; la contribution des
réalités langagieres a la construction des identités professionnelles; le
fonctionnement lexico-syntaxique des formes langagiéres au travail;, le
fonctionnement conversationnel des raisonnements et des mécanismes de
prise de décision; les formes de I'écrit et les actes d'écriture au travail; la

communication exolingue au travail, etc. (voir Filliettaz, 2006).

Il apparait cependant que dans les Business Discourse Studies anglo-
saxonnes (Bargiela-Chiappini, Nickerson & Planken, 2007; Bargiela-
Chiappini, 2009) aussi bien que dans le réseau francophone Langage &
Travail (Borzeix & Fraenkel, 2001; Boutet, 2008), la question de la formation
professionnelle n'a pas constitué jusqu'ici un objet d'investigation prioritaire.
Les auteurs s'intéressent certes a la "part langagiere du travail" (Boutet,
2001), a certaines propriétés des activités professionnelles et des
compétences qu'elles mobilisent. Mais, & quelques rares exceptions prés?, ils
ne montrent pas comment ces compétences se forment, comment l'activité

Sur ce point, voir notamment la thése de Bennert (2000) et les travaux rassemblés dans
Lazar (1998).
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2 La linguistique appliquée face aux réalités de la formation professionnelle

s'organise dans des situations asymétriques du point de vue des rapports aux
savoirs professionnels, et surtout comment le langage peut constituer un
enjeu important dans de telles situations.

Et pourtant, le champ de la formation professionnelle recoupe largement des
objets de recherche des sciences du langage, et ce pour plusieurs raisons qui
tiennent aussi bien a I'évolution des réalités du travail que des mutations
propres au champ de la formation professionnelle. Ces domaines de
convergence meritent d'étre précises.

De nombreux travaux publiés au cours de ces dernieres années insistent par
exemple sur les transformations profondes attestées au cours de ces deux
derniéres décennies au sein des formes de productivité et de l'organisation du
travail (Boutet, 2008; Lacoste, 2001). Tertiarisation de I'économie, émergence
d'une société de l'information, logigue de mondialisation, autant d'ingrédients
qui caractérisent nos sociétés contemporaines et qui placent au centre de
I'effectuation du travail la question de l'usage du langage, a l'oral comme a
I'eécrit. Comme le soulignent tres clairement les contributions a ce volume
d'Alexandre Duchéne et de Virginie André, ce renforcement de la "part
langagiere” du travail n'est pas sans conséquences sur les attentes formulées
a I'égard des travailleurs et sur les dispositifs institutionnels mis en place au
moment de leur recrutement et de leur formation. On sait aujourd'hui que les
exigences en matiéere de littératie sur la place de travail n‘'ont jamais été aussi
élevées (Mourlhon-Dallies, 2007, 2008), alors méme que les enquétes
soulignent la précarité d'un pourcentage important de la population dans ce
domaine (Amos et al., 2006). Dans ces conditions, les problématiques a
caractére langagier sont inévitablement appelées a devenir des objets de
formation a part entiéere ou du moins a jouer un role croissant dans des
dispositifs de formation initiale ou continue.

Un deuxieme point qui mérite d'étre souligné a ce propos réside dans
I'évidente convergence observable entre certaines problématiques et
catégories étudiées par les linguistes et ce qui constitue aujourdhui des
contenus récurrents de formation professionnelle. Dynamiques de groupes,
pratiques de coopération, accompagnement en formation, motivation et
engagement en formation, autonomie dans le travail, animations de séances,
etc. se retrouvent fréquemment au cceur des programmes de formation pour
adultes. Sans pour autant porter spécifiguement sur le réle et I'organisation
des pratiques langagieres, ces thématiques font écho a des notions comme
par exemple la coordination dans l'action, la contextualisation des discours,
les processus de figuration ou encore les cadres de participation, qui
constituent des points de repére bien documentés de la linguistique du
discours et de linteraction. Comme le relevent dans ce volume Vassiliki
Markaki et Lorenza Mondada, ces problématiques sont généralement
abordées a partir de perspectives tres différentes et trop souvent étanches les
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unes aux autres. Elles mériteraient d'étre davantage articulées et combinées a
I'avenir.

Un troisiéme argument qui plaide en faveur d'un déploiement de la linguistique
appliquée en direction du champ de la formation professionnelle réside dans
les mutations historiques profondes qui caractérisent non pas seulement les
contenus ou les objets de formation, mais encore les pratiques par lesquelles
ces contenus sont actualisés et mis en ceuvre. Le champ de la formation
professionnelle se caractérise en effet par un mouvement prononcé en
direction de la réflexivité (Schon, 1993). Ainsi que le souligne notamment la
contribution a ce volume de Sabine Vanhulle, la pratique professionnelle ne se
réduit pas a un accomplissement conforme a des prescriptions; elle devient un
objet de réflexion et d'analyse pour le praticien et ce des son entrée
progressive dans le métier. Dans la foulée, de nouveaux dispositifs de
formation se développent et prennent place dans les curriculums de formation
initiale et continue: analyse de pratique, analyse de l'activité, explicitation ne
constituent que quelques exemples d'une tendance aujourd’hui clairement
marquée dans laquelle I'analyse de la pratique est vue comme un ingrédient
constitutif de la compétence professionnelle (Marcel et al.,, 2002; Durand &
Filliettaz, 2009). Par ailleurs, de nouvelles formes de certification
s'institutionnalisent, comme par exemple la validation des acquis de
I'expérience (VAE), qui placent I'expérience pratique au cceur d'une logique de
reconnaissance. Ces dispositifs nécessitent un important travail d'explicitation
de la compétence professionnelle et aussi de nouvelles exigences
professionnelles du co6té des formateurs, dont l'activité consiste davantage a
accompagner ce travail réflexif plutét que de transmettre des savoirs. De
maniére intéressante, ce virage réflexif des sciences du travail et de la
formation ne s'opére pas indépendamment des réalités langagieres. Ce sont
en effet une large panoplie de productions discursives orales et écrites qui
médiatisent ces pratiques de formation et ces nouvelles formes de
certification.  Entretiens d'explicitation, entretiens d'auto-confrontation,
instruction au sosie, simulations, mises en situation, portfolio, textes réflexifs,
autant de genres d'activités langagieres qui permettent de décliner la posture
réflexive sur des registres variés. Ici aussi, des connexions étroites entre la
linguistique du discours et de l'interaction et le champ de la formation se
tissent pour qui souhaite mieux comprendre la nature méme de ces pratiques
de formation et l'organisation des ressources langagieres qui les médiatisent
(Plazaola Giger & Stroumza, 2007; Filliettaz, 2007; Vanhulle, 2009).

Partant de ces quelques observations, l'objectif de ce numéro du Bulletin
VALS-ASLA consiste précisément a problématiser "la part langagiere" des
activités de formation professionnelle et ainsi a renforcer les liens entre le
champ de la linguistigue appliquée et les sciences du travail et de la

formation. Les articles rassemblés ici visent en effet pour la plupart a étudier
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des pratiques de formation dans leur organisation langagiére. lls explorent de
maniére a la fois originale et empiriquement illustrée la maniere dont des
linguistes peuvent prendre part a des débats dans le champ de la formation
professionnelle, voire méme contribuer & des dispositifs de formation. De la
sorte, ils parviennent a faire dialoguer les concepts et les méthodes propres a
la linguistique du discours et de l'interaction avec différents courants tels que
la didactique professionnelle, la psychologie du travail, ou encore
I'anthropologie de I'éducation, qui constituent des points de repére bien établis
dans le champ de la recherche en formation.

Sur le plan empirique, les travaux présentés ici portent sur un large éventail
de pratiques professionnelles, relevant aussi bien du domaine des services
gue de celui des professions techniques. lls abordent des problématiques de
formation relevant par exemple du management, de I'enseignement, de la
périnatalité, de l'industrie du tourisme, mais aussi de métiers ou de pratiques
dans lesquels ce sont des aptitudes techniques qui sont principalement en
jeu: la mécanique automobile, l'automatique, le nettoyage et la conduite
routiere. Les perspectives théoriques et méthodologiques dont émanent ces
travaux sont variées. Elles relevent de l'analyse conversationnelle
d'orientation ethnométhodologique, de la sociolinguistique interactionnelle, de
la sémiotique multimodale ou encore de l'analyse (critique) du discours, pour
ne donner ici que quelques-unes des principales orientations.

En dépit des spécificités et des différences qui les caractérisent, les
contributions rassemblées dans ce volume partagent aussi un nombre
important de présupposés qui méritent d'étre soulignés. Premierement, elles
fondent leurs observations et leurs réflexions sur des données empiriques
attestées et relevant de pratiques de travail ou de formation accomplies en
contexte. Ces données sont étudiées a partir d'une perspective analytique qui
considere l'usage du langage dans ses dimensions a la fois praxéologiques et
interactionnelles, c'est-a-dire qui envisage la prise de parole ou d'écriture
comme une construction collective orientée vers des fins pratigues de
coopération et de coordination dans des activités sociales. A cet égard, les
auteurs n'operent pas une bipartition tranchée entre la perspective des
formateurs et celle des formés, ou encore entre enseignement et
apprentissage. Les pratiques de formation sont envisagées avant tout comme
des reéalités collectives et distribuées qui appellent au dépassement de ces
clivages (voir Filliettaz & Schubauer-Leoni, 2008).

Enfin, les articles réunis dans ce volume dessinent les contours encore flous
de ce qui pourrait devenir un jour une "linguistique de la formation". Ils en

Cette expression prolonge sans prétention le champ que Boutet et Gardin (2001) appellent de
leurs veeux en se référant a une "linguistique du travail".



Laurent FILLIETTAZ 5

étudient quelques-unes des thématiques constitutives, relevent les défis
meéthodologiques qui se posent dans ce champ et explorent les nouvelles
formes de pratiques sociales auxquelles le linguiste peut s'‘engager dans ce
domaine. Ce sont ces enjeux a la fois théoriques, méthodologiques et plus
généralement épistémologiques qui seront explicités et illustrés dans ce qui
suit.

2. Apprentissage, développement et socialisation
professionnelle: vers de nouveaux objets de recherche

Les problématiques qui se déclinent a l'intersection de la linguistique et des
sciences du travail et de la formation sont nombreuses et nous n'en
aborderons ici qu'un nombre restreint. Elles portent a la fois sur la question de
I'apprentissage, du développement des compétences et de la construction des
identités professionnelles.

Des connexions anciennes et profondes existent comme on le sait entre le
champ de la linguistique et celui de la psychologie de I'apprentissage et du
développement, en particulier parce que bon nombre de travaux de référence
dans ce domaine considerent que les productions langagieres jouent un réle
central dans les processus psychiques, que ceux-ci soient envisagés sur le
plan historique de [I'évolution de I'espéce humaine ou sur celui du
développement individuel (Bronckart, 1997). Dans une perspective
vygotskienne par exemple, les fonctions cognitives dites "supérieures” ne
résultent pas d'un rapport immédiat des individus a leur environnement
matériel; elles impliquent au contraire I'usage de médiations symboliques et
d'outils culturels signifiants (Vygotski, 1997; Moro & Rickenmann, 2004). Par
ailleurs, ces fonctions sont le produit d'une interaction constante du sujet avec
son environnement et les individus plus expérimentés qu'il est susceptible d'y
cbtoyer, comme l'indique le concept de "zone proximale de développement"
auquel plusieurs auteurs de ce volume se référent. Bien qu'issues a l'origine
du champ de la psychologie du développement de I'enfant, ces theses ont été
largement transposées dans le champ de la formation professionnelle et de la
formation des adultes, comme en atteste leur usage en psychologie du travalil
(Clot, 1999) ou en didactique professionnelle (Pastré, Mayen & Vergnaud,
2006).

En prolongement de ce champ, une linguistique de la formation est
susceptible d'aborder les questions suivantes: comment le langage contribue-
t-il aux apprentissages pratiques et professionnels? Quelles sont les formes
discursives qui médiatisent ces apprentissages et comment sont-elles
empiriquement attestées?

Parmi les contributions qui abordent de prés ou de loin ces questions au sein
de ce volume, l'article de Marie Carcassonne et Laurence Servel nous
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semble mériter une attention particuliere. Cet article porte en effet sur les
interactions de tutelle et le concept d'étayage élaboré notamment dans les
travaux de Bruner (1983). Ces notions sont appliguées a un domaine
empirique particulier, celui des interactions entre moniteurs et apprenants
dans le champ de l'apprentissage a la conduite automobile. L'analyse de ces
données permet de distinguer différentes formes d'étayage dans ces
interactions: |'étayage de tutelle, I'étayage de réflexion et I'étayage
d'exécution. Marie Carcassonne et Laurence Servel relevent a ce propos la
maniére dont ces différentes formes se combinent et s'articulent. Sur le plan
théorique, elles soulignent lintérét de ces catégories empruntées a la
psychologie de l'apprentissage et du développement dans le champ de la
formation des adultes.

Un deuxiéme axe de problématisation qui se déploie a l'intersection de la
linguistigue appliquée et des sciences du travail et de la formation se
cristallise autour des notions de savoirs et de compétences. De nombreux
travaux conduits dans le champ de la formation des adultes ont proposé
récemment de s'intéresser a ces notions non plus comme des catégories
psychiques et individuelles, mais comme des constructions collectives situées.
Par exemple, Zarifian (2001) reléve que c'est dans la circulation et la
connexion des connaissances et dans les contacts entre professionnels que
les compétences se développent®. Dans le champ anglo-saxon du Workplace
Learning, Billett (2001, 2009) soutient des theses similaires. Il montre que les
savoirs professionnels acquis sur la place de travail dépendent pour une large
part des formes d'accompagnement (guidance) que peuvent mettre a
disposition les travailleurs expérimentés®. Enfin, dans le domaine de la
didactique professionnelle francophone, les travaux récents de Kunégel
(2005) portant sur l'activité des tuteurs en entreprise soulignent les différents
formats langagiers qui caractérisent les relations entre tuteurs et apprentis aux
différentes étapes du parcours de formation.

"S'il est relativement aisé d'évaluer I'expression et I'application d'une compétence individuelle,
dans une situation professionnelle donnée, il est par contre tres difficle de comprendre
comment elle s'est formée. Il nous faut donc, nous semble-t-il, porter la plus extréme attention a
la circulation et la connexion des connaissances, expertises, expériences, ainsi qu'a la facon
dont chaque individu peut s'y frotter au cours de ses itinéraires. C'est dans ces contacts que,
pour une large part, ces compétences se développent et se réactualisent" (Zarifian, 2001: 115-
116).

"Par exemple, l'accompagnement par les professionnels expérimentés facilite la
compréhension des nouvelles expériences, méme si seul un acces direct et répété aux taches
permettra d'affiner ces connaissances et de développer des maniéres propres de les réaliser.
Ainsi donc, le r6le prépondérant accordé a la participation, a I'engagement des travailleurs dans
un large éventail de tadches et a I'accompagnement par les collégues expérimentés permet de
souligner l'importance des ressources mises a disposition par les environnements de travail. De
ces "affordances" dépendent a la fois la nature et la qualité des apprentissages effectués sur la
place de travail" (Billett, 2009: 46).
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L'ensemble de ces travaux ont le mérite de ne pas penser la problématique
des savoirs et des compétences professionnelles en-dehors des ressources
langagiéres qui les médiatisent. lls abordent des questions centrales qu'une
linguistique de la formation est susceptible de relayer: comment les savoirs
professionnels sont-ils mis en circulation en situation de travail? Comment les
apprenants construisent-ils des compétences dans les interactions avec des
travailleurs expérimentés? Comment ces savoirs et ces compétences sont-ils
rendus accessibles dans les environnements matériels, pratiques et culturels
dans lesquels ils sont mobilisés?

La contribution a ce volume de Laurent Filliettaz aborde explicitement
quelques-unes de ces questions. Elle porte en particulier sur la problématique
de l'accompagnement des apprentis novices par leurs formateurs en
entreprise et propose de considérer ce processus d'accompagnement comme
une construction située, dynamique, collective et multimodale. Cette approche
interactionnelle de I'accompagnement permet de repérer différents formats
d'interaction, selon que l'accompagnement des apprentis est spontanément
proposé, explicitement sollicité, collectivement distribué ou implicitement
dénié. L'illustration de ces différentes catégories a partir de données
empiriques issues du domaine de la construction permet de souligner le role
prépondérant des experts dans la maniére dont les apprentis conduisent
I'activité et accedent a des savoirs professionnels. Elle montre aussi combien
cette activité d'encadrement repose sur des compétences spécifiques qui ne
redoublent pas nécessairement I'expertise professionnelle elle-méme.

Un troisieme ensemble de problématiques qui se dégage de la rencontre
entre le champ de la linguistique appliquée et celui de la formation s'articule
autour des processus de socialisation professionnelle. Des travaux conduits
de longue date dans le champ de l'anthropologie de I'éducation (Lave &
Wenger, 1991; Wenger, 1998) ont montré par exemple que les processus
d'apprentissage en lien avec les pratiques professionnelles ne se réduisent
pas a des acquisitions de savoirs mais procedent d'une logique
d'appartenance des apprenants a des communautés de pratique®. Dans cette
perspective, l'apprentissage est généralement envisagé comme une
participation croissante aux activités constitutives de la communauté®,
associée a un processus identitaire de Iégitimation et de reconnaissance. Des
liens étroits et interdépendants se tissent ainsi entre la question du rapport au

° "Apprendre implique ainsi de devenir une personne différente selon les possibilités permises

par ces systémes de relations. Ignorer cet aspect de l'apprentissage, c'est ignorer le fait que
I'apprentissage implique la construction d'identités". (Wenger, 1998: 152) (notre trad.)

"Plutét que de procéder par imitation des autres ou par acquisition de connaissances
transmises, nous suggérons que l'apprentissage prend place sous la forme d'une participation
"centripete” a des communautés de pratiques". (Lave & Wenger, 1991: 100) (notre trad.)
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savoir et celle de la socialisation professionnelle: I'existence de communautés
et la participation légitime des novices constituent des conditions nécessaires
a la formalisation et a la transmission des savoirs; et réciproquement, la mise
a disposition de ces savoirs contribue a la constitution, a la continuité et a la
transformation des communautés professionnelles.

Dans cette perspective, une linguistigue de la formation est susceptible de
contribuer a aborder les questions suivantes: comment les apprenants
participent-ils aux activitts des communautés professionnelles au sein
desquelles ils évoluent? Comment leur engagement dans des activités
langagieres meédiatise-t-il cette participation? Et surtout, comment ces
engagements sont-ils évalués par les membres experts des communautés et
contribuent-ils aux mécanismes de socialisation professionnelle?

La contribution a ce volume de Marty Laforest aborde explicitement
quelques-unes de ces questions a partir du contexte de la formation pratique
des sages-femmes dans des maisons de naissance au Québec. L'article se
centre sur la maitrise d'un genre de discours particulier, la "revue de dossier",
auquel recourent régulierement les sages-femmes au moment ou elles
partagent collectivement les cas des patientes suivies. Une analyse de deux
revues de dossier par une sage-femme en formation permet de souligner la
difficulté que constitue pour les novices la sélection des informations
pertinentes a relayer dans ces activités langagieres. Elle montre que cette
sélection dépend non seulement de connaissances techniques propres au
métier de sage-femme, mais encore d'un savoir relatif a I'histoire de cette
pratique professionnelle dans le contexte du systeme de santé québécois.
Ainsi donc, la prise en compte des évaluations produites par les expertes au
moment de ces revues de dossier permet de mettre en évidence les logiques
de socialisation a I'ceuvre dans la formation des novices et plus généralement
dans la constitution d'une communauté de pratique distincte des autres
professions de la périnatalité.

3. Multimodalité, trajectoires et idéologies langagieres:
vers de nouvelles unités d'analyse

Le déploiement de la linguistique appliquée du coté des pratiques
professionnelles et plus spécifiguement des pratiques de formation impose
également des exigences nouvelles en matiére de meéthodologie d'analyse
des données. Ces analyses sont amenées a prendre en compte des unités et
des catégories spécifiques qui s'adaptent a la nature des processus en jeu
dans le champ de la formation professionnelle. Ces unités d'analyse et ces
exigences méthodologiques méritent une attention particuliére.

En premier lieu, il convient de rappeler que les pratiques de formation
professionnelle ne se déploient pas exclusivement sur un registre verbal. Elles
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prennent place dans des environnements matériels spécifigues et engagent
les participants dans des conduites interactionnelles complexes dans
lesquelles ils mobilisent souvent une pluralité de ressources sémiotiques: des
artefacts informatiques, des objets matériels, des illustrations schématiques,
des conduites corporelles et gestuelles, etc. A cet égard, elles peuvent
difficilement se satisfaire de modeles d'analyse qui négligent ces dimensions
non verbales. Elles invitent au contraire a l'usage de la vidéo comme moyen
de constitution des données et ne peuvent étre décrites dans leur complexité
que par des approches qui tentent de rendre compte des combinaisons
sémiotiques complexes qui se tissent dans linteraction (De Stefani, 2007).
C'est la raison pour laquelle elles constituent un champ de développement
particulierement fertile pour les approches multimodales du discours, qu'elles
relevent d'une perspective ethnométhodologique et conversationnelle
(Goodwin, 2000; Mondada, 2004) ou de la tradition sémiotique (Kress &
van Leeuwen, 2001; Kress et al., 2001; LeVine & Scollon, 2004).

L'article de Vassiliki Markaki et Lorenza Mondada illustre particulierement
bien cette exigence méthodologique exprimée en direction d'une approche
multimodale de l'interaction. Dans leur contribution, les auteures proposent de
montrer en quoi une analyse interactionnelle conduite dans le cadre de
I'analyse conversationnelle permet de rejoindre des préoccupations des
professionnels et comment elle peut constituer une alternative prometteuse a
des modeéles de formation basés sur des logiques de généralisation pensées
a distance des pratiques effectives des travailleurs. Le champ du
management et ses exigences élevées en matiére de gestion du temps offre
un terrain empirique particulierement intéressant pour illustrer cette thése.
Vassiliki Markaki et Lorenza Mondada étudient une breve séquence d'un
exposé adressé par un manager d'une entreprise multinationale a Il'attention
de ses pairs. L'analyse permet de souligner le caractere dynamique de
I'accomplissement de cette activité, dans laquelle l'auditoire joue un rdle
configurant et participe a l'établissement d'une multitude de cadres de
participation successifs. Mais surtout, I'analyse montre comment ce travail
collaboratif est accompli au moyen d'un large éventail de ressources verbales
et non verbales: I'alternance et les prises de tours de parole, la progression de
la projection Powerpoint, les orientations corporelles et visuelles.

Pourtant, I'étude des processus de formation ne se satisfait pas complétement
des logiques micro-analytiques a l'ceuvre au sein de séquences locales
d'interaction. Elle pose également de maniere particulierement vive la
guestion du changement et de la dynamique sur d'autres échelles de temps.
Ces guestions ont été particulierement bien posées dans les travaux de
Lemke (2002) par exemple, pour qui les processus d'apprentissage ne
relevent pas seulement de microgeneses situées mais doivent étre abordés
également sur des niveaux a la fois méso et macroscopiques. Ces niveaux
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permettent par exemple de comprendre comment les pratiques évoluent dans
le temps et comment elles sont appropriées a la fois par les individus et par
les communautés auxquelles ils appartiennent.

Au sein de ce volume, Barbara Duc et Ingrid de Saint-Georges pointent
explicitement cette question méthodologique et proposent de recourir a la
notion de "trajectoire située d'apprentissage” pour rendre compte des logiques
de transformation a I'ceuvre dans des parcours de formation professionnelle
initiale. Leur article montre comment la question de ['autonomie de
I'apprenant, qui constitue un objectif explicite des programmes de formation et
une attente récurrente des milieux professionnels a I'égard des apprentis,
gagne a étre abordée dans une perspective a la fois interactionnelle et
dynamique. L'étude de différents épisodes d'une trajectoire d'activité d'un
apprenti  mécanicien permet de mettre en évidence le processus
d'autonomisation dans lequel il est engagé, et dont la mise en place résulte
d'un ajustement entre des modalités particulieres d'accompagnement par le
formateur et des formes d'engagement dans l'action de la part de I'apprenti lui-
méme. Bien que centrée sur une temporalité relativement restreinte et propre
a la conduite d'une tache, l'analyse proposée permet de mettre en évidence
les logiques de progression qui se dessinent au-dela des micro-séquences
interactionnelles, sans pour autant négliger la complexité des mécanismes en
jeu dans l'accomplissement situé des activités de travail et de formation.

Enfin, une troisieme discussion méthodologique esquissée dans le cadre de
ce volume concerne les niveaux d'appréhension des pratiques sociales
étudiées et la nature des données verbales prises en compte pour cette
étude. Les activitéts de formation professionnelle procédent certes
d'interactions situées et d'ajustements collectifs prenant place dans des
environnements matériels locaux. Mais elles se déploient également dans des
agencements institutionnels particuliers, fagonnés par des réalités historiques
et sociales qui débordent largement le cadre des interactions situées. D'une
certaine maniere, elles invitent a un dépassement des clivages entre
perspectives micro- et macroanalytiqgue et a une prise en compte d'un large
éeventail de données empiriques permettant de saisir cette complexité. Plus
généralement, elles apportent aussi une justification pratique a la combinaison
et au métissage des modeles d'analyse et des ressources méthodologiques a
disposition.

La contribution d'Alexandre Duchéne a ce volume illustre clairement cette
discussion. Dans son article, l'auteur s'intéresse aux idéologies langagiéres a
l'ceuvre au sein de l'industrie du tourisme et montre que les pratiques de
formation constituent un domaine empirique particulierement pertinent pour
observer comment ces idéologies prolongent et reproduisent les systéemes de
pensée dominants dans ce secteur d'activité. A travers une étude détaillée
des formations a la communication avec la clientéle adressées aux nouveaux
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collaborateurs  d'une  entreprise  spécialisée dans le transport,
Alexandre Duchéne met en évidence les logiques de normalisation qui se
mettent en place a propos de l'usage du langage, et qui portent tant6t sur sa
"quantité”, sa "qualité" et son rapport a la "vérité". A cette fin, il ne se contente
pas de recueillir et d'étudier des interactions entre formateurs et employés,
mais il prend également en compte dans son analyse des extraits de la
documentation pédagogique utilisée a I'occasion de ces formations et des
entretiens menés avec des responsables des ressources humaines de
I'entreprise. Seule une telle démarche ethnographique globale permet de
rendre compte des realités décrites dans ses dimensions a la fois micro- et
macroanalytiques.

4. Evaluation, conception et animation des dispositifs de
formation: vers de nouvelles implications pratiques

Les réalités de la formation professionnelle ne confrontent pas seulement le
champ de la linguistique du discours et de l'interaction a des problématiques
spécifiques et a des exigences méthodologiques nouvelles. Elles permettent
également au linguiste d'envisager des formes d'implications pratiques
diversifiées en amont ou en prolongement de son travail d'analyse. En
particulier, elles invitent la recherche en linguistique a dépasser une posture
strictement descriptive d'analyse de corpus pour engager des formes de
collaborations variées avec les acteurs concernés. C'est ici la pertinence
sociale du champ de la linguistique qui est en jeu et qu'un redéploiement en
direction de la formation professionnelle peut contribuer a renforcer. Parmi les
formes d'engagements pratigues possibles, trois nous semblent plus
particulierement représentées au sein de ce volume: ['évaluation, la
conception et I'animation de dispositifs de formation.

Une premiere forme de réinvestissement possible d'une approche linguistique
en formation professionnelle réside dans I'adoption d'un point de vue évaluatif
sur les dispositifs de formation considérés. Dans cette perspective, le linguiste
cesse d'observer en extériorité une réalité dans laquelle il s'interdit toute forme
de parti pris. Ses outils descriptifs sont mis au service des acteurs, dans des
logigues d'émancipation, d'adaptation des environnements a leurs besoins ou
encore de dénonciation des rapports de pouvoir (Wodak & Meyer, 2009). Une
telle posture critique est explicitement endossée dans [larticle
d'Alexandre Duchéne, qui, derriére les idéologies langagiéres mises en
évidences dans l'analyse des données, dénonce une certaine conception du
travailleur comme "agent" et non pas comme "acteur". Ainsi donc, I'approche
linguistigue des pratigues de formation peut constituer une ressource
intéressante pour questionner, a partir d'une perspective qui n'‘est pas interne
aux sciences du travail et de la formation, la qualité des dispositifs de
formation, leurs spécificités et leurs effets.
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Mais le linguiste peut aussi franchir le pas de la posture évaluative et
s'engager concretement dans l'action avec les acteurs concernés. Son travalil
peut par exemple contribuer a des nouvelles formes de certifications,
alimenter un travail de conception de dispositifs de formation ou encore servir
de matériau empirigue a I'occasion de la mise en place de tels dispositifs. La
contribution a ce volume de Virginie André rend compte de maniére détaillée
d'une telle expérience, dans laquelle des linguistes sont sollicités par des
associations professionnelles en vue de contribuer a I'établissement d'un
référentiel de compétences dans le domaine des métiers du nettoyage.
Virginie André montre comment une approche sociolinguistique et discursive
basée sur une observation des pratigues langagieres effectives permet
d'établir un tel référentiel. Elle releve et commente aussi les écueils et les
résistances que rencontre le linguiste dans ces démarches:
I'instrumentalisation de la recherche par des intéréts corporatistes; la difficulté
de faire admettre les continuités qui existent entre les compétences
langagieres et les compétences professionnelles; et par conséquent la mise
en place encore improbable de dispositifs de formation permettant d'aborder
de maniere intégrée ces différentes facettes de la compétence
professionnelle. En dépit de ces difficultés, ce travail montre de maniére
particulierement intéressante comment des méthodes et des outils élaborés
dans le cadre de la linguistique peuvent aussi, méme modestement,
contribuer a revaloriser certaines professions et a développer de nouvelles
formes de qualifications.

Enfin, I'approche linguistique des pratiques de formation peut étre mobilisée
non seulement dans un travail de conception des dispositifs de formation,
mais également dans la régulation ou le pilotage de tels dispositifs. Elle peut
par exemple aider a mieux identifier les effets de la formation et a
diagnostiquer chez les apprenants des modifications de leur rapport au savoir
a partir de leurs productions langagiéres. C'est un tel cas de figure gu'illustre
la contribution de Sabine Vanhulle dans le champ de la formation des
enseignants. Dans cet article, des outils émanant de la linguistique du
discours et de I'‘énonciation sont mobilisés pour étudier des textes réflexifs
produits par des enseignants en fin de formation initiale. L'analyse de ces
textes permet de relever la diversité des savoirs mobilisés a l'occasion de
cette formation, et qui portent non seulement sur des dimensions
académiques et institutionnelles, mais encore sur des registres pratiques et
expérientiels. L'analyse permet aussi, dans une perspective contrastive, de
mettre en évidence des manieres différentes pour les étudiants de se
positionner face a ces savoirs, dans des logiques tantét adaptatives, tantot
subjectivantes. Dans cette démarche, le langage n'est plus seulement congu
comme une ressource qui médiatise I'activité de formation; il est utilisé aussi
comme un possible indice des apprentissages réalisés. C'est a ce titre qu'il
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peut constituer une ressource intéressante pour les formés comme pour les
formateurs eux-mémes.

Ainsi donc, les contributions rassemblées dans ce volume explorent différents
aspects des relations nombreuses et complexes qui peuvent se nouer entre le
champ de la linguistique appliquée et celui de la formation professionnelle. En
particulier, elles démontrent de maniére a la fois convaincante et originale que
la Iégitimité sociale et la pertinence scientifique de ces rapports dépassent de
loin la question locale de Il'enseignement des langues en contexte
professionnel. Sans toutefois évacuer cette problématique, qui demeure une
préoccupation centrale des praticiens (voir Mourlhon-Dallies, 2008), il importe
de montrer que les instruments d'une linguistique du travail et de la formation
peuvent se décliner sur des registres bien plus variés, qui a leur tour peuvent
servir de cadre élargi pour repenser la question du langage comme "objet" de
la formation professionnelle. Les travaux présentés ici constituent des
tentatives claires allant dans ce sens. A n'en pas douter, ils couvrent ici un
champ émergent dans lequel beaucoup reste a faire, mais dans lequel surtout
la linguistique peut trouver de nouvelles formes d'application.
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Formation a la conduite routiere: approche
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Marie CARCASSONNE & Laurence SERVEL

Université Paris-Dauphine, Place du Maréchal Delattre de Tassigny,
F-75116 Paris

marie.carcassonne@dauphine.fr, laurence.servel@dauphine.fr

We analyze different forms of scaffolding in a quite specific training situation: driving lessons in a
driving school which plays a mediating role towards social insertion. We first develop an interactional
and developmental approach to driving lessons and propose to see these practices as tutoring
interactions. Then, we elaborate a typology of forms of scaffolding based on the analysis of our data,
that seem to help the learning and driving process at different levels. An analysis of two excerpts
serves to illustrate how monitors combine these various forms of scaffolding in the situated dynamic of
their practice. We conclude by arguing that the concept of scaffolding can be profitably mobilised in
the context of adult education.
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L'aide apportée par Autrui dans le processus d'apprentissage et la notion de
développement sont des dimensions relativement peu exploitées dans le
cadre de la formation d'adultes. Nous proposons pourtant ici d'utiliser la notion
d'étayage, en tant qu'aide proposée par le moniteur et ajustée a son éléve,
pour éclairer certains aspects de I'enseignement-apprentissage de la conduite
automobile.

La lecon de conduite constitue une situation interactive dans laquelle le
moniteur, en tant qu'adulte expert, aide un autre adulte novice a apprendre a
conduire, en s'ajustant constamment & son niveau d'apprentissage. Vygotski a
placé au centre de ses réflexions sur le développement de I'enfant la notion de
"Zone Proximale Développement” (ZPD): au sein de cette zone conceptuelle,
I'aide apportée par I'Autre est essentielle car elle permet a I'enfant de réaliser
une performance qu'il n'aurait pu réaliser sans cette aide. Cette aide rejoint la
notion d'étayage ("scaffolding") développée ensuite par Bruner (1983).

La conception que nous avons de l'étayage insiste donc sur sa dimension
d'ajustement a la ZPD de I'éléve, ce qui implique une prise en compte de la
particularité de chaque trajectoire d'apprentissage. Si toute situation
interactive d'apprentissage peut étre vue comme globalement "étayante”,
nous éviterons le risque d'une dilution du concept méme d'étayage en
distinguant sur un continuum plusieurs niveaux d'étayage, allant des plus
"locaux" car strictement dirigés vers l'enseignement d'un savoir ou savoir-faire

précis (centrés sur un aspect local de la tache a exécuter), aux plus "globaux”,
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car visant l'apprentissage de facon globale (sans étre précisément focalisés
Sur un savoir ou savoir faire précis).

Les données ont été recueillies dans une auto-école associative® d'une ville
moyenne en France. Cette auto-école constitue une branche’? d'une
association d'insertion dont I'histoire trouve ses racines dans le mouvement de
I'éducation populaire (mouvements de Libération Ouvriére et Centre de culture
ouvriere dans les années 60 puis "Culture et Liberté" dans les années 70).
Pour ce mouvement, les idées de citoyenneté et de solidarité n'ont de "valeur"
gue lorsqu'elles sont mises en place a travers des actions concrétes sur le
terrain. L'accompagnement, meédiatisé par une activité finalisée
(ici 'apprentissage de la conduite) est ainsi présenté dans la plaquette de
I'auto-école comme une des "actions permettant a des personnes d'acquérir
'autonomie et la mobilité nécessaires a leurs démarches sociales et
professionnelles”. L'acces a cette formation est réservé a des personnes “"en
difficulté, orientées par un référent social (femmes au foyer issues de
I'immigration, ouvriers saisonniers ou migrants, jeunes déscolarisés, etc.)"
(ibid.). La plaquette insiste aussi sur l'importance de l'engagement dans la
démarche de formation et la régularité du rythme de travail. Comme nous
I'avons développé ailleurs (Carcassonne & Servel, 2004), il s'agit finalement
d'acquérir un savoir-faire (conduire) mais aussi un savoir-étre (se conduire sur
la route, et plus généralement dans la vie). Les quatre moniteurs de cette
auto-école, salariés de l'association, ont tous eu auparavant une expeérience
de moniteur dans une auto-école classique. lls se partagent la formation des
mémes éleves, a la fois sur le plan du code et de la conduite, en fonction des
disponibilités des uns et des autres. Ills se réunissent une demi-journée par
semaine pour échanger autour de leurs pratiques et faire le point sur les
progres des éléves.

Notre enquéte, réalisée en 2005, s'appuie sur une dizaine d'entretiens avec
différents membres de I'association, l'analyse de contenu de différents
documents institutionnels relatifs a cette association, l'observation de type
ethnographique de lecons de code et I'enregistrement vidéo d'une dizaine de
lecons de conduite. Nous tenons compte plus particulierement ici de I'analyse,
menée avec un grain plus fin, de trois de ces lecons.

Pour appréhender les spécificités de I'étayage des moniteurs, nous
présentons d'abord la notion d'interaction de tutelle en justifiant en quoi la
lecon de conduite peut étre vue comme une interaction de ce type. Nous

Une cinquantaine d'auto-écoles de ce type existent en France, tandis que les établissements
“classiques" sont, au moment de I'enquéte, au nombre 15000 dans lesquels se répartissent
26'000 moniteurs.

A cOté des branches "formation et insertion professionnelle”, "vie associative et animation

locale", "intégration des personnes d'origine étrangéere".
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proposons ensuite une grille des types d'étayages mise au point a partir de
I'ensemble de nos données. Deux extraits permettent finalement d'observer
comment les étayages se combinent de facon trés condensée et diversifiée au
cours d'une legon.

1. Lalecon de conduite: une interaction de tutelle

1.1  Zone proximale de développement et interaction de tutelle

La notion de ZPD proposée par Vygotski insiste sur le caractére ajusté de
I'aide apportée par l'autre: en deca de cette zone, I'aide porte sur des aspects
déja appris; au-dela, sur des aspects impossibles a apprendre étant donné le
niveau de développement de l'enfant. La ZPD explique en outre en quoi
I'apprentissage (local et en interaction) précéde le développement (transfert
des modalités locales d'apprentissage a d'autres situations, a l'issue d'un
processus d'appropriation du dialogue avec l'autre, ou l'individu est devenu
capable de dialoguer avec lui-méme et d'une certaine maniere de s'auto-
étayer) >,

Cette perspective, qui insiste sur une conception de l'apprenant comme
individu en devenir et sur le caractére intrinsequement dialogique de
I'apprentissage, est partagée avec Bruner (1990). Celui-ci soutient que le
développement de l'enfant ne s'appuie pas seulement sur I'expérience
sensori-motrice, mais qu'il est mis en forme par le langage de I'adulte: I'action
participe au développement parce qu'elle est commentée, analysée, signifiée
par les autres. En observant les aides apportées par l'adulte a de jeunes
enfants réalisant une pyramide a partir de blocs complexes et imbriqués,
Bruner a pointé six fonctions caractéristiques des étayages proposés par les
tuteurs. Selon I'age considéré, certaines fonctions sont plus "activées" que
d'autres”:

a) "enrblement"™: engager "l'intérét et I'adhésion (...) envers les exigences

de la tache";

b) "réduction des degrés de libertés": "simplification de la tache par

réduction du nombre des actes constitutifs pour atteindre la solution"®;

Alors que pour Piaget c'est au contraire le développement (stades de maturation) qui précede
l'apprentissage.

Enrélement de l'enfant comme partenaire pour les plus jeunes, stimulation verbale et
rectification a quatre ans; aide apportée sur demande de I'enfant lorsqu'il éprouve une difficulté
ou veut faire vérifier une construction a cing ans.

Les expressions entre guillemets sont toutes extraites de Bruner (1983: 277-278).

"(...) le tuteur qui "soutient" comble les lacunes et laisse le débutant mettre au point les
subroutines constitutives auxquelles il peut parvenir” (ibid.).
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c) "maintien de [l'orientation”: maintenir la poursuite de I'objectif, la
motivation en déployant entrain et sympathie, faire faire un pas de plus
guand la sub-tache est devenue trop facile;

d) “signalisation des caractéristiques déterminantes": signaler ou souligner,
par de multiples moyens, les caractéristiques de la tache pertinentes
pour son exeécution, faire comprendre les écarts entre tache produite et
tache attendue;

e) "contrble de la frustration": rendre la résolution de la tache "moins
périlleuse ou éprouvante" que si le tuteur n'était pas la (en "sauvant la
face" lors des erreurs commises ou par d'autres moyens, en faisant
attention a ne pas créer de dépendance a I'égard du tuteur);

f)  "démonstration": présenter des modeles de solutions pour une tache en
"stylisant" l'action a atteindre ou certains aspects correctement exécutes
par I'apprenant.

Bruner (1983) a parallelement présenté l'aspect étayant des "routines
interactionnelles”, en les appréhendant comme des "formats" évolutifs
facilitant les apprentissages. Dans ces routines, les rbéles de chacun, dans
I'action réciproque, se stabilisent progressivement: [l'adulte introduit des
éléments nouveaux dans le format interactionnel a partir du moment ou la
stabilisation d'un apprentissage lui apparait nettement. L'interaction de tutelle
peut étre vue comme une routine dont le format évolue en s'ajustant aux
progres de l'enfant, et ou l'aide pour l'apprentissage apportée par l'adulte
concerne a la fois les plans cognitif, affectif et relationnel. Cette aide disparait
lorsque I'apprenant réalise seul la tdche attendue.

Selon nous, une legcon de conduite peut étre vue comme une interaction de
tutelle, méme s'il s'agit d'une interaction entre adultes.

1.2  Etayage et formation d'adultes

Les approches de Vygotski et de Bruner, trés souvent mobilisées pour I'étude
du développement de l'enfant, le sont plus rarement quand il s'agit d'adultes
(Jobert, 2002). Cette discrete mobilisation de la notion d'étayage pour
appréhender des situations de formations d'adultes peut trouver deux fils
explicatifs.

Le premier renverrait a la question de la dissymétrie introduite par la notion
d'étayage, problématique dans le cadre de la formation d'adultes. Selon
Arendt (1972), éduquer des adultes reviendrait & placer certains d'entre eux
en situation de décider pour leurs pairs: or un adulte peut bien sOr continuer
d'apprendre mais c'est lui qui décide ce qu'il doit apprendre, contrairement a
I'enfant. Ce qui expliquerait pourquoi il est plus fréquent, en formation
d'adultes, de parler "d'accompagnement” que d'étayage.
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Le second, et principal fil explicatif, serait qu'il existe une prédominance de la
vision piagétienne du développement dans le champ de la didactique
professionnelle. Dans cette perspective, l'individu est le protagoniste actif d'un
apprentissage en situation et les constructions mentales qui en découlent sont
le produit de son activité: I'organisation des connaissances et les processus
mentaux qui permettent celle-ci sont au cceur de I'analyse. Comme le résume
Rogalski (2005), la conception du sujet apprenant est différente de celle de la
perspective interactionniste de Vygotski et Bruner (sujet épistémique vs sujet
social). C'est la conception d'un sujet épistémique, qui, jusqu'a maintenant, a
plus largement structuré la réflexion sur l'apprentissage des adultes
(Vergnaud, 1996, 2004; Pastre, 2002; Samurcay & Rabardel, 2004).

On peut recenser cependant certains travaux concernant le développement
de l'adulte et qui s'inscrivent dans la perspective interactionniste initiée par
Vygotski et Bruner, que ce soit dans le champ de la psychologie du
développement (Clot, 1999), de la didactique professionnelle (Mayen, 2002;
Kunégel, 2005; Munoz, 2007) ou de la didactique du sport, domaine dans
lequel on apprend en partie aussi a maitriser des gestes (D'Arripe-
Longueville, 2000; Lafont, 2002; Gal-Petitfaux & Saury, 2002), comme dans la
formation a la conduite routiere.

3. Analyse des étayages en lecon de conduite

3.1 Une approche actionnelle, interactionnelle et énonciative des
données verbales

L'étayage se concoit ici comme une aide apportée au moment opportun,
adaptée a la ZPD de l'apprenant. Il disparait lorsque I'apprenant est capable
de réaliser seul la tache attendue et ne peut donc étre défini de fagon statique
mais seulement dans une dynamique temporelle: un étayage aupres de tel
éleve a un moment T ne I'est pas au méme moment auprés d'un autre éleve
dont la ZPD est différente, ni auprés du méme éléve en T+1 ou T-1. Dans un
contexte local donné, ce n'est qu'en tant "qu'effet" se révélant efficace pour
I'apprentissage (puis le développement) qu'un étayage peut étre dénommé
comme tel: sa définition méme impligue une observation concréte de la
dynamique des interactions’.

Dans cette perspective interactionniste, I'apprentissage n'est pas congu comme décomposable
en unités nettement différenciées, car l'individu n'est pas appréhendé (de fagon "ultra-
cognitiviste") comme un pur cerveau franchissant des étapes ou des stades de maturation. Il ne
s'agit pas en effet de se centrer sur les seules étapes concrétes que les étayages permettraient
de franchir par rapport a un modéle décontextualisé d'une trajectoire d'apprentissage valable
pour tous. Déja critiquée par Hudelot (1993), cette position ultra-cognitiviste présente en effet
I'inconvénient de réduire toute situation interactive d'apprentissage a une interaction entre
systemes cognitifs abstraits réunis pour résoudre un probléme, ramenant de ce fait I'étayage
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De ce fait, pour saisir I'étayage a partir de lecons de conduite, nous adoptons
une approche de type interactionnelle et énonciative, inspirée des travaux
issus des conversationnalistes anglo-saxons développés en langue francaise.
Nous nous inscrivons en particulier dans une lignée utilisant I'analyse du
discours sur le terrain du travail, a savoir:

= |es travaux du réseau Langage & Travail (Gardin [1988] 2006; Boutet,
Gardin & Lacoste, 1995; Borzeix & Fraenkel, 2001), lesquels ont
particulierement insisté sur la "part langagiére du travail" (Boutet, 2001);

= |'approche praxéologique du groupe LAF de Genéve qui a souligné le
"virage actionnel" (Filliettaz, 2004) de l'analyse du discours et insiste,
dans la filiation d'Habermas, sur les types d'agir au travail (Bronckart et
Groupe LAF, 2004).

Ces travaux se rejoignent en effet trés fortement pour avoir montré, chacun a
leur maniére, que les genres premiers (bakhtiniens) sont "structurés par des
actions non langagieres” auxquelles ils s'articulent, pour constituer de
"véritables actions langagiéeres" (Bronckart, 1996: 63). Les typologies de
Lacoste (2001) et de Filliettaz (2002) caractérisent en différents niveaux la
facon dont le discours se dégage ou au contraire s'ancre dans l'activité
(pratigue) non langagiére: cette accentuation est particulierement pertinente
pour l'étude de la relation moniteur-éleve dans le "cours d'action”
(Theureau, 2004) spécifigue d'une lecon de conduite, ou actions et discours
sont étroitement imbriqués dans la dynamique du déplacement sur la route®.

Le succes de I'étayage se saisit donc principalement dans les réponses non
verbales et actionnelles des éléves (cf. Extrait 2), plus rarement verbales
(Extrait 1). Pour réaliser leurs étayages, les moniteurs croisent des outils a la
fois matériels (p.ex. le carnet de liaison ou le carnet de dessin sur lequel les
moniteurs peuvent illustrer leurs explications), corporels (p.ex. les gestes de
pointage ou la monstration de modéles ou d'anti-modeles), et verbaux, a
savoir les possibilités d'étayage offertes par la langue. Ces derniers seront
caractérisés ici dans la dynamique de [linteraction en observant les
"mouvements” (Francgois, 1993; Carcassonne, 2008) discursifs (aux niveaux
énonciatif, catégoriel, thématique, de genre ou de monde) et interprétatifs.
Dans ce cadre, l'étude des modes énonciatifs dans une perspective
interactionnelle (Kerbrat-Orecchioni, 1992-1994; Vion, 1992, 1999) ou plus

aux seules informations nécessaires et suffisantes a un apprenant pour franchir une étape
d'apprentissage.

A tout moment, ce que dit ou fait le moniteur constitue une ressource pour I'éléve en vue
d'apprendre a interpréter la réalité de la route et mieux conduire, tandis que ce que dit ou fait
I'éleve constitue une ressource pour le moniteur pour cibler son étayage sur ce que I'éleve ne
sait pas faire ou n'a pas compris.
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spécifiquement ethnométhodologigue (Mondada, 2002, 2005) sera
particulierement privilégiée.

3.2  Une pédagogie prescrite utilisée comme ressource étayante

Depuis une vingtaine d'années en France, la Pédagogie Par Objectifs (PPO,
Bloom, [1956] 1975) est enseignée aux moniteurs au cours de leur propre
formation et constitue le cadre de I'enseignement-apprentissage de la
conduite routiére. Trois documents officiels datant de 1990, qui émanent du
Ministére®, cadrent cette pédagogie auprés des auto-écoles. Dans ces
documents, I'objectif global a atteindre est présenté comme étant celui d'une
conduite non seulement maitrisée sur le plan des gestes techniqgues mais
sécurisée sur le plan de I'utilisation du veéhicule. Le livret d'apprentissage
(1989: 3) présente cette démarche ainsi:

Les |l econs se déroul eront de la facon suivante:

- au début votre formateur vous expliquera quel est |'objectif de la
| econ, c'est-a-dire ce que vous allez en apprendre;

- ensuite le formateur vous donnera des explications, et vous fera
faire des exercices;

- alafinde lalecon, il vous dira quels progrés vous aurez faits et
ce que vous allez apprendre a la lecon suivante. |l vous fera faire
aussi des révisions. N oubliez pas de |ui poser des questions.

Tous les moniteurs observés inscrivent effectivement les lecons autour d'un
objectif, dans ce mouvement ternaire prévu par les textes officiels: annonce
de l'objectif global de la lecon, exécution, évaluation de I'exécution. lls
reprennent méme souvent localement le mouvement induit par la PPO
(annonce, exécution, évaluation) au cours d'une méme séquence, alors que
cela n'est pas prescrit par le livret.

Ce mouvement ternaire, sur le plan local et global, a été par ailleurs observé
dans les lecons en milieu scolaire (Francois, 1983; De Pietro &
Wirthner, 1999) ou sportif (Gal-Petifaux & Saury, 2002). Il est relativement
critiqué, a cause du peu de place laissée aux initiatives des apprenants.

La PPO elle-méme est souvent remise en cause en matiére d'enseignement-
apprentissage de la conduite routiere: des chercheurs (Laumond, 2003)
comme des professionnels (Haguenoer, 2001) soulignent que la
décomposition de l'objectif global en sous-objectifs fait perdre de vue la

Le Programme National de Formation (PNF) a la conduite est directement inspiré de cette
pédagogie; il fixe les objectifs a atteindre par I'apprenant par ordre progressif de difficulté. Ce
PNF est complété d'un Guide pour la Formation des automobilistes, explicitant la PPO
développée dans le PNF, et d'un livret d'apprentissage distribué aux éleves en début de
formation. Ce livret reprend de facon plus succincte les objectifs déclinés dans le PNF, en les
présentant sous une forme permettant a I'éléve de cocher lui-méme les objectifs acquis en
s'auto-évaluant. Le moniteur doit lui aussi remplir dans un carnet les objectifs atteints en fin de
lecon.
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complexité des situations réelles comme la globalité du comportement a
adopter.

Notre analyse montre que les moniteurs évitent ce piege. lls transforment la
contrainte de la PPO en ressource pour |'étayage, en exploitant ce "format”
(au sens de Bruner). Dans ce format, la décomposition d'objectifs en sous-
objectifs induite par la PPO est elle aussi une contrainte transformée par les
moniteurs en ressource pour I'étayage, grace a la "réduction des degrés de
liberté": les moniteurs atténuent progressivement cette réduction en
s‘adaptant constamment & la ZPD de I'éléve™.

Notons que l'annonce de l'objectif oblige le moniteur a penser a l'avance le
plan de l'activité et a exploiter les situations a l'arrét / en conduite (p.ex. aller
dans une zone calme pour procéder a des exercices de trajectoire, prendre la
rocade pour passer la 4°™ et la 5°™). Outre l'inscription dans le format de la
PPO, les moniteurs doivent faire avec d'autres contraintes: I'espace public de
la route comme lieu d'apprentissage nécessitant de s'adapter rapidement aux
événements parfois dangereux; le véhicule comme objet technique ayant des
caractéristiques propres; le temps des legons qui s'enchainent toute la journée
pour les moniteurs. Elles doivent durer environ une heure, ce qui peut étre
compliqué par lincertitude des embouteillages. La contrainte temporelle
s'ajoute alors a la contrainte spatiale.

3.3  Proposition d'une typologie des étayages

L'analyse de I'ensemble des corpus nous a permis de dégager trois grands
types d'étayages, qui peuvent se trouver amalgamés dans les mises en mots
et dont les frontieres sont parfois difficiles a établir:

a) les étayages de soutien (plus globaux), centrés sur une aide

relationnelle, contribuant a créer une atmosphére propice aux
apprentissages,

b) les étayages de réflexion, centrés sur une aide a réfléchir sur ces gestes,

c) les étayages d'exécution, centrés sur une aide a effectuer les gestes de
la conduite routiere.

10 Cette prise en compte de la ZPD est perceptible notamment lorsque le moniteur rappelle ou

anticipe les acquis pour "enrbler" (Bruner) I'éleve dans la tache; lorsqu'il fait a la place de
I'éleve, c'est gu'il estime étre au-dela de la ZPD. Cela peut étre anticipé (p.ex. le moniteur L
garde les manettes avec I'éleve B, les reprend avec M). Mais cela peut se faire de facon
imprévue, quand surgit un événement extérieur auquel I'éléeve ne réagit pas assez vite. Le
moniteur choisit alors dans le feu de I'action, soit de faire a la place de I'éléve, soit de lui laisser
une part de l'action.
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3.2.1 Etayages de soutien

Ces formes d'étayage renvoient aux modalités par lesquelles les moniteurs
s'efforcent de créer un climat global de mise en confiance: traits d'humour,
intonations rassurantes, commentaires évaluatifs positifs, questions sur |'état
émotionnel de I'éleve, exclamations (cf. Extrait 1, 1.9). Ce type d'étayage, en
tant qu'attitude globale, par opposition a un étayage ponctuel, rejoint une
distinction proposée par Francois (1993), puis par Hudelot & Vasseur
(1997)*. Il n'est pas non plus sans rappeler ce que Gumperz (1989: 21)
désigne comme la "flexibilité communicative". Cet aspect est repris par Cicurel
(2005) comme caractéristique du "naturel didactique" de certains enseignants
et correspond a une certaine "promptitude" a saisir des occasions d'interagir,
s'éloignant du programme stricto sensu, mais contribuant a créer une
atmosphere propice aux apprentissages.

Surtout, ils rejoignent certaines des caractéristiques proposées par Bruner
pour spécifier l'interaction de tutelle, telles que nous les avons décrites
précédemment (voir 1.1 a, ¢, e): enrblement, déploiement d'entrain et de
sympathie, contrdle de la frustration.

Durant la conduite, ces étayages sont présents mais énoncés beaucoup plus
rapidement qu'a l'arrét: les moniteurs choisissent en effet alors des outils
linguistiques tres concis, adaptés au rythme des événements en cours,
lesquels contraignent tout autant la quantité que la longueur des mots choisis.
Il peut s'agir d'un simple "voila", de phatémes, du "on" permettant de proposer
un soutien plus fort que le "tu", du terme "essayer", permettant d'indiquer a
I'éleve la prise en compte de la difficulté.

Cet étayage est global dans le sens ou il n'est pas une aide centrée sur un
aspect local et précis d'un savoir ou d'un savoir-faire a acqueérir; il évolue
cependant en fonction de la progression des apprentissages, dans le sens ou
il est plus fortement présent dans les lecons initiales que finales du parcours
d'apprentissage.

3.2.2 Etayages de réflexion

Ces formes d'étayage sont définies comme une aide a réfléchir sur les
apprentissages et non comme une aide pour exécuter les gestes a apprendre
(étayages d'exécution) ou pour soutenir globalement les apprentissages
(étayages de soutien). Ces eétayages favorisent la réflexion sur
I'apprentissage, qu'il s'agisse d'envisager Iapprentissage comme un
processus temporel long ou ponctuel.

t Ces auteurs s'intéressent a I'étayage "langagier”, défini en tant qu'aide locale pour aider a dire

(et non a faire) et aide globale au développement langagier de I'enfant, lequel est vu comme
sous-tendant un développement cognitif; cf. également Hudelot (1993).
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Cette catégorie rejoint certaines des caractéristiques pointées par Bruner
(décrites ci-dessus en 1.1, tirets c, d) si on les envisage comme un apport a la
réflexion sur l'apprentissage: maintenir la poursuite de I'objectif, souligner les
caractéristiques de la tache pertinentes pour son exécution, faire comprendre
les écarts entre tache produite et tache attendue.

Les étayages concernant le processus d'apprentissage long peuvent se faire
par I'explicitation de liens avec des points travaillés lors des lecons antérieures
(cf. Extrait 1, ou les questions du moniteur orientent I'éleve vers la
construction d'une posture réflexive) ou au sein d'une méme lecon. lls
permettent d'inscrire l'apprentissage dans une temporalité plus globale et
aident a la construction d'une mémoire des apprentissages. lls favorisent
aussi, par I'évocation d'un futur ou les acquis seront stabilisés, l'inscription
dans une trajectoire des apprentissages. Ces étayages peuvent remplir
simultanément plusieurs fonctions: dans l'extrait 1, ces questions étayantes
permettent en méme temps au moniteur qui prend le relai de son collegue
d'obtenir des explicitations supplémentaires & celles du carnet'? et de rappeler
ce qui a ete travaillé lors de la lecon précédente pour ensuite s'ajuster au
mieux a la ZPD de I'éleve.

Les étayages de réflexion ponctuels correspondent a des mises en lien plus
resserrées dans le temps, aidant la compréhension des savoirs génériques de
I'ordre du savoir mécanique, ou du code de la route: ils peuvent correspondre
par exemple a la simple mise en mots de ces savoirs meécaniques a un
moment opportun de la conduite, ou encore a des questions de vérification
des connaissances ("la voiture elle s'est mise a brouter a vibrer ¢a veut dire
gue t'es en guelle vitesse /") faisant suite a des aspects vécus ou ressentis
pendant la conduite.

3.2.3 Etayages d'exécution

Ces étayages se présentent davantage comme des consignes au sens de
Veyrac, (2001: 78), c'est-a-dire comme des indications pour réaliser
correctement certains gestes de la conduite en tant que "tache", la réussite du
geste apparaissant alors au premier plan. Ces "consignes d'exécution”
décomposent I'enchainement des gestes a effectuer pour adapter la conduite
a l'environnement spatial (la route) et technologique (la voiture). Elles peuvent
étre vues comme des étayages par "réduction des degrés de liberté" et
"signalisation des caractéristiques déterminantes” (Bruner, cf. notre point 1.1,

tirets b, d). En ce sens les consignes seraient étayantes par nature.

Le role du carnet (support écrit éventuellement explicité oralement avec I'éleve et facilitant le
relai entre moniteurs) peut étre mis aussi en paralléle avec celui du dossier de soin permettant
le relai entre infirmiéres (Grosjean & Lacoste, 1999).
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L'étayage minimal contenu dans ces consignes d'exécution est renforcé par
d'autres procédés que nous avons rassemblés en trois groupes.

Un premier groupe d'étayages d'exécution consiste a indexer les gestes de la
conduite a I'environnement, grace a:

. la monstration d'un modele, par exemple quand le moniteur montre avec
ses propres pédales comment il faut embrayer et débrayer. On retrouve
ici en outre la notion de "démonstration stylisée" (Bruner, cf. notre
point 1.1, tiret f);

= |e marquage temporel de I'enchainement des actions (d'abord, ensuite,
derriere, etc.);

=  Jutilisation de déictiques verbaux (la) et de pointages gestuels;

. le pointage verbal des éléments de la topographie de la route
(croisements, ronds-points), ou des usagers (piétons, camion, etc.);

= |e rythme de la parole. En conduite, ce rythme, étroitement calqué sur la
vitesse du déplacement en cours, est nettement plus rapide qu'a l'arrét.
Parfois le moniteur répéte le méme terme ("encore encore encore” ou "un
tour complet complet complet”), sa parole s'incorporant quasiment a
I'action de I'éleve pour en soutenir le rythme. Ce phénoméne langagier
permettant de soutenir l'effort a déja été observé dans le discours
d'entraineurs sportifs (Gal-Petifaux & Saury, 2002) ou de sages-femmes
(Grosjean, 1993)*2,

Un deuxieme groupe d'étayage d'exécution correspond aux demandes du
moniteur mettant en relation un geste de la conduite avec un ressenti, par la
"signalisation d'indices perceptuels” (Filliettaz, 2007). Par exemple, L
demande a M, si elle "sent" que le débrayage ralentit la voiture (Extrait 2, 1.7).

Enfin, un troisieme groupe d'étayages d'exécution rassemble les analogies.
Celles-ci caractérisent toujours de facon trés précise les modifications de
I'environnement et relévent souvent de la sphére domestique, ancrant de ce
fait les explications dans du déja connu: le moteur "broute", la voiture
"caresse" le trottoir ou "botte les fesses" d'un pieton; il faut pousser le levier de
vitesse "comme on ramasse des miettes", tirer le levier "comme un tiroir de
cuisine", mettre le clignotant "comme on glisse un pied dans une chaussette".

13 De facon liée, la prosodie a déja été mise en relation directe avec le cadrage de I'expérience

(Auchlin et al., 2004).
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4. Modalités d'apparition et de combinaison des étayages dans
le cours d'action

Les deux extraits suivants illustrent comment les moniteurs mettent en place
ces différents types d'étayages, et surtout la facon dont ils les combinent dans
la dynamique du cours d'action et de l'interaction, pour exploiter tout a la fois
les contraintes didactiques de la Pédagogie Par Objectifs et celles relevant de
la situation (arrét / conduite).

Les extraits choisis concernent deux moments différents de deux lecons dont
les objectifs annoncés sont I'embrayage-débrayage et le passage en 5°™¢
pour la premiere lecon, les changements de vitesse pour la seconde.

4.1  Annonce des objectifs

Dans l'extrait suivant, le moniteur (O) se saisit de I'annonce obligatoire de
I'objectif pour aider son éleve (M) a réfléchir sur son apprentissage, en
particulier sur les points a améliorer, en proposant de nombreux types
d'étayages.

O vingt juin xxXxx

<marmonne> ((lit le livret))

alors la derniére fois <voix forte> qu' est-ce que t'as fait de
beau racont e- noi

nmmh on est allé euh:::a la rocade j'étais avec L

ouai s

puis on a:::ms les vitesses

t'as passé les vitesses /

ouai s ci nqui enme°quatri énme ci nqui éne

ah quand néne jusqu'a |a cinqui éme <ton enjoué>

WN P

wCo~No UM
O0Z0=Z0KEL

Extrait 1a: (& l'arrét)™

L'objectif de la lecon est amené de facon progressive. Tout en lisant le carnet
de liaison rempli par un collégue en fin de lecon précédente, O tente d'obtenir
quelques explicitations supplémentaires.

Il met en place simultanément un étayage global de réflexion sur la trajectoire
d'apprentissage de M. Il l'interroge d'abord sur ce qu'elle a travaillé lors de la
lecon précédente avec son collegue L (1.1 a 3), ce qui constitue une forme
doublement étayante pour aider M a réfléchir sur ses apprentissages: d'une
part en reliant le cours d'action de la lecon ponctuelle au processus global
d'apprentissage, d'autre part en faisant appel a une mémoire des
apprentissages (étayage de réflexion). Cette demande comporte en méme
temps un étayage plus global, de soutien, avec l'utilisation de I'expression
familiere en 3 ("qu'est-ce que t'as fait de beau raconte-moi").

14 Les conventions de transcription sont explicitées en fin d'article.
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Les réponses de M sont toutefois minimales en 4 et 6; O tente de l'aider a dire
— et on peut le supposer, a réfléchir sur ses apprentissages — en
encourageant ses réponses: d'abord par un phateme (1.5) puis par une reprise
(1.7). En outre il renforce son attitude globale de soutien en admirant le niveau
de conduite évoqué par M en 9.

16 O vy a narqué attention aux arréts débrayer sinon on cale hein

17 M voila c'est ca ouais

18 O tu penses pas a:::débrayer /

19 M si si! sauf je sais pas qu'est-ce qui niest arrivé <rires>

20 O il a marqué euh::: L hein M::n"écoute pas c'qu' on lui dit-

21 M -ouais i nla- je sais pas qu'est-ce qui mest arrivé |'aut
j our -

22 O t'écoutes pas ou t'entends pas /

23 M nan euh nan nan euh- c'est pas expres que je fais ca hein /

24 mais:::je sais pas qu' est-ce c'qui mest arrivé |'aut jour i me

25 dit euh::tu laches |"'accél érateur euh::: tu changes la vitesse
bon cinqui éne je- s-s

26 O ca te paraissait:: chinois /

27 M ouais on dit que ca <rires>

28 O ¢a l'avait fait une fois quand on avait pris un peu de vitesse

29 <mar nonne>

30 ((lit le livret))

31 freinage un peu brusque K

32 donc prochaine réessayer le quatri quatriéne et cinqui éne ouais

revoir |evier manipul ations avant de partir
33 M d accord

Extrait 1b:  (suite, énoncés 10 a 15 non joints)

O utilise en 16 un autre type d'étayage de réflexion en faisant part a M de ce
qgue le collegue a noté comme point a améliorer. L'absence d'ancrage
énonciatif (colléegue non nommé, verbes a linfinitif ou associés a "on")
contribue a présenter l'attitude a améliorer comme un mécanisme purement
causal (étayage d'exécution) et comme un savoir mécanique (étayage de
réflexion ponctuel). Cet énoncé renvoie en méme temps a I'évaluation finale

de la lecon précédente comme a I'annonce de l'objectif de la lecon du jour.

Le moniteur dessine donc dans ici par son discours une véritable "trajectoire
située d'apprentissage” (de Saint-Georges, 2008), inscrivant I'apprentissage
du moment présent dans un processus temporel plus global reliant le passe,
le présent et le futur (étayage sur le processus d'apprentissage long).

En 20, O poursuit la lecture du commentaire de son collegue, en le nommant
(L) et pointe alors un autre aspect a reprendre, cette fois-ci plutét relatif a une
particularité de l'attitude de M qu'a un point technique (étayage de réflexion).
L'énoncé est proche de ce qu'on pourrait lire dans un bulletin scolaire et
pourrait étre vu, sans l'attitude de soutien de O, comme une atteinte a la face
positive (Goffman, 1973) de M. Celle-ci n'admet cependant pas cette
formulation et replace en 21, comme dans sa réponse précédente en 19, le
contenu énoncé par O dans une perspective temporelle ponctuelle. O ne
ratifie pas ce changement de perspective temporelle: il revient a I'énonciation
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d'un temps de I'habituel, mais en proposant en 22 une distinction catégorielle
différente de celle de son collegue pour questionner l'attitude de M: "t'écoutes
pas ou t'entends pas /". Cette nouvelle catégorisation porte moins atteinte a la
face positive de M et peut étre vue comme une forme d'étayage ayant pour
but d'aider M a réfléchir sur son attitude. M ratifie finalement par sa reprise le
temps de I'habituel proposé par O. Mais elle se justifie en 23 du reproche
inclus simultanément dans cet étayage en avancant un argument ("c'est pas
expres"), cela avec véhémence, comme nous l'indiquent l'intonation, les trois
"nan" et les deux "euh”, puis en replacant en 24 l'attitude reprochée dans un
temps de I'événement ponctuel.

En 26, O poursuit son étayage de réflexion: il admet la perspective temporelle
ponctuelle et I'argument proposés par M tout en suggérant un autre argument,
celui d'une difficulté de compréhension ("ca te paraissait chinois"), que
M ratifie en 27. O indique alors en 28 gu'il se souvient avoir déja observé la
méme attitude que celle mentionnée par son collegue ("ca l'avait fait une fois")
et place l'attitude reprochée dans un temps intermédiaire entre le ponctuel et
I'habituel, en le justifiant par une circonstance ("quand on avait pris un peu de
vitesse"). Ce dernier énoncé constitue une autre forme d'étayage réflexif, en
tant que proposition aidant M a réfléchir sur les points a travailler, tout en
ménageant sa face par une forme de compromis quant a la perspective
temporelle proposée par I'un et l'autre.

4.2  Travail des changements de vitesse

L'objectif de cette seconde lecon a été annoncé comme étant centré sur
I'embrayage-débrayage que le moniteur (L) fait travailler au cours de la legon
en alternant des phases de conduite et darrét. Dans I'extrait suivant, qui
correspond a une phase de conduite, nous observons la formulation de
consignes étayantes par elles-mémes, décomposant l'enchainement des
gestes a effectuer pour embrayer. C'est surtout un étayage aidant a
I'exécution de ces gestes par signalisation d'indices perceptuels qui domine. Il
permet de mieux indexer le geste a la vitesse de déplacement du veéhicule sur
la route:

L wvoila donc on va f-commencer a prendre le frein / on va d' abord
repasser en troisieéene /

tu pousses le levier tout droit vers |e haut /

((M pousse le levier))

et tu peux renonter |'enbrayage derriére \

((M renonte |'enbrayage))

tu SENS hein quand tu renontes |'enbrayage que ca ralentit ta
voi ture

((acqui escenent discret de M)*

—rg

O©CoO~NOUITA,WNE

<

1e Notons ici que la discrétion de l'acquiescement est liée au fait que le conducteur est occupé a

conduire, ce qui réduit nécessairement son engagement dans linteraction au niveau non
verbal.
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10 L /e°sdr [/
11 M ((acqui escenent de M)
12 L et pis aprés on va pouvoir redescendre donc jusqu' en deuxi énme Xxx

13 parce qu'on va avoir un rond point

14 M ((Mredescend en seconde))
15 L tu peux enlever ton clignotant M chou /
16 M ((Menléve le clignotant))

Extrait 2: (10 mn exactement apres le début de la legon)

En 7, grace a l'intonation et au phateme "hein", L attire |'attention de M sur son
ressenti "tu SENS hein". La demande de perception d'un indice "tu sens"
(étayage d'exécution) est imbriguée a I'énoncé d'un savoir perceptuel
mobilisable de facon générale ("quand tu remontes I'embrayage ca ralentit ta
voiture”) et releve de ce fait d'un étayage réflexif: I'évocation de lindice
perceptuel, analysé au départ comme un étayage d'exécution, se transforme
au cours du mouvement discursif de montée en généralité en étayage reéflexif.
Si le "tu" dans "tu sens" a une valeur trés individuelle, le "tu" dans "tu
remontes l'embrayage” ou le "ta" de "ta voiture" sont proches d'un "tu"
générique, valable pour toute personne réalisant cet acte mécanique. Ces
pronoms sont donc utilisés comme des outils étayants trés concis permettant
de particulariser le savoir générique, de l'indexer a la situation particuliere
rencontrée par M. C'est pourquoi nous repérons ici un étayage d'exécution
(par I'ancrage énonciatif) amalgamé a un étayage de réflexion (par I'énoncé
d'un savoir générique a déduire de l'action). Ce type de mouvement
énonciatif'®, déja noté dans d'autres genres de discours professionnels,
permet d'adapter les regles générales a la situation particuliere de l'usager
(Weller, 1999; Carcassonne & Servel, 2005).

En 12, L entoure la consigne d'exécution par des étayages balisant les étapes
de l'enchainement des actions ("et pis apres... donc"), comme il le fait
également en 1 ("d'abord”) et 5 ("derriere"). Le "on" souligne le "faire a deux"
(étayage de soutien) et poursuit la montée en généralité amorcée dans
I'’énoncé précédent (étayage de réflexion). La modalité "pouvoir", que l'on
retrouve également en 15 ("tu peux"), cristallise trois types d'étayages: elle
renvoie a la fois a un étayage d'exécution (consigne, "tu dois"), a un étayage
de soutien (encouragement, "tu es capable”) et a un étayage de réflexion
ponctuel (lien entre I'exécution et un savoir plus général: "c'est possible, par
rapport au code de la route et au placement de la voiture").

16 Nous avons constaté dans I'ensemble des lecons que ce type de mouvement discursif est

souvent actualisé dans un genre privilégié, celui du scénario fictif: le moniteur étaye alors
I'exécution de certains gestes, soit en les faisant faire en méme temps a I'éléve, soit en les
évoquant de fagon rétrospective ou anticipée, en opérant un mouvement discursif du monde de
I'action réelle hic et nunc vers un monde du possible aboutissant & un étayage de réflexion
("pas trop vi:::ite ou tu vas nous monter sur le rond-point™).
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5. Conclusion

Cette analyse exploratoire montre que le genre "lecon de conduite” mobilise
une forte "part langagiere" (Boutet, 2001) que les moniteurs exploitent avec un
art manifeste. Tout en s'adaptant en permanence a un environnement
changeant et potentiellement dangereux, ils mettent en place une diversité
d'étayages (de soutien, de réflexion, d'exécution) en utilisant une grande
variété de possibilités langagiéres, mais aussi gestuelles et actionnelles. lls
utilisent plus globalement le discours institutionnel de la Pédagogie Par
Objectif imposé par le ministere (auto-école classiques ou non) pour le
transformer en ressource pour I'étayage.

Notre typologie exploratoire de l|'étayage pourrait étre complétée par des
recherches sur différents plans:

= la recherche de différences dans les modalités d'étayage en fonction du
nombre de lecons prises, mettant éventuellement en évidence des
typologies de trajectoires d'apprentissage;

» Janalyse des ratés et des malentendus, permettant de mettre en
evidence les aides qui fonctionnent (étayages) et celles qui ne
fonctionnent pas, voire qui aboutissent a l'effet inverse de celui visé
(contre-étayage);

. la comparaison avec des lecons en auto-école classique, permettant
eventuellement de caractériser la fréequence des difféerents types
d'étayages comme étant spécifigue a l'enseignement en auto-école
d'insertion'’;

= plus globalement, la comparaison avec d'autres situations de formation,
pratiques ou non, permettant de caractériser d'autres types d'étayages;

= |a recherche d'autres fagons pour les enseignants en formation d'adultes
de rejoindre "en actes" une conception relevant de la psychologie du
développement (Vygotski, Bruner) qui a insisté sur l'importance des
potentialités des individus, qu'un Autre peut aider a développer grace a
un ajustement, dans l'interaction autour d'une tache, a la "zone proximale
de développement" (ZPD) de celui qui apprend.

o L'une des éléves que nous avons filmée, B, racontant son expérience passée en auto-école

classique, relate en effet au cours d'une lecon un mode d'enseignement qui contraste avec
celui que nous avons observé: "j'ai jamais su en fait pourquoi j'avais la :::c'était mal expliqué
j'comprenais rien j'faisais mais bétement j'passais la premiére une fois elle m'a engueulée
parce que j'ai grillé un feu au mo-au moment- y avait un feu comme ¢a pis au moment ou elle
m'a demandé de tourner y en avait un autre aussit6t ° donc j'lai pas vu elle m'a engueulé jai f-
euh qu'est que j'avais comme connerie- euh :::a la deuxiéme heure hein euh :::j'ai calé j'ai calé
elle m'a hurlé dessus elle m'a fait AVANCE oh j'étais paniquée j'étais pas du tout a l'aise avec
cette nana".
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Finalement, ces premiéres conclusions ouvrent de nombreuses perspectives
pouvant méme apporter un éclairage concernant d'autres situations
d'enseignement-apprentissage (en formation d'adultes) que celle de la
conduite automobile.
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Annexe
Conventions de transcription
\ intonation descendante
/ intonation montante

<voi X mur mur ée> aspects vocaux

- coupure de mot ou de phrase

s allongements syllabiques

e pauses de durées variables (une seconde par point)

MAJ segments accentués
soul i gné chevauchement de tours de parole ou/ou de tours de parole et d'action
gras = phatemes de l'autre interactant, inclus dans la transcription du tour de

((pousse le levier))

parole en cours
italigue et entre parenthéses: description des gestes ou actions non
verbales
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1. La formation professionnelle initiale dans un dispositif "dual”

Une des particularités des dispositifs de formation professionnelle initiale
attestés en Suisse réside dans leur attachement historique a un modele dit
"dual", c'est-a-dire fondé sur une bipartition entre des pratiques de formation
ancrées a la fois dans le monde de I'entreprise et dans celui de I'école. Dans
un nombre important de filieres de formation, les apprenants sont au bénéfice
d'un contrat d'apprentissage avec une entreprise qui prend en charge les
dimensions pratiques de la formation. lls fréquentent en parallele des écoles
professionnelles sur une base réguliere (généralement entre 1 et 2 jours par
semaine), dans lesquelles ils recoivent un enseignement théorique, technique
et de culture générale.

Ces dispositifs accordent une importance centrale a l'expérience pratique
dans les conditions réelles du travail en entreprise. lls voient la place de travail
comme un lieu propice aux apprentissages, et favorisant l'insertion des jeunes
dans le monde professionnel (Dubs, 2006). Au cours de ces dernieres
années, un nombre croissant de voix se sont néanmoins élevées pour
questionner certains de ces présupposés (Cohen-Scali, 2000). Les jeunes en
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formation disposent-ils des prérequis scolaires et d'une expérience
personnelle suffisants pour se confronter aux réalités des pratiques
professionnelles? Sont-ils accompagnés de maniére adéquate sur la place de
travail? Les personnes en charge de leur formation dans les entreprises sont-
elles suffisamment formées ou préparées pour endosser leur rble de
formateur? Doivent-elles I'étre davantage?

Dans les médias ou les débats publics, ces interrogations tendent a prendre
des formes politiques voire polémiques (Filliettaz, 2008a). Sur le plan
pédagogique, elles s'adossent néanmoins a des questions théoriques
fondamentales qui constituent le socle de domaines de recherche a part
entiere dans des domaines comme par exemple I'anthropologie de I'éducation
(Lave, 1988), la didactique professionnelle (Pastré, Mayen & Vergnaud, 2006;
Rogalski, 2005) ou plus généralement la formation des adultes (Billett, 2009):
comment les travailleurs apprennent-ils et se construisent-ils dans les activités
productives dans lesquelles ils s'engagent au quotidien? A quelles conditions
I'expérience du travail leur permet-elle d'élargir les répertoires de ressources
disponibles et plus généralement leurs compétences professionnelles? Autant
de questions d'une vive actualité qui portent sur les spécificités des
apprentissages expérientiels tels qu'ils se déploient en dehors des lieux
institués que sont les environnements scolaires.

L'objectif de cet article est de montrer ce qu'une approche orientée par la
linguistique de linteraction peut apporter a ces débats. Au moment ou un
intérét croissant se manifeste dans le champ de la recherche en formation
professionnelle pour une analyse fine des pratiques effectives
(Marcel et al., 2002), nous proposons de considérer qu'une étude détaillée de
I'activité réalisée dans une perspective a la fois interactionnelle et multimodale
peut contribuer a mieux comprendre les liens qui se tissent entre les activités
de travail et les processus de formation.

Pour ce faire, nous adopterons la démarche suivante. Nous commencerons
par rappeler quelques convictions désormais bien ancrées dans le champ de
la recherche en formation professionnelle et qui consistent a considérer les
apprentissages expérientiels dans une perspective collective et sociale dans
laquelle l'accompagnement des novices par les experts joue un role
déterminant (8 2.). Nous montrerons ensuite comment cette problématique de
l'accompagnement peut étre reformulée dans les termes d'une approche
interactionnelle des activités de travail et comment des catégories
méthodologiques mises a disposition par la sociolinguistique et la linguistique
multimodale permettent de décrire finement la mise a disposition de I'expertise
comme un accomplissement collectivement négocié (8 3.). Enfin, a partir
d'une étude de données empiriques audiovisuelles récemment collectées
dans le contexte genevois de la formation en entreprise, hous proposerons de
mettre en évidence différents mécanismes interactionnels a I'ceuvre dans les
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situations de travail auxquelles se trouvent confrontés les apprenants au cours
de leur insertion professionnelle (8 4.). C'est par cette démarche que nous
espérons contribuer a mieux comprendre les dynamiques interactionnelles de
I'accompagnement en formation initiale et plus généralement & apporter un
éclairage particulier sur la qualité des dispositifs de formation (8 5.).

2. La part des autres en formation professionnelle

Parmi les différents facteurs pouvant influer sur la qualité des apprentissages
au travail, la part des "autres" — des travailleurs expérimentés, des collegues
de travail, des tuteurs — est frequemment considérée comme un ingrédient
particulierement significatif. Nombreux sont en effet les auteurs qui avancent
I'idée selon laquelle les travailleurs n'apprennent pas tout seuls, mais dans
des formes d'interactions avec d'autres participants engagés dans les
situations.

Cette proposition sous-tend par exemple les modéles anthropologiques de
I'apprentissage, qui décrivent comment des membres experts de
communautés de pratique orchestrent la participation périphérique légitime
des novices (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998). Elle est reprise
également dans les travaux de Billett (2001), pour qui les modalités
d'accompagnement (guidance) des novices constituent des facteurs
déterminants des apprentissages:

In short, the quality of direct interaction accessible in a workplace is a key determinant in
the quality of learning outcomes. This extends to the availability of this guidance, the
willingness of individuals to assist others and the skill experienced coworkers have in
sharing this knowledge. (p. 35)

Cet accompagnement prend tant6t la forme d'interactions en face a face avec
des travailleurs expérimentés (direct guidance), tantdt celle de ressources
matérielles accessibles par I'observation (indirect guidance). Le champ
francophone de la didactique professionnelle avance des arguments allant
dans une direction similaire (Pastré, Mayen & Vergnaud, 2006). Mayen (2002)
souligne par exemple que parmi les ressources a disposition dans les
situations permettant aux travailleurs de résoudre des problemes, le role des
autres est déterminant et qu'"une partie des interactions que nous
entretenons avec les autres contient de quoi nous aider a agir, a apprendre a
le faire, ou encore de quoi orienter notre action dans une certaine direction”
(p. 87). Quant aux travaux récents de Kunégel (2005), ils mettent en évidence
de maniere particulierement éclairante l'importance et la complexité des
formes de l'activité tutorale dans le champ de l'apprentissage des métiers
techniques en entreprise.

Ces recherches adoptent une approche des processus d'apprentissage en
formation qu'on peut qualifier de "contextualiste" et de "collective". A certaines
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occasions, elles ne manquent pas de prendre en compte les dimensions
langagieres et plus généralement sémiotiques engagées dans ces processus.
Par exemple, les observations de Billett (2001: 150ss) montrent que la qualité
de l'encadrement par les experts peut étre accrue par l'usage de ressources
telles que par exemple le questionnement dialogique (questioning dialogues),
la confection de schémas (diagrams and models) ou encore la production
d'analogies. Quant aux travaux de Kunégel (2005), ils décrivent comment les
modes d'organisation du couple tuteur-apprenant varient dans le temps et
présentent des "configurations" ou des "scénarios" distincts selon le degré de
compétence reconnu a l'apprenant. Et ils montrent surtout comment des
formats d'interactions langagieres spécifiques sont associés a ces différents
sceénarios.

Pourtant, si ces propositions retiennent tout notre intérét en ce qu'elles
mettent en évidence les dimensions sociales des processus de formation,
elles se fondent de notre point de vue encore trop souvent sur des catégories
générales et statiques, qui ne permettent pas de saisir, dans sa finesse et ses
modalités d'accomplissement dynamiques, les ressorts interactionnels de la
formation. En continuité avec d'autres travaux conduits en francophonie a
propos des micro-interactions en situation de travail et de formation
(voir notamment Mayen, 2000; Specogna, 2007; Trognon & Kostulski, 2000),
notre approche méthodologique a pour but de montrer en quoi une démarche
d'analyse issue de la linguistique du discours et de l'interaction peut contribuer
a mieux comprendre les conditions dans lesquelles la présence des "autres"
peut constituer un ingrédient déterminant pour saisir les dynamiques
d'apprentissage et de formation dans le monde du travail. C'est a une
présentation des ingrédients théoriques d'une telle approche interactionnelle
de l'accompagnement que les paragraphes suivants sont consacres.

3. Vers une approche interactionnelle de I'accompagnement en
formation professionnelle

Adopter une approche interactionnelle de I'accompagnement en formation,
c'est considérer que les ressources collectives de [I'apprentissage
professionnel ne se ramenent pas a une transmission abstraite et diffuse de
I'expertise, mais qu'elles prennent la forme d'accomplissements pratiques a la
fois collectivement réalisés et prenant place dans des environnements
matériels et sociaux spécifiques. L'étude de ces conditions d'accomplissement
renvoie de notre point de vue a une constellation de travaux qui émanent de
domaines variés des sciences humaines et sociales, mais qui, a leur maniere,
contribuent a I'étude de ce que Goffman (1983) a proposé de nommer "l'ordre
de l'interaction”.

Pour Goffman (1973: 23), l'interaction en face a face désigne comme on le
sait l'influence réciproque que des individus peuvent exercer sur leurs actions
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respectives lorsqu'ils sont en présence physique les uns des autres, et
lorsque se dessinent des enjeux pratiques qui nécessitent des ajustements et
des processus de coopération. Dans cette perspective, I'accompagnement
des travailleurs novices par les experts s'entend comme une orientation
mutuelle que se portent les interactants et comme un engagement réciproque
gu'ils manifestent a I'égard d'une activité conjointe. Cette activité conjointe,
comme tout événement a caractere social, fait I'objet d'un "cadrage de
I'expérience" (Goffman, 1991), dans le sens ou son interprétation repose sur
des prémisses socialement construites et disponibles dans un espace culturel
spécifique. La convocation de ces "prémisses organisationnelles” détermine
non seulement la maniére dont les individus donnent du sens aux événements
gu'ils observent dans leur vie quotidienne, mais également la maniere dont ils
ajustent leur participation a ces événements.

Toute interaction nécessite donc de la part des participants qu'ils s'engagent
dans l'activité conjointe, coordonnent leurs contributions respectives, adoptent
des attitudes culturellement et socialement adéquates, et endossent certains
“rbles" (Goffman, 1961). Au cours des échanges, les participants doivent
négocier ces actions, ces places et ces rbles, en défendre la légitimité,
s'arranger pour ne commettre ni impair ni menace a son image propre ni a
I'image d'autrui. Les échanges sont donc régulés par une série de normes et
les contributions de chacun sont marquées par le contexte et les enjeux qui
président a linteraction. Dans cette perspective, les rbdles sociaux et
communicationnels endossés par les participants procédent d'un ajustement
réciproque, pouvant faire I'objet de réorganisations multiples dans le cours
méme de l'interaction.

Les travaux conduits dans le champ de [lanalyse conversationnelle
d'orientation ethnométhodologique (Sacks, Schegloff & Jefferson, 1978;
Sacks, 1992; Mondada, 2001) permettent de préciser les conditions dans
lesquelles se construisent localement ces ajustements et leur signification.
Pour les tenants de ce courant, linteraction procéde d'une organisation
séquentielle dans laquelle alternent les contributions respectives des acteurs.
Cette logique de "prise de tour" implique des procédures complexes par
lesquelles les participants indiquent des lieux possibles de transition et de
relais entre leurs contributions. Cette organisation dynamique et séquentielle
de la participation amene par conséquent l'analyste a ne jamais s'intéresser a
des actes isolés, mais a considérer que c'est lI'enchainement des "tours
d'action”, qu'ils soient verbaux ou non verbaux, qui constitue l'unité d'analyse
pertinente pour examiner I'engagement des individus dans l'interaction. C'est
en effet en regard des réactions d'un interlocuteur a un énoncé qu'on pourra
déterminer comment celui-ci a été interprété (Filliettaz & Bronckart, 2004). La
résultante de cette procédure est que les significations dans l'interaction ont
toujours a la fois un caractere émergent (elles se construisent de tour en tour
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de maniére contingente et locale) et un caractere dynamiquement négocié (un
tour ultérieur peut renforcer ou au contraire remettre en question une
interprétation antérieure). L'ordre de linteraction n'est donc ni général et
abstrait, ni décontextualisé. Sa cohérence globale se construit et est
constamment retravaillée dans le cours de l'action méme, en fonction du
contexte et des contingences du moment.

Le langage devient ainsi une ressource pour [l'organisation et
I'accomplissement pratique de ces activités conjointes. Mais il ne s'agit l1a que
d'une ressource parmi bien d'autres, les dimensions non verbales du
comportement humain tout comme des éléments de I'environnement matériel
pouvant jouer un r6le déterminant dans la maniere dont les participants
ajustent et interpretent leur engagement dans l'interaction. Ces observations
ont donné lieu réecemment a d'abondants travaux portant sur ce qu'on tend a
désigner comme la multimodalité (Kress & van Leeuwen, 2001;
Goodwin, 2000; Mondada, 2004; de Saint-Georges, 2008). Dans ces
approches, les significations mises en circulation dans linteraction ne
découlent plus seulement des productions verbales; elles reposent également
sur une vaste palette d'autres "modes" sémiotiques (la gestualité, les
mimiques faciales, les mouvements corporels, les manipulations d'objets
matériels et symboliques, etc.); et surtout, elles résultent d'une combinaison et
d'une agrégation de ces multiples ressources dans des contextes d'usages
singuliers. Des travaux récents conduits dans le contexte de I'enseignement
des sciences montrent par exemple comment les processus d'enseignement
et d'apprentissage reposent largement sur de tels mécanismes de
constructions de significations, dans lesquels enseignants et éléves jouent un
réle actif (Kress et al., 2001; Roth, 2001). Ces travaux décrivent notamment
comment les éleves recréent ou transforment les significations mises a
disposition par les enseignants en vue d'‘élaborer leurs propres synthéses
personnelles des contenus enseignes.

Dans cette perspective, étudier les mécanismes de formation professionnelle
en rapport avec les activités de travail revient d'abord a s'intéresser aux
spécificités interactionnelles de I'accompagnement sur la place de travail et
aux modalités par lesquelles I'activité des apprenants s'articule et se combine
avec celle des experts: comment les apprenants et les travailleurs
expérimentés qui prennent en charge leur formation pratique négocient-ils des
micro-changements de participation dans les situations de travail? Comment
coordonnent-ils leur engagement dans des activités conjointes? Comment ces
activités sont-elles "cadrées", dans leurs enjeux a la fois productifs et
formatifs? Quelles ressources langagieres et plus généralement multimodales
les participants mobilisent-ils a cette fin?

Pour répondre a ces questions, nous proposons ci-dessous une démarche
empirigue au cours de laquelle nous aurons pour objectif de mettre en
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évidence la variété des modalités par lesquelles les travailleurs novices
accedent par l'interaction a des ressources leur permettant de conduire leur
activité de travail. La description fine de ces modalités et de ces contrastes
permettra de mieux comprendre quelques-unes des propriétés
interactionnelles de l'accompagnement sur la place de travail et plus
généralement les difficultés que rencontrent les acteurs dans
I'accomplissement de ces processus.

4. Les formes interactionnelles de I'accompagnement sur la
place de travail

Les données sur lesquelles nous fondons les études de cas présentées ici
sont issues d'un travail d'observation conduit depuis 2005 a Il'occasion d'un
programme de recherche portant sur de formation a des métiers techniques
(I'électricité, 'automatique, la mécanique automobile)'. Ces données prennent
la forme d'enregistrements audio-vidéo effectués par nos soins aprés une
immersion de plusieurs mois dans des entreprises formatrices et des écoles
professionnelles du canton de Genéve. Elles visent & documenter la maniére
dont s'organisent les interactions verbales et non verbales dans les activités
de formation et plus généralement la contribution des processus
interactionnels a la mise en circulation des savoirs et aux processus de
socialisation professionnelle des apprenants (Filliettaz, de Saint-Georges &
Duc, 2008).

Pour les besoins de I'analyse que nous présentons ici, nous avons fait le choix
de nous centrer sur des observations issues d'une portion restreinte de notre
corpus. La situation étudiée concerne l'activité en entreprise d'un apprenant
automaticien débutant (ROD), engagé au moment de nos observations dans
le premier mois de son activité dans l'entreprise. ROD est 4gé de 18 ans et
présente un profil relativement représentatif de la population des jeunes
engages dans les filieres techniques de formation: il est issu de I'immigration,
recourt au francais au titre d'une langue seconde, et a connu une scolarité
secondaire ainsi qu'une orientation professionnelle non linéaires. Comme les
autres apprenants automaticiens genevois engagés dans un dispositif "dual”,
ROD a débuté son apprentissage par un séjour de six mois dans un centre de
formation dans lequel il a bénéficié d'une initiation aux techniques de base du

Ces données ont été constituées dans le cadre d'un programme de recherche intitulé "La mise
en circulation des savoirs dans des dispositifs de formation professionnelle initiale. Une analyse
des interactions verbales et non verbales" et subventionné par le Fonds national suisse pour la
recherche scientifique (PP001-106603 et PPO0P1-124650).
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métier d'automaticien®. Cette période préparatoire est achevée au moment o
ROD fait son entrée dans I'entreprise.

Le milieu de travail dont il sera question ici consiste en une moyenne
entreprise active dans la confection de tableaux électriques dans le domaine
du batiment. L'offre commerciale de cette entreprise réside dans une vaste
palette de tableaux électriques, de tailles variables, qui assurent la transition
entre l'alimentation générale des batiments et la distribution en électricité des
installations qui les composent. Au sein de I'entreprise, les activités de travail
consistent principalement en l'assemblage et le cablage de modules
préfabriqués, selon des plans de montage et des schémas électriques congus
par des techniciens.

La "culture professionnelle” propre a cette entreprise particuliére privilégie la
mise au travail accompagnée plutét que la familiarisation progressive, pour
reprendre les catégories de Kunégel (2005). Les apprenants débutants se
voient confier des taches dont ils assument dés les premiers jours la
responsabilité, sous la supervision d'une personne expérimentée. Durant la
premiere année de sa formation, l'apprenant débutant travaille en grande
proximité avec son maitre d'apprentissage, que nous nommerons ici FER. Il
cOtoie également d'autres employés dans son environnement de travail
immédiat;: JUL, FRA et DAV notamment.

La tache d'ou ont été extraites les séquences retranscrites ci-dessous a été
observée en mars 2006, lors de la deuxieme semaine d'engagement de ROD
dans l'entreprise. Elle a été enregistrée de maniére continue durant une
apres-midi de travail et consiste pour ROD a finaliser la confection d'un
tableau électrique de petite taille dont il a débuté le montage la veille. Les
enregistrements documentent la maniere dont ROD s'y prend pour mener a
bien une tache qu'il effectue depuis peu, dans un environnement de travail
qu'il découvre progressivement, sous la supervision de son maitre
d'apprentissage.

L'analyse de ces données portera sur la maniere dont ROD s'y prend pour
conduire cette tache et sur les ressources que l'environnement de travail est
en mesure de mettre a sa disposition pour l'aider a faire progresser l'activité
dans laquelle il se trouve engagé. Plus particulierement, nous montrerons
comment l'activité conduite individuellement par ROD s'adosse
ponctuellement a des processus interactionnels impliquant d'abord son maitre
d'apprentissage (FER), puis également les autres membres du collectif de
travail. A ce propos, nous dégagerons a l'aide de breves séquences
retranscrites  quatre  configurations  différentes, dans lesquelles

Les données en lien avec ce centre de formation ont été étudiées dans plusieurs publications
récentes: Filliettaz (2007, 2008b); Filliettaz & de Saint-Georges (2006).
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l'accompagnement est d'abord spontanément proposé par FER (84.1),
sollicité par ROD (8§ 4.2), distribué dans le collectif de travail (§ 4.3), puis enfin
dénié par ce dernier (8§ 4.4). L'analyse de ces séquences ne vise pas a établir
une typologie exhaustive des dynamiques interactionnelles de
I'accompagnement en formation. Elle consiste plus particulierement a mettre
en évidence la complexité des mécanismes en jeu dans les processus de
formation sur la place de travail.

4.1 L'accompagnement spontané

La supervision de l'apprenant dans les environnements de travail prend
parfois la forme d'une offre spontanée d'accompagnement de la part des
experts. C'est une telle configuration interactionnelle qui se manifeste dans ce
premier extrait, qui prend place a un moment de transition de l'activité de
I'apprenant. ROD a terminé d'installer et de céabler les modules dans son
tableau électrique. La prochaine étape de la procédure de fabrication
consistera pour lui a confectionner des étiquettes plastifiées destinées a
numéroter les bornes et les disjoncteurs contenus dans le tableau. Au
moment ou débute I'extrait retranscrit ci-dessous, ROD referme le tableau en
le recouvrant de plastrons sur lesquels les étiquettes plastifiées devront étre
collées.

(1) tu m'appelles avant de commencer (226, 01'40 — 02'04)*

01'40 1. RCOD: ((ROD installe les plastrons sur |e chassis inséré dans
|"armoire))
01'49 2. FER: ((FER l ance un regard en direction de ROD)) [#1]
3. RCD: ((ROD continue dinstaller |es plastrons))
01'55 4 FER: pour | e gravage quand tu feras |le gravage/ . ce serait
bien de faire vertical\
5. ROD: vertical comme ca OK\ ((fait le geste dans |'axe
vertical de |'armoire)) [#2]
6. FER: tu m appel l es avant de comrencer pas que tu te tronpes\
02'04 7. RCOD: ouai s\ ((rermet les plastrons en place))

#1: FER lance un regard en #2: ROD indique la verticalité d'un
direction de ROD geste ("vertical comme c¢a OK")

Les conventions de transcription sont indiquées en Annexe.
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L'extrait retranscrit ci-dessus montre comment la conduite de la tache par
ROD fait localement l'objet d'une forme de distribution collective initiee par
I'expert. Au moment ou débute la séquence, la configuration générale de
l'activité de l'atelier se structure autour de deux "foyers praxéologiques™
individuels prenant tous deux places dans des "régions" (Goffman, 1973: 105)
distinctes de I'environnement de travail: ROD est engagé dans la finalisation
du montage de son tableau électrique pendant que FER conduit une tache
distincte devant son propre établi. Pourtant, ces deux "régions" de l'atelier ne
constituent pas des lieux étanches et bornés par des obstacles a la
perception. lls sont partiellement accessibles visuellement et permettent a
FER d'exercer une surveillance a distance de l'activité de I'apprenant. C'est du
moins ce qu'indique son coup d'ceil jeté en direction de ROD au moment ou
ce dernier se saisit des plastrons pour refermer son tableau électrique (voir
.2, #1). Des la ligne 4, les liens entre ces régions de l'atelier se trouvent
renforcés par des formes verbales et donnent lieu & une conjonction de
l'activité de l'apprenant avec celle de son maitre d'apprentissage. FER
sélectionne ROD comme destinataire direct et lui adresse [instruction
suivante: "pour le gravage quand tu feras le gravage ce serait bien de faire
vertical" (1.4). Cette instruction concerne I'étape a venir de la procédure de
fabrication du tableau et plus particulierement la maniére dont les étiquettes
plastifiees devront étre gravees. En ligne 5, ROD ratifie cette instruction et en
propose une reformulation a la fois verbale et gestuelle: "vertical comme ca
OK".

Ce premier extrait retient notre attention en ce qu'il met en évidence plusieurs
propriétés intéressantes de l'accompagnement des novices en situation de
travail. En premier lieu, il montre que dans certains cas, I'accompagnement
prend la forme de conseils ou d'instructions spontanément proposeés par les
experts. Deuxiemement, il permet de souligner que ces formes
d'accompagnement initi€ées par les experts ne se fondent pas seulement sur
des productions verbales mais reposent plus généralement sur des
ressources sémiotiques multimodales. Dans ce cas, c'est l'accessibilité
visuelle de l'activité de ROD qui déclenche le conseil de FER et c'est un geste
iconique qui permet a ROD de verifier qu'il a correctement interprété la
signification du concept de verticalité contenu dans l'instruction de son maitre
d'apprentissage. Enfin, on notera que dans cet extrait, l'interaction permet aux
participants d'anticiper les étapes a venir de la tache en cours
d'accomplissement. La manipulation des plastrons par ROD indique a FER la
cléture proche de I'étape de construction du tableau. Ses interventions a

Le concept de "foyer praxéologique" renvoie a des travaux gque nous avons menés sur la
problématique de la complexité des configurations de participation aux interactions en milieu
professionnel. Il désigne une activité finalisée dans des environnements structurés autour d'une
pluralité de taches conduites de maniére simultanée (Filliettaz, 2002, 2005).
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l'adresse de l'apprenant dénotent deés lors une triple anticipation: une
anticipation des opérations de gravage, telles qu'elles vont prendre place
immédiatement apres la fermeture de I'armoire par les plastrons ("quand tu
feras le gravage ce serait bien de faire vertical”); une anticipation des
modalités d'organisation du couple formateur-apprenti dans I'accomplissement
de ces opérations a venir ("tu m'appelles avant de commencer"”); et enfin, une
anticipation des difficultés a venir dans l'activité de ROD, évoquée comme un
argument en faveur de l'injonction énoncée ("pas que tu te trompes"). Ainsi,
I'accompagnement spontanément proposé par lI'expert consiste ici de maniére
plus générale en une planification de I'organisation séquentielle de I'activité de
I'apprenant.

4.2  L'accompagnement sollicité

Dans les données a disposition, les formes spontanées d'accompagnement
ne constituent de loin pas les cas de figure les plus fréquents. En regle
générale, ce sont les apprenants qui prennent linitiative de séquences
d'interactions et qui doivent ainsi solliciter aupres de leurs collegues de travail
les ressources leur permettant de conduire les taches qui leur sont confiées
(voir Gurtner et al., 2007). C'est un tel cas d'accompagnement sollicité que
nous présenterons ci-dessous a l'aide d'un deuxieme extrait.

Dans la séquence d'interaction retranscrite dans I'extrait (2), ROD a terminé
de refermer son armoire électrique et il est engagé dans les opérations de
gravage des étiquettes plastifiees. Pour ce faire, il doit recourir a une interface
informatique située dans un local attenant a l'atelier, et connectée a une
graveuse. La procédure de gravage nécessite lI'usage d'un logiciel d'édition
gue ROD utilise ici pour la deuxiéme fois. Lors de sa premiere utilisation, FER
lui avait montré les différentes commandes permettant de saisir du texte et
des chiffres, mais les notes prises alors dans son cahier ne lui permettent pas
encore de conduire cette tache de maniere autonome.

(2) ouais j'arrive (227, 02'25 — 03'35)

02'25 1. RCD: il est lent/ ((continue de cliquer))
02'29 2. ((retourne dans | "' atelier))
3. ROD > FER euh sur I'ordi la j'ai déja écrit tout/ et puis
j'suis j'suis sur euh:

4. t'es au tél éphone/
5. FER: non/
02'39 6. RCOD: ah j'ai cru parce que j'ai cru que t'étais au tél éphone\
7. et puis c'est écrit numéro NNB/ . plan/ . borne/ plan/
euh: 2 . je dois effacer/ et je dois nettre 1/ [#1]
8. FER: ((continue de travailler sur son tableau))
02'53 9. RCOD: parce que t'as dit euh je devais faire attention au
pl an\
10. et pis en-bas un tout petit peu en bas vers |a gauche y
a c'est écrit euh N-B/ plan/
03'02 11. FER ouais j'arrive\ ((abandonne son travail et acconpagne

RCOD dans le local informatique))
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03'18 12. ((FER et ROD s'installent devant e PQC))
13. ROD N-B plan ((pointe | e nessage a |'écran))
14. FER t'as fait conbien de plans en tout\ .. t'as fait comnbien
de lignes/ [#2]
15. ROD: i gnes/ euh: . quatre\
03'29 16. FER ((se saisit de la souris et clique)) ouais qu' une donc

t'as enl evé ouais/
17. ROD: ouais y en a qu' une/

#1: ROD demande de I'aide a FER  #2: FER vient aider ROD pour
"je dois effacer et je dois mettre saisir les commandes sur
un/" I'interface informatique

Dans la partie inaugurale de l'extrait (2), on observe comment l'apprenant
recourt a des stratégies de recherche d'aide pour faire face aux obstacles qu'il
rencontre dans la conduite de son activite. En ligne 2, il quitte le local
informatique, retourne dans l'atelier et s'adresse directement a FER, son
maitre d'apprentissage: "euh sur l'ordi la j'ai déja écrit tout et puis j'suis j'suis
sur euh:". Dans cette breve séquence interactionnelle, il semble faire face a
deux nouvelles difficultés. La premiere difficulté réside dans l'apparente non
disponibilité de I'expert, dont I'absence de réactions (le silence de la ligne 3 et
la poursuite de la tache en ligne 8) oblige ROD a des relances et a l'initiation
de séquences latérales. En ligne 4 par exemple, ROD propose une
interprétation séquentielle du silence de FER ("tes au téléphone/*), non
validée par ce dernier ("non/", 1.5) et que ROD va devoir justifier
métadiscursivement ("ah j'ai cru parce que j'ai cru que t'étais au téléphone”,
1.6). La seconde difficulté réside dans les verbalisations que la situation
impose a I'apprenant. Le local informatique étant situé dans un espace distinct
de l'atelier, la demande d'aide adressée a I'expert implique nécessairement de
mettre en mots le probleme rencontré. C'est ce que ROD tente de faire a
plusieurs reprises, d'abord en proposant une description des informations
localisées sur I'écran du terminal informatique (et puis c'est écrit numéro N-B/
. plan/ . borne/ plan/ . euh: 2", 1.7), puis en mettant celles-ci en lien avec des
instructions précédemment énoncées par FER ("parce que t'as dit euh je
devais faire attention au plan\", 1.9). Mais ces descriptions verbales semblent
insuffisamment informatives pour permettre une résolution a distance du
probleme rencontré. En ligne 11, FER abandonne sa propre tache et annonce
finalement sa mise en disponibilité: "ouais j'arrive\".
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Le regroupement des deux participants dans le local informatique inaugure
une nouvelle configuration interactionnelle, dans laquelle ROD et FER
agissent conjointement en proximité spatiale I'un de l'autre et en adoptant le
terminal informatigue comme foyer commun d'attention (voir #2). On notera
gue dans cette forme étroite d'accompagnement (close guidance), c'est FER
qui prend linitiative des échanges verbaux en adressant des questions a
I'attention de ROD: "t'as fait combien de plans en tout\ .. t'as fait combien de
lignes/", 1.14; "ouais qu'une donc t'as enlevé ouais/", 1.16). On notera aussi
qgue c'est lui qui prend le contrble de la souris et qui saisit des commandes

permettant de conduire la procédure d'édition des étiquettes (voir 1.16).

Cette deuxieme séquence d'interaction permet ainsi de mettre en évidence de
nouvelles propriétés des dynamiques interactionnelles de I'accompagnement
en formation professionnelle. En particulier, elle montre que les
reconfigurations de la participation a l'interaction sont souvent laissées a
I'initiative des apprenants. La sollicitation de I'accompagnement constitue pour
eux un enjeu patiemment négocié, dans lequel une multitude de ressources a
la fois verbales, spatiales et matérielles sont mises en ceuvre. Dans le cas
examing ici, il faut & ROD plus d'une dizaine de tours d'action pour obtenir de
la part de FER une ratification de sa demande et une validation de sa
disponibilité. Cette organisation dynamique des conditions de mise a
disposition de l'accompagnement s'explique en partie par les contraintes
productives qui pésent sur les situations examinées. Dans le travail en
entreprise, la formation des apprenants constitue bien souvent un ingrédient
supplémentaire d'une multiactivité généralisée dans laquelle les experts
conduisent simultanément un nombre parfois important de taches qui les
rendent peu disponibles pour répondre aux demandes des novices. Dans ces
environnements, l'accompagnement tend a prendre la forme d'aides
ponctuelles dans lesquelles les experts se substituent temporairement a
I'apprenant en accomplissant a sa place les taches qu'il peine a réaliser. Ces
configurations ont le mérite de résoudre rapidement les problémes rencontrés.
Elles ne permettent cependant pas toujours aux apprenants de comprendre
les difficultés avec lesquelles ils sont aux prises, ni méme de reproduire les
activités pour lesquelles ils avaient sollicité de I'aide, comme nous le verrons
par la suite.

4.3 L'accompagnement distribué

C'est précisément parce que la supervision des novices prend du temps et
gu'elle implique de fréquentes interruptions dans la conduite des taches que
I'accompagnement est parfois collectivement distribué au sein des équipes de
travail. C'est un tel cas d'accompagnement distribué que nous proposons de
mettre en évidence a l'aide d'un troisieme extrait.
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Cet extrait prend place une dizaine de minutes apres la séquence précédente.
En dépit de l'aide proposée par FER, ROD ne parvient toujours pas a conduire
de maniere autonome la procédure de gravage et il bute a nouveau sur le
nombre de plans qu'il peine a configurer sur le logiciel d'édition graphique.
Dans ces conditions, ce n'est plus aupres de son maitre d'apprentissage qu'il
va trouver de l'aide, mais aupres d'un autre collegue de travail, JUL.

(3) vas-y JUL (227, 11'20 — 12'23)
11'20 1. RCD: ((ROD quitte le local informatique pour regagner

["atelier))
11' 27 2. ROD > FER j'ai un problénme/. il marche pas\ [#1]
11'30 3. FER: ah c'est sOr que ¢ca marche pas hein\ . ca peut que
fonctionner hein\
11' 35 4. FER > JUL: vas-y JUL moi j'en peux plus\
5. JUL > ROD: c'est quoi |'probl éne encore\
6. ROD: ¢ca c'est des T-shirts/ nornal/
7. JUL: ouais c'est des T-shirts ((se dirige avec ROD dans le
[ ocal informatique))
11' 43 8. et toi le probléme c'est quoi/
9. RCD: ¢ca marche pas\
11'48 10. JUL: c'est quoi le probléene/ . qu'est-ce qui marche pas:
gu' est-ce qui/
11. ROD: je sais pas il me marque ca | a\ chaque foi s\
12. ((ROD et JUL arrivent devant |le PQC))
11'53 13. JUL: mais il- ((s'installe devant e PC et conmence a
cliquer)) [#2]
12' 01 14. c'est commre tout a I'heure\ . t'as des plans en trop\
faut les supprimer\ . voila/
15. ROD: ah ca j'oublie tout |le tenps
12'10 16. JUL: nmais: oui ouais je sais/ euh parce que ca fait déj a deux
fois que je viens ici/ <mhmep
17. et pourquoi t'as pas fait tout a la suite/

12'13 18. ROD: parce que la/ cay a des EFI/ ((pointe sur |a bande
étiquette noire disposée sur la graveuse)) pis je sais
pas coment faire/

19. JuL: ouais mais 8 — 9 — 10 | a c'est quoi/

20. ROD: 8 —9 - 10 c'est: c'est avant:: . c'est avant |es EFI\
12'23 21. JuUL: ouais je t'expliquerai/ . conment programer c¢a une
autre fois la\ ((quitte le local infornmatique et regagne
|"atelier))

#1: ROD quitte le local #2: JUL vient aider ROD pour
informatique pour demander de saisir les commandes sur le PC
I'aide: "j'ai un probleme il marche

pas"
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De maniére similaire a la situation observée précédemment, l'extrait (3)
débute par un changement de configuration de la participation et par le
passage d'une forme individuelle a une forme collective de conduite de
I'activité de l'apprenant. En ligne 1, ROD quitte en effet a nouveau le local
informatique pour aller demander de laide aupres de son malitre
d'apprentissage: "j'ai un probleme il marche pas" (1.2). La forme linguistique de
cette demande d'aide emprunte cette fois a des stratégies de figuration, la
cause du probleme étant attribuée non plus a l'ignorance de la procédure mais
a un dysfonctionnement technique de l'ordinateur (il marche pas). Mais
surtout, les réactions que suscite cette nouvelle demande d'aide prennent la
forme de réponses non préférentielles clairement menacantes pour la face de
l'apprenant. FER réagit en deux temps a la demande de ROD. Pour
commencer, il reprend l'apprenant sur les termes, jouant sur la polysémie du
verbe marcher: "ah c'est sir que ¢a marche pas hein ¢a peut que fonctionner”
(1.3). Au-dela de lI'argument en apparence lexical, c'est plus généralement la
légitimité de la demande d'aide qui se trouve ici contestée. Par ailleurs, FER
refuse cette fois explicitement de se mettre a disposition, demandant
explicitement & JUL, un collegue de travail, de prendre le relais: "vas-y JUL
moi j'en peux plus" (1.4).

Dés la ligne 5, c'est donc JUL et non plus FER qui assure une fonction
d'accompagnement auprés de ROD. Cet endossement d'un réle de formateur
est marqué d'abord par des questions adressées a l'attention de ROD: "c'est
guoi le probleme encore\" (1.5), "et toi le probleme c'est quoi/” (1.8), "c'est quoi
le probléme/ qu'est ce qui marche pas: qu'est-ce qui/* (1.10). Ces questions
prennent la forme de relances qui évaluent négativement les verbalisations
trés vagues proposées par ROD ("¢a marche pas", 1.9). Mais I'endossement
par JUL d'un rble de formateur se manifeste aussi sur le plan proxémique, par
le changement de lieux qu'il consent en accompagnant progressivement ROD
dans le local informatique (voir #2). L'arrivée des participants devant le PC
vient accentuer le potentiel menacant de la situation. JUL releve rapidement le
caractere récurrent du probléme rencontré ("c'est comme tout a I'heure\ . t'as
des plans en trop\ . faut les supprimer\ . voila/", 1.14) et adresse des reproches
a ROD concernant ses difficultés de mémorisation: "mais: oui ouais je sais/
euh parce que ca fait déja deux fois que je viens ici/" (1.16). Par ailleurs, il
continue d'agir en substitution de ROD, et reporte a plus tard les explications
qui lui auraient permis de comprendre véritablement comment appliquer la
procédure: "ouais je t'expliquerai/ . comment programmer ¢a une autre fois la\"
(1.21). JUL quitte alors le local informatique pour regagner son poste de travail.

Ce troisieme extrait retient notre attention en ce qu'il permet de souligner le
caractére collectivement distribué de la fonction d'accompagnement des
apprenants dans les environnements de travail. Dans le cas décrit ici, des
relais sont explicitement négociés au sein du collectif d'experts pour répondre
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aux demandes de ROD. Ces relais portent sur le mise en disponibilité des
experts, mais également sur les modalités a la fois cognitives et relationnelles
par lesquelles I'expertise est mise a disposition de I'apprenant. On observera
en effet & ce propos que JUL ne se contente pas de répondre a la demande
d'aide formulée par ROD. Il prolonge voire accentue la tonalité menacante de
I'échange employée par le maitre d'apprentissage pour s'adresser a
I'apprenant. Et surtout, il reproduit une forme d'accompagnement consistant a
résoudre localement un probléme pratique sans pour autant mettre a la
disposition de ROD les explications qui lui permettraient de comprendre et de
surmonter les difficultés rencontrées. Dans ces conditions, un cercle vicieux
semble se mettre en place, dans lequel la nature méme de I'accompagnement
proposé renforce la dépendance de l'apprenant a I'égard de ses collegues de
travail plutét qu'elle en favorise lI'autonomie.

4.4  L'accompagnement dénié

Comme nous l'avons percu ci-dessus, la sollicitation et la distribution collective
de l'accompagnement sont rarement neutres sur le plan relationnel. Au
contraire, elles engagent profondément les faces des participants et menent
parfois a des formes conflictuelles d'interactions. Lorsqu'ils se reproduisent,
ces échanges teintés de reproches affectent progressivement les conditions
dans lesquelles I'expertise est sollicitée et mise a disposition. En particulier, ils
conduisent parfois les apprenants a faire face a des formes de dénégations de
I'accompagnement. C'est un tel cas d'accompagnement dénié que nous
proposons de décrire ici.

Dans le quatrieme extrait retranscrit ci-dessous, ROD est de retour dans
I'atelier et termine le montage de son tableau électrique. En manipulant
maladroitement le tréteau, le tableau tombe au sol et éjecte le chassis
contenant les modules électriques. Au moment ou débute l'extrait (4), ROD
remet en place le chassis dans la structure métallique du tableau, sous le
regard désapprobateur de FER:

(4) ah non non c'est bon (226, 39'15 — 40'20)
39'15 1. RCOD: ((ROD renet en place | e chassis aprés sa chute)) [#1]

39'21 2. ouais le fil la/l . j'espere qu'il est pas cassé/
3. ((ROD encl enche | es disjoncteurs))
39'37 4. ROD > FER nmmis::/ FER [#2]
5. FER: mai s::/ ROD ..
6. ROD: ah non non c'est bon\ c'est bon\
7. FER: t'es sar/
8. ROD: ouai s\
39'47 9. ((ROD cherche a saisir une vis tonbée dans |'arnoire))
40' 03 10. ROD: il fait chaud ici\
11. ((visse le chassis dans |'arnmire))

40'20 12. ROD voila j'ai réussi\ .. du premer coup\
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#1: ROD remet en place le chassis #2: ROD interpelle FER: "mais::
aprés sa chute FER/"

L'extrait retranscrit ci-dessus montre une nouvelle fois comment ROD sollicite
I'aide de ses collegues de travail pour conduire son activité. En ligne 4, il
interpelle son maitre d'apprentissage en initiant un échange subordonné
préparatoire a une demande: "mais::/ FER/". Mais cette fois également, FER
répond de maniére non préférentielle a cette intervention initiative ("mais::/
ROD/", I.5). Il reformule ironiqguement la demande de ROD en caricaturant ses
spécificités prosodiques: l'allongement vocalique sur "mais::" et l'intonation
montante accompagnant le prénom de l'interlocuteur. Cet enchainement non
préférentiel n'est pas neutre sur le plan de la conduite de linteraction. Il
marque une forme de désapprobation a I'égard de la requéte potentielle de
I'apprenant et indique une faible volonté de se mettre a sa disposition. Apres
un instant d'hésitation, ROD "retire" sa question et propose une cloture de
I'échange ("ah non non c'est bon\ c'est bon\", .6), que FER va demander de
confirmer ("t'es sar/", 1.7) et que ROD va définitivement valider ("ouais\", 1.8).
On observe donc ici comment se mettent progressivement en place chez
ROD des stratégies préparatoires permettant de "sonder" la disponibilité de
son maitre d'apprentissage. Et on observe également comment l'affichage de
I'indisponibilité par FER dans ce registre préparatoire conduit & court-circuiter
les échanges en amont des requétes principales.

Les dénégations successives dont font l'objet les demandes d'aide de
I'apprenant dans cet environnement de travail conduisent progressivement
ROD a modifier les sortes de verbalisations et les modalités d'adressage
proposées. En ligne 10, il commente par exemple la température de l'atelier:
"Il fait chaud ici\". Et en ligne 12, alors qu'il termine de visser le chassis dans la
structure métallique de I'armoire, il lance "voila j'ai réussi\ .. du premier coup\".
Sur le plan prosodique, ces verbalisations sont énoncées avec une intensité
moyenne, oscillant entre le murmure auto-adressé et l'affirmation hétéro-
adressée. Sur le plan interactionnel, elles procedent donc d'une forme hybride
d'adressage, a mi-chemin entre le soliloque et I'allocution directe. A ce titre,
elles relévent dans la typologie de Goffman (1987) d'une parole adressée a la
cantonade et constituent pour ROD un moyen détourné de rendre public I'état
d'avancement de son activité. C'est par ces formes implicites et atténuees de
sollicitation de son entourage qu'il entre progressivement en interaction avec
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ses collegues de travail. On notera cependant que ceux-ci, en l'occurrence, ne
proposent aucune validation interactionnelle de ces verbalisations.

L'implicitation de la sollicitation des experts et la cléture anticipée des
échanges verbaux montrent a quel point I'accompagnement des novices ne
donne pas toujours lieu a des formes manifestes et développées de dialogues
explicatifs ou d'étayage, mais au contraire a des modalités "ravalées”
d'échanges entre les participants, pour reprendre une expression chere a la
psychologie du travail (Clot, 1999). Ces processus constituent pour nous des
indices interactionnels fins des enjeux qui se nouent autour de la négociation
des conditions de mise a disposition de l'expertise dans les environnements
de travail.

5. Les dynamiques interactionnelles de I'accompagnement face
aux enjeux de la formation professionnelle

Dans cet article, nous avons proposé de considérer les ressources collectives
de la formation professionnelle comme des accomplissements pratiques
négociés dans l'ordre de linteraction. A ce propos, nous avons cherché a
mettre en évidence la diversité des modalités interactionnelles par lesquelles
se manifestent des logiqgues d'accompagnement des novices dans les
environnements professionnels. Nous avons montré qu'en situation de travail,
l'accompagnement peut étre tantbét spontanément proposé par les experts,
sollicité par les apprenants, distribué au sein des collectifs de travail ou encore
implicitement dénié par ceux-ci.

Les différents cas de figure décrits ne prétendent pas a l'exhaustivité. lls
permettent néanmoins de mieux comprendre quelques-unes des propriétés de
I'accompagnement en formation professionnelle initiale, et en particulier son
caractére a la fois collectif, dynamique et multimodal. Cet accompagnement
est d'abord collectif dans la mesure ou il se présente rarement comme une
initiative individuelle des maitres d'apprentissage mais nécessite un
engagement coordonné de l'apprenant lui-méme et des différentes catégories
d'experts présents dans les environnements de travail. Cet accompagnement
est ensuite dynamique dans la mesure ou il est le produit d'une construction
progressive, séquentiellement déployée par les participants dans le cours
méme des activités accomplies. Et il est enfin multimodal dans la mesure ou il
ne saurait se réduire a des formes verbales instructionnelles ou explicatives.
Comme nous l'avons souligné, c'est bien la mobilisation combinée de
ressources a la fois proxémiques, gestuelles, visuelles, prosodiques et
linguistiques qui permet aux participants de s'orienter dans des
environnements matériels et symboliques complexes et de reconfigurer
localement les modalités de participation aux activités collectives en cours
d'accomplissement dans ces environnements de travail.
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Envisagé comme un accomplissement interactionnel, I'accompagnement en
formation permet de mieux comprendre quelques-uns des problemes
pratiques que rencontrent les novices et les experts dans le quotidien de leur
travail. Du point de vue des membres expérimentés des communautés
professionnelles, les enjeux principaux semblent se situer sur deux plans:
celui de la disponibilité d'une part et celui des modalités d'intervention d'autre
part. Sur le plan de la disponibilité, les difficultés résident dans la nécessité de
concilier les enjeux a la fois productifs et formatifs qui sous-tendent les
environnements de travail: faut-il s'interrompre pour répondre aux demandes
de l'apprenant ou au contraire se protéger de sorte a ne pas prendre du retard
dans ses propres taches? Sur le plan des modalités d'intervention, l'enjeu
majeur réside dans la variété des formes que peuvent prendre les
contributions des experts a l'activité des novices: faut-il résoudre les
problémes rencontrés localement par les apprenants et agir en substitution de
ces derniers ou faut-il au contraire leur donner les moyens de comprendre les
situations auxquelles ils sont confrontés de sorte a leur permettre de
surmonter eux-mémes les obstacles rencontres?

Du point de vue des apprenants également, la sollicitation de
I'accompagnement auprés des experts constitue un élément a la fois décisif et
potentiellement problématique pour l'insertion dans les collectifs de travail:
faut-il persister dans une conduite autonome de l'activité ou solliciter les
collegues de travail en cas de doute ou de probléeme? Comment solliciter leur
aide sans les déranger et sans s'exposer a des reproches ou des sarcasmes?
A ce propos, il convient de souligner les injonctions contradictoires qui pesent
en permanence sur l'activitté des novices et qu'illustre de maniéere
emblématique cette bréeve séquence d'interaction que nous empruntons une
derniere fois a nos données. Cette séquence prend place a la fin de la tadche
de montage du tableau électrique. ROD explique spontanément au chercheur
les difficultés gu'il a rencontrées et les objectifs qu'il se fixe pour la suite, avant
gue FER ne fasse son apparition et commente a son tour l'activité de
I'apprenant.

(5) je vais essayer de faire sans faire aucune question (228, 03'57 — 05'13)

04'35 1. RCD: apres ce tableau la je vais essayer de pas |'oublier/
pis\ . si ils vont me donner un autre je vais essayer de
faire sans faire aucune question\

04' 44 2. FER > ROD: qu'est-ce qu'il y a tu veux ne poser des questions/

3. RCD: non je dis je vais je vais je vais |'observer comme ca
la prochaine fois je vais essayer de |le faire sans poser
zéro

FER: eh ben ' espére/
. sans poser |es questions
FER: tu sais ce que tu devrais faire une photo\
avec ta téte\

04'51

Noos
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Cette séquence reflete la valeur négative que revét la "question” dans cet
environnement de travail. Associée a lactivitt du novice, elle semble
fonctionner comme un résidu perturbateur d'une forme inaboutie de la
compétence professionnelle. C'est du moins cette valeur que ROD semble
avoir intériorisée lorsqu'il se donne pour objectif "d'essayer de faire sans poser
les questions” (.1 et 3). Et surtout, c'est cette valeur que le malitre
d'apprentissage renforce lorsqu'il reformule d'un ton menacant la proposition
de ROD ("qu'est-ce qu'il y a tu veux me poser des questions/”, .2) avant de
ratifier ses objectifs ("eh ben j'espere/”, 1.4). Dans ce contexte, des attentes
contradictoires pesent sur l'activité des novices: placés d'emblée dans des
situations productives, ils ne peuvent apprendre que par I'accompagnement
des experts et en leur "posant des questions"; mais confrontés aux contraintes
de la production et au manque de disponibilité de leur entourage, ils doivent

tout aussi rapidement parvenir a conduire des taches "sans poser des
qguestions".

On le voit, les dynamiques interactionnelles de I'accompagnement en
formation professionnelle initiale recelent d'abondantes distorsions selon
gu'elles sont envisagées par les chercheurs en éducation ou par les acteurs
eux-mémes. Pour les spécialistes de la formation professionnelle, elles
constituent des ressources précieuses des apprentissages informels et plus
généralement de la socialisation des jeunes dans le monde professionnel.
Mais dans le quotidien du travail en entreprise, elles ne vont pas toujours de
Soi et exposent les acteurs a des situations complexes dans lesquelles ils
composent non sans difficultés avec les multiples contraintes qui régissent
leur travail. C'est dans ce sens qu'apprendre sur le tas, loin de relever d'une
évidence, constitue bien plus le produit d'une véritable activité, une activité
collective encore méconnue, mais dont une approche interactionnelle peut
contribuer a mieux saisir les spécificités.
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Annexe

Conventions de transcription

MAJuscul e segments accentués

/ intonation montante

\ intonation descendante

XX segments intranscriptibles

(i ncertain) segments dont la transcription est incertaine

: allongements syllabiques

- troncations

Cee pauses de durée variable

> relation d'allocution (ROD > FER)

soul i gné chevauchements dans les prises de parole

<ouai s> régulateurs verbaux

((comrentaire)) commentaire du transcripteur, relatif a des conduites gestuelles ou des
actions non verbales

soul i gné indication de la séquence verbale durant laquelle le commentaire
s'applique

[ #1] index renvoyant a la position de I'image dans la transcription
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The mastery of discourse genres associated with professional practice is one sign of acquisition of a
professional identity. What sorts of knowledge are highlighted in these discourses? What can
apprentices' productions teach us in this regard? To bring some answers to these questions, we
analyzed two dossier reviews presented during a work meeting by a student midwife. The student's
lack of mastery, evident in the reactions of experienced midwives in the audience, was observed in
the poor selection of facts to report: the student related details her interlocutors judged uninteresting
and ignored events they saw as essential. These ignored elements show that an adequate selection
of relevant information to report on can be seen as a sign of full acquisition of a professional identity
related to the recent history of the profession and the implicit knowledge shared within this community
of practice.

Keywords:
Interaction, discourse genres, professional identity, professional socialization, language at work,
discourse analysis

La capacité a intervenir verbalement de maniére adéquate avec les pairs est
l'une des marques d'acquisition de lidentité professionnelle. En ce qui
concerne notamment les métiers ou la parole tient un grand role, cette
capacité passe par la maitrise de ce qu'on pourrait appeler les "genres" de
discours liés a la profession. Les savoirs que ces discours mettent en jeu
peuvent-ils étre enseignés? Que peuvent nous apprendre, a cet égard, les
productions des apprentis et I'évaluation qu'en font leurs mentors? Pour
apporter quelques éléments de réponse a ces questions, Nous aurons recours
a l'analyse de revues de dossier produites par une étudiante sage-femme au
cours dun stage en maison de naissance. On verra que notre
questionnement, centré a l'origine sur la transmission d'un savoir langagier et
la socialisation des novices dans une communauté de pratique, engage
nécessairement aussi la réflexion sur la professionnalisation des métiers. En
effet, nous montrerons que l'histoire récente de la profession dont il sera
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guestion ici marque fortement les attentes des mentors a I'endroit du novice
en ce qui concerne sa maniere d'intervenir devant les collégues.

1. Identité professionnelle et discours

Hugues (1958) a bien montré que toute profession tend a se constituer
"en groupe de pairs avec son code informel, ses regles de sélection, ses
intéréts et son langage commun®. C'est bien a un code informel que référe
Goffman (1959: 81), pour qui "to be a given kind of person, [...] is not merely to
possess the required attributes, but also to sustain the standards of conduct
and appearance that's one's social grouping attaches thereto". Sans le dire
aussi explicitement, Goffman semble donc faire une distinction entre
l'acquisition des "attributs requis" pour l'exercice de la profession -
constituants nécessaires, mais non suffisants de l'identité professionnelle — et
I'acquisition des standards de conduite du groupe auquel on souhaite
s'intégrer. D'une certaine fagon, cette distinction recoupe celle qui s'établit
entre formation et socialisation professionnelles (Benoit & Davis-Floyd,
2004: 170); la premiere reléve des exigences et de ['organisation d'un
programme éducatif formellement constitué, la seconde réfere a un processus
informel d'acquisition progressive de la culture partagée par les membres d'un
groupe professionnel, ces valeurs, croyances et attitudes, tant envers les
colléegues que les clients, qui fondent lI'appartenance au groupe. Dans cette
perspective, l'identité professionnelle, en tant que sentiment d'appartenance a
un groupe de référence dont on partage les standards de conduite, peut étre
vue comme un produit, un résultat de multiples interactions du novice dans un
milieu de formation, puis de travail.

Le type de conduite auquel nous nous intéressons tout particulierement est la
conduite langagiére. Etre universitaire ou médecin c'est, entre autres choses,
parler comme un universitaire ou un médecin, c'est-a-dire savoir quoi dire et
comment dans I'ensemble des circonstances ou cette identité professionnelle
doit s'exprimer. Cette maitrise du discours et de certains genres de discours
constitue un enjeu dans les métiers ou la parole joue un réle important, elle
garantit cette "pleine participation & une communauté de pratique qui

marque, selon Lave & Wenger (1991) la fin de la période de formation.

Il faut entendre ici par genre de discours une maniére socialement
reconnaissable d'accomplir une tache langagiére particuliere. Cette définition
tres sommaire du genre le lie intimement a la finalité du discours, a la situation
de communication et aux actions attendues qu'elle génere. L'interdépendance
du genre et des pratiques sociales ressort de nombreux travaux consacrés au
discours professionnel (entre autres Miller, 1984; Swales, 1990; Yates &

2 Notre traduction de "more and more complete participation in a community of practice".
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Orlikowski, 1992; Orlikowski & Yates, 1994; Bhatia, 1993 et 2002;
Trosborg, 2000). Tous insistent, dans leur présentation du concept de genre,
sur sa finalité socialement définie, reconnue et Iégitimée par les membres de
la communauté professionnelle dans laquelle il circule — reconnaissance qui
suppose un certain nombre de caractéristiques de contenu, de structure et de
forme.

C'est aussi nous semble-t-il une telle conception du genre qui, sans étre
toujours explicitée, peut étre déduite des travaux sur la présentation de cas,
genre connu de tous les professionnels de la santé et bien documenté
(voir entre autres Schryer et al., 2002; Ende, Pomerantz & Erickson, 1995;
Pomerantz, Ende & Erickson, 1995). Tous les genres discursifs liés a une
profession ne font pas I'objet d'un enseignement explicite, mais la
présentation de cas, chez les médecins notamment, est mise en pratique au
cours de la formation et fait dans certains cas l'objet d'évaluations (selon les
auteurs mentionnés). Il s'agit donc d'un genre nettement codifié (au moins en
termes de contenu) au sein de la profession.

Erickson (1999) a bien montré en quoi la présentation de cas faite par un
médecin s'adressant a un pair differe de celle, beaucoup plus formelle,
gu'apprennent les étudiants en médecine au cours de leurs études
universitaires. Il a montré aussi la maniére dont les étudiants avances
saisissent peu a peu cette différence au contact de leur mentor, pendant leur
internat a I'hépital. C'est donc dire que la maitrise des genres de discours
associés a la profession, méme dans les cas ou elle est affaire de formation,
est aussi et toujours affaire de socialisation (comme le montrent Schryer et al.,
2002), en ce sens qu'elle comporte une dimension implicite qui fait que les
mentors auraient de la peine a expliquer précisément comment et a quel
moment l'apprentissage a lieu.

L'histoire singuliére de la profession de sage-femme au Québec, sur laquelle
nous reviendrons, se réveélant particulierement intéressante, nous nous
sommes pose la question de l'apprentissage d'une variante de la présentation
de cas, la "revue de dossier", telle que la pratiguent les sages-femmes.
L'examen de telles revues de dossier nous semblait permettre de réfléchir de
maniére plus approfondie aux liens existant entre lidentité professionnelle,
telle qu'elle se donne a voir dans les interactions en milieu de travail, et la
formation professionnelle en tant que processus d'acquisition d'un savoir-faire
dans le cadre d'un programme universitaire.

Sur les plans théorique et méthodologique, notre approche s'inscrit dans les
courants interactionnistes d'analyse du discours. Bien qu'ancrée dans la
linguistique, elle est profondément influencée par la conception goffmanienne
de linteraction. Le discours sera donc envisagé ici comme un “faire"
langagier, une construction collective et progressive de tous les participants a
I'interaction et comme un lieu de construction et de négociation constante du
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sens — le sens n'étant pas un "donné" préalable a l'interaction que la parole ne
fait que transmettre — et des identités, qu'il s'agisse de l'identité familiale,
professionnelle, etc.

2. La sage-femme québécoise et sa formation

Au Québec, la sage-femme est une professionnelle a part entiére qui assure
I'ensemble du suivi de la grossesse, de l'accouchement et de la période
postnatale. Elle peut prescrire certains examens et médicaments. La
formation d'une sage-femme dure quatre ans. La premiere année est
consacrée aux cours fondamentaux (anatomie, microbiologie et autres
sciences biomédicales) donnés en contexte universitaire. A partir de la
deuxieme année, les étudiantes commencent une série de stages. Les cours
sont dés lors donnés en ligne ou, s'ils doivent réunir toutes les étudiantes avec
le professeur, a un rythme intensif dans un bref laps de temps, car la
formation se deéroule en grande partie en maison de naissance. Les
étudiantes sont donc réparties sur I'ensemble du territoire québécois, dans
I'une ou l'autre des dix maisons que compte le réseau. Ces années de stage
sont fondées sur une relation de compagnonnage, |'étudiante étant couplée a
une sage-femme expérimentée qui devient sa préceptrice. La stagiaire suit la
préceptrice dans toutes ses activités professionnelles, qu'il s'agisse des
consultations, des accouchements eux-mémes ou des diverses réunions de
travail. Progressivement, aprés une période d'observation, elle accomplit sous
supervision un nombre croissant de taches. Chaque stage ne dure que
guelques mois, ce qui donne l'occasion a l'étudiante de connaitre différentes
préceptrices et manieres de faire.

C'est au cours de ces stages que l'étudiante acquiert la compétence
technique et communicationnelle essentielle a la pratique et forge peu a peu
son identité professionnelle®. Cette identité est indissociable de I'histoire trés
singuliere de la profession au Québec. Sans rappeler cette histoire en détail
(voir & ce sujet Laforce, 1987; Biggs, 2004; Vadeboncoeur, 2004), il nous
semble important de mentionner que les sages-femmes "de Vvillage",
présentes dans la tradition québécoise comme dans toutes les communautés,
ont peu a peu disparu a mesure que I'hospitalisation des femmes devenait le
standard en matiére d'accouchement, a partir des années 1930. La profession
renait dans les années 1970, en partie sous l'impulsion du mouvement
féministe, et obtient finalement la reconnaissance officielle de I'Etat en 1999,
malgré les réticences du College des médecins.

Nous avons montré dans Laforest et Vincent (2007) que la premiére année de stage marquait
un tournant important dans l'intégration par I'étudiante des valeurs spécifiques a la profession.
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Les "nouvelles" sages-femmes* se définissent par opposition aux autres
groupes de professionnels ceuvrant dans le domaine de l'obstétrique. Elles
sont pour l'instant trés minoritaires sur le "marché" de la périnatalité® et elles
incarnent une force de résistance et d'appel a la mobilisation contre la
compartimentalisation et l'instrumentalisation croissantes des soins de santé.
Leur savoir technique et scientifigue en matiere de périnatalité eétant
équivalent a celui d'un médecin généraliste, elles s'en distinguent et se
définissent donc par un certain nombre de valeurs spécifigues qu'elles
défendent et qui orientent leur pratique, notamment une approche holistique
de la santé, l'importance accordée a la continuité des soins et la volonté
d'empowerment de la cliente (Ordre des sages-femmes du Québec, 2005).

3. Les données de l'analyse

Nous sommes engagés dans une démarche de recherche sur, et de plus en
plus avec les sages-femmes depuis 2002, moment ou nous avons commenceé
a recueillir des données sur le sujet. Cette démarche procede d'une
accumulation d'expériences d'observation participante et de collecte (toujours
en cours) de données variées, qui permettent de suivre I'évolution rapide
d'une profession qui est toujours, a I'heure actuelle, en voie de consolidation
institutionnelle. Nous avons au départ réalisé des entretiens semi-dirigés avec
deux sages-femmes faisant partie de la génération qui a mené la lutte pour la
reconnaissance officielle de la profession. Plusieurs de ces pionnieres,
toujours actives, sont aujourd'hui préceptrices. Nous avons ensuite interviewe
de la méme facon 21 étudiantes, qui étaient engagées au moment de
I'entretien a divers stades de leur formation, afin d'évaluer leur perception de
la profession et la transmission des valeurs spécifiques a la pratiqgue sage-
femme (Laforest & Vincent, 2007). Par ailleurs, nous sommes membre du
comité de sélection des étudiantes sages-femmes depuis plusieurs années
(une seule université offre la formation au Québec), ainsi que d'une équipe qui
s'affaire actuellement a constituer un fonds d'archive sur la ré-émergence de
la profession a partir des années 1970.

Toutes ces expériences informent l'analyse qui sera présentée dans les pages
qui suivent. Elles enrichissent l'interprétation, la lecture que I'on peut faire d'un
autre ensemble de données, spécifiqguement constitué en 2003 dans le but

L'appellation "new midwifery" est utilisée au Canada pour désigner la renaissance de la
profession aprés sa quasi-extinction. Le mouvement québécois que nous décrivons s'est aussi
développé de facon plus ou moins semblable dans quelques autres provinces canadiennes,
dont I'Ontario. Pour un panorama, on consultera avec profit Bourgeault, Benoit et Davis-
Floyd (2004).

En 2006, seulement 1,6% des naissances étaient supervisées par une sage-femme (0,5% en
1994) (Ministére de la santé et des services sociaux, 2008: 25).
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d'observer les interactions professionnelles en tant que telles, tant avec les
clientes qu'avec les collegues. Nous avons alors enregistré (enregistrement
audio seulement) une vingtaine d'heures de travail de deux sages-femmes
dans une maison de naissance de la région montréalaise, chacune travaillant
en duo avec une stagiaire. La maison de naissance, ou travaillent a I'heure
actuelle presque toutes les sages-femmes québécoises, est un lieu
d'accouchement et de consultations pré et post-natales, distinct de I'hnépital.
On y accueille des femmes qui ne présentent aucun probléme de santé et qui
sont en quéte d'une approche alternative de la périnatalité. L'interaction
analysée, tirée de ce corpus, est la réunion hebdomadaire de I'équipe de
travail de la maison. 15 personnes Yy participent, 7 sages-femmes,
4 étudiantes en stage, 3 aides natales et une secrétaire.

4. La"revue de dossier"

La revue de dossier est une variante de la présentation de cas®, genre qui
intervient dans les relations entre professionnels et non avec la cliente. Sa
finalité est généralement d'informer les collégues, ce qui se révele nécessaire
dans un certain nombre de circonstances, par exemple lorsque le
professionnel est membre d'une équipe qui évalue périodiquement le travail
accompli et décide du suivi a donner a chaque dossier.

La maniére de procéder a la revue de dossier s'acquiert progressivement au
contact des collegues expérimentées et ne fait généralement pas l'objet d'un
apprentissage formel’. La maitrise du genre implique bien sir celle de la
structure du discours attendu, mais aussi, comme on le verra, une sélection
adéquate des informations pertinentes dans la situation, sélection qui est le
résultat d'une compréhension trés subtile du savoir partagé et de ce qui fait
I'intérét d'une information dans le milieu concerné et en fonction de I'objectif
Visé.

La stagiaire commence a faire des revues de dossier a partir du stage trois
(sur un total de quatre®) —ce n'est donc pas une activité de débutante. Sa

Cette appellation ne semble pas faire I'unanimité, ce qui est peut-étre un indice du caractere
pas tout a fait fixé du genre. Nous l'utilisons parce que c'est celle qui revient le plus souvent
dans la bouche des sages-femmes consultées, mais I'appellation "revue par les pairs" a aussi
été entendue. En tant que genre, la revue de dossier s'apparente également au "tableau
cliniqgue" brossé lors de la reléve des équipes d'infirmiéres et décrit par Grosjean et Lacoste
(1999: 93ss).

Dans certaines maisons de naissance, il existe cependant un document écrit précisant quels
éléments du dossier doivent étre présentés, document rédigé, a l'origine, a des fins d'auto-
régulation plus qu'a des fins pédagogiques (informations obtenues de la communication
personnelle avec l'ex-directrice d'une maison de naissance, aujourd'hui professeure).

Outre les quatre stages en maison de naissance, la formation comporte un stage en centre
hospitalier et une période d'internat.
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prise de parole a ce sujet au cours de la réunion est souvent planifiée a
I'avance avec sa préceptrice. Pour la future sage-femme, la revue est donc a
la fois relation d'événements et mise en scene de soi en tant qu'individu
compétent, en ce sens que la stagiaire construit son discours de maniére a
donner l'image d'une "vraie" sage-femme. Pour la préceptrice, la situation est
pédagogiquement complexe, puisqu'elle doit gérer la présentation de la
stagiaire, corriger au besoin certaines de ses interventions sans lui faire
perdre la face devant I'équipe et sans perturber le déroulement de la réunion.

5. Les revues de dossier d'une stagiaire

La réunion hebdomadaire de I'équipe de travail comporte une période de
retour sur les accouchements de la semaine. Deux revues de dossier
produites au cours de cette période ont été analysées, pour voir si on y
décelait des marques du manque relatif de maitrise du genre et pour voir de
qguelle maniére la préceptrice intervient avec la stagiaire. Voyons un premier
extrait.

Extrait 1° (MN2003, act. 7, 32'58)

1 Direct.: [.] retour sur |es accouchenents.
2 Précep.: Ah: [(xxxx)
3 Direct.: [En y allant briévenent. [.]

[-]
6 Précep.: On vay aller brievenent.
7 Stagi.: Regarde, noi je peux: [j'en ai deux
8 Précep.: [Les particularités.
9 Direct.: Vas-y
10 Stagi.: oK.
11 Précep.: Les particularités.
12 Stagi.: Donc: une femre prem eére grossesse: 36 ans bébé
13 en si ége jusqu'a 37 senmi nes. [ Euh:
14  Précep.: [ Versi on.
15 Stagi.: Donc: traitenment osthéopathe: hongopathie, puis:
16 hapt onom e puis |l es mains de Lise: (rire)
17 [ (xx)
18 Précep.: [et de Marie-Paule.
19 [Et du papa. On a fait une version.
20 Stagi.: [de Marie-Paule et du papa pour tourner |e bébé,
21 donc elle était contente de pou: de savoir
22 qu' elle allait pouvoir accoucher. Finalement e
23 travail a conmencé elle a passé 24 heures ici,
24 bébé en postérieur, bien en postérieur, en
25 postérieur en antérieur il a: il a fait toutes
26 les positions ce bébé-la pour essayer de se
27 pl acer, puis finalenment apres 24 heures ici, le
28 transfert a |'hopital,
29 Précep.: Pour doul eur [excessive au sacrum coccyx.
30 Stagi: [ doul eur excessive oui.
31 Qui. Et, péridurale, ca a été aussi |ong, heu:

Les conventions de transcription sont explicitées en Annexe a la fin de l'article. Direct. = sage-
femme directrice de la maison de naissance; Précep. = sage-femme préceptrice;
Stagi. = étudiante stagiaire; S.F. = une autre sage-femme.
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32 ell e a accouché, la péridurale, elle ails |'ont
33 di m nuée au nonent de | a poussée ‘fait que elle
34 a trés bien senti |la poussée, heu: |e bébé est
35 sorti en pleine forme il a: huit livres, et

36 deux, heu:

37 Précep.: Huit livres.
38 Direct.: Anté[rieur?

39 Stagi.: [Mettons huit livres oui. Huit livres
40 ant éri eur:
[.]
44  Stagi.: [...] donc bien |'accouchenent c¢a s'est: bien
45 termné, en gros, heu: puis la en post-natal
46 euh:
47 Précep.: Non je veux:
48 Stagi.: [ oui
49 Précep.: [juste par rapport a |'accouchenent rajouter
50 ell e a eu un coachi ng: i nimagi nabl e
51 Stagi.: humhum
52 Précep.: par wune infirmeére qui a dit qu'il fallait
53 gu' el l e accouche avant deux heures parce que
54 c'était la meilleure en tout cas
[-]
59 Je vais juste parler de |'atnosphére qu'il y a
60 eu rapidenment, je me suis retirée un nonent
61 donné puis la Mchelle [la cliente] ne regardait
62 dans le fond parce que je sentais que
63 ["infirm ére prenait, la place, c'était sa place
64 son terrain, puis nmoi je je: je suis pas
65 intervenue |'étais fatiguée aussi. Puis, un
66 noment donné Mchelle elle dit "Marie-Paule tu
67 t: tu es bien loin" la jolie phrase qu' elle nma
68 dit et la je ne suis rapprochée pour lui parler
69 a |l'oreille, nais la les positions, elle a dit
70 "je peux tu changer de position" j'ai dit "bien
71 oui!" mais I'infirmeéere elle dit un nonment donné
72 [ton autoritaire, débit saccadé] "a quatre
73 pattes, ca marche pas." puis nbi je voyais puis
74 elle [la cliente] elle disait "oui ca marche
75 je, je le sens!" L'infirmeére elle a dit [ton
76 autoritaire] "tu te tournes sur le dos."
[-]
82 (rire) Bien en tout cas je veux juste dire ca la
83 par: par: c'était particulier, et |'autre chose
84 particuliere en post-natal ben il y a une autre
85 affaire, puis aprés ca on va termner. (rire)
86 Stagi.: C est [ca:
87 Précep.: [Je la laisse aller (rire)
88 Stagi.: Cest que: elle a eu: rétention des nenbranes
89 heu: vraiment ca |'a sorti en un gros caillot,
[...]
[-]
96 Précep.: Onl'a vérifié le placenta
97 Stagi.: Donc: [.] Cest caelle était trés inquiéte puis
98 ca l'a:
99 S F.: (xx)

Dans ce passage, on peut prendre la mesure du manque de maitrise de la
stagiaire au nombre anormalement élevé d'interruptions de son discours, par
rapport a ce qu'on observe quand la locutrice est une sage-femme en titre. On
en compte six (1.14, 18, 29, 37, 47 et 99, plus une 7° interruption, moins
certaine, en 96) en un peu plus de deux minutes, qui sont généralement le fait
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de la préceptrice —témoin comme la stagiaire de ce qui s'est passé —, sans
compter la demande de précision de la directrice de la maison a la ligne 38. Il
ressort assez nettement de ces interruptions que la présentation de I'étudiante
n'est pas jugée satisfaisante par ses interlocutrices, et que l'insatisfaction tient
a la sélection des événements a rapporter. C'est une sélection adéquate qui
fait le compte rendu attendu dans les circonstances, et c'est ce qui le
distinguerait de tout autre récit de cet accouchement, celui que pourrait en
faire, par exemple, la nouvelle mére ou son conjoint. La relation attendue dans
le cadre de la réunion de travail est avant tout celle qui permettrait aux
collégues de comprendre comment et pourquoi un accouchement qui aurait
dd se dérouler a la maison de naissance —donc sans meédication ou
intervention médicale particulieres — s'est finalement terminé a I'hépital, sous
péridurale, et a connu une suite surprenante quelques jours plus tard. La
nature des interruptions que subit la stagiaire fait donc apparaitre en filigrane
les "défauts" de sa présentation.

Ces défauts consistent en la relation de détails qui n'intéressent pas les
colléegues, car ils ne font pas partie de ces "particularités” du cas qui seules
doivent étre rapportées, comme l'indique la consigne explicitement donnée
par la préceptrice (1.8 et 11), et ne respectent pas l'exigence de brieveté de la
présentation formulée par la directrice de la maison a la ligne 3. En effet, une
premiere information essentielle est ici qu'il y a eu version, intervention qui a
pour but, avant I'accouchement, de remettre le bébé dans la position la plus
favorable pour la naissance, lorsque cette position n'‘a pas été adoptée
spontanément. Une mauvaise position du bébé constituant une contre-
indication a l'accouchement en maison de naissance souhaité par la future
meére, le succes de la version est crucial. L'interruption assez brusque par la
préceptrice, a la ligne 14, est donc motivée par le souci d'aller directement a
I'essentiel. Cette intention n'est manifestement pas saisie par la stagiaire, qui
continue a la ligne 15 l'intervention amorcée en 12, en développant I'histoire
des gestes thérapeutiques préalablement accomplis pour résoudre le
probléme. A la faveur d'une hésitation de la stagiaire, la préceptrice reprend la
parole a la ligne 18 pour compléter brievement les informations fournies avant
de résumer lI'ensemble des événements en répétant le résultat de toutes ces
manceuvres: "on a fait' une version". Cette intervention de la sage-femme
chevauche presque entierement celle de la stagiaire (1.20), qui reprend en
écho une partie des paroles de sa préceptrice avant d'amorcer le récit de la
période de travail, particulierement longue et au cours de laquelle la
parturiente est transférée a I'hopital. On ne peut donc pas dire que la
préceptrice est parvenue a freiner I'élan narratif de la stagiaire. Encore une
fois, celle-ci accorde trop de temps a des informations non essentielles, la
donnée importante, dans le contexte de I'évaluation du travail accompli, étant
la raison du transfert, que l'interruption de la préceptrice a la ligne 29 vise a
fournir. Comme en 20, la stagiaire reprend en écho (1.30) les paroles de la
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sage-femme avant de poursuivre un récit toujours caractérisé par I'abondance
de détails, et interrompu une nouvelle fois (1.37) par une rectification de la
préceptrice.

Cette profusion d'éléments apparemment superflus est probablement a mettre
au compte du double statut de la stagiaire dans ce contexte. Celle-ci, en
prenant en charge la revue de dossier qui aurait pu étre faite par sa
préceptrice, agit en tant que sage-femme, mais elle a pleinement conscience
de rester en méme temps une étudiante, c'est-a-dire une personne dont
toutes les actions peuvent étre évaluées dans cette situation de stage. En
développant (p.ex.) I'histoire des gestes accomplis pour obtenir la version du
bébé, elle fournit des informations qui semblent inutiles aux sages-femmes en
tant que colléegues, mais qui peuvent démontrer aux évaluatrices qu'elles sont
aussi que leur étudiante connait I'ensemble des moyens a mettre en ceuvre
pour obtenir le résultat désiré. Ce role d'étudiante est manifestement plus
saillant que celui de sage-femme dans le discours produit par la stagiaire.

Un mouvement inverse s'amorce cependant, alors que la stagiaire entreprend
la relation de la période postnatale. La préceptrice l'interrompt une fois de plus
aux lignes 47-49. Mais contrairement a ses autres interventions, il ne s'agit
pas de résumer, de gommer les détails, mais au contraire de faire mention
d'un événement completement passé sous silence par la stagiaire et qui, de
toute évidence, faisait partie des éléments a mentionner absolument, comme
on peut le voir par lintroduction de lintervention: "non je veux: juste par
rapport a l'accouchement rajouter”, et plus encore par sa conclusion (1.82-
83): "Bien en tout cas je veux juste dire ca la [...] c'était particulier". Cet
événement concerne le rapport établi entre la sage-femme et une infirmiére
en salle de travail, le transfert de la cliente & I'hGpital ayant donné lieu a un
affrontement de leurs positions respectives sur la conduite de l'accouchement.
La préceptrice redonnera la parole a la stagiaire aprés cette longue
intervention de plus d'une minute (dont la transcription a été un peu écourtée
faute d'espace), mais l'interrompra définitivement a la ligne 99, alors que la
revue de ce dossier ne se termine gu'a la ligne 140.

Le pattern qui vient d'étre exposé se retrouve dans la deuxiéme revue de
dossier de la méme stagiaire (Extrait 2).

Extrait 2 (MN2003, act. 7, 37'10)

Direct.: 1l y a tu d autres accouchenents?

St agi . : Heu oui, j'en ai un autre: premer bébé, une
femre de 28 ans: heu: que: elle: elle a accouché
a 41 [semmines] et 6 [jours] fait que disons

qu'on a clenché [accéléré] un petit peu la
machine, elle a pris des Actées pendant: trois
jours, finalenent elle a pris de |'huile de
ricin, (1 sec.)

Précep.: Deux fois.

St agi . : Deux: deux fois une journée puis: |le |endemain.
‘Fait que la deuxiéme dose d huile de ricin ca

P
PEBoo~wourwNnr
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12 |"a bien enclenchée. Une fois arrivée ic: on est
13 allées la voir chez elle elle était a cing [cn
14 elle est arrivée ici l|le travail s'est bien
15 déroul é. Heu: puis: sauf que, arrivée a la
16 poussée | es contractions: étaient: noi ns
17 rapprochées, puis aprés |a naissance du bébé, on
18 a attendu la contraction, on a attendu Ila
19 contraction, (rire de ?) et puis finalement a la
20 sortie du placenta bien il y a: ca s'est nis a
21 pi sser,

22 S F.: Ca contractait pas.

23 Stagi.: Exactenent. Donc: une hénorr[agie

24  Précep.: [Pl acenta antérieur
25 Stagi.: Euh donc. Elle a eu deux Syntos un Ergo: soluté
26 qui est installé avec 48 mllilitres Synto
27 conpr essi on

[.]

49 S F.: Elle a été transférée au St-Paul [un hbépital]?
50 Précep.: Non non non non non [non

51 Stagi.: [ Non

52 elle a pas été transférée. [On |'a gardée ici.
53 S. F.: [ Ah OK, AH

55 Précep.: Non non pas de transfert.

56 Stagi.: Pas de transfert.

57 S.F.: Ey! [ Ho!

58 Précep.: [Non non la: la: la particularité, c'est
59 gu'un nmonent donné, euh elle voulait faire ca
60 mais: il avait un (circulaire) |le bébé

61 [mais finalenent il passait pas ‘fait qu'il

62 Stagi.: [Ah oui c'est vrai (xxx)

63 Précep.: fallait passer ses épaules, bon ‘fait que la je
64 " ai dégagé par ce, qu'il nmanquai t de
65 contractions [.]

Encore une fois la stagiaire est brievement, mais fréquemment interrompue
par la préceptrice (1.9 et 24), pour n‘avoir pas donné d'emblée des précisions
techniques qui permettraient aux collegues de bien comprendre ce qui s'est
passé. Et encore une fois, la stagiaire oublie de mentionner dans sa relation
un événement clé, que la préceptrice raconte ici aux lignes 58-65 (et qui,
comme dans I'Extrait 1, est explicitement décrit comme étant la "particularité”
du cas), événement qui explique pourquoi le transfert a I'hdpital, qui avait été
envisageé, n'a finalement pas été jugé nécessaire. L'oubli de la stagiaire est
clairement explicité par sa réaction a la ligne 62 (le "Ah oui c'est vrai", qui
chevauche le récit de la préceptrice). La stagiaire ne reprend pas la parole
aprés cette admission de son oubli et comme dans le cas précédent, c'est la
préceptrice qui achevera la présentation (dont la fin n'est pas transcrite ici).

0. Discours, formation et socialisation

Dans les deux revues de dossier dont il est question, I'analyse de la forme que
prend l'interaction permet de mettre au jour plusieurs éléments intéressants.
Le nombre et le motif des interruptions de la stagiaire indiquent clairement son
statut "inférieur" dans la hiérarchie des interlocutrices. En effet, si dans les
revues produites par des sages-femmes en titre, les interruptions de pairs
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consistent le plus souvent en des questions, elles ont la plupart du temps,
dans les passages analysés, une visee "rectificatrice”. Ce n'est apparemment
pas le style de I'étudiante qui trahit son inexpérience — contrairement a ce qui
se passe dans les présentations de cas faites par des internes en médecine et
étudiées par Erickson (1999) —, mais le contenu de sa revue, qui devait, selon
la consigne donnée, faire état des seules particularités du cas (et de toutes
ses particularités).

Le tout est de savoir ce qui mérite I'étiquette de particulier. On peut présumer
gue lidentité professionnelle est acquise quand la sélection des éléments
pertinents correspond a celle que feraient les pairs. Les ethnographes de la
communication (notamment Hymes, [1972] 1986) ont montré depuis
longtemps que savoir ce qu'il est approprié de dire ou de taire dans certaines
circonstances est l'une des principales marques de l'appartenance a une
communauté. Or dans les passages analysés, le défaut sanctionné par une
interruption tient a la mauvaise sélection des événements a rapporter. Les
précisions techniques apportées par la préceptrice constituent autant
d'éléements de synthése qui indiqguent que les événements choisis par la
stagiaire sont trop longuement relatés. Inversement, les événements sur
lesquels revient la préceptrice et qui lui semblent importants sont passés sous
silence par I'étudiante.

Rappelons ces événements. Dans le premier cas, la sage-femme a été mal
recue a I'hopital, ou on I'a en quelque sorte "démise" de ses fonctions en
prenant le contréle de la situation avec la cliente. Dans le second, dans une
situation ou un transfert a I'hépital est normalement envisagé, la cliente est
restée a la maison de naissance. Dans les deux cas analysés, I'événement
oublié par la stagiaire est donc lié a la délimitation du champ d'action de la
sage-femme par rapport a celui des autres professionnels de la périnatalité
(médecins et infirmieres), dont le fief est I'hopital. Il s'agit d'événements
éminemment représentatifs de I'histoire récente de la profession. En effet, en
depit de l'opposition du College des médecins, la loi sur les sages-femmes
entrée en vigueur en 1999 leur donne un pouvoir de décision et d'exécution
dans le cadre d'une grossesse et d'un accouchement qui ne présentent aucun
facteur de risque particuliers, et leur reconnait par conséquent une autonomie
de pratique qui exclut la subordination a l'autorité médicale. Mais dans les
faits, sur le terrain, la collaboration avec le milieu hospitalier, ou elles ont tout
a fait le droit d'accompagner leur cliente, est loin d'étre acquise. La perception
des sages-femmes évolue, mais trés lentement; de nombreuses infirmieres en
obstétrique leur sont toujours hostiles et se sentent menacées par leur remise
en question de pratigues courantes a I'hépital (p.ex. la recommandation de
rester couchée sur le dos pendant le travail). Le statut de la profession de
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sage-femme reste donc précaire et se trouve toujours en période de
consolidation’®, dans un contexte de quasi-monopole détenu par les
médecins. Il apparait clairement que ces éléments de la conjoncture actuelle
dans laquelle évolue la profession font partie de "I'horizon d'attente" a partir
duquel les sages-femmes évaluent la pertinence de ce qui est relaté au cours
des revues de dossier, et qu'ils font partie de ce savoir implicite constitutif de
l'identité professionnelle et mobilisé dans linterprétation d'énoncés tels que
"allez retour sur les accouchements".

Il faut ajouter a cela qu'avant l'implantation des maisons de naissance, les
échanges entre sages-femmes (qui se regroupaient pour se soutenir
mutuellement) a propos des dossiers avaient, outre la finalité de s'informer
des problémes qui peuvent survenir et de discuter des moyens de les prévenir
ou de les résoudre le plus efficacement possible, une finalité que n'a plus — du
moins officiellement — l'actuelle revue de dossier, celle de partager I'émotion
de I'expérience vécue avec la cliente, ressentie comme nécessaire dans un
contexte de découverte et d'apprentissage progressifs de ce qui était une
vocation et pas encore, a I'époque, une profession. Les réunions d'équipe,
aujourd’hui, n'offrent plus (ou beaucoup moins) cet espace informel
d'expression qu'ont connu la plupart des sages-femmes qui sont aujourd'hui
préceptrices, et il n'‘est pas rare que la revue de dossier soit aussi l'occasion,
pour certaines, de renouer avec ce type d'échange plus fondé sur le ressenti
de la sage-femme que sur I'histoire proprement dite du cas (communication
personnelle). L'histoire du genre "revue de dossier" est donc a faire et pourrait
expliquer certaines de ses particularités, notamment cette espece d'hybridité
constatée entre des éléments trés techniques axés sur la condition de la
cliente et des éléments beaucoup plus subjectifs axés sur la maniere dont la
sage-femme percoit ou ressent les événements. Cette dimension
emotionnelle du discours est tres présente dans le long récit que fait la
préceptrice (Extrait 1, 1.49-76) de la maniére dont elle a vécu I'épisode de
I'nbpital: évocation de "l'atmosphere”, construction d'une opposition entre
I'éloignement ("Marie-Paule tu es bien loin", 1.66) et la proximité de la cliente
("Je me suis rapprochée pour lui parler a l'oreille”, 1.68), entre autres. Le role
que jouent de tels éléments dans le discours professionnel a également été
mis en évidence par Grosjean et Lacoste (1999), dans leur travail sur la releve
des équipes infirmieres.

Que peut-on tirer, plus généralement, de cette analyse d'une situation
singuliere? On peut raisonnablement faire I'nypothése que le contenu des
discours a produire dans les situations de travail comporte deux types

10 Dans une perspective semblable, Carcassonne et Servel (2005), dans leur analyse d'une autre

profession en mutation (celle de technicien-conseil dans une caisse d'assurance vieillesse)
parlent d'une quéte de reconnaissance statutaire.
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d'éléments. Les éléments du premier type sont les informations nécessaires a
I'exécution de la tache, en fonction de la finalité du discours. Par exemple, une
revue de dossier, pour une sage-femme, commence par des informations
factuelles concernant la cliente: le rang de sa grossesse (premiere,
deuxieme...), son age et celui du feetus au moment des interventions ou des
événements rapportés. Dans la mesure ou ces éléments sont objectivables, et
que leur nécessité peut étre démontrée a partir de la finalité du discours, on
peut en dresser la liste et enseigner, de maniere plus ou moins formelle, la
maniére de les présenter. On peut donc dire que ces éléments relevent de la
formation du futur professionnel. Ce sont ceux-la qui font l'objet des
interventions correctives des préceptrices dans les extraits analysés,
lorsqu'elles indiquent par exemple a la stagiaire de parler directement d'une
version plutdt que d'énumeérer la série de manceuvres qui I'ont précédée.

Les éléments du deuxieme type sont des informations dont la pertinence est
fonction de I'histoire de la communauté professionnelle, en ce sens que leur
importance émerge du cumul des expériences communes des membres de
cette communauté. Pour cette raison, ils peuvent difficilement étre explicités,
et par conséquent peuvent difficilement faire I'objet d'un enseignement. Ces
éléments touchent a la socialisation plus qu'ils sont affaire de formation. Les
membres expérimentés de la communauté n'ont pas forcément conscience de
les mobiliser dans leur discours et dans leur évaluation du discours de
I'apprentie.

Comment l'apprentie en vient-elle & produire un discours qui correspond de
mieux en mieux a celui gu'attendent ses mentors? On parle souvent
d'apprentissage par "imprégnation”, or Lave et Wenger (1991) ont bien montré
qu'il s'agit la d'un concept assez flou. La concordance croissante du discours
de la sage-femme débutante et de celui des membres expérimentés de la
communauté peut résulter de l'exposition prolongée au discours de ces
derniéres; elle peut aussi étre I'effet de I'accumulation d'expériences de travalil
semblables a celle des préceptrices. Si tel est le cas, puisque les pratiques
évoluent plus ou moins rapidement au gré des changements de structure, on
peut penser qu'elles constituent le ferment de I'évolution des genres discursifs
pratiqués dans le monde du travail. Les éléments du discours professionnel
qui relévent de la socialisation resteront donc des éléments relativement
instables et changeants, que I'on ne peut véritablement s'approprier que dans
les premiéres années de pratique.
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Annexe

Conventions de transcription

La ponctuation est utilisée pour donner une idée de l'intonation. Lorsqu'aucun
signe ou autre indication n'apparait, les mots s'enchainent sans aucune
pause.

‘ élision de sons ou de mots

allongement de la voyelle ou pause vocalisée

intonéme terminal

, bréve pause

(x sec.) / (rire) indication de la durée d'une pause plus longue ou de certains
éléments paralinguistiques

? intonation clairement interrogative

! intonation clairement exclamative

[.] passage élidé

(xxx) mots inaudibles (le nombre de x indique approximativement le
nombre de syllabes)

(bl abl a) mots dont la transcription est incertaine

[bla bla bla] commentaire de l'analyste

A bl a[blab paroles chevauchées

B: [bla
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The paper aims at sketching the possible contribution of conversation analysis to a better
understanding of work activities, able to inspire counselling, training and coaching interventions.
Firstly, the paper shows that conversation analytic studies of work settings focus on issues that
converge with members' concerns about the management of time and information as well as the
organization of professional activities and of forms of participation. Although current management
models offer solutions to these questions, they tend to favour general approaches which disregard the
actual situated and detailed organization of work practices. Thus, detailed analysis of talk and
embodied action at work provides for an alternative to these models. Secondly, the paper develops a
single case analysis of an excerpt taken from the video recording of a business meeting: it shows how
participants orient to time management and to the (re)organization of a PowerPoint presentation,
dealing with changing participation frameworks. This detailed sequential and multimodal analysis aims
at exploring in an empirical way the contributions of conversation analysis to the understanding of
participants' concerns, as well as to the identification of the methods participants do mobilize in order
to solve situated problems of time and information management.
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1. Introduction

Les modeles actuels de management se penchent de plus en plus sur les
problemes relationnels au sein du personnel, entre partenaires ou avec des
clients, ainsi que sur des questions d'organisation des activités
professionnelles, qu'elles relévent du service ou de la collaboration en équipe.
lIs répondent ainsi a des demandes émanant de I'entreprise, concernant des
thématiques telles que la gestion des relations interpersonnelles et des
conflits, la gestion du temps, la motivation des équipes, le recrutement du
personnel, la gestion des plaintes de clients, etc. (Kourilsky, 2004;
Mucchielli, 1998; Détrie, 2007).

Il est intéressant de constater que ces guestions concernent des phénomeénes
qui font l'objet d'analyses détaillées dans le champ de l'analyse des
interactions. Cela permet de poser la question des contributions possibles de
cette derniére a I'élaboration de réponses aux demandes des professionnels.

Bulletin suisse de linguistique appliquée © 2009 Centre de linguistique appliquée
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Dans ce cadre, cet article aspire a montrer comment [analyse
conversationnelle d'inspiration ethnométhodologique, focalisée sur le
déroulement séquentiel de l'interaction en milieu professionnel et prenant en
compte aussi bien le langage verbal et la multimodalité que l'utilisation de
différents artefacts, peut apporter sa contribution a I'accompagnement des
professionnels. Celui-ci peut prendre la forme d'un accompagnement
opérationnel, qui releve du domaine de la formation, d'un accompagnement
collectif dans le cadre du conseil en entreprise ou d'un accompagnement
personnel au changement, connu aussi sous le nom de coaching.

Aprés avoir explicité les convergences possibles entre les demandes de
professionnels et les centres d'intérét de l'analyse conversationnelle, nous
allons présenter une étude de cas qui vise a explorer de maniere empirique
les apports possibles de l'analyse détaillée d'un cours d'action au domaine
professionnel.

2. Convergences entre enjeux professionnels et présupposeés
de I'analyse conversationnelle

Le cadre général de cet article est défini par les convergences possibles, en
partie constatées et en partie a construire, entre, d'une part, des pratiques
d'analyse des activités professionnelles issues de I'analyse conversationnelle
et de I'ethnométhodologie, et, d'autre part, des demandes professionnelles
telles qu'elles se manifestent de maniere plurielle dans les situations de
travail, que ce soit a travers les pratiques, les exigences et les intuitions
exprimées par les professionnels dans leur vécu et dans leurs expériences
ordinaires.

La question de l'application des résultats de nos analyses, menées dans un
esprit conversationnaliste et ethnométhodologique dans le milieu
professionnel s'est posée au fil de plusieurs enquétes de terrain — concernant
par exemple le recrutement du personnel (Markaki, 2005), la gestion des
appels de clients a des call centres (Mondada, 2008), la gestion des
changements organisationnels (Mondada, 2006a), I'organisation de réunions
multiculturelles (Mondada, 2004; Markaki, Merlino, Mondada & Oloff, a par.),
la coordination d'équipes en médecine (Mondada, 2003, 2004, 2007a, 2007b),
etc. Plus récemment, elle a pris forme dans le cadre de l'implication de notre
équipe dans le projet européen DYLAN (Dynamique du langage et gestion de
la diversité, 6° PCRD), au sein duquel nous étudions les activités
collaboratives dans des contextes professionnels internationaux. Lors de la
négociation de l'accés a ce type de terrains professionnels, nous avons été
amenées non seulement a assurer plusieurs clauses de discrétion et de
confidentialité mais aussi a garantir un feedback et des actions de conseil ou
de formation auprés des professionnels concernés. C'est a partir de cette
expérience que nous réfléchissons aux convergences entre le travail de
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recherche des linguistes et les expériences et interrogations des
professionnels sur le terrain.

2.1  Du coté des linguistes interactionnistes

Le cadre conceptuel de nos recherches est celui de ['Analyse
Conversationnelle issue de [I'ethnométhodologie (Sacks, Schegloff &
Jefferson, 1974; Schegloff & Sacks, 1973; Schegloff, Jefferson & Sacks, 1977;
Sacks, 1992; Schegloff, 2007), un courant qui a, avec d'autres, fortement
contribué a I'émergence des workplace studies (Whalen & Zimmermann,
1987, 1992; Heath et al., 2000; Luff et al., 2000; Goodwin & Goodwin, 1997),
explicitement focalisées sur I'étude des activités et des interactions dans des
situations de travail diversifiées.

L'analyse conversationnelle a en effet insisté plus que tout autre courant sur
les méthodes par lesquelles l'activité et linteraction sont localement
organisées par les participants®: ce faisant, elle a focalisé son attention sur
I'ordre interactionnel comme un accomplissement pratique réalisé par eux de
maniére a la fois systématique et indexicale, fortement ancré dans le contexte
de leur action. Indissociable ainsi des spécificités du contexte, I'établissement
de cet ordre a une importance configurante sur la perspective et les
orientations des participants, agencées et organisées dans une multiplicité de
ressources non seulement langagieres, mais aussi multimodales, c'est-a-dire
gestuelles, corporelles et matérielles. Ces présupposés s'incarnent dans une
démarche attachée a reconstruire pas a pas la dimension émergente de
I'organisation séquentielle des activités, en reconnaissant a la temporalité de
I'action en train de se faire un réle essentiel (Auer, 2000; Mondada, 2007c).
Cette déemarche se fonde par conséquent sur I'observation et I'enregistrement
d'activités dans leur contexte social d'avénement, sur une transcription
détaillée de ces pratiques, base pour leur analyse a la fois spécifique (single
case analysis) et systématique (analyse de collections).

Sur la base de cette "mentalité analytique" (Schenkein, 1978), l'analyse
conversationnelle a produit de nombreuses études de situations
professionnelles qui tiennent compte des détails de linteraction pertinents
pour les personnels eux-mémes, des principes d'ordre et d'organisation tels
gu'ils ajustent indexicalement au contexte et des procédés a la fois
spécifiqgues et systématiques par lesquels ils sont assurés. Ces études se
développent d'abord dans les années quatre-vingt dans des analyses de la
maniére dont linstitutional talk-in-interaction s'organise selon des formats
séquentiels spécifiques et spécialisés par rapport a ceux de la conversation
informelle (Drew & Heritage, 1992). Elles se développent ensuite dans le

Nous ne fournirons pas ici une introduction a ce courant. Voir pour cela ten Have (1998), Gilich
et Mondada (2001).
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courant des workplace studies (Suchman, 1996; Heath et al., 2000; Luff et al.,
2000), qui insistent non seulement sur 'organisation séquentielle de la parole
au travail mais aussi sur I'organisation multimodale d'activités professionnelles
complexes — comme les interactions se déroulant dans les centres de contrfle
d'aéroports ou de métros, caractérisées par des participants souvent
géeographiguement dispersés, engagés dans des activites médiées par les
technologies, dans des contextes peuplés de nombreux artefacts. Alors que
les premiers travaux se basaient surtout sur des enregistrements audio et
insistaient sur la dimension institutionnelle du contexte, les seconds se basent
sur des enregistrements vidéo et soulignent la dimension matérielle et
incarnée du contexte (Mondada, 2006b).

Ces différents travaux permettent aujourd'hui de disposer d'une riche variété
d'études empiriqgues des situations de travail, qui contribuent a redéfinir et
a "respécifier" ce contexte en reconnaissant le role de linteraction dans la
constitution des  structures et des institutions professionnelles
(Schegloff, 1991). Deirdre Boden (1994) avait déja mis en évidence le fait que
"direct observation of organizational behaviour and work practices in site
provides quite distinctive insights into such issues as rationality, effective
management, decision-making, resource allocation, and the like" (p. 79) en
décrivant une organisation institutionnelle en-train-de-se-faire a travers les
pratiques langagieres. Nous nous basons sur ces travaux pour faire ici
I'nypothése qu'une telle "mentalité analytique" est propice a fournir aux
professionnels un éclairage original sur leur action, qui tienne compte de leur
propre compréhension de cette action et qui en méme temps leur révéle la
subtilité des procédés au fondement de son accomplissement.

2.2 Du coté des professionnels

Si on se tourne vers les professionnels, on constate que ces derniers sont a la
fois tres sensibles aux conditions dans lesquelles se déroulent leurs activités —
étant souvent de tres bons observateurs de leurs propres pratiques — et
constamment a la recherche de nouvelles approches pour conceptualiser et
résoudre leurs problémes organisationnels. Pour ce faire, ils ne s'adressent
toutefois pas toujours aux chercheurs et apparaissent plutdt fascinés et en
méme temps meéfiants vis-a-vis de modeles parfois simplificateurs — comme le
montre le succés de la PNL? Effectivement ces modéles proposent des
recettes facilement compréhensibles et promettent des résultats rapides —
censés répondre aux impératifs de production et d'adaptation au marché.
Dans ce cadre, force est de constater que les modéles de la communication
actuellement utilisés pour la formation et le coaching des professionnels sont

z Programmation NeuroLinguistique. Pour une présentation critique de cette approche, voir

Winkin (1990).
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insuffisants: en offrant des solutions issues de schématisations tres générales,
iIs rendent d'autant plus difficile leur application a des cas empiriques
spécifiques. Il en est de méme des prescriptions normatives aspirant a
systématiser des taches et des procédures, ou a imposer un ordre et une
temporalité a des actions qui souvent ignorent la maniére dont ces taches
sont "naturellement™ réalisées et qui tendent par conséquent a appauvrir la
richesse des moyens naturels de résolution des problémes chez les
professionnels.

Ainsi, plusieurs offres de services et de conseil émanant de l'analyse
conversationnelle ont vu le jour: tel est le cas d'Atkinson (2005) qui apres avoir
fourni des analyses subtiles des discours des politiciens (1984) a franchi le
pas en passant de la recherche a l'entreprise, en fondant une société
spécialisée dans le coaching et la formation d'orateurs publics. Tel est aussi le
cas des chercheurs et conseillers travaillant & Parc Xerox, dans un laboratoire
d'entreprise qui a joué un rble important dans I'émergence des workplace
studies (par les travaux de Suchman, 1996) et qui fournit des missions de
conseil aux entreprises. Ainsi Vinkhuyzen et ses collegues interviennent
auprés du service téléphonique d'une banque en démontrant que les
procédures d'optimisation des performances dans un centre d'appel dédié a
des services financiers peuvent avoir a un impact négatif sur le service client
et détourner les opérateurs de leur objectif de rentabilité (rapidité)
(Vinkhuyzen et al., 2006). Dans leur analyse, ils constatent que l'imposition
normative d'une question de Vérification de lidentité de I'appelant en
ouverture, visant a éliminer les répétitions d'informations de la part de ce
dernier, conduit en fait a des échecs et a des allongements de la durée des
appels. Cette étude ne montre pas seulement que ces procédures visant a
standardiser les services ne tiennent pas compte de
parametres interactionnels en adéquation avec les situations réelles que les
opérateurs rencontrent au quotidien, mais aussi que l'organisation de
I'interaction téléphonique ordinaire est elle-méme dotée de procédures qui
permettent de résoudre ces problémes. La conclusion de ce type d'étude
montre qu'au lieu de changer l'ordre des choses en prescrivant des scripts
standardisés, une connaissance détaillée des ressources et des procédés de
la conversation ordinaire peut permettre d'identifier des "méthodes" (au sens
de Garfinkel, 1967) naturellement disponibles dans les répertoires
interactionnels des participants — permettant au passage de valoriser les
savoir-faire incarnés et les compétences situées des professionnels.

Nous faisons ici référence au "paturalisme" de Sacks au fondement de I'analyse
conversationnelle, basée sur la reconstruction des procédés — ou "méthodes" au sens de
Garfinkel (1967) — tels qu'ils sont mis en oeuvre dans l'intelligibilité "naturelle” des pratiques
sociales (Garfinkel, 1988; Lynch & Boden, 1994; Lynch, 2002).
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2.3 Multiplicité de convergences

Du fait de son intérét pour les détails de l'action, pour leur agencement
temporel et émergent au fil de la progression de linteraction, pour
I'organisation locale de cette séquentialité, pour les tissus de pertinences tels
gue vus et traités par les participants eux-mémes, pour les ajustements aux
spécificités du contexte, I'analyse conversationnelle est en mesure d'identifier
des extraits d'activités, des tranches de vies au travail significatives du
caractere ordinaire ou du caractere problématique d'une situation donnée, et
de produire des descriptions qui tiennent compte des perspectives endogenes
des participants eux-mémes sur ces situations. Dans ce sens, le travalil
analytique parvient a dégager des situations souvent trés parlantes pour les
participants eux-mémes et a révéler des maniéres de faire, des solutions, des
modeles possibles élaborés et mis en ceuvre par eux-mémes et non en vertu
de normes exogenes a l'activité.

Les convergences sont donc multiples entre les intéréts analytiques des uns
et les enjeux pratiques des autres. L'attention pour la complexité, la diversité,
la spécificité des terrains rencontre les préoccupations des professionnels
ancrées dans leur vécu et dans les particularités de leur lieu de travail: du
terrain sont issus d'une part, les corpus de données pour les linguistes et
d'autre part les pratiques impliquant des taches et des processus spécifiques
pour les professionnels. Des travaux importants ont déja été proposés dans
ce sens par ce que certains appellent 'Analyse Conversationnelle appliquée
(ten Have, 2001; Richards & Seedhouse, 2004; Mondada, 2006b; Bowles &
Seedhouse, 2007; Llewellyn, & Hindmarsh, a par., etc.). Ainsi, l'attention pour
I'action en contexte, pour les activités et les interactions telles qu'elles se
déroulent en temps réel en s'ajustant aux contingences de ce contexte,
coincide avec les préoccupations des professionnels pour l'organisation et la
coordination de taches particulieres, dans la complexité de leurs détails.
L'intérét pour la compétence située et incarnée des participants s'accorde
avec l'intérét pour la prise en compte et I'amélioration des "savoir-faire" et des
"savoir-étre" adéquats pour chaque type d'activité. Ces notions sont des
termes chers aux approches du management’, et renvoient aussi bien a des
guestions opérationnelles ou techniques qu'aux pratiques langagiéeres,
verbales et non verbales, des professionnels. La description détaillée de
l'organisation séquentielle de types d'activité recoupe I'objectif des
professionnels d'identifier des problémes spécifiques a leurs activités et par
conséquent, reconnaitre les bonnes et les mauvaises pratiques selon un
systeme de critéres établis sur la base des propriétés et visées spécifiques de
ces types d'activités.

4 Pour une approche purement managériale, voir I'ouvrage de Collins (2006) devenu une

référence dans les milieux professionnels.
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Sur la base de ces convergences générales, le défi consiste alors a montrer la
maniére dont les résultats de la recherche en Analyse Conversationnelle
peuvent étre mobilisés pour répondre a des demandes spécifiques
d'accompagnement et de conseil de la part des professionnels.

3. Négocier la poursuite d'un exposé: une étude de cas

Dans ce qui suit, nous allons réfléchir a un développement empirique de ces
constats généraux sur les contributions possibles de Il'analyse
conversationnelle en nous penchant sur une étude de cas, dont on fournira a
la fois une contextualisation, le point de vue exprimé par les participants de
maniére informelle et une analyse détaillée visant a dégager des éléments
pouvant les intéresser.

Ce terrain se caractérise par le fait que l'articulation entre recherche et
intervention professionnelle a été exigée dés le départ par nos partenaires. En
effet, en échange de l'acces au terrain, ceux-ci nous ont demandé des
séances de conseil et de coaching sur des problématiques négociées
ensemble. Cela constitue ainsi un exemple concret de la convergence
possible entre les travaux des linguistes interactionnistes et les demandes des
professionnels. Une convergence construite dans le dialogue et qui
s'apparente aussi bien a ce que tout consultant doit mettre en ceuvre pour
prospecter un professionnel et le convaincre de collaborer avec lui et a ce que
tout chercheur de terrain doit entreprendre pour s'intégrer dans le site observée
et construire une relation de confiance avec ses interlocuteurs.

L'extrait que nous allons analyser provient d'un corpus d'enregistrements
vidéo d'une série de réunions au sein d'une compagnie pharmaceutique
multinationale ayant son siege en France et des filiales dans toute I'Europe.
Régulierement, l'entreprise réunit les managers des différentes filiales
nationales et régionales pour des réunions de concertation et de coordination:
le corpus enregistré documente le travail effectué lors de telles rencontres.
Bien que l'anglais soit considéré comme la langue officielle des activités
internationales de l'entreprise, les participants aux réunions utilisent des
variétés tres hétérogénes d'anglais lingua franca ainsi que de nombreuses
alternances de code entre le francais, l'anglais et éventuellement d'autres
langues.

Le fragment que nous étudierons en détail provient d'une de ces réunions, a
laquelle participent treize managers issus de dix pays européens différents

(Fig. 1).
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Fig. 1: Disposition des participants a la réunion: en commencant a droite par l'orateur,
Mats (MAT, Pays-Bas), on trouve Clémentine (CLE, France), Valérie (VAL, Angleterre),
Heidi (Allemagne), Gabrielle (GAB, Portugal), Anthéa (ANTH, Gréce), Romain (ROM,
Suisse), Astrid (AST, Autriche), Pilar (PIL, Espagne), Carine (CAR, France),
Floriane (FLO, France), Sarah (SAR, Italie) et Laure (LAU, France)

HEl (G)

La session est organisée autour des exposés présentés successivement par
le représentant de chacun des dix pays: chaque manager est censé présenter
en dix minutes l'organisation interne de la filiale de la compagnie dans son
pays, ainsi que ses résultats et les difficultés rencontrées. Les exposés sont
préparés sur la base d'un modele de diapositives utilisant le logiciel
PowerPoint, qui a préalablement été envoyé par la direction: celle-ci souhaite
en effet, dans un souci d'efficacité et de contrdle de ces réunions, standardiser
les présentations. La forme des présentations résulte ainsi des contraintes de
cette prescription et de la maniére dont elle est interprétée par les participants
— ce qui constitue un probleme classique, bien identifié a la fois par les
professionnels (Atkinson, 2005) que par les chercheurs (Schnettler &

Knoblauch, 2007; Rendle-Short, 2006).

Durant le terrain ethnographique effectué lors de cette réunion, nous avons pu
recueillir les témoignages spontanément offerts par les participants. A
plusieurs occasions, nous avons constaté chez eux un sentiment diffus
d'(in)utilité, de (dés)intérét, de (non) pertinence, de redondance des exposeés
présentés. Bien que les diapositives fondant les exposés avaient été
soigneusement préparées par eux, en respectant le modeéle proposé par la
direction, les exposés étaient généralement considérés comme peu
informatifs. Au fur et a mesure que se succédaient les présentations, un sens
croissant de redondance a émergé, largement alimenté par la similarité des
présentations, respectant le modéle donné. Malgré l'attention accordée a la
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structuration de la réunion et a la maniere la plus efficace d'y organiser
I'échange d'informations, le sentiment prévalent était celui du manque et de la
perte de temps. Ainsi, les problémes de gestion de l'information, du temps, de
la forme des exposés, des modes de participation — des questions centrales
dans le management — semblaient préoccuper de maniére importante les
participants. Ces problémes concernent aussi la demande qu'ils nous ont
adressée a cette occasion en tant que chercheurs, nous demandant si nos
analyses pouvaient contribuer a indiquer des solutions ou du moins des
diagnostics. L'extrait que nous analysons ci-dessous constitue un élément de
réponse a ces questions. Il vise a montrer que les questions de temporalité se
posent a tous les niveaux d'organisation de l'action située et non de maniére
générale et abstraite.

4. Gérer le temps de I'exposé: une analyse séquentielle et
multimodale

Dans ce qui suit, nous analyserons de maniere détaillée le déroulement d'une
partie de I'exposé de Mats, qui présente la branche de I'entreprise apres que
plusieurs autres collegues ont déja fait de méme avec la leur. Nous
identifierons les problémes pratiques auxquels il se trouve confronté et les
procédés qu'il met en ceuvre, ainsi que les co-participants, pour les résoudre.

Mats a déja effectué la premiére partie de son exposé (13 diapositives sur 23),
dans laquelle il a présenté les membres de son équipe (notamment en
commentant des organigrammes et des photos). Le moment que nous
analysons concerne le passage de cette premiére partie a la seconde, ou il
présente au contraire les activités de sa filiale.

4.1  Projection visible et retardement de la suite de I'exposé

Nous rejoignons l'exposé de Mats alors qu'il passe non seulement a une
nouvelle diapositive (Extrait 1, 1.2) mais aussi a une nouvelle partie de son
expose, aprés que la précédente a été cloturée avec les rires de divers
participants (1). Dans ce qui suit, nous basons notre analyse sur une
transcription multimodale de ces fragments, qui comporte donc une premiere
ligne avec la parole de chaque locuteur et des lignes additionnelles avec leurs
gestes ou actions, lorsque celles-ci sont pertinentes. Les images reproduites
dans la transcription se réferent a des moments précis du déroulement de
I'action, identifiees dans la transcription elle-méme (cf. I'abbréviation "im" dans
la marge)®; par ailleurs ces images sont floutées et contourées pour garantir

La numérotation des images correspond a l'ordre d'apparition dans linteraction
(cf. transcription) et non nécessairement a leur ordre dans le fil de l'article.
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I'anonymisation des participants. Les conventions de transcription utilisées
sont explicitées a la fin de cet article.

Extrait 1

((diapo a |'écran: photos de coll aborateurs))
1 CAR <(0.8) ((rire))># [ .h]

2 MNAT: [*°so* we# .h° ]
*change di apo: di apo texte*
im #i mage 1 #i mage 2
3 (0.5)
4  MAT: EH*: #:
*se penche en avant vers le ppt-->
im #imge 3 + 4
5 (2.2)* #
mat - >*
i m #i mage 5
6 MAT: NO*wW #(.)* euh[: (.)] *this is <euh::/(1.1)> &
*se redresse* *pointe av | aser-->
i m #i mage 6
7 LAU: [°now |
8 MAT: &for <euh::(0.9)>

Image 2 Image 3 Image 5 Image 6

Le passage au point suivant de I'exposé est rendu publiqguement intelligible de
différentes maniéres: Mats change d'abord la diapositive avec le controle a
distance qu'il tient dans sa main droite, qui lui sert aussi de pointeur laser,
pendant qu'il énonce une transition a voix basse et dans un énonceé tronqué
(2). Apres une pause (3), il émet une vocalisation (4) tout en se penchant vers
la diapositive (Images 3-5). Ce mouvement est visible pour tous les
participants et se déroule durant une nouvelle pause importante (5). Ce n'est
gu'ensuite qu'il produit une particule discursive, "NOw/" (6) qui signale le
démarrage de la formulation de cette nouvelle diapositive et qui est
accompagnée d'un redressement de sa posture corporelle. La transition entre
la partie précédente et la nouvelle section de I'exposé est donc rendue visible
et audible par le changement de diapositive, le changement de postures de
I'orateur et le marqueur discursif.

Cette maniere incarnée d'effectuer la transition attire et refocalise I'attention du
public vers la diapositive, et ce des la ligne 4 de la transcription: alors qu'a la
fin de I'épisode précédent les rires sont accompagnés de regards mutuels et
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les participants sont caractérisés par une variété de postures (Image 1), a la
fin du premier "EH::" (4), leurs postures corporelles et leurs regards sont déja
uniformément orientés vers le PowerPoint (Image 4).

Image 4

La projection de la suite de I'exposé est donc remarquée par le public qui s'y
aligne. Cette projection est aussi rendue manifeste par le fait que Laure
énonce la méme particule discursive tout juste aprés que Mats I'a produite (7),
exhibant sa convergence de perspectives avec lui.

La production par Laure — membre du public — d'un marqueur discursif qui
releve typiqguement de la production verbale attendue de |'orateur manifeste
plus que le partage de l'interprétation de la structuration de I'action: elle exhibe
une attente forte, voire une réalisation anticipée d'une action qui tout en étant
tres visiblement projetée n'est pas encore réalisée par Mats.

Mats s'engage dans la suite de I'exposé a la fois de maniere visible — en se
redressant — et de maniere audible, par une seérie d'hésitations ("NOw/ (.)
euh: () this is <euh:/(1.1)> for <euh::(0.9)>" (6, 8). Autrement dit, les
hésitations contribuent a la fois a la projection de la suite et a son
retardement. de son co6té, Mats semble gérer la transition comme Ss'il
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redécouvrait lui-méme le contenu de sa diapositive, ce qui accentue la
différence entre la premiére partie de I'expose, plus "légere" et axée sur la
présentation de nouveaux collaborateurs grace a leurs photos, et la seconde
partie de I'exposé, plus "substantielle", caractérisée par une diapositive
densément remplie de texte.

Cette premiere partie de l'analyse montre que la transition d'une partie a
l'autre de l'exposé est effectuée par une série diversifiee de ressources
multimodales; elle est publiqguement suivie et recue par la refocalisation de
I'attention conjointe des co-participants; elle se déploie en assumant une
temporalité particuliere (ralentissement et retardement de la suite).

4.2  Premier changement du cadre participatif

Apres le lancement de la nouvelle diapositive, Mats s'engage dans sa
formulation:

Extrait 2

9 (0.5)

10 MAT: quAlity assUrance/ <activities related to pharmaceuti cal

11 responsability and requiring .h presence of a calif-

12 ((rapide))> qualifed person/ .hhh <e#UH:.: (0.8)> (0.6)

im #i mage 7

13 <euh:: (0.9)>

14 CLE: you can go quickly on that=

15 MAT: =y:Es [i think *A:::Il these ] things are a:re* &
*parcourt verticalm la diapo av |aser*

16 CLE: [yeah (.) it's practic-]

17 MAT: & a- are the [sane in]* in each country so i think &
*se tourne vers CLE*vers le public-->

18 CLE: [yeah ]
19 NAT: & wll not [euh ]
20 CLE: [°°yeah®®]

Apres une pause (9), Mats s'engage dans I'exposé de cette nouvelle partie de
sa présentation, en adoptant une posture tres différente de la précédente:
alors que "this is <euh::/ (1.1)> for <euh:: (0.9)>" (6, 8) projetait une
reformulation relativement autonome du texte, ce qui suit est une lecture du
titre et des premiéres lignes de la diapositive (Fig. 2), avec un rythme temporel
soutenu, qui est ralenti par l'auto-réparation (11-12).

2. Quality Assurance / QP activities :

* Activities related to the pharmaceutical responsability and requiring the
presence of a Qualified Person (responsible pharmacist) :

Fig. 2: Début de la page du PowerPoint

Toutefois, a la fin de la lecture de ce premier point, une nouvelle rupture de
rythme se produit, par de nouvelles hésitations (".hhh <eUH:: (0.8)> (0.6)
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<euh:: (0.9)>" 12-13) qui rendent visible et audible la préparation par Mats de
la suite et la projettent donc.

Encore une fois, cette projection est intelligible pour les autres participants,
comme le montre l'intervention de Clémentine, la présidente de séance, qui
saisit ce moment d'auto-réparation de l'activité en cours comme une occasion
pour introduire une suggestion sur la maniére dont la suite peut étre réalisée
("you can go quickly on that" 14). Comme l'intervention précédente de Laure
(cf. supra, 2) et de maniére plus explicite, Clémentine exhibe a la fois une
perspective alignée sur la suite de l'action de Mats et une orientation vers
I'organisation temporelle de son action, thématisée ici dans l'injonction a
accélérer la présentation.

L'orientation vers les modalités du déroulement de lI'exposé de Mats ne
concerne en outre pas uniguement Clémentine, mais est visible aussi dans le
reste du public: plusieurs participantes baissent les yeux, réorientent leur
regard des diapositives vers leurs documents sur la table, en manifestant ainsi
une baisse de l'attention (Image 7, correspondant aux hésitations de la .12).

Mats s'aligne immédiatement par rapport a la remarque de Clémentine (par un
"zy:ES" 15): les deux participants offrent un account de la raison qui motive
cette accélération, Mats en explicitant la relation avec les présentations
similaires précédemment effectuées par d'autres membres du groupe ("A::ll
these things are a:re a- are the same in in each country" 15, 17), Clémentine
en esquissant quelque chose qui pourrait étre "it's practic-" (-ally the same
thing) (16). De maniére intéressante, Mats intégre son commentaire dans la
verbalisation de la diapositive, en montrant la liste des points auxquels Il
référe par "A::ll" (15) avec son laser, par un geste ajusté a l'allongement de la
voyelle initiale de "all". Aprés en avoir entamé la lecture rapide, Mats adopte
ainsi une autre facon de traiter la diapositive, par un "résumeé" verbal mais
surtout gestuel, qui s'oriente vers les nouvelles contraintes temporelles
introduites par Clémentine (qui a plusieurs reprises ratifie cette réorientation,
18-19).
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A ce stade de l'exposé, la maniére dont celui-ci doit étre poursuivi est
collaborativement géré par Mats et Clémentine. En se détournant
posturalement de la diapositive en se tournant vers Clémentine et vers le
public (17), Mats accentue et accepte le changement de cadre participatif.
Celui-ci était centré sur une bipartition de la salle entre 'orateur et son public;
il est maintenant caractérisé par l'intervention de la présidente de séance dans
la co-gestion des modalités de I'exposeé.

4.3 Le contrOle de lI'exposé

L'invitation a accélérer de Clémentine s'accompagne d'un geste ultérieur
gu'elle effectue pour contréler manuellement la suite de I'exposé: elle charge
la diapositive suivante en pressant sur une touche du PC qui se trouve devant
elle (19-20). L'extrait 3 reprend les dernieres lignes de I'extrait 2, augmentées
de détails multimodaux pertinents pour l'analyse qui suit:

Extrait 3

17 MAT: & a- are the [sane in]*+ in each country so i think &
*se tourne vers CLE*vers le public-->

cle +...tend le bras droit v le PC->
18 CLE: [yeah ]
19 MAT: & will not| [.h euh ] &
dia | nouvel | e di apositive
20 CLE: [°°yeah°°]
21 MAT: & euh j'peux changer °nobi méne°+
cle --> en se penchant v le PC >+
22 CLE +ah oui/ pardon\+
cle +,,,,,Se retire et se rel éve+
23 MAT: =hhhh ha ha no j- .h heah hah*huh .h nO probl em
mat -->*_ ..se retourne v ppt-->
24 (0.5)

Pendant que Mats élabore son account et que Clémentine manifeste a
plusieurs reprises son accord (18, 20), elle avance progressivement sa main
vers le clavier du PC qui se trouve devant elle et sur lequel se trouvent les
diapositives (19). Alors que Mats est en train de formuler, par un verbe a la
forme négative, le fait qu'il renonce a poursuivre la lecture du PowerPoint, il ne
termine pas son tour — manifestement inachevé, suspendu au moment ou
Clémentine presse la touche (i will not |.h euh” 19). A la place, il produit une
insertion en francais adressée a Clémentine ("euh j'peux changer °moi
méme*"). Ce code-switching permet d'accomplir plusieurs actions: d'une part,
Mats ouvre une séquence latérale avec Clémentine, ou il identifie et regle le
probleme du contréle du PowerPoint; d'autre part, le passage au francais
permet de circonscrire la séquence et de restreindre la participation, en lui
donnant un caractére "privé", entre deux membres d'un groupe partageant la
méme langue, qui n'est pas celle de la réunion.

La séquence latérale permet a Mats de "contrer" I'action de Clémentine et
surtout de thématiser la question des droits et obligations relatifs aux
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appartenances catégorielles de I'un et a l'autre (Sacks, 1972): en tant que
membre de la catégorie "orateur”, il revendique le droit de contrbéler son
PowerPoint (il le fait d'ailleurs en agitant la télécommande qu'il tient dans sa
main), face a une autre catégorie, celle de "présidente de séance", dotée elle
aussi de droits spécifiques a intervenir. Cette séquence latérale, ainsi que plus

globalement I'extrait, montre ainsi a l'ceuvre une négociation entre les
prérogatives des deux catégories dans la gestion de I'exposé.

La séquence latérale se clot avec les excuses de Clémentine et son retrait
postural vers l'arriere, abandonnant le clavier du PC. Durant son rire, Mats se
retourne vers le PowerPoint en reprenant la posture d'orateur pointant avec
son laser vers la diapositive.

4.4  Reprise de I'exposé

La reprise de l'exposé se fait par un retour a la lecture, toutefois
immédiatement suspendue:

Extrait 4
25 MAT: eh/ o- other #activities/ eh *do i have* to go #
PR *se tourne v CLE
im #i mage 8 i mge 9#
26 through/ o:r [H
27 CLE: [yes °pl ease® *[EUH / HH]
28 MAT: *[yes]
-->*v ppt-->

29 CAR?: ((rire))
30 AST: pfhh £HH £hhE
31 LAU °ben s' (il lit tout)®

Mats reprend la lecture de la nouvelle diapositive, dont le titre est "Other
activities" (Fig. 3, cf. infra). Mais une fois lu le titre, il suspend la continuation,
et formule une question adressée a Clémentine vers laquelle il se tourne (25).
Sa question utilise un verbe modal, "do i have to", qui thématise son
orientation normative; elle prend la forme d'une question en oui/non qui
reconnait Clémentine comme détentrice de I'attribution du devoir poursuivre
ou non. A nouveau, en se tournant vers Clémentine, Mats partage la gestion
de son exposé avec la présidente de séance; de maniere intéressante cette
posture est celle de "body torque" décrite par Schegloff (1998) qui exhibe sa
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double orientation, vers I'exposé et vers son interlocutrice (la main tendue
avec la télécommande continue a pointer vers le PowerPoint et la base
corporelle continue a étre orientée vers lui, alors que la téte et le haut du

buste se tournent vers l'arriere).

La réponse de Clémentine est complexe: elle est d'abord positive, provoquant
un pivotement immédiat de Mats vers le PowerPoint, puis elle est marquée
par une auto-initiation de la réparation ("euh:/ HH" 27), dont la prosodie
manifeste un changement d'avis de Clémentine.

A ce moment-la plusieurs autres personnes se joignent a cette "négociation":
certaines en riant ou souriant (29, 30), d'autres en donnant leur avis (c'est le
cas de Laure, 31). De cette maniere, le cadre participatif subit une ouverture
progressive: de l'orateur centré sur son exposeé, vers l'orateur négociant avec
la présidente la continuation, au groupe dans son ensemble qui intervient de
maniere plurielle et non convergente. Les conditions de la poursuite de
I'exposé sont donc transformées.

4.5 La continuation de I'exposé

Dans ce cadre participatif €élargi, ou il n'est plus seul en controle de son
expose, Mats reprend la lecture:

Extrait 5
32 MAT: but ben okey nmake <available .h document for tenders
33 [provi des support with ] x*xxxx ((treés rapide))>

*se tourne v CLE -->

34 AUD: [((petits rires et sourires))]
35 SAR [((he he he he)) ]
36 (0. 4)
37 MAT: nQ vyes/
38 HEl: +HE [HE HH+
39 CLE: [yes/ +

+gd nouvnt affirmatif de la téte+

40 MAT: XxXx*x [(to you)

->*se tourne vers ppt --->>
41 ROM [he he h
42 (0.4)
43 MAT: formalize [pharmaceutical ((continue))
44 ROM [ he he hhh

* Other activities :

— Make available documentation for tenders, provide support to ensure
correctedness of provided information

— Formalization of pharmaceutical processes in SOP’s in order to keep
them under control

Fig. 3: Début de la page de PowerPoint

Apres quelques particules en position initiale, Mats reprend la lecture du
premier point du PowerPoint (Fig. 3), en adoptant un débit trés rapide, qui
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déclenche trés vite les rires croissants des co-participants. Il se tourne vers
Clémentine (33) et pose a nouveau la question de maniére podlaire (37).
Clémentine a nouveau lui répond affirmativement (39), déclenchant une
reprise de la posture d'orateur orientée vers le PowerPoint. La suite de la

lecture continue a étre accompagnée par des rires.

Le collectif participe ici a la gestion de I'exposé. Les rires rendent remarquable
la maniére dont Mats résout le double probléme qui se pose a lui: ne pas
opérer de coupures dans la présentation, tout en la faisant rapidement. La
solution adoptée, une lecture dont le débit est encore plus rapide que celui de
la diapositive précédente (Extrait 2), exhibe cette orientation vers le (manque
de) temps et vers la redondance avec ce qui précede. Le groupe ne réagit pas
uniquement par le rire mais par un changement de postures: plusieurs
participants qui étaient tous orientés vers le PowerPoint a la reprise de la
lecture (début de la 1.32), adoptent ensuite des postures différenciées,
notamment en se regardant mutuellement. On voit bien que le rire est une
activité qui impligue une organisation particuliere de la participation
(Glenn, 2003): on a affaire ici a un "laughing at", dont I'objet (le "laughable")
est le débit de Mats (la solution que Mats a implémentée aux multiples
contraintes), et qui est aussi un "laughing with" qui établit une relation de
participation au sein du groupe détournant l'attention du PowerPoint. Alors
qgue l'action de Mats semble supposer que la diapositive est visible — et non
seulement audible dans la lecture qu'il en fait —, ce qui en permet un
traitement rapide, le détournement du regard des participants de la diapositive
vers le groupe ne s'aligne pas avec cette solution pratique.

4.6  Synthese

Cet extrait permet de souligner un certain nombre de pratiques couramment
mises en ceuvre dans des réunions — comme faire un exposé sur la base d'un
PowerPoint — et de montrer qu'elles reposent sur la mobilisation d'un nombre
diversifié de ressources, dont l'implémentation détaillée est en mesure de
changer radicalement le cours et la valeur de l'action. Au-dela de l'impression
de familiarité que la situation analysée peut déclencher, il s'agit de réfléchir au
“travail" interactionnel constant que suppose une action apparemment aussi
simple que "faire un exposé" ou "suspendre un expose" et aux options
possibles qui sont a disposition des participants pour le mener a bien.

Dans ce court extrait de 50 secondes, plusieurs cadres participatifs se
succedent dans l'accomplissement de I'exposé: celui-ci commence comme
une activité relevant d'un seul participant, I"orateur" face a son "public”; en un
deuxieme temps, l'intervention de la "présidente de séance" donne lieu a une
négociation des droits et obligations de ces deux participants a la gestion
partagée du cours d'action; enfin, en un troisieme temps, c'est le groupe qui
intervient en faisant de l'exposé un événement co-géré par tous les
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participants. Au fil de ces trois modes de participation, ce sont donc aussi les
catégories d'appartenance des participants qui se transforment, ainsi que
leurs droits et obligations: on pourrait dire que dans de telles négociations
c'est la "hiérarchie” du groupe qui se trouve accomplie, reproduite et
éventuellement transformée (Mondada, 2006a). La définition locale des droits
et obligations a des effets aussi sur la catégorisation des interventions des co-
participants de l'orateur, qui peuvent ainsi étre vues comme des "intrusions",
des "interruptions", des "suspensions", ou encore des "insertions" dotées d'un
caractere plus ou moins légitime.

L'orientation vers la temporalité de l'activité et de linteraction joue un role
important dans la maniére dont elle est gérée et dont des légitimités et
normativités sont traitées par les participants: l'orientation vers la nécessité
d™accélérer”, vers le temps comme "limité" voire comme "manquant" modifie
le cours de l'action tel qu'il a été configuré au début et Iégitime la co-gestion
de sa transformation, ainsi que les ajustements locaux a apporter a l'action
pour respecter les contraintes temporelles. Temporalité et normativité de
I'interaction — entendue comme les attentes normatives, les droits et
obligations de co-participants, la définition locale des Iégitimités et des
responsabilités — sont ici mutuellement configurantes.

Cette temporalité configure la maniére située dont la présentation de I'exposé
est réalisée: celle-ci prend tour a tour la forme d'un "balayage”, d'un résume,
d'une lecture intelligible, d'une lecture de plus en plus rapide et bientot
incompréhensible du PowerPoint, qui est alors évoqué par cette verbalisation-
vocalisation rapide et qui est moins lu que donné a lire aux participants... Ces
facons de décliner la diapositive exploitent les différentes options qui s'offrent
a l'orateur: si elles permettent de respecter differemment les contraintes
temporelles, elles ont aussi des effets distincts sur la performance en cours et
sur son intelligibilité et, en définitive, sur la définition locale de l'orateur et de
sa compétence rhétorique. Par leurs rires, par leur posture attentive ou leur
désengagement subit de [I'action collective, les participants montrent
I'efficacité et les limites de ces solutions.

5. Retombées pratiques de I'analyse

L'analyse que nous avons esquissée de I'extrait choisi souligne une série de
phénoménes (cf. 8 4.6 supra) qui font écho a un certain nombre de
problématiques fréquemment traitées par les spécialistes en management,
par les consultants et par les formateurs, en termes de gestion du temps,
animation de séances, gestion de la dynamique de groupe, organisation de la
distribution de l'information.

La question de la temporalité est au cceur de la démarche de l'analyse
conversationnelle: les activités interactionnelles y sont congues comme
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s'organisant pas a pas, en S'ajustant prospectivement et rétrospectivement
tour apres tour, en s'orientant constamment vers la question "what's next?"
(Schegloff & Sacks, 1973). Dans ce sens, la "gestion du temps" est au coeur
de l'ordre interactionnel, de la maniére dont on projette I'action suivante, et
des différentes options qui s'offrent a chaque moment au sein de la
structuration séquentielle de l'interaction. En outre, la "gestion du temps" ne
releve pas simplement d'un participant — ici, en l'occurrence, de l'orateur —
mais est collective, rendue telle par le fait que les projections sont
publiguement intelligibles (accountable) pour les co-participants et que ceux-ci
participent activement a la définition de ce qui est accompli dans la next
position.

Dans ce sens, "gestion du temps" et "gestion de la dynamique du groupe"
sont étroitement articulées: la temporalité de linteraction est organisée
collectivement, par ce que les uns et les autres font ou ne font pas, ainsi que
par des formes de participation différenciées, ou les uns et les autres
exhibent, revendiquent, transforment, reconnaissent, négocient leurs droits et
obligations. On a ainsi pu remarquer dans l'extrait que les droits de l'orateur
peuvent étre suspendus par la présidente de séance en invoquant des
impératifs temporels. La "dynamique de groupe" n'est pas une propriété
intrinseque et essentielle d'un groupe, n'est pas donnée une fois pour toutes
pour caractériser un groupe particulier, ne dépend de facteurs "externes" qui
le détermineraient, comme le nombre de participants, leur structure
hiérarchique, ou leur organigramme. Au contraire, la "dynamique de groupe"
est évolutive et constamment renégociée — pour étre eéventuellement
reproduite, mais aussi souvent transformée. L'analyse des cadres de
participation — inspirée de Goffman (1981) mais élaborée ensuite par Goodwin
& Goodwin (2004) de maniere conversationnelle — permet précisément de
décrire la structuration interne d'un groupe selon les engagements spécifiques
de chacun dans linteraction, ainsi que les transformations incessantes que
subit cette structuration. Dans le cas analysé, les changements de cadre de
participation permettent de définir I'exposé comme relevant exclusivement de
I'authorship et du contréle de I'orateur, ou bien comme étant piloté, évalué et
controlé étroitement par la présidente de séance, ou encore comme défini
participativement. Dans les trois cas, cela configure de maniére trés différente
la hiérarchie des droits et obligations dans le groupe.

De méme, la "gestion de l'information” est un probléeme omniprésent dans les
organisations, constamment confrontées a la fois a un "trop" et a un "trop peu"
d'information. Dans le cas examiné, dans un souci de standardisation et
d'efficacité, la direction avait imposé un canevas identique pour les
présentations PowerPoint de toutes les filiales, facilitant ainsi la comparaison
entre les structures. Ce canevas identique a toutefois aussi généré de la
redondance, constatée durant I'exposé lui-méme par les participants. Alors
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gue la comparaison entre les structures des filiales, que devrait faciliter la
standardisation du PowerPoint, émane d'une vision atemporelle et
aséquentielle des présentations, les exposés effectivement basés sur ce
canevas standardisé se succedent dans un ordre séquentiel ou la position de
I'exposé dans la série est déterminante pour la maniére dont il est recu. Dans
notre exemple, tout se passe comme si les participants découvraient durant la
présentation elle-méme les effets de la répétition, tout en ne parvenant pas a
les maitriser dans une prise de décision concernant l'implémentation de la
grille standardisée dans une performance temporalisée et incarnée.

0. Conclusion

Ces considérations pourraient étre percues comme banales, répondant a des
questions aussi simples que comment gérer une présentation PowerPoint
guand on manque de temps? Comment varier le "rendu” d'un PowerPoint?
Comment et quand intervenir durant un exposé? Elles le sont moins si on
considere que les réponses a ces questions se trouvent moins dans des
recettes toutes faites que dans la compréhension des procédés détaillés
fondant l'accomplissement de I'exposé comme performance collective.
Comme le montre Atkinson (2005) — un des rares conseillers en
communication a avoir construit sa carriere sur une expérience de recherche
forte, en analyse conversationnelle et ethnométhodologie, et sur l'analyse
empirigues de milliers de bandes vidéo — la plupart des modéles utilisés dans
le coaching et la formation ignorent la dimension de l'auditoire, la gestion de
son attention pas a pas, le caractere émergent de la parole publique et en
méme temps le travail interactif constant que suppose la maitrise de son
public et des conditions de la performance. Une analyse séquentielle et
multimodale permet de rendre compte des détails de ce travail, en intégrant
dans l'organisation temporelle de I'exposé aussi bien la performance de
I'orateur que les cadres de participation dynamiques qui I'accompagnent et les
conduites de ceux qui ne sont pas de simples "récepteurs" mais bien des "co-
participants" a plus d'un titre.
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Annexe
Conventions de transcription
[ chevauchements
(.) micro-pause
(2.3) pauses chronométrées
.h aspiration
< > délimitation des phénomeénes entre (( ))
<euh: (0.5)> durée d'un phénoméne vocal
((rire)) phénomenes non transcrits
: allongement vocalique
/A intonation montante / descendante\
exTRA segment accentué
& continuation du tour de parole
= enchainement rapide
XXX segment incompréhensible
n liaison
(il va) transcription incertaine
°bon® murmuré
£bent segment produit avec une voix rieuse
par - troncation

Notation des gestes (version LM 2.0.6)

Les gestes sont décrits en italique a la ligne successive de la parole qui leur
est simultanée. Le début et la fin des gestes décrits sont repérés par rapport
au tour de parole grace a des symboles spécifiques pour chaque participant:

* % indique le début / la fin d'un geste d'un locuteur, décrit a la ligne suivante;
+ + indique le début / la fin d'un geste d'un autre locuteur, décrit a la ligne suivante;

Si a la ligne suivante ce n'est pas le geste du locuteur mais celui d'un co-
participant qui est décrit, alors son initiale figure au début de la ligne en
minuscule. S'il s'agit du locuteur en train de parler, il n'y a pas d'initiale.

dia notation concernant la diapositive a I'écran

| démarcation du début / de la fin de I'apparition de la diapositive
e amorce du geste

Y fin / retrait du geste

----> continuation du geste aux lignes suivantes

---->> continuation du geste jusqu'a la fin de I'extrait

>>- - geste ayant commencé avant le début de I'extrait

im renvoie au moment précis auquel se rapporte I'image reproduite

# repére l'image a I'aide d'un symbole dans le texte de la transcription
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The paper aims at sketching the possible contribution of conversation analysis to a better
understanding of work activities, able to inspire counselling, training and coaching interventions.
Firstly, the paper shows that conversation analytic studies of work settings focus on issues that
converge with members' concerns about the management of time and information as well as the
organization of professional activities and of forms of participation. Although current management
models offer solutions to these questions, they tend to favour general approaches which disregard the
actual situated and detailed organization of work practices. Thus, detailed analysis of talk and
embodied action at work provides for an alternative to these models. Secondly, the paper develops a
single case analysis of an excerpt taken from the video recording of a business meeting: it shows how
participants orient to time management and to the (re)organization of a PowerPoint presentation,
dealing with changing participation frameworks. This detailed sequential and multimodal analysis aims
at exploring in an empirical way the contributions of conversation analysis to the understanding of
participants' concerns, as well as to the identification of the methods participants do mobilize in order
to solve situated problems of time and information management.

Keywords:
Conversation analysis, sequentiality, multimodality, temporality, participation framework, professional
applications, management, business meeting, PowerPoint presentation

1. Introduction

Les modeles actuels de management se penchent de plus en plus sur les
problemes relationnels au sein du personnel, entre partenaires ou avec des
clients, ainsi que sur des questions d'organisation des activités
professionnelles, qu'elles relévent du service ou de la collaboration en équipe.
lIs répondent ainsi a des demandes émanant de I'entreprise, concernant des
thématiques telles que la gestion des relations interpersonnelles et des
conflits, la gestion du temps, la motivation des équipes, le recrutement du
personnel, la gestion des plaintes de clients, etc. (Kourilsky, 2004;
Mucchielli, 1998; Détrie, 2007).

Il est intéressant de constater que ces guestions concernent des phénomeénes
qui font l'objet d'analyses détaillées dans le champ de l'analyse des
interactions. Cela permet de poser la question des contributions possibles de
cette derniére a I'élaboration de réponses aux demandes des professionnels.
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Dans ce cadre, cet article aspire a montrer comment [analyse
conversationnelle d'inspiration ethnométhodologique, focalisée sur le
déroulement séquentiel de l'interaction en milieu professionnel et prenant en
compte aussi bien le langage verbal et la multimodalité que l'utilisation de
différents artefacts, peut apporter sa contribution a I'accompagnement des
professionnels. Celui-ci peut prendre la forme d'un accompagnement
opérationnel, qui releve du domaine de la formation, d'un accompagnement
collectif dans le cadre du conseil en entreprise ou d'un accompagnement
personnel au changement, connu aussi sous le nom de coaching.

Aprés avoir explicité les convergences possibles entre les demandes de
professionnels et les centres d'intérét de l'analyse conversationnelle, nous
allons présenter une étude de cas qui vise a explorer de maniere empirique
les apports possibles de l'analyse détaillée d'un cours d'action au domaine
professionnel.

2. Convergences entre enjeux professionnels et présupposeés
de I'analyse conversationnelle

Le cadre général de cet article est défini par les convergences possibles, en
partie constatées et en partie a construire, entre, d'une part, des pratiques
d'analyse des activités professionnelles issues de I'analyse conversationnelle
et de I'ethnométhodologie, et, d'autre part, des demandes professionnelles
telles qu'elles se manifestent de maniere plurielle dans les situations de
travail, que ce soit a travers les pratiques, les exigences et les intuitions
exprimées par les professionnels dans leur vécu et dans leurs expériences
ordinaires.

La question de l'application des résultats de nos analyses, menées dans un
esprit conversationnaliste et ethnométhodologique dans le milieu
professionnel s'est posée au fil de plusieurs enquétes de terrain — concernant
par exemple le recrutement du personnel (Markaki, 2005), la gestion des
appels de clients a des call centres (Mondada, 2008), la gestion des
changements organisationnels (Mondada, 2006a), I'organisation de réunions
multiculturelles (Mondada, 2004; Markaki, Merlino, Mondada & Oloff, a par.),
la coordination d'équipes en médecine (Mondada, 2003, 2004, 2007a, 2007b),
etc. Plus récemment, elle a pris forme dans le cadre de l'implication de notre
équipe dans le projet européen DYLAN (Dynamique du langage et gestion de
la diversité, 6° PCRD), au sein duquel nous étudions les activités
collaboratives dans des contextes professionnels internationaux. Lors de la
négociation de l'accés a ce type de terrains professionnels, nous avons été
amenées non seulement a assurer plusieurs clauses de discrétion et de
confidentialité mais aussi a garantir un feedback et des actions de conseil ou
de formation auprés des professionnels concernés. C'est a partir de cette
expérience que nous réfléchissons aux convergences entre le travail de
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recherche des linguistes et les expériences et interrogations des
professionnels sur le terrain.

2.1  Du coté des linguistes interactionnistes

Le cadre conceptuel de nos recherches est celui de ['Analyse
Conversationnelle issue de [I'ethnométhodologie (Sacks, Schegloff &
Jefferson, 1974; Schegloff & Sacks, 1973; Schegloff, Jefferson & Sacks, 1977;
Sacks, 1992; Schegloff, 2007), un courant qui a, avec d'autres, fortement
contribué a I'émergence des workplace studies (Whalen & Zimmermann,
1987, 1992; Heath et al., 2000; Luff et al., 2000; Goodwin & Goodwin, 1997),
explicitement focalisées sur I'étude des activités et des interactions dans des
situations de travail diversifiées.

L'analyse conversationnelle a en effet insisté plus que tout autre courant sur
les méthodes par lesquelles l'activité et linteraction sont localement
organisées par les participants®: ce faisant, elle a focalisé son attention sur
I'ordre interactionnel comme un accomplissement pratique réalisé par eux de
maniére a la fois systématique et indexicale, fortement ancré dans le contexte
de leur action. Indissociable ainsi des spécificités du contexte, I'établissement
de cet ordre a une importance configurante sur la perspective et les
orientations des participants, agencées et organisées dans une multiplicité de
ressources non seulement langagieres, mais aussi multimodales, c'est-a-dire
gestuelles, corporelles et matérielles. Ces présupposés s'incarnent dans une
démarche attachée a reconstruire pas a pas la dimension émergente de
I'organisation séquentielle des activités, en reconnaissant a la temporalité de
I'action en train de se faire un réle essentiel (Auer, 2000; Mondada, 2007c).
Cette déemarche se fonde par conséquent sur I'observation et I'enregistrement
d'activités dans leur contexte social d'avénement, sur une transcription
détaillée de ces pratiques, base pour leur analyse a la fois spécifique (single
case analysis) et systématique (analyse de collections).

Sur la base de cette "mentalité analytique" (Schenkein, 1978), l'analyse
conversationnelle a produit de nombreuses études de situations
professionnelles qui tiennent compte des détails de linteraction pertinents
pour les personnels eux-mémes, des principes d'ordre et d'organisation tels
gu'ils ajustent indexicalement au contexte et des procédés a la fois
spécifiqgues et systématiques par lesquels ils sont assurés. Ces études se
développent d'abord dans les années quatre-vingt dans des analyses de la
maniére dont linstitutional talk-in-interaction s'organise selon des formats
séquentiels spécifiques et spécialisés par rapport a ceux de la conversation
informelle (Drew & Heritage, 1992). Elles se développent ensuite dans le

Nous ne fournirons pas ici une introduction a ce courant. Voir pour cela ten Have (1998), Gilich
et Mondada (2001).
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courant des workplace studies (Suchman, 1996; Heath et al., 2000; Luff et al.,
2000), qui insistent non seulement sur 'organisation séquentielle de la parole
au travail mais aussi sur I'organisation multimodale d'activités professionnelles
complexes — comme les interactions se déroulant dans les centres de contrfle
d'aéroports ou de métros, caractérisées par des participants souvent
géeographiguement dispersés, engagés dans des activites médiées par les
technologies, dans des contextes peuplés de nombreux artefacts. Alors que
les premiers travaux se basaient surtout sur des enregistrements audio et
insistaient sur la dimension institutionnelle du contexte, les seconds se basent
sur des enregistrements vidéo et soulignent la dimension matérielle et
incarnée du contexte (Mondada, 2006b).

Ces différents travaux permettent aujourd'hui de disposer d'une riche variété
d'études empiriqgues des situations de travail, qui contribuent a redéfinir et
a "respécifier" ce contexte en reconnaissant le role de linteraction dans la
constitution des  structures et des institutions professionnelles
(Schegloff, 1991). Deirdre Boden (1994) avait déja mis en évidence le fait que
"direct observation of organizational behaviour and work practices in site
provides quite distinctive insights into such issues as rationality, effective
management, decision-making, resource allocation, and the like" (p. 79) en
décrivant une organisation institutionnelle en-train-de-se-faire a travers les
pratiques langagieres. Nous nous basons sur ces travaux pour faire ici
I'nypothése qu'une telle "mentalité analytique" est propice a fournir aux
professionnels un éclairage original sur leur action, qui tienne compte de leur
propre compréhension de cette action et qui en méme temps leur révéle la
subtilité des procédés au fondement de son accomplissement.

2.2 Du coté des professionnels

Si on se tourne vers les professionnels, on constate que ces derniers sont a la
fois tres sensibles aux conditions dans lesquelles se déroulent leurs activités —
étant souvent de tres bons observateurs de leurs propres pratiques — et
constamment a la recherche de nouvelles approches pour conceptualiser et
résoudre leurs problémes organisationnels. Pour ce faire, ils ne s'adressent
toutefois pas toujours aux chercheurs et apparaissent plutdt fascinés et en
méme temps meéfiants vis-a-vis de modeles parfois simplificateurs — comme le
montre le succés de la PNL? Effectivement ces modéles proposent des
recettes facilement compréhensibles et promettent des résultats rapides —
censés répondre aux impératifs de production et d'adaptation au marché.
Dans ce cadre, force est de constater que les modéles de la communication
actuellement utilisés pour la formation et le coaching des professionnels sont

z Programmation NeuroLinguistique. Pour une présentation critique de cette approche, voir

Winkin (1990).
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insuffisants: en offrant des solutions issues de schématisations tres générales,
iIs rendent d'autant plus difficile leur application a des cas empiriques
spécifiques. Il en est de méme des prescriptions normatives aspirant a
systématiser des taches et des procédures, ou a imposer un ordre et une
temporalité a des actions qui souvent ignorent la maniére dont ces taches
sont "naturellement™ réalisées et qui tendent par conséquent a appauvrir la
richesse des moyens naturels de résolution des problémes chez les
professionnels.

Ainsi, plusieurs offres de services et de conseil émanant de l'analyse
conversationnelle ont vu le jour: tel est le cas d'Atkinson (2005) qui apres avoir
fourni des analyses subtiles des discours des politiciens (1984) a franchi le
pas en passant de la recherche a l'entreprise, en fondant une société
spécialisée dans le coaching et la formation d'orateurs publics. Tel est aussi le
cas des chercheurs et conseillers travaillant & Parc Xerox, dans un laboratoire
d'entreprise qui a joué un rble important dans I'émergence des workplace
studies (par les travaux de Suchman, 1996) et qui fournit des missions de
conseil aux entreprises. Ainsi Vinkhuyzen et ses collegues interviennent
auprés du service téléphonique d'une banque en démontrant que les
procédures d'optimisation des performances dans un centre d'appel dédié a
des services financiers peuvent avoir a un impact négatif sur le service client
et détourner les opérateurs de leur objectif de rentabilité (rapidité)
(Vinkhuyzen et al., 2006). Dans leur analyse, ils constatent que l'imposition
normative d'une question de Vérification de lidentité de I'appelant en
ouverture, visant a éliminer les répétitions d'informations de la part de ce
dernier, conduit en fait a des échecs et a des allongements de la durée des
appels. Cette étude ne montre pas seulement que ces procédures visant a
standardiser les services ne tiennent pas compte de
parametres interactionnels en adéquation avec les situations réelles que les
opérateurs rencontrent au quotidien, mais aussi que l'organisation de
I'interaction téléphonique ordinaire est elle-méme dotée de procédures qui
permettent de résoudre ces problémes. La conclusion de ce type d'étude
montre qu'au lieu de changer l'ordre des choses en prescrivant des scripts
standardisés, une connaissance détaillée des ressources et des procédés de
la conversation ordinaire peut permettre d'identifier des "méthodes" (au sens
de Garfinkel, 1967) naturellement disponibles dans les répertoires
interactionnels des participants — permettant au passage de valoriser les
savoir-faire incarnés et les compétences situées des professionnels.

Nous faisons ici référence au "paturalisme" de Sacks au fondement de I'analyse
conversationnelle, basée sur la reconstruction des procédés — ou "méthodes" au sens de
Garfinkel (1967) — tels qu'ils sont mis en oeuvre dans l'intelligibilité "naturelle” des pratiques
sociales (Garfinkel, 1988; Lynch & Boden, 1994; Lynch, 2002).
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2.3 Multiplicité de convergences

Du fait de son intérét pour les détails de l'action, pour leur agencement
temporel et émergent au fil de la progression de linteraction, pour
I'organisation locale de cette séquentialité, pour les tissus de pertinences tels
gue vus et traités par les participants eux-mémes, pour les ajustements aux
spécificités du contexte, I'analyse conversationnelle est en mesure d'identifier
des extraits d'activités, des tranches de vies au travail significatives du
caractere ordinaire ou du caractere problématique d'une situation donnée, et
de produire des descriptions qui tiennent compte des perspectives endogenes
des participants eux-mémes sur ces situations. Dans ce sens, le travalil
analytique parvient a dégager des situations souvent trés parlantes pour les
participants eux-mémes et a révéler des maniéres de faire, des solutions, des
modeles possibles élaborés et mis en ceuvre par eux-mémes et non en vertu
de normes exogenes a l'activité.

Les convergences sont donc multiples entre les intéréts analytiques des uns
et les enjeux pratiques des autres. L'attention pour la complexité, la diversité,
la spécificité des terrains rencontre les préoccupations des professionnels
ancrées dans leur vécu et dans les particularités de leur lieu de travail: du
terrain sont issus d'une part, les corpus de données pour les linguistes et
d'autre part les pratiques impliquant des taches et des processus spécifiques
pour les professionnels. Des travaux importants ont déja été proposés dans
ce sens par ce que certains appellent 'Analyse Conversationnelle appliquée
(ten Have, 2001; Richards & Seedhouse, 2004; Mondada, 2006b; Bowles &
Seedhouse, 2007; Llewellyn, & Hindmarsh, a par., etc.). Ainsi, l'attention pour
I'action en contexte, pour les activités et les interactions telles qu'elles se
déroulent en temps réel en s'ajustant aux contingences de ce contexte,
coincide avec les préoccupations des professionnels pour l'organisation et la
coordination de taches particulieres, dans la complexité de leurs détails.
L'intérét pour la compétence située et incarnée des participants s'accorde
avec l'intérét pour la prise en compte et I'amélioration des "savoir-faire" et des
"savoir-étre" adéquats pour chaque type d'activité. Ces notions sont des
termes chers aux approches du management’, et renvoient aussi bien a des
guestions opérationnelles ou techniques qu'aux pratiques langagiéeres,
verbales et non verbales, des professionnels. La description détaillée de
l'organisation séquentielle de types d'activité recoupe I'objectif des
professionnels d'identifier des problémes spécifiques a leurs activités et par
conséquent, reconnaitre les bonnes et les mauvaises pratiques selon un
systeme de critéres établis sur la base des propriétés et visées spécifiques de
ces types d'activités.

4 Pour une approche purement managériale, voir I'ouvrage de Collins (2006) devenu une

référence dans les milieux professionnels.
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Sur la base de ces convergences générales, le défi consiste alors a montrer la
maniére dont les résultats de la recherche en Analyse Conversationnelle
peuvent étre mobilisés pour répondre a des demandes spécifiques
d'accompagnement et de conseil de la part des professionnels.

3. Négocier la poursuite d'un exposé: une étude de cas

Dans ce qui suit, nous allons réfléchir a un développement empirique de ces
constats généraux sur les contributions possibles de Il'analyse
conversationnelle en nous penchant sur une étude de cas, dont on fournira a
la fois une contextualisation, le point de vue exprimé par les participants de
maniére informelle et une analyse détaillée visant a dégager des éléments
pouvant les intéresser.

Ce terrain se caractérise par le fait que l'articulation entre recherche et
intervention professionnelle a été exigée dés le départ par nos partenaires. En
effet, en échange de l'acces au terrain, ceux-ci nous ont demandé des
séances de conseil et de coaching sur des problématiques négociées
ensemble. Cela constitue ainsi un exemple concret de la convergence
possible entre les travaux des linguistes interactionnistes et les demandes des
professionnels. Une convergence construite dans le dialogue et qui
s'apparente aussi bien a ce que tout consultant doit mettre en ceuvre pour
prospecter un professionnel et le convaincre de collaborer avec lui et a ce que
tout chercheur de terrain doit entreprendre pour s'intégrer dans le site observée
et construire une relation de confiance avec ses interlocuteurs.

L'extrait que nous allons analyser provient d'un corpus d'enregistrements
vidéo d'une série de réunions au sein d'une compagnie pharmaceutique
multinationale ayant son siege en France et des filiales dans toute I'Europe.
Régulierement, l'entreprise réunit les managers des différentes filiales
nationales et régionales pour des réunions de concertation et de coordination:
le corpus enregistré documente le travail effectué lors de telles rencontres.
Bien que l'anglais soit considéré comme la langue officielle des activités
internationales de l'entreprise, les participants aux réunions utilisent des
variétés tres hétérogénes d'anglais lingua franca ainsi que de nombreuses
alternances de code entre le francais, l'anglais et éventuellement d'autres
langues.

Le fragment que nous étudierons en détail provient d'une de ces réunions, a
laquelle participent treize managers issus de dix pays européens différents

(Fig. 1).
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Fig. 1: Disposition des participants a la réunion: en commencant a droite par l'orateur,
Mats (MAT, Pays-Bas), on trouve Clémentine (CLE, France), Valérie (VAL, Angleterre),
Heidi (Allemagne), Gabrielle (GAB, Portugal), Anthéa (ANTH, Gréce), Romain (ROM,
Suisse), Astrid (AST, Autriche), Pilar (PIL, Espagne), Carine (CAR, France),
Floriane (FLO, France), Sarah (SAR, Italie) et Laure (LAU, France)

HEl (G)

La session est organisée autour des exposés présentés successivement par
le représentant de chacun des dix pays: chaque manager est censé présenter
en dix minutes l'organisation interne de la filiale de la compagnie dans son
pays, ainsi que ses résultats et les difficultés rencontrées. Les exposés sont
préparés sur la base d'un modele de diapositives utilisant le logiciel
PowerPoint, qui a préalablement été envoyé par la direction: celle-ci souhaite
en effet, dans un souci d'efficacité et de contrdle de ces réunions, standardiser
les présentations. La forme des présentations résulte ainsi des contraintes de
cette prescription et de la maniére dont elle est interprétée par les participants
— ce qui constitue un probleme classique, bien identifié a la fois par les
professionnels (Atkinson, 2005) que par les chercheurs (Schnettler &

Knoblauch, 2007; Rendle-Short, 2006).

Durant le terrain ethnographique effectué lors de cette réunion, nous avons pu
recueillir les témoignages spontanément offerts par les participants. A
plusieurs occasions, nous avons constaté chez eux un sentiment diffus
d'(in)utilité, de (dés)intérét, de (non) pertinence, de redondance des exposeés
présentés. Bien que les diapositives fondant les exposés avaient été
soigneusement préparées par eux, en respectant le modeéle proposé par la
direction, les exposés étaient généralement considérés comme peu
informatifs. Au fur et a mesure que se succédaient les présentations, un sens
croissant de redondance a émergé, largement alimenté par la similarité des
présentations, respectant le modéle donné. Malgré l'attention accordée a la
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structuration de la réunion et a la maniere la plus efficace d'y organiser
I'échange d'informations, le sentiment prévalent était celui du manque et de la
perte de temps. Ainsi, les problémes de gestion de l'information, du temps, de
la forme des exposés, des modes de participation — des questions centrales
dans le management — semblaient préoccuper de maniére importante les
participants. Ces problémes concernent aussi la demande qu'ils nous ont
adressée a cette occasion en tant que chercheurs, nous demandant si nos
analyses pouvaient contribuer a indiquer des solutions ou du moins des
diagnostics. L'extrait que nous analysons ci-dessous constitue un élément de
réponse a ces questions. Il vise a montrer que les questions de temporalité se
posent a tous les niveaux d'organisation de l'action située et non de maniére
générale et abstraite.

4. Gérer le temps de I'exposé: une analyse séquentielle et
multimodale

Dans ce qui suit, nous analyserons de maniere détaillée le déroulement d'une
partie de I'exposé de Mats, qui présente la branche de I'entreprise apres que
plusieurs autres collegues ont déja fait de méme avec la leur. Nous
identifierons les problémes pratiques auxquels il se trouve confronté et les
procédés qu'il met en ceuvre, ainsi que les co-participants, pour les résoudre.

Mats a déja effectué la premiére partie de son exposé (13 diapositives sur 23),
dans laquelle il a présenté les membres de son équipe (notamment en
commentant des organigrammes et des photos). Le moment que nous
analysons concerne le passage de cette premiére partie a la seconde, ou il
présente au contraire les activités de sa filiale.

4.1  Projection visible et retardement de la suite de I'exposé

Nous rejoignons l'exposé de Mats alors qu'il passe non seulement a une
nouvelle diapositive (Extrait 1, 1.2) mais aussi a une nouvelle partie de son
expose, aprés que la précédente a été cloturée avec les rires de divers
participants (1). Dans ce qui suit, nous basons notre analyse sur une
transcription multimodale de ces fragments, qui comporte donc une premiere
ligne avec la parole de chaque locuteur et des lignes additionnelles avec leurs
gestes ou actions, lorsque celles-ci sont pertinentes. Les images reproduites
dans la transcription se réferent a des moments précis du déroulement de
I'action, identifiees dans la transcription elle-méme (cf. I'abbréviation "im" dans
la marge)®; par ailleurs ces images sont floutées et contourées pour garantir

La numérotation des images correspond a l'ordre d'apparition dans linteraction
(cf. transcription) et non nécessairement a leur ordre dans le fil de l'article.
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I'anonymisation des participants. Les conventions de transcription utilisées
sont explicitées a la fin de cet article.

Extrait 1

((diapo a |'écran: photos de coll aborateurs))
1 CAR <(0.8) ((rire))># [ .h]

2 MNAT: [*°so* we# .h° ]
*change di apo: di apo texte*
im #i mage 1 #i mage 2
3 (0.5)

4 MAT: EH*: #:
*se penche en avant vers |le ppt-->

im #imge 3 + 4
5 (2.2)* #
mat - >*
i m #i mage 5
6 MAT: NO*wW #(.)* euh[: (.)] *this is <euh::/(1.1)> &
*se redresse* *pointe av | aser-->
i m #i mage 6
LAU: [°now |

o~

MAT:  &for <euh::(0.9)>

Le passage au point suivant de I'exposé est rendu publiqguement intelligible de
différentes maniéres: Mats change d'abord la diapositive avec le controle a
distance qu'il tient dans sa main droite, qui lui sert aussi de pointeur laser,
pendant qu'il énonce une transition a voix basse et dans un énonceé tronqué
(2). Apres une pause (3), il émet une vocalisation (4) tout en se penchant vers
la diapositive (Images 3-5). Ce mouvement est visible pour tous les
participants et se déroule durant une nouvelle pause importante (5). Ce n'est
gu'ensuite qu'il produit une particule discursive, "NOw/" (6) qui signale le
démarrage de la formulation de cette nouvelle diapositive et qui est
accompagnée d'un redressement de sa posture corporelle. La transition entre
la partie précédente et la nouvelle section de I'exposé est donc rendue visible
et audible par le changement de diapositive, le changement de postures de
I'orateur et le marqueur discursif.

Cette maniere incarnée d'effectuer la transition attire et refocalise I'attention du
public vers la diapositive, et ce des la ligne 4 de la transcription: alors qu'a la
fin de I'épisode précédent les rires sont accompagnés de regards mutuels et
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les participants sont caractérisés par une variété de postures (Image 1), a la
fin du premier "EH::" (4), leurs postures corporelles et leurs regards sont déja
uniformément orientés vers le PowerPoint (Image 4).

La projection de la suite de I'exposé est donc remarquée par le public qui s'y
aligne. Cette projection est aussi rendue manifeste par le fait que Laure
énonce la méme particule discursive tout juste aprés que Mats I'a produite (7),
exhibant sa convergence de perspectives avec lui.

La production par Laure — membre du public — d'un marqueur discursif qui
releve typiqguement de la production verbale attendue de |'orateur manifeste
plus que le partage de l'interprétation de la structuration de I'action: elle exhibe
une attente forte, voire une réalisation anticipée d'une action qui tout en étant
tres visiblement projetée n'est pas encore réalisée par Mats.

Mats s'engage dans la suite de I'exposé a la fois de maniere visible — en se
redressant — et de maniere audible, par une seérie d'hésitations ("NOw/ (.)
euh: () this is <euh:/(1.1)> for <euh::(0.9)>" (6, 8). Autrement dit, les
hésitations contribuent a la fois a la projection de la suite et a son
retardement. de son co6té, Mats semble gérer la transition comme Ss'il



86 Gérer le temps et la participation pendant I'exposé

redécouvrait lui-méme le contenu de sa diapositive, ce qui accentue la
différence entre la premiére partie de I'expose, plus "légere" et axée sur la
présentation de nouveaux collaborateurs grace a leurs photos, et la seconde
partie de I'exposé, plus "substantielle", caractérisée par une diapositive
densément remplie de texte.

Cette premiere partie de l'analyse montre que la transition d'une partie a
l'autre de l'exposé est effectuée par une série diversifiee de ressources
multimodales; elle est publiqguement suivie et recue par la refocalisation de
I'attention conjointe des co-participants; elle se déploie en assumant une
temporalité particuliere (ralentissement et retardement de la suite).

4.2  Premier changement du cadre participatif

Apres le lancement de la nouvelle diapositive, Mats s'engage dans sa
formulation:

Extrait 2

9 (0.5)

10 MAT: quAlity assUrance/ <activities related to pharmaceuti cal

11 responsability and requiring .h presence of a calif-

12 ((rapide))> qualifed person/ .hhh <e#UH:.: (0.8)> (0.6)

im #i mage 7

13 <euh:: (0.9)>

14 CLE: you can go quickly on that=

15 MAT: =y:Es [i think *A:::Il these ] things are a:re* &
*parcourt verticalm la diapo av |aser*

16 CLE: [yeah (.) it's practic-]

17 MAT: & a- are the [sane in]* in each country so i think &
*se tourne vers CLE*vers le public-->

18 CLE: [yeah ]
19 NAT: & wll not [euh ]
20 CLE: [°°yeah®®]

Apres une pause (9), Mats s'engage dans I'exposé de cette nouvelle partie de
sa présentation, en adoptant une posture tres différente de la précédente:
alors que "this is <euh::/ (1.1)> for <euh:: (0.9)>" (6, 8) projetait une
reformulation relativement autonome du texte, ce qui suit est une lecture du
titre et des premiéres lignes de la diapositive (Fig. 2), avec un rythme temporel
soutenu, qui est ralenti par l'auto-réparation (11-12).

2. Quality Assurance / QP activities :

* Activities related to the pharmaceutical responsability and requiring the
presence of a Qualified Person (responsible pharmacist) :

Fig. 2: Début de la page du PowerPoint

Toutefois, a la fin de la lecture de ce premier point, une nouvelle rupture de
rythme se produit, par de nouvelles hésitations (".hhh <eUH:: (0.8)> (0.6)
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<euh:: (0.9)>" 12-13) qui rendent visible et audible la préparation par Mats de
la suite et la projettent donc.

Encore une fois, cette projection est intelligible pour les autres participants,
comme le montre l'intervention de Clémentine, la présidente de séance, qui
saisit ce moment d'auto-réparation de l'activité en cours comme une occasion
pour introduire une suggestion sur la maniére dont la suite peut étre réalisée
("you can go quickly on that" 14). Comme l'intervention précédente de Laure
(cf. supra, 2) et de maniére plus explicite, Clémentine exhibe a la fois une
perspective alignée sur la suite de l'action de Mats et une orientation vers
I'organisation temporelle de son action, thématisée ici dans l'injonction a
accélérer la présentation.

L'orientation vers les modalités du déroulement de lI'exposé de Mats ne
concerne en outre pas uniguement Clémentine, mais est visible aussi dans le
reste du public: plusieurs participantes baissent les yeux, réorientent leur
regard des diapositives vers leurs documents sur la table, en manifestant ainsi
une baisse de l'attention (Image 7, correspondant aux hésitations de la .12).

Mats s'aligne immédiatement par rapport a la remarque de Clémentine (par un
"zy:ES" 15): les deux participants offrent un account de la raison qui motive
cette accélération, Mats en explicitant la relation avec les présentations
similaires précédemment effectuées par d'autres membres du groupe ("A::ll
these things are a:re a- are the same in in each country" 15, 17), Clémentine
en esquissant quelque chose qui pourrait étre "it's practic-" (-ally the same
thing) (16). De maniére intéressante, Mats intégre son commentaire dans la
verbalisation de la diapositive, en montrant la liste des points auxquels Il
référe par "A::ll" (15) avec son laser, par un geste ajusté a l'allongement de la
voyelle initiale de "all". Aprés en avoir entamé la lecture rapide, Mats adopte
ainsi une autre facon de traiter la diapositive, par un "résumeé" verbal mais
surtout gestuel, qui s'oriente vers les nouvelles contraintes temporelles
introduites par Clémentine (qui a plusieurs reprises ratifie cette réorientation,
18-19).
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A ce stade de l'exposé, la maniére dont celui-ci doit étre poursuivi est
collaborativement gérée par Mats et Clémentine. En se détournant
posturalement de la diapositive en se tournant vers Clémentine et vers le
public (17), Mats accentue et accepte le changement de cadre participatif.
Celui-ci était centré sur une bipartition de la salle entre 'orateur et son public;
il est maintenant caractérisé par l'intervention de la présidente de séance dans
la co-gestion des modalités de I'exposeé.

4.3 Le contrOle de lI'exposé

L'invitation a accélérer de Clémentine s'accompagne d'un geste ultérieur
gu'elle effectue pour contréler manuellement la suite de I'exposé: elle charge
la diapositive suivante en pressant sur une touche du PC qui se trouve devant
elle (19-20). L'extrait 3 reprend les dernieres lignes de I'extrait 2, augmentées
de détails multimodaux pertinents pour l'analyse qui suit:

Extrait 3

17 MAT: & a- are the [sane in]*+ in each country so i think &
*se tourne vers CLE*vers le public-->

cle +...tend le bras droit v le PC->
18 CLE: [yeah ]
19 MAT: & will not| [.h euh ] &
dia | nouvel | e di apositive
20 CLE: [°°yeah°°]
21 MAT: & euh j'peux changer °nobi méne°+
cle --> en se penchant v le PC >+
22 CLE +ah oui/ pardon\+
cle +,,,,,Se retire et se rel éve+
23 MAT: =hhhh ha ha no j- .h heah hah*huh .h nO probl em
mat -->*_ ..se retourne v ppt-->
24 (0.5)

Pendant que Mats élabore son account et que Clémentine manifeste a
plusieurs reprises son accord (18, 20), elle avance progressivement sa main
vers le clavier du PC qui se trouve devant elle et sur lequel se trouvent les
diapositives (19). Alors que Mats est en train de formuler, par un verbe a la
forme négative, le fait qu'il renonce a poursuivre la lecture du PowerPoint, il ne
termine pas son tour — manifestement inachevé, suspendu au moment ou
Clémentine presse la touche (i will not |.h euh” 19). A la place, il produit une
insertion en francais adressée a Clémentine ("euh j'peux changer °moi
méme*"). Ce code-switching permet d'accomplir plusieurs actions: d'une part,
Mats ouvre une séquence latérale avec Clémentine, ou il identifie et regle le
probleme du contréle du PowerPoint; d'autre part, le passage au francais
permet de circonscrire la séquence et de restreindre la participation, en lui
donnant un caractére "privé", entre deux membres d'un groupe partageant la
méme langue, qui n'est pas celle de la réunion.

La séquence latérale permet a Mats de "contrer" I'action de Clémentine et
surtout de thématiser la question des droits et obligations relatifs aux
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appartenances catégorielles de I'un et a l'autre (Sacks, 1972): en tant que
membre de la catégorie "orateur”, il revendique le droit de contrbéler son
PowerPoint (il le fait d'ailleurs en agitant la télécommande qu'il tient dans sa
main), face a une autre catégorie, celle de "présidente de séance", dotée elle
aussi de droits spécifiques a intervenir. Cette séquence latérale, ainsi que plus

globalement I'extrait, montre ainsi a l'ceuvre une négociation entre les
prérogatives des deux catégories dans la gestion de I'exposé.

La séquence latérale se clot avec les excuses de Clémentine et son retrait
postural vers l'arriere, abandonnant le clavier du PC. Durant son rire, Mats se
retourne vers le PowerPoint en reprenant la posture d'orateur pointant avec
son laser vers la diapositive.

4.4  Reprise de I'exposé

La reprise de l'exposé se fait par un retour a la lecture, toutefois
immédiatement suspendue:

Extrait 4
25 MAT: eh/ o- other #activities/ eh *do i have* to go #
PR *se tourne v CLE
im #i mage 8 i mge 9#
26 through/ o:r [H
27 CLE: [yes °pl ease® *[EUH / HH]
28 MAT: *[yes]
-->*v ppt-->

29 CAR?: ((rire))
30 AST: pfhh £HH £hhE
31 LAU °ben s' (il lit tout)®

Mats reprend la lecture de la nouvelle diapositive, dont le titre est "Other
activities" (Fig. 3, cf. infra). Mais une fois lu le titre, il suspend la continuation,
et formule une question adressée a Clémentine vers laquelle il se tourne (25).
Sa question utilise un verbe modal, "do i have to", qui thématise son
orientation normative; elle prend la forme d'une question en oui/non qui
reconnait Clémentine comme détentrice de I'attribution du devoir poursuivre
ou non. A nouveau, en se tournant vers Clémentine, Mats partage la gestion
de son exposé avec la présidente de séance; de maniere intéressante cette
posture est celle de "body torque" décrite par Schegloff (1998) qui exhibe sa
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double orientation, vers I'exposé et vers son interlocutrice (la main tendue
avec la télécommande continue a pointer vers le PowerPoint et la base
corporelle continue a étre orientée vers lui, alors que la téte et le haut du

buste se tournent vers l'arriere).

La réponse de Clémentine est complexe: elle est d'abord positive, provoquant
un pivotement immédiat de Mats vers le PowerPoint, puis elle est marquée
par une auto-initiation de la réparation ("euh:/ HH" 27), dont la prosodie
manifeste un changement d'avis de Clémentine.

A ce moment-la plusieurs autres personnes se joignent a cette "négociation":
certaines en riant ou souriant (29, 30), d'autres en donnant leur avis (c'est le
cas de Laure, 31). De cette maniere, le cadre participatif subit une ouverture
progressive: de l'orateur centré sur son exposeé, vers l'orateur négociant avec
la présidente la continuation, au groupe dans son ensemble qui intervient de
maniere plurielle et non convergente. Les conditions de la poursuite de
I'exposé sont donc transformées.

4.5 La continuation de I'exposé

Dans ce cadre participatif €élargi, ou il n'est plus seul en controle de son
expose, Mats reprend la lecture:

Extrait 5
32 MAT: but ben okey nmake <available .h document for tenders
33 [provi des support with ] x*xxxx ((treés rapide))>

*se tourne v CLE -->

34 AUD: [((petits rires et sourires))]
35 SAR [((he he he he)) ]
36 (0. 4)
37 MAT: nQ vyes/
38 HEl: +HE [HE HH+
39 CLE: [yes/ +

+gd nouvnt affirmatif de la téte+

40 MAT: XxXx*x [(to you)

->*se tourne vers ppt --->>
41 ROM [he he h
42 (0.4)
43 MAT: formalize [pharmaceutical ((continue))
44 ROM [ he he hhh

* Other activities :

— Make available documentation for tenders, provide support to ensure
correctedness of provided information

— Formalization of pharmaceutical processes in SOP’s in order to keep
them under control

Fig. 3: Début de la page de PowerPoint

Apres quelques particules en position initiale, Mats reprend la lecture du
premier point du PowerPoint (Fig. 3), en adoptant un débit trés rapide, qui
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déclenche trés vite les rires croissants des co-participants. Il se tourne vers
Clémentine (33) et pose a nouveau la question de maniére podlaire (37).
Clémentine a nouveau lui répond affirmativement (39), déclenchant une
reprise de la posture d'orateur orientée vers le PowerPoint. La suite de la

lecture continue a étre accompagnée par des rires.

Le collectif participe ici a la gestion de I'exposé. Les rires rendent remarquable
la maniére dont Mats résout le double probléme qui se pose a lui: ne pas
opérer de coupures dans la présentation, tout en la faisant rapidement. La
solution adoptée, une lecture dont le débit est encore plus rapide que celui de
la diapositive précédente (Extrait 2), exhibe cette orientation vers le (manque
de) temps et vers la redondance avec ce qui précede. Le groupe ne réagit pas
uniquement par le rire mais par un changement de postures: plusieurs
participants qui étaient tous orientés vers le PowerPoint a la reprise de la
lecture (début de la 1.32), adoptent ensuite des postures différenciées,
notamment en se regardant mutuellement. On voit bien que le rire est une
activité qui impligue une organisation particuliere de la participation
(Glenn, 2003): on a affaire ici a un "laughing at", dont I'objet (le "laughable")
est le débit de Mats (la solution que Mats a implémentée aux multiples
contraintes), et qui est aussi un "laughing with" qui établit une relation de
participation au sein du groupe détournant l'attention du PowerPoint. Alors
qgue l'action de Mats semble supposer que la diapositive est visible — et non
seulement audible dans la lecture qu'il en fait —, ce qui en permet un
traitement rapide, le détournement du regard des participants de la diapositive
vers le groupe ne s'aligne pas avec cette solution pratique.

4.6  Synthese

Cet extrait permet de souligner un certain nombre de pratiques couramment
mises en ceuvre dans des réunions — comme faire un exposé sur la base d'un
PowerPoint — et de montrer qu'elles reposent sur la mobilisation d'un nombre
diversifié de ressources, dont l'implémentation détaillée est en mesure de
changer radicalement le cours et la valeur de l'action. Au-dela de l'impression
de familiarité que la situation analysée peut déclencher, il s'agit de réfléchir au
“travail" interactionnel constant que suppose une action apparemment aussi
simple que "faire un exposé" ou "suspendre un expose" et aux options
possibles qui sont a disposition des participants pour le mener a bien.

Dans ce court extrait de 50 secondes, plusieurs cadres participatifs se
succedent dans l'accomplissement de I'exposé: celui-ci commence comme
une activité relevant d'un seul participant, I"orateur" face a son "public”; en un
deuxieme temps, l'intervention de la "présidente de séance" donne lieu a une
négociation des droits et obligations de ces deux participants a la gestion
partagée du cours d'action; enfin, en un troisieme temps, c'est le groupe qui
intervient en faisant de l'exposé un événement co-géré par tous les
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participants. Au fil de ces trois modes de participation, ce sont donc aussi les
catégories d'appartenance des participants qui se transforment, ainsi que
leurs droits et obligations: on pourrait dire que dans de telles négociations
c'est la "hiérarchie” du groupe qui se trouve accomplie, reproduite et
éventuellement transformée (Mondada, 2006a). La définition locale des droits
et obligations a des effets aussi sur la catégorisation des interventions des co-
participants de l'orateur, qui peuvent ainsi étre vues comme des "intrusions",
des "interruptions", des "suspensions", ou encore des "insertions" dotées d'un
caractere plus ou moins légitime.

L'orientation vers la temporalité de l'activité et de linteraction joue un role
important dans la maniére dont elle est gérée et dont des légitimités et
normativités sont traitées par les participants: l'orientation vers la nécessité
d™accélérer”, vers le temps comme "limité" voire comme "manquant" modifie
le cours de l'action tel qu'il a été configuré au début et Iégitime la co-gestion
de sa transformation, ainsi que les ajustements locaux a apporter a l'action
pour respecter les contraintes temporelles. Temporalité et normativité de
I'interaction — entendue comme les attentes normatives, les droits et
obligations de co-participants, la définition locale des Iégitimités et des
responsabilités — sont ici mutuellement configurantes.

Cette temporalité configure la maniére située dont la présentation de I'exposé
est réalisée: celle-ci prend tour a tour la forme d'un "balayage”, d'un résume,
d'une lecture intelligible, d'une lecture de plus en plus rapide et bientot
incompréhensible du PowerPoint, qui est alors évoqué par cette verbalisation-
vocalisation rapide et qui est moins lu que donné a lire aux participants... Ces
facons de décliner la diapositive exploitent les différentes options qui s'offrent
a l'orateur: si elles permettent de respecter differemment les contraintes
temporelles, elles ont aussi des effets distincts sur la performance en cours et
sur son intelligibilité et, en définitive, sur la définition locale de l'orateur et de
sa compétence rhétorique. Par leurs rires, par leur posture attentive ou leur
désengagement subit de [I'action collective, les participants montrent
I'efficacité et les limites de ces solutions.

5. Retombées pratiques de I'analyse

L'analyse que nous avons esquissée de I'extrait choisi souligne une série de
phénoménes (cf. 8 4.6 supra) qui font écho a un certain nombre de
problématiques fréquemment traitées par les spécialistes en management,
par les consultants et par les formateurs, en termes de gestion du temps,
animation de séances, gestion de la dynamique de groupe, organisation de la
distribution de l'information.

La question de la temporalité est au cceur de la démarche de l'analyse
conversationnelle: les activités interactionnelles y sont congues comme
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s'organisant pas a pas, en S'ajustant prospectivement et rétrospectivement
tour apres tour, en s'orientant constamment vers la question "what's next?"
(Schegloff & Sacks, 1973). Dans ce sens, la "gestion du temps" est au coeur
de l'ordre interactionnel, de la maniére dont on projette I'action suivante, et
des différentes options qui s'offrent a chaque moment au sein de la
structuration séquentielle de l'interaction. En outre, la "gestion du temps" ne
releve pas simplement d'un participant — ici, en l'occurrence, de l'orateur —
mais est collective, rendue telle par le fait que les projections sont
publiguement intelligibles (accountable) pour les co-participants et que ceux-ci
participent activement a la définition de ce qui est accompli dans la next
position.

Dans ce sens, "gestion du temps" et "gestion de la dynamique du groupe"
sont étroitement articulées: la temporalité de linteraction est organisée
collectivement, par ce que les uns et les autres font ou ne font pas, ainsi que
par des formes de participation différenciées, ou les uns et les autres
exhibent, revendiquent, transforment, reconnaissent, négocient leurs droits et
obligations. On a ainsi pu remarquer dans l'extrait que les droits de l'orateur
peuvent étre suspendus par la présidente de séance en invoquant des
impératifs temporels. La "dynamique de groupe" n'est pas une propriété
intrinseque et essentielle d'un groupe, n'est pas donnée une fois pour toutes
pour caractériser un groupe particulier, ne dépend de facteurs "externes" qui
le détermineraient, comme le nombre de participants, leur structure
hiérarchique, ou leur organigramme. Au contraire, la "dynamique de groupe"
est évolutive et constamment renégociée — pour étre eéventuellement
reproduite, mais aussi souvent transformée. L'analyse des cadres de
participation — inspirée de Goffman (1981) mais élaborée ensuite par Goodwin
& Goodwin (2004) de maniere conversationnelle — permet précisément de
décrire la structuration interne d'un groupe selon les engagements spécifiques
de chacun dans linteraction, ainsi que les transformations incessantes que
subit cette structuration. Dans le cas analysé, les changements de cadre de
participation permettent de définir I'exposé comme relevant exclusivement de
I'authorship et du contréle de I'orateur, ou bien comme étant piloté, évalué et
controlé étroitement par la présidente de séance, ou encore comme défini
participativement. Dans les trois cas, cela configure de maniére trés différente
la hiérarchie des droits et obligations dans le groupe.

De méme, la "gestion de l'information” est un probléeme omniprésent dans les
organisations, constamment confrontées a la fois a un "trop" et a un "trop peu"
d'information. Dans le cas examiné, dans un souci de standardisation et
d'efficacité, la direction avait imposé un canevas identique pour les
présentations PowerPoint de toutes les filiales, facilitant ainsi la comparaison
entre les structures. Ce canevas identique a toutefois aussi généré de la
redondance, constatée durant I'exposé lui-méme par les participants. Alors
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gue la comparaison entre les structures des filiales, que devrait faciliter la
standardisation du PowerPoint, émane d'une vision atemporelle et
aséquentielle des présentations, les exposés effectivement basés sur ce
canevas standardisé se succedent dans un ordre séquentiel ou la position de
I'exposé dans la série est déterminante pour la maniére dont il est recu. Dans
notre exemple, tout se passe comme si les participants découvraient durant la
présentation elle-méme les effets de la répétition, tout en ne parvenant pas a
les maitriser dans une prise de décision concernant l'implémentation de la
grille standardisée dans une performance temporalisée et incarnée.

0. Conclusion

Ces considérations pourraient étre percues comme banales, répondant a des
questions aussi simples que comment gérer une présentation PowerPoint
guand on manque de temps? Comment varier le "rendu” d'un PowerPoint?
Comment et quand intervenir durant un exposé? Elles le sont moins si on
considere que les réponses a ces questions se trouvent moins dans des
recettes toutes faites que dans la compréhension des procédés détaillés
fondant l'accomplissement de I'exposé comme performance collective.
Comme le montre Atkinson (2005) — un des rares conseillers en
communication a avoir construit sa carriere sur une expérience de recherche
forte, en analyse conversationnelle et ethnométhodologie, et sur l'analyse
empirigues de milliers de bandes vidéo — la plupart des modéles utilisés dans
le coaching et la formation ignorent la dimension de l'auditoire, la gestion de
son attention pas a pas, le caractere émergent de la parole publique et en
méme temps le travail interactif constant que suppose la maitrise de son
public et des conditions de la performance. Une analyse séquentielle et
multimodale permet de rendre compte des détails de ce travail, en intégrant
dans l'organisation temporelle de I'exposé aussi bien la performance de
I'orateur que les cadres de participation dynamiques qui I'accompagnent et les
conduites de ceux qui ne sont pas de simples "récepteurs" mais bien des "co-
participants" a plus d'un titre.

BIBLIOGRAPHIE

Atkinson, J. M. (1984): Our masters' voices: The language and body language of politics. London
(Methuen).

Atkinson, J. M. (2005): Lend me your ears. All you need to know about making speeches &
resentations. Oxford (Oxford University Press).

Auer, P. (2000): On line-Syntax — oder: was es bedeuten kann, die Zeitlichkeit der miindliche Sprache
ernst zu nehmen. In: Sprache und Literatur, 85, 43-56.

Boden, D. (1994): The business of talk. Organizations in action. Cambridge (Polity Press).



Vassiliki MARKAKI & Lorenza MONDADA 95

Bowles, H. & Seedhouse, P. (eds.) (2007): Conversation Analysis and languages for specific
purposes. Bern (Peter Lang).

Collins, J. (2006): De la performance a I'excellence. Paris (Village Mondial).
Détrie, P. (2007): Les réclamations clients. Paris (Eyrolles).

Drew, P. & Heritage, J. (eds.) (1992): Talk at Work: Social interaction in institutional settings.
Cambridge (Cambridge University Press).

Garfinkel, H. (1967): Studies in ethnomethodology. Englewood Cliffs, NJ (Prentice Hall).

Garfinkel, H. (1988): Evidence for locally produced, naturally accountable phenomena of order, logic,
reason, meaning method, etc. in and as of the essentially quiddity of immortal ordinary society.
In: Sociological Theory, 6, 103-109.

Glenn, P. J. (2003): Laughter in interaction. In: Studies in interactional sociolinguistics. Oxford (Oxford
University Press).

Goffman, E. (1981): Forms of talk. Philadelphia (University of Pennsylvania Press).

Goodwin, C. & Goodwin, M. H. (1997): La coopération au travail dans un aéroport. In: Réseaux, 85,
129-162.

Goodwin, C. & Goodwin, M. H. (2004): Participation. In: A. Duranti (ed.), A companion to Linguistic
Anthropology. Oxford (Blackwell), 222-244.

Gllich, E. & Mondada, L. (2001): Analyse conversationnelle. In: G. Holtus, M. Metzeltin & C. Schmitt
(eds.), Lexikon der romanistischen Linguistik, I, 2. Tibingen (Niemeyer), 196-250.

Have, P. ten (1998): Doing conversation analysis. A practical guide. London (Sage).

Have, P. ten (2001): Applied conversation analysis. In: A. W. McHoul & M. Rapley (eds.), How to
analyze talk in institutional settings. London (Continuum).

Heath, C., Hindmarsh, J. & Luff, P. (1999): Interaction in isolation: The dislocated world of the train
driver on London Underground. In: Sociology, 33(3), 555-575.

Heath, C., Knoblauch, H. & Luff, P. (2000): Technology and social interaction: the emergence of
"workplace studies". In: British Journal of Sociology, 51(2), 299-320.

Kourilsky, F. (2004): Du désir au plaisir de changer. Paris (Dunod).

Llewellyn, N. & Hindmarsh, J. (eds.) (a par.): Organization, interaction and practice studies of real time
work and organising. Cambridge (Cambridge University Press).

Luff, P., Hindmarsh, J. & Heath, C. (eds.) (2000): Workplace Studies. Recovering work practice and
informing system design. Cambridge (Cambridge University Press).

Lynch, M. (2002): From naturally occurring data to naturally organized ordinary activities: comment on
Speer. In: Discourse Studies, 4(4), 531-537.

Lynch, M. & Boden, D. (1994): Harvey Sacks's Primitive Natural Science. In: Theory, Culture &
Society, 11(4), 65-104.

Markaki, V. (2005): L'entretien de recrutement comme accomplissement collaboratif. Mémoire de
Master 2. Université Lyon 2.

Markaki, V., Merlino, S., Mondada, L. & Oloff, F. (a par.): Laughter in professional meetings: the
organization of an emergent ethnic joke. In: Journal of Pragmatics.

Mondada, L. (2003): Working with video: how surgeons produce video records of their actions.
In: Visual Studies, 18(1), 58-72.

Mondada, L. (2004): Téléchirurgie et nouvelles pratiques professionnelles: les enjeux interactionnels
d'opérations chirurgicales réalisées par visioconférence. In: Sciences Sociales et Santé, 22(1),
95-126.

Mondada, L. (2006a): L'ordre social comme un accomplissement pratique des membres dans le
temps. In: Médias et Culture, 2, 85-119.



96 Gérer le temps et la participation pendant I'exposé

Mondada, L. (2006b): Interactions en situations professionnelles et institutionnelles: De l'analyse
détaillée aux retombées pratiques. In: Revue Francaise de Linguistiqgue Appliquée, XI(2), 5-16.

Mondada, L. (2007a): Operating together through videoconference: Members' procedures for
accomplishing a common space of action. In: S. Hester & D. Francis (eds.), Orders of Ordinary
Action. Aldershot (Ashgate), 51-67.

Mondada, L. (2007b): Bilingualism and the analysis of talk at work: Code-switching as a resource for
the organization of action and interaction. In: M. Heller (ed.), Bilingualism: A social approach.
New York (Palgrave), 297-318.

Mondada, L. (2007c): Enjeux des corpus d'oral en interaction: re-temporaliser et re-situer le langage.
In: Langage et Société, 121-122, 143-160.

Mondada, L. (2008): Doing video for a sequential and multimodal analysis of social interaction:
Videotaping institutional telephone calls. In: Qualitative Social Research Online Journal, 9(3).
Disponible: http://www.qualitative-research.net

Mucchielli, A. (1998): Approche systémique et communicationnelle des organisations. Paris (Dunod).
Rendle-Short, J. (2006): The academic presentation. Situated talk in action. Aldershot (Ashgate).

Richards, K. & Seedhouse, P. (eds.) (2004): Applying Conversation Analysis. Houndmills (Palgrave
Macmillan).

Sacks, H. (1972): An initial investigation of the usability of conversational data for doing sociology.
In: D. Sudnow (ed.), Studies in Social Interaction. New York (The Free Press), 31-74.

Sacks, H. (1992): Lectures on Conversation. Oxford (Blackwell).

Sacks, H., Schegloff, E. A. & Jefferson, G. (1974): A simplest systematics for the organization of turn-
taking for conversation. In: Language, 50, 696-735.

Schegloff, E. A. (1991): Reflections on talk and social structure. In: D. Boden & D. H. Zimmerman
(eds.), Talk and Social Structure. Berkeley (University of California Press), 44-70.

Schegloff, E. A. (1998): Body torque. In: Social Research, 65(3), 535-586.

Schegloff, E. A. (2007): Sequence organization in interaction: A primer in conversation analysis,
Vol. 1. Cambridge (Cambridge University Press).

Schegloff, E. A., Jefferson, G. & Sacks, H. (1977): The preference for self- correction in the
organization of repair in conversation. In: Language, 53, 361-82.

Schegloff, E. A. & Sacks, H. (1973): Opening up closings. In: Semiotica, VIII(4), 289-327.

Schenkein, J. (ed.) (1978): Introduction. In: Studies in the organization of conversational interaction.
New York (Academic Press).

Schnettler, B. & Knoblauch, H. (Hg.) (2007): Powerpoint-Prasentationen. Neue Formen der
gesellschaftlichen Kommunikation von Wissen. Konstanz (UVK Verlagsgesellschaft).

Suchman, L. (1996): Constituting shared workspaces. In: D. Middleton & Y. Engestrom (eds.),
Cognition and communication at work. Cambridge (Cambridge University Press), 35-60.

Vinkhuyzen, E., Whalen, M. & Szymanski, M. (2006): Security, efficiency, and customer service in
calls to a financial services organization. In: Revue Francaise de Linguistique Appliquée, XI(2),
53-6.

Whalen, M. & Zimmerman, D. (1987): Sequential and institutional contexts in calls for help. In: Social
Psychology Quarterly, 50(2), 172-185.

Whalen, J., Zimmerman, D. & Whalen, M. (1992): Une conversation fatale. In: Réseaux, 55, 45-178.
Winkin, Y. (1990): Eléments pour un proces de la P.N.L. In: MédiAnalyses, 7, 43-50.



Vassiliki MARKAKI & Lorenza MONDADA 97

Annexe
Conventions de transcription
[ chevauchements
(.) micro-pause
(2.3) pauses chronométrées
.h aspiration
< > délimitation des phénomeénes entre (( ))
<euh: (0.5)> durée d'un phénoméne vocal
((rire)) phénomenes non transcrits
: allongement vocalique
/A intonation montante / descendante\
exTRA segment accentué
& continuation du tour de parole
= enchainement rapide
XXX segment incompréhensible
n liaison
(il va) transcription incertaine
°bon® murmuré
£bent segment produit avec une voix rieuse
par - troncation

Notation des gestes (version LM 2.0.6)

Les gestes sont décrits en italique a la ligne successive de la parole qui leur
est simultanée. Le début et la fin des gestes décrits sont repérés par rapport
au tour de parole grace a des symboles spécifiques pour chaque participant:

* % indique le début / la fin d'un geste d'un locuteur, décrit a la ligne suivante;
+ + indique le début / la fin d'un geste d'un autre locuteur, décrit a la ligne suivante;

Si a la ligne suivante ce n'est pas le geste du locuteur mais celui d'un co-
participant qui est décrit, alors son initiale figure au début de la ligne en
minuscule. S'il s'agit du locuteur en train de parler, il n'y a pas d'initiale.

dia notation concernant la diapositive a I'écran

| démarcation du début / de la fin de I'apparition de la diapositive
e amorce du geste

Y fin / retrait du geste

----> continuation du geste aux lignes suivantes

---->> continuation du geste jusqu'a la fin de I'extrait

>>- - geste ayant commencé avant le début de I'extrait

im renvoie au moment précis auquel se rapporte I'image reproduite

# repére l'image a I'aide d'un symbole dans le texte de la transcription
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In this article we address a key issue in vocational training: the question of how learners develop
autonomous ways of working. We discuss more particularly the role scaffolding interactions play in the
development of learners' autonomy. We begin by highlighting how autonomy, competencies and
tutoring are intertwined, as shown in the literature concerned with the sociology of work and with
education. We then propose that the notions of roles, multimodality and trajectory of learning, drawn
from interactional sociolinguistics and multimodal discourse analysis can illuminate the study of
scaffolding interactions. In particular, they are useful to trace the dynamic evolution in the learning
trajectory of one apprentice from a situation of lesser to more autonomy. On the theoretical and
methodological plane, the article aims to show that linguistic tools can be usefully called upon and
contribute to improving our understanding of the situated practices involved in vocational learning and
education.
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1. L'autonomie en formation: une nécessité énigmatique

Dans le champ de la formation professionnelle initiale en Suisse, et
particuliérement dans le systéme "dual'', formateurs, chefs d'entreprise,
maitres d'apprentissage, enseignants, se plaignent régulierement du "manque
d'autonomie" chez les jeunes. lls en imputent tant6t la faute a la trop grande
dépendance des apprenants par rapport a l'autorité parentale, tantét a
I'érosion de celle-ci. lls invoquent le manque de motivation et de projet
professionnel, ou le déficit de sens de la société contemporaine. Ces constats
débouchent la plupart du temps sur un sentiment d'impuissance ou de
fatalisme. Paralléelement, ces mémes acteurs affirment I'importance de former
les apprentis pour qu'ils soient capables de "faire seul" ou de "se débrouiller".
L'autonomie est également une des compétences visées dans les
ordonnances sur la formation professionnelle rédigées par I'office fédéral pour
la formation professionnelle et la technologie (OFFT). Elle est ainsi au centre
de tous les discours. A y regarder de plus pres, cependant, les moyens a

Le systeme "dual" est un dispositif de formation professionnelle initiale en cours en Suisse. I
repose sur un principe de juxtaposition de temps de formation en situation de travail et de
temps de formation en école professionnelle.
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mettre au service de cette finalité ne sont pas tres clairs: quelles sont les
conditions qui favorisent le développement de l'autonomie dans les situations
d'apprentissage au travail? Quelles ressources s'averent nécessaires pour
permettre un processus d'autonomisation? Dans la littérature sur la formation
professionnelle, peu de sources d'information existent qui permettent de
préciser comment l'autonomie se forme ou quelles pratiques permettent de la
stimuler.

Dans cet article, nous reprenons ces questionnements en nous interrogeant
en particulier sur le rbéle joué par les interactions tutorales dans le
déeveloppement de processus locaux d'autonomisation tels qu'ils se déploient
dans des situations d'apprentissage au travail. Plus spécifiquement, nous
mobiliserons des outils théoriqgues et méthodologiques issus de la
sociolinguistique interactionnelle et des approches multimodales du discours
pour aborder les questions suivantes: quelles sont les actions verbales et non-
verbales qui participent a la construction d'une posture d'acteur autonome
dans les rencontres entre formateurs et apprentis sur la place de travail? Nous
nous intéresserons ici aux formes d'étayage mises en place par un formateur
et & la dévolution progressive de tadches a un apprenant. Nous nous
interrogerons aussi sur la part de lI'apprenant dans le développement de son
autonomie: quelles sont ses marges de manceuvre et le degré de
responsabilité qu'il prend dans I'effectuation des taches qui lui sont proposées
et comment marque-t-il son autonomisation?

Pour aborder ces questions, nous commencerons par rappeler comment la
notion d'autonomie a pu étre traitée dans le champ du travail et de la
formation (82.). Nous préciserons ensuite les ressources qu'une
sociolinguistique interactionnelle et une approche multimodale du discours
peuvent constituer pour analyser des processus locaux de construction et de
négociation de l'autonomie (8 3.). Enfin, ces ressources théoriques et
méthodologiques seront mises au service d'une étude de cas visant d'une part
a mieux comprendre comment les travailleurs experts étayent l'activité
d'apprenants vers des conduites plus autonomes et, d'autre part, a décrire les
moyens que ces derniers utilisent pour défendre et accroitre leur autonomie
dans la pratique professionnelle (8 4.).

2. L'autonomie dans le champ du travail et de la formation

S'intéresser aux mécanismes d'autonomisation implique de s'interroger en
amont sur le sens qu'on accorde a la notion d'autonomie. Les travaux conduits
dans le champ du travail et de la formation soulignent combien la question de
I'autonomie est tout a la fois centrale dans les rapports sociaux et en méme
temps traversée de tensions et de paradoxes qui en rendent difficile
I'appréhension. Pour bien saisir les enjeux liés au développement d'une
posture d'acteur autonome en formation professionnelle, nous commencerons
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par préciser ce que l'on entend par autonomie dans le champ du travail et
chercherons a donner quelques points de reperes concernant la maniere dont
on a pu traiter la question de lI'autonomie en emploi. Nous montrerons ensuite
en quoi l'autonomie en formation peut présenter des caractéristiques a
certains égards différentes des spécificités de I'autonomie au travail. Dans ces
paragraphes, nous ne viserons donc pas a rendre compte de facon
exhaustive de la maniere dont la question de l'autonomie a pu étre traitée
dans ces deux champs, mais plutdt a souligner quelques éléments de
contraste.

2.1 L'autonomie dans le champ du travail

Dans le champ du travail, la question de l'autonomie a été traitée notamment
par les ergonomes et par les sociologues du travail (Chatzis et al., 1999;
Perrenoud, 1999, 2000, 2002). Ces travaux ont permis de mettre en lumiere
les relations complexes qui existent entre autonomie, indépendance et
prescription de l'activité, d'une part, ainsi qu'entre autonomie et compétences,
d'autre part. Nous abordons successivement ces deux points dans les
paragraphes qui suivent.

Tout d'abord, ergonomes et chercheurs dans le champ de la sociologie du
travail proposent que le travailleur expérimenté ne peut exercer son travail
sans gue s'y exprime une part d'autonomie. Spécialiste de son activité, le
travailleur expérimenté est en principe celui qui est capable d'accomplir son
activité de maniere auto-suffisante, sans qu'il y ait nécessité d'une intervention
de la part dautrui. Chatzis, par exemple, propose de concevoir I'autonomie
dans le travail comme

la capacité d'un sujet (individuel ou collectif) de déterminer librement les regles d'action
auxquelles il se soumet, de fixer, a l'intérieur de son espace d'action, les modalités
précises de son activité, sans qu'un extérieur (ici l'organisation formelle) ne lui impose
ses normes (Chatzis, 1999: 29-30).

Cette définition renvoie a I'autonomie comme l'exercice d'une certaine forme
de liberté et d'indépendance, impliquant une maitrise des regles du jeu du
travail. Toutefois, on peut dire que quel que soit le niveau de poste, l'auto-
législation apparait rarement comme tout a fait complete, méme a l'intérieur
d'un espace d'action propre. Des mécanismes de "contrdle” viennent la
plupart du temps fixer des limites et des conditions a l'autonomie. Dans les
cas les plus extrémes, comme le travail a la chaine par exemple, les normes
et les prescriptions limitent ainsi la part d'initiative du travailleur a sa portion
congrue. Cependant, les sociologues du travail et les ergonomes pointent
clairement que méme dans ces situations de fortes prescriptions, les
travailleurs "tentent toujours d'aménager leur poste de travail pour qu'ils
présentent certains traits d'une condition autonome" (Perrenoud, 2000: 15).
L'autonomie dans ce contexte ne releve plus d'une compléete indépendance
mais trouve a se loger "dans |'écart entre le prescrit et le réel. La ou le
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travailleur doit faire preuve d'initiative pour combler les défaillances de la
norme ou peut prendre clandestinement des initiatives pour contourner la
norme" (Chatzis, 1999: 29). Cette marge d'autonomie est a la fois nécessaire
pour l'entreprise — la production s'arréterait si les travailleurs ne se jouaient
pas constamment des regles pour adapter leurs activités aux situations réelles
rencontrées et ne bricolaient pas sans cesse pour pallier les défaillances de la
prescription. Elle est aussi nécessaire pour le travailleur — elle lui permet de
ne pas se sentir aliéné par le travail et de dégager du sens dans celui-ci®.

Quelle que soit la marge de manceuvre du travailleur pour accomplir une
action autonome, il peut difficilement exercer ou revendiquer son autonomie
s'il n'a pas au préalable développé des capacités a agir de maniére efficace,
c'est-a-dire s'il n'a pas construit un ensemble de compétences. Les
sociologues du travail n'ont pas manqué de pointer l'importance de cette autre
tension, non plus entre "autonomie” et “"prescription” cette fois, mais entre
"autonomie” et "compétence” dans le travail. Perrenoud (2002) souligne ainsi
gue le rapport entre autonomie et compétence est double. En effet, d'une part,
pour se voir reconnaitre de I'autonomie ou accroitre son étendue, il faut le plus
souvent avoir des compétences reconnues et avérées. Sans la
reconnaissance par le collectif de qualités comme la capacité de jugement,
I'aptitude a la tache, le sens de ses propres limites, etc., le travailleur ne se
verra généralement pas accorder une grande autonomie. D'autre part,
I'autonomie apparait comme "une condition incontournable d'un déploiement
de la compétence" (Zarifian, 2001). Si le travailleur ne fait ou ne peut jamais
faire preuve d'initiative, s'il ne construit pas ou ne peut pas construire un
espace d'action propre, il ne sera pas en mesure de développer ses
compétences. De ce rapport double entre autonomie et compétence, il
s'ensuit que la seule maniére d'apprendre l'autonomie est d'avoir I'opportunité
de l'exercer; comme le note Perrenoud (2002), développement de |'expertise
et étendue de l'autonomie sont généralement étroitement associés. Il s'ensuit
aussi que c'est en grande partie en fonction des compétences que l'autonomie
peut étre négociée et accrue.

Ces discussions tres rapidement esquissées ont le mérite de mettre en
lumiére a la fois l'importance de l'autonomie pour le bon fonctionnement du
travail, mais aussi pour défendre et garantir la marge de manceuvre et
d'initiative du travailleur. Toutefois, elles apportent peu d'éléments relatifs a la
maniére dont l'autonomie du travailleur peut s'accroitre et se développer

Dans les nouvelles formes du travail, on assiste parfois a une récupération et un détournement
du sens de cette autonomie. Sous forme d'injonction paradoxale, I'autonomie se voit de plus en
plus "prescrite" et "imposée" a un travailleur qui devient tenu de s'engager "autrement" dans le
travail, en élaborant lui-méme les régles et les procédures de son activité, sans que ce surcroit
d'investissement et de responsabilité ne soit reconnu ou financierement compensé
(Veltz, 1999).
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(Perrenoud, 1999). Elles évoquent également peu les formes d'autonomie
auxquelles les novices peuvent prétendre au début du processus de
formation, au moment ou leur répertoire de compétences est encore restreint.
A de nombreux égards, quand on parle d'autonomie chez les apprenants, on
renvoie en effet a d'autres phénomeénes et questionnements que ceux qui
concernent l'autonomie des travailleurs expérimentés (Ria, 2009). Qu'en est-il
des lors de I'autonomie de I'apprenant en formation professionnelle initiale?

2.2  L'autonomie dans le champ de la formation

L'autonomie en formation présente d'autres caractéristigues que l'autonomie
au travaill (Bourreau & Sanchez, 2007; Méard & Bertone, 1998;
Perrenoud, 1999, 2002; Portine, 1998). Le premier point a relever est le
caractere limité de I'autonomie dans le champ de la formation professionnelle.
D'une part, lorsque l'apprenant est formé en entreprise, son travail est soumis
a supervision et évaluation tout au long de son parcours de formation. D'autre
part, I'apprenant est en phase de familiarisation avec les connaissances, les
savoirs, les normes, etc. du métier. Méme si une part d'autonomie lui est
reconnue, elle n'en demeure pas moins restreinte par le fait qu'il n'a pas
encore développé toutes les compétences professionnelles nécessaires a
I'exercice du métier.

Plus largement, le fait d'apprendre impligue également de facto que
I'apprenant accepte de se soumettre au moins momentanément a l'influence
du formateur et donc de se mettre en position de dépendance par rapport a lui
(Méard & Bertone, 1998). Dans ces conditions, l'activité de formation apparait
comme paradoxale: comment penser en effet le passage de cette
dépendance a l'autonomie?

Plusieurs auteurs amenent a penser que méme si ce paradoxe ne peut pas
étre véritablement résolu, l'accompagnement et I'encadrement jouent
néanmoins un réle fondamental dans le processus d'autonomisation locale
des apprenants (Filliettaz, ce volume; Kunégel, 2005; Portine, 1998). Outre le
fait que I'encadrement permet de développer des compétences dont on a vu
qu'elles étaient cruciales pour la reconnaissance de l'autonomie (cf. § 2.1), il
constitue aussi un facteur clé pour créer les conditions qui favoriseront la prise
d'initiative, le développement de savoir-faire et de savoir-étre professionnels,
etc. En effet, c'est de la maniere dont les formateurs organiseront l'espace de
travail et de formation, des ressources mises a disposition, et de I'engagement
de l'apprenant (Billett, 2001; Portine, 1998) que dépendent le déploiement et
le développement des compétences professionnelles qui permettent de
nouvelles formes d'autonomie.

Parmi les modes d'encadrement du novice qui semblent jouer un role
primordial dans le développement de l'autonomie, on peut noter I'étayage
tutoral. Cette notion s'inspire de la notion de "zone de développement
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potentiel" de Vygotski (1997) et de celle d' "étayage” de Bruner (1983) pour
désigner, dans les travaux de Kunégel issus de la didactique professionnelle
par exemple, "un mode d'accompagnement de sujets inexpérimentés par des
sujets connaissants, dans le but de rendre les premiers capables et
autonomes" (Kunégel, 2005: 129). Ce mode d'accompagnement n'est pas
statique. Il évolue au contraire pour rester constamment adapté aux besoins
et a I'évolution des compétences du tutoré (voir Carcassonne & Servel, ce
volume).

Kunégel (2005) montre ainsi que les relations entre tuteurs et apprenants
prennent differentes formes au cours du temps. L'organisation des échanges
passe ainsi progressivement d'un format "en tandem", ou maitre et apprenti
travaillent ensemble de maniére rapprochée, a un format d' "autonomie
relative”, ou lI'apprenti fonctionne presque comme un membre expérimenté du
collectif de travail (132). Au cours de cette trajectoire, la marge de manceuvre
du novice s'accroit. Le passage d'un format a un autre dépend de la maniéere
dont le tuteur conceptualise plusieurs éléments de la situation:

les caractéristiques de l'apprenti (niveau de compétence probable et potentiel); les
caractéristiques de la tache (le degré de difficulté en rapport avec le niveau présumé de
I'apprenti, les passages délicats lors de I'exécution, les risques encourus en cas d'erreur,
les possibilités de rattrapage); les caractéristiques de la situation de médiation dans le
contexte de I'entreprise (de quelle marge dispose-t-on pour assurer I'accompagnement et
comment transformer des situations de production en situations potentielles de
développement?) (136).

On le voit, c'est donc un rapport complexe entre apprenant et tuteur qui se
dessine ici. L'évolution des formats d'interaction montre que l'autonomie ne
s'‘acquiere pas de facon immédiate mais correspond au contraire a un
processus en spirale, caractérisé par des phases de latence et de
progression, des avancées et des retours en arriere (Portine, 1998). Ce
processus pose des interrogations sur le plan méthodologique: comment
analyser empiriquement cette construction d'une posture progressivement
plus autonome? Etant donné que I'étayage prend la forme d'interactions, une
approche issue de la linguistique du discours et de l'interaction nous semble a
méme de fournir des ingrédients théoriques et méthodologiques pour aborder
cette question. Nous les détaillons ci-dessous.

3. Les ressources d'une approche interactionnelle

Les recherches évoquées dans la section précédente mettent en évidence
gue l'autonomie est toujours un processus a la fois interactif et dynamique:
I'autonomie se construit dans les contacts et les échanges avec autrui et
résulte d'un processus qui évolue au fil du temps. Ces caractéristiques sont
intéressantes de notre point de vue car elles impliquent qu'on puisse voir la
trace de l'autonomisation dans I'enchainement des prises de parole et des
comportements des acteurs. Trois notions traitées notamment dans le champ
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des approches interactionnelles nous semblent en particulier utiles pour
repérer et analyser les processus d'autonomisation tels qu'ils peuvent se
donner a voir dans les échanges de tutelle: les notions de rbles, de
multimodalité, et de trajectoire.

Les processus d'autonomisation peuvent tout d'abord se donner a voir en
étudiant les prises de "roles" dans linteraction (Goffman, 1973). Les
approches interactionnelles pointent que toute interaction nécessite de la part
des participants qu'ils s'engagent dans la conversation, coordonnent leurs
actions, adoptent des attitudes culturellement et socialement adéquates, bref,
gu'ils occupent certaines places et endossent certaines lignes de conduite ou
"rbles" reconnaissables dans l'interaction. Ces roles se traduisent sur le plan
langagier par I'adoption de certaines maniéres de dire et de s'engager dans
I'interaction. Par exemple, en fonction des rbles occupés dans linteraction,
locuteurs et interlocuteurs ne se partageront pas forcément le temps de parole
de maniére symétrique, n'auront pas nécessairement recours typiquement
aux mémes actes de langage, choisiront des formes d'adressage en lien avec
leur statut dans la situation, etc. Les rbles présentent la caractéristique d'étre
une catégorie dynamique: ils peuvent étre négociés ou renégociés au cours
de linteraction et se construisent au fur et a mesure du déroulement
séquentiel des tours de parole. Appliguée a la question de I'autonomisation, la
notion de réle est utile pour tracer I'évolution des rapports tuteur / tutoré. Elle
permet, par exemple, de mettre en évidence dans quelles conditions un
apprenant est amené a endosser une posture d"acteur autonome", et
comment ces conditions sont construites sur le plan verbal. Elle permet
également d'identifier comment s'élaborent les transitions qui lui permettent de
passer d'un réle a autre, comme par exemple de celui d'observateur a celui
d'acteur principal de I'activité. De ce point de vue, I'analyse des prises de réles
et de leur construction sur le plan langagier rend possibles I'observation et la
description de processus d'émergence d'une autonomie relative.

Deuxiemement, le marquage d'un processus d'autonomisation ne se joue pas
uniquement sur le plan verbal mais se donne aussi a voir au niveau de
comportements, de gestes, ou d'actions. Analyser les processus
d'autonomisation en formation professionnelle nécessite ainsi de dépasser les
simples échanges verbaux et exige de prendre en compte d'autres régimes de
significations. Les approches multimodales du discours thématisent depuis les
années 90 la nécessité de ne pas se cantonner a une vision logocentrique de
I'interaction pour prendre en considération le role des gestes, des actions, du
monde matériel ou de l'espace dans les situations de communication®
(Goodwin, 2002; Heath & Hindmarsh, 2002; Kress & van Leeuwen, 2001;

Pour une présentation générale de ce champ et de ses racines historiques, antérieures aux
années 90, voir de Saint-Georges (2008a).
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Mondada, 2004). Ces approches postulent que le processus de signification
résulte de la combinaison entre une pluralité de modes, et qu'il convient de
mieux comprendre a la fois la spécificité de chaque mode et les effets de sens
qui résultent de leur combinaison. En outre, dans le champ de I'éducation,
plusieurs auteurs ont proposé que dans les processus d'enseignement-
apprentissage, les dimensions actionnelles, gestuelles, spatiales et verbales
contribuent de maniére centrale a la circulation des savoirs et la construction
des nouvelles compétences. lls ont montré la maniére dont on pouvait étudier
ces questions empiriguement (Kress et al., 2001; Roth, 1996). A propos de la
guestion de l'autonomisation, la perspective multimodale offre des pistes pour
observer in situ comment les comportements et les discours d'un apprenant,
ainsi que ses manieres d'occuper l'espace, peuvent rendre visible une
autonomie assumeée, ou au contraire marquer son besoin d'accompagnement.
Elle permet aussi de voir comment un tuteur exerce son accompagnement: le
fait-il de maniére rapprochée (étayage verbal, démonstration par I'action) ou
au contraire en aménageant l'espace pour pouvoir assurer une surveillance a
distance? Enfin, la perspective multimodale offre des prises pour observer le
réle des objets, de l'espace, du temps, comme ressources sur lesquelles
s'appuyer pour favoriser le développement de nouvelles compétences.

Une troisieme et derniére ressource nous semble utile a mobiliser: la notion
de "trajectoire située d'apprentissage” (de Saint-Georges, 2008b; de Saint-
Georges & Filliettaz, 2008), en partie construite a partir de la notion de
trajectoire chez Strauss (Strauss, 1992; Strauss & Barney, 1970). La notion de
trajectoire est pour nous un outil heuristiqgue permettant de tracer comment un
ingrédient d'une situation évolue d'un épisode interactionnel a un autre. Dans
le champ de la linguistique, lI'analyse de linteraction s'est traditionnellement
centrée sur l'analyse de séquences interactionnelles locales et ponctuelles.
Depuis quelques années, cependant, on assiste au développement de corpus
et dinstruments d'analyse visant a prendre en compte non plus des
événements isolés mais des suites d'épisodes constitutifs de trajectoires, et
ainsi a élargir I'empan temporel de l'analyse. Ces recherches d'unités
d'analyses dynamiques sont perceptibles a la fois dans le champ de l'analyse
du discours ainsi que dans celui de I'éducation (Erickson, 2004; Lemke, 2002;
Scollon & Wong Scollon, 2004; Serres & Ria, 2007; Wortham, 2006).
Appliguées au champ de ['éducation, elles aménent par exemple les
chercheurs a ne plus se focaliser sur un épisode unique dans une situation
d'apprentissage mais a analyser des suites d'épisodes s'étendant sur un
déroulement temporel plus large pour analyser différentes étapes d'un
apprentissage (Carcassonne & Heberlé-Dulouard, 2009; Filliettaz, 2008;
de Saint-Georges, 2008b). Elles conduisent aussi a [I'observation des
reformulations ou resémiotisations qui peuvent se produire d'un épisode a
l'autre (Filliettaz, de Saint-Georges & Duc, a par.) ou dun contexte
d'apprentissage a un autre (Leander, 2002). Elles autorisent encore le
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développement de nouvelles réflexions sur la question du transfert des
connaissances (Lemke, 2002; Stevens et al., 2008). De notre point de vue,
I'analyse des processus d'autonomisation implique la prise en compte de la
maniere dont les configurations de I'étayage et les prises de rbles peuvent
évoluer au cours de plusieurs épisodes successifs d'une trajectoire située
d'apprentissage. Dans le cas présent, nous analyserons donc une trajectoire
d'autonomisation, allant d'un moment d'initiation du processus
d'autonomisation a son aboutissement. Nous resterons sur le grain fin d'une
séquence d'apprentissage courte afin de souligner l'importance de ces
interactions locales dans la "mise en mouvement" (Zarifian, 1999: 55) que
constitue l'autonomie.

4. Une trajectoire locale d'autonomisation

Les données que nous proposons d'analyser ici ont été recueillies dans le
cadre d'un programme de recherche portant sur la formation professionnelle
initiale (Filliettaz, de Saint-Georges & Duc, 2008%). Les extraits® que nous
étudions proviennent d'une séquence vidéo enregistrée en 2006 dans une
entreprise publique, fournisseur de gaz, d'eau et d'électricité dans le canton
de Genéve (Suisse). Cette entreprise accueille chaque année des apprentis
dans plusieurs secteurs, dont celui de la mécanique automobile. Nous
focaliserons notre attention sur les interactions tutorales entre un apprenant
(MIC), en premiere année d'apprentissage dans ce domaine, et un employé
(ALE) qui supervise ici son travail®. Les séquences que nous discuterons
montrent ces deux acteurs engagés dans une tache spécifique: la réparation
par soudure d'une piece métalligue d'un chassis de voiture (Fig. 1). La
séquence totale dure cinquante minutes et montre une trajectoire d'évolution
des roles endossés par MIC dans l'action et une transformation progressive
des modalités de sa participation a I'activite.

Ce programme s'intitule "La mise en circulation des savoirs dans des dispositifs de formation
professionnelle initiale. Analyse des interactions verbales et non verbales". Il a recu un subside
du Fonds national suisse pour la recherche scientifique dans le cadre d'un subside de
professeur boursier attribué au Professeur Laurent Filliettaz (PP001-106603 et PPOOP1-
124650).

Ces données ont fait I'objet de différentes discussions par ailleurs (Duc, 2007, 2008). Nous
reprenons ici une partie de I'argumentation développée dans Duc (2008).

Nous aurons recours au terme de tuteur pour désigner ALE. Précisons toutefois qu'il n'est pas
le tuteur attitré de MIC mais que différents employés endossent tour a tour ce réle au cours de
sa formation.
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Fig. 1. La piéce métallique de chéssis de voiture en fin de réparation

Dans la suite de cet article, nous reprenons trois épisodes de cette trajectoire
qui mettent en lumiére successivement:

= une situation d'incitation a la prise en charge du role d'acteur supervisé
dans la tache (Episode 1);

=  une situation de négociation ou MIC tente de faire valoir son autonomie
en négociant des maniéres propres d'agir par rapport a une forme de
prescription (Episode 2);

= une situation mettant I'apprenti en position de faire seul et incluant une
forme de reconnaissance de l'autonomie de l'apprenti par le tuteur
(Episode 3).

Dans l'analyse de ces trois épisodes, nous nous focaliserons sur les modes
de participation a l'activité de I'apprenant, les réles qu'il endosse au cours de
la trajectoire située d'apprentissage ainsi que les indicateurs verbaux et non-
verbaux du processus local d'autonomisation en cours par rapport a une
tache.

4.1  Temps initial: I'autonomie accompagnée

Le premier extrait choisi prend place aprés que la piece de chéassis a été
démontée de la voiture. Son état a été diagnostiqué par ALE, qui a choisi la
marche a suivre et I'a verbalisée a l'intention de MIC. La piece doit maintenant
étre meulée et soudée. ALE a entrepris d'effectuer la soudure lui-méme, tout
en donnant une série d'explications a MIC sur la procédure a réaliser.
MIC I'écoute et I'observe. Quelques instants plus tard, ALE propose a MIC de
prendre le relais dans l'activité de soudure et de la réaliser lui-méme. Cet
instant marque l'initiation d'une séquence ou l'apprenant est invité a prendre
en charge le role dacteur dans la tache. Examinons les conditions
d'accompagnement dans lesquelles se fait cette proposition.
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(1) tu veux essayer (Film No 30, 07'57 — 10'45)’

07'57 1. ALE:

2. MC
3. ALE
4. MC

08'36 5. ALE:

09'35 9. ALE:

09' 51 15. ALE:

10' 05 23. ALE:

10' 16 30. M C

((prépare | e chal umeau pour souder))

((se trouve a la droite de ALE et observe ce qu'il fait))
[ #1]

((prend un nmasque))

je vais faire un point pis apreés on |la reTAPE dedans\
gquand on fera le trou/ ((fait quel ques points de
soudure))

((arréte de souder, pose |le nasque et |e chal uneau))
((se penche sur la piece que ALE vient de souder))
((prend | a pi éce dans ses nmins)) avant de tout souder on
va euh . préparer une piéce/ ... pour souder ((nontre

| " enpl acenent sur la piéce)) de bord en bord nais on a
tres peu de place pour passer hein\

ouai s

((linme | a piéce, puis se déplace vers un autre établ
pour redresser la piéce a |'aide d un narteau))

((suit ALE))

((se déplace vers |l e poste a souder)) tu veux essayer/
((suit ALE)) souder/

ouai s\ tu sais faire un peu\ non/

ouai s ouai s ouai s bien sir/

alors\ ca comme c¢a/ ((pose la piece)) je te rebaisse un

petit peu/ . hein parce que je suis alanml- limte de
faire le trou\ hein/

ouai s OK\

la/l .. mais si tu fais le trou c'est pas grave/ . tu

mets tes gants/

nmrh euh:: ouais ouais

t'as assez de sensibilité avec le pistolet-lal/
ouals |'al assez de sensibilité\

hei n/

ouai s ouais j'ai assez de sensibilité\

hei n/

ouais ouais j'ai j'al assez de sensibilité/ je pense\ je
sai s pas/

((tend le chaluneau a MC)) [#2]

ouais ¢ca doit aller/ ((prend |le chal uneau)) nerc

nor MAl enent ((pose | e chaluneau et net |es gants)) ah
mai s j'avais soudé pour le:

hei n/

j "avai s déj a soudé pour |e support euh . pour pour chez
noi \

ouais ouais nais bon la le probl éene c' est que:

ouais c'est clair c'est:

t'es obligée de faire juste quoi\

ouai s ouai s\

alors attends ca on avance un peu/ ((déplace |le poste a
souder))

ouais s'il te plait\

| e masque tac/

((prend |l e masque)) nerci\

moi je prends aussi |e nmasque/ ((net |le rmasque)) bien que
¢a touche |l a pince hein/

Conventions de transcription (voir Annexe).
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10' 40 36. M C: ouai s ouais .. bon
((se penche sur la piéce en tenant |e chaluneau)) ouais
je soude toute la partie fissurée/ |a\

37. ALE: ouais . fissurée\ aprés on reneul e/
38. MC ouais . et aprés euh
39. ALE: on renet une pl aque par-dessus/

#2: ALE tend le chalumeau a MIC

#1: MIC observe ALE faire
guelques points de soudure

Pour l'apprenant, linitiation de la prise en charge du réle d'acteur® est
amorcée par la question de ALE "tu veux essayer/" (1.9) par laquelle il lui
propose de prendre en charge la réalisation de la tache de soudure de la
piece. En effet, avant cela, MIC a observé ALE dans ses différentes actions et
I'a suivi dans ses déplacements (1.2-8, #1). ALE a accompli les actions
(préparation du poste de soudure, soudure, limage, etc.) en les verbalisant et
en annoncant les taches a venir ("je vais faire un point pis apres on la reTAPE
dedans\" I.3; "avant de tout souder on va euh . préparer une piece/" 1.5) ainsi
gu'en mentionnant ce qui peut poser probleme ("mais on a trés peu de place
pour passer hein\" I.5). Il n'a pas encore attribué de tache a MIC et a utilisé
jusqu'ici les pronoms "on" et "je". Par la question "tu veux essayer/" dans
laquelle il utilise le pronom "tu", ALE invite MIC a participer a l'activité en tant
qu'acteur en lui cédant sa place”®.

Il est intéressant de mettre en évidence les formes verbales utilisées a ce
moment. Par I'emploi du verbe modal "vouloir", ALE pose comme condition
d'entrée dans la tache la volonté de l'apprenant a s'y engager, ce qui sous-
entend le fait gu'il soit prét a le faire. Par l'utilisation du verbe "essayer", il
atténue l'exigence de réussite a I'égard de l'apprenant. Enfin, par l'utilisation
de cette modalisation, ALE rend manifestes les conditions atténuées de la
participation de MIC a la tache en cours. Il a une obligation de moyen mais
pas de résultat.

Nous ne nous référons pas ici a l'usage que fait Goffman (1981) de la notion d' "acteur" qui
désigne tout individu en situation d'interaction. Nous désignons, par ce terme, celui qui fait, qui
accomplit I'action (I'action de soudure dans ce cas).

Dans une analyse de type goffmanienne (1981), nous pourrions dire que dans cette séquence
d'interaction s'opére une reconfiguration du cadre participatif au cours de laquelle les réles
praxéologiques du tuteur et de I'apprenant se modifient.
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Cependant, la prise en charge du rble dacteur est localement et
collectivement négociée. On constate en effet que malgré la proposition, MIC
ne participe pas tout de suite a l'activité en tant qu'acteur. Plusieurs tours de
parole prennent place avant que ALE ne tende le chalumeau a MIC (1.23, #2);
puis une minute s'écoule avant que MIC engage l'action de souder. Entre ces
étapes, les conditions de participation a la tache de I'apprenant sont
explicitement négociées. Cette négociation porte successivement sur
plusieurs objets: la Iégitimité de la participation de MIC et I'évaluation de son
niveau de compétence, les enjeux de sa participation, la sécurité et enfin
I'ordre dans lequel effectuer les difféerentes étapes de la tache a accomplir.

Ces points sont détaillés ci-dessous.

Premierement, la légitimité de la participation de MIC est négociée a travers le
guestionnement portant sur ses compétences. En effet, la question de la prise
en charge du role d'acteur dans la tache est d'emblée liée a l'identification du
niveau de développement de compétences (ici la soudure) chez I'apprenant.
En ligne 11, ALE demande a MIC s'il a déja soudé: "tu sais faire un peu\ non/".
MIC confirme, "ouais ouais ouais bien str/" (1.12), et s'applique ainsi a rendre
légitime sa participation. Cependant, cette Iégitimité est a nouveau
guestionnée par la suite. ALE cherche a s'assurer que MIC a assez de
sensibilité malgré l'usage de ses gants, condition nécessaire pour souder,
"t'as assez de sensibilité avec le pistolet-la/" (1.17). MIC hésite "ouais ouais j'ai
j'ai assez de sensibilité/ je pense\ je sais pas/" (1.22), et finalement affirme
"ouais ca doit aller" (1.24). Sa réponse hésitante montre I'enjeu que constitue
pour lui la légitimation de sa participation. Pour renforcer sa légitimité a
participer en tant qu'acteur aux opérations de soudure, MIC trouve d'ailleurs
un stratagéme. Il revient peu apres sur la question de sa compétence en
soulignant qu'il n'effectue pas cette tache pour la premiere fois: "j'avais déja
soudé pour le support” (1.26).

Ce sont aussi les enjeux liés au statut et au réle de MIC dans l'activité qui sont
progressivement négociés dans cette séquence d'interaction. ALE prend en
compte des le départ le fait que MIC participe en tant qu'apprenant a l'activité
productive et non en tant que travailleur expert. Cette prise en compte est
rendue manifeste de différentes manieres. Comme nous l'avons déja releve,
ALE invite d'abord MIC a "essayer" de souder (1.9), puis, sur le plan de
I'action, il diminue la température du chalumeau en verbalisant cette opération
("je te rebaisse un petit peu/ . hein parce que je suis a la mil- limite de faire le
trou\", 1.13). Enfin, il ajoute que ce n'est pas grave s'il fait "le trou" (1.15). ALE
ratifie ici le role d'apprenant de MIC en lui offrant des conditions de
participation qui ne sont pas identigues a celles attendues d'un travailleur
expert. Cependant, quelques tours de parole plus tard, et paradoxalement
lorsque l'apprenant est amené a répéter qu'il sait faire ("ouais ¢a doit aller/
merci . norMAlement”, 1.24), le mécanicien ne manque pas de rappeler que les
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enjeux de réussite de la tadche subsistent bel et bien malgré ces conditions
atténuées: "mais bon la le probleme c'est que: t'es obligé de faire juste” (1.27-
29).

C'est aussi la sécurité de I'apprenant lors de sa participation a l'activité qui est
énoncée comme condition préalable d'accés a l'activité de soudure. ALE
prend en effet un soin particulier a équiper MIC de facon a ce qu'il puisse
souder en toute sécurité. Il lui fournit d'abord une paire de gants ("tu mets tes
gants/", 1.15), puis un masque ("le masque tac", 1.33). A travers ces différentes
actions verbales et non-verbales, ce sont aussi des normes et des modes de
faire culturellement ratifies dans le collectif de travail que ALE met en
évidence pour MIC.

Finalement, les conditions de participation de I'apprenant sont négociées au
niveau du déroulement de la tdche a accomplir. C'est MIC qui amorce cette
négociation par une question: "je soude toute la partie fissurée/ la\" (1.36). ALE
y répond tout d'abord en replacant la tache de soudure dans la globalité de
I'activité de réparation ("ouais . fissurée\ aprés on remeule/", 1.37; "on remet
une plaque par-dessus/”, 1.39). Il y répondra par la suite en supervisant les
gestes de MIC lorsqu'il effectuera la soudure.

Cet extrait est intéressant a plusieurs égards par rapport a la thématique qui
nous occupe ici. Il permet de mettre en évidence, d'une part, que l'initiation du
processus d'autonomisation pour l'apprenant se traduit ici par l'offre d'une
opportunité de participation a la tache en tant qu'acteur. D'autre part, il montre
que cette offre et I'endossement du rble d'acteur sont négociés dans
I'interaction entre I'apprenant et son tuteur. Cette négociation met en jeu par
ailleurs trois ingrédients principaux. Premiérement, linitiation du processus
d'autonomisation passe par un aménagement de la situation de travail, que ce
soit au niveau de la réorganisation de l'environnement matériel, de
I'atténuation des conditions de réussite ou de I'étayage du tuteur.
Deuxiemement, ce processus dépend étroitement de ['évaluation et de la
reconnaissance des compétences de [l'apprenant. Et finalement, |l
s'accompagne ici d'une transmission de la part du tuteur des normes et
valeurs du collectif de travail avec lesquelles I'apprenant doit se familiariser et
qui s'avérent tout aussi importantes que les compétences techniques pour
devenir un travailleur autonome dans ce contexte.

4.2  Temps intermédiaire: I'autonomie négociée

Le deuxieme extrait choisi prend place peu aprés le précédent. Il montre
comment, apres s'étre substitué a ALE dans une activité de soudure, MIC va
prendre en charge une portion propre de I'activité de réparation de la piece de
chassis endommagée. Cette fois, ALE propose a MIC de préparer une plaque
métallique qui devra étre soudée a la piece sur laguelle ils ont déja travaillé,
pendant que lui-méme continue a meuler cette piéce. Cette préparation
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implique plusieurs activités: MIC doit tracer un gabarit qui servira de modéle
pour fabriquer la piéce, le découper, le reporter ensuite sur une plague de
métal, qui sera découpée puis meulée. Nous proposons d'examiner comment
I'apprenant s'engage dans la tache qui lui est attribuée, et comment il négocie
son autonomie dans l'accomplissement de celle-ci.

(2) tu veux pas plutét faire avec celle-la (Film No 30, 17'11 — 24'08)

17711 1. MC ((MC coupe | e gabarit pendant que ALE neule, s'arréte et
s'éloigne; MCreporte ensuite |l e gabarit sur |a plaque
de métal et s'approche de la cisaille pour |a découper

il allunme la cisaille, |'actionne et coupe |a plaque))
[ #1]

20' 36 2. ALE: ((s' approche de M C)) par contre euh: . gaffe-toi/

3. MC ((interronpt |la découpe de |a plaque au nbyen de |a
cisaille))

4. ALE: tu veux pas faire plutdt avec celle-l1a/ ((pointe en
direction de la grignoteuse)) parce que ca c'est
dangereux hein/ t'as vu les- les nmains ici euh: . non/ si
tute sens mai:s je s- soit t'enléves les mains/ tu la
pl aces/ comme il faut/ [#2]

5. M hei n/

6. ALE hein t'enléves les nmains tu |l es nets pas | a-dessous hein/

7. M ouai s ouais c'est bon/ ((reprend |a découpe de |a plaque
au nmoyen de la cisaille))

8. ALE: ((s' él oigne))

9. MC ((MC continue a couper la plaque au noyen de |a
cisaille, puis |'éteint. Il s'approche ensuite de la
grignoteuse qu'il exam ne en cherchant conment
I "allumer))

21' 45 10. TH: tu veux |"allumer/

11. M C ((se retourne)) hein . hein/

12. TH: tu veux |"alluner/

13. M C ¢a/ ouais ouais mais euh: .. il faudrait euh elle est
branchée/ ((continue a exam ner |la grignoteuse))

14. TH : ((vient alluner la grignoteuse))

15. M C ah

16. THI : c'est ici ((pointe la partie coupante de | a grignoteuse))
hei n que ca marche c¢'est ca qui coupe

17. M C ah ouais OK mais en fait j'ai- je s- pfff ah pis faut
appuyer ah OK ouais OK ((cherche a positionner sa
pl ague)) attends (9 sec.) conment je pourrais |la nettre
euh: comre ca\

18. ((MC actionne la grignoteuse, coupe |a plaque; apreées
avoir termné, il éteint la grignoteuse et retourne au
poste de soudure; alors que ALE est en train de liner,
MC se dirige vers la neule qu'il allune))

23'55 19. ALE: ((regarde ce que fait MC en passant a coté de lui pour
ranger son casque, poursuit sa route et se ravise)) tu
mets pas | es gants/

20. M C ((se retourne)) euh: non noi ca je préfére faire a mains

nues
21. ((MC neule alors que ALE line))
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e by }
#1: MIC coupe la plaque a la #2: ALE met en garde MIC
cisaille ("ca c'est dangereux")

Au cours de cet épisode, MIC s'engage dans l'espace d'autonomie que ALE a
ouvert pour lui en lui attribuant une parcelle de la tache globale a accomplir.
Par rapport a la premiere séquence étudiée, c'est une organisation du travalil
tres différente qui se dessine. En effet, une fois les différentes ressources
mises a la disposition de MIC (consignes, explications, matériel), les deux
acteurs ne partagent plus totalement le méme espace de travail. lls sont
occupés dans des régions différentes de I'environnement de travail. ALE est
occupé a la meule alors que MIC coupe le gabarit, le reporte sur la plaque de
meétal, se déplace a la cisaille et commence a découper la plaque (I.1, #1).
Tout en suivant les consignes qui lui ont été données, MIC travaille de facon
plus autonome et peut faire des choix quant aux moyens pour accomplir son
action (le choix de la cisaille pour découper la plague par exemple).
Néanmoins, son espace d'autonomie reste supervisé par son tuteur et
d'autres membres du collectif de travail. Nous proposons d'analyser trois
interventions qui dénotent de cette supervision constante tout en montrant des
traces de prise d'autonomie par MIC.

C'est premierement ALE qui intervient alors que MIC est en train de couper la
plague métalligue au moyen de la cisaille. Son intervention a avant tout une
fonction sécuritaire ("par contre euh: . gaffe-toi/ . tu veux pas faire plutét avec
celle-1a/ ((pointe en direction de la grignoteuse)) parce que c¢a c'est dangereux
hein/", 1.2-4, #2). Toutefois, I'offre de faire differemment n'est pas énonceée
sous la forme d'une injonction mais plutét d'une suggestion ("si tu te sens
mai:s je s-", 1.4). Cette suggestion laisse a MIC la possibilité de choisir. Ce
dernier affirme son mode de faire ("ouais ouais c'est bon/", |.7) en poursuivant
pendant un temps la découpe de la plague au moyen de la cisaille (1.7),
affirmant par la méme son autonomie dans l'action.

Deuxiemement, c'est un autre collegue (THI) qui intervient alors que MIC
cherche a allumer la grignoteuse. En effet, apres avoir poursuivi un moment
son travail a la cisaille, MIC se dirige vers la grignoteuse, suivant en cela la
suggestion énoncée par ALE. Face a cette machine, MIC rencontre un
obstacle: il ne sait pas la mettre en route. THI, engagé a proximité dans la
réparation d'un poids lourd, interprete le comportement de MIC devant la
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machine (1.9) comme un besoin d'aide. Il intervient en vérifiant tout d'abord
I'objectif visé de MIC: "tu veux l'allumer/" (1.10). MIC confirme ("ouais ouais
mais euh: ", 1.13) sans demander l'aide de THI et en continuant a examiner la
machine. Néanmoins, la question qu'il pose par la suite, "il faudrait euh elle
est branchée/" (1.13), rend visible aux yeux de THI qu'il ne sait pas comment
s'y prendre. L'employé allume alors la machine pour lui, puis lui indique
comment elle fonctionne ("c'est ici ((pointe la partie coupante de la
grignoteuse)) hein que ¢ca marche c'est ¢a qui coupe”, 1.16) lorsqu'il constate
gue MIC cherche la lame a un mauvais endroit. A la suite de cette
intervention, MIC peut reprendre la tache de facon autonome et se questionne
sur la meilleure maniére de positionner la plaque pour obtenir la découpe
désirée ("comment je pourrais la mettre euh: "apres comme ca\, 1.17).

La derniére intervention qui nous intéresse ici prend place au moment ou MIC,
une fois la découpe de la plaque réalisée, retourne dans l'espace occupé par
ALE qui est en train de limer. En effet, alors que MIC s'installe devant la meule
et l'allume (1.18), ALE se rapproche de I'endroit ou se trouve MIC pour aller
ranger son casque et jette un ceil sur le travail de MIC et lui demande: "tu
mets pas les gants/" (1.19). La question de ALE pourrait étre interprétée a
nouveau comme une injonction. Elle est cependant posée sous forme de
guestion et non d'ordre. C'est du moins cette valeur illocutoire qu'assigne MIC
lorsqu'il déclare sa préférence pour le travail a mains nues: "euh: non moi ca
je préfere faire a mains nues" (1.20). MIC affirme & nouveau ici une fagon
propre de conduire la tache.

L'analyse de cet extrait met en évidence un temps intermédiaire du processus
d'autonomisation, qui peut étre caractérisé par l'alternance entre la
supervision et l'autonomie de l'apprenant. En effet, ALE offre un espace
d'autonomie a MIC tout en veillant a superviser son activité. Cette supervision
ne s'exerce plus par un étayage verbal constant, mais par le suivi visuel et a
distance de ses actions, ainsi que par la possibilité d'intervenir a tout instant.
Notons que dans ce suivi, ALE est relayé par d'autres membres du collectif de
travail, ici THI. Concernant ce temps intermédiaire, nous pouvons aussi
relever la progression de la participation de MIC a l'activité en cours. En effet,
tout en restant supervisée, sa participation progresse et s'autonomise. Cette
progression va de pair avec I'encadrement dont il bénéficie et qui lui ménage
une marge d'action et de décision plus importantes. Elle dépend aussi de
I'engagement de MIC qui s'investit activement dans les espaces d'autonomie
qui lui sont accordés en endossant le réle d'acteur complémentaire dans
I'activité et non plus de substitution comme dans I'épisode précédent. De plus,
MIC négocie et affirme des manieres propres de conduire l'activité en
s'affranchissant progressivement de la supervision dont il fait I'objet.
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4.3  Temps d'aboutissement: I'autonomie assumee et reconnue

Dans la derniere étape, l'apprenant accéde a une seconde opération de
soudure. A la différence de la premiére opération, qui consistait en une
réparation d'une fissure sur la piéce de chassis, cette seconde opération
consiste a souder la plaque métallique qui vient d'étre confectionnée a la
piece de chassis. Les enjeux de cette deuxieme soudure apparaissent
d'emblée comme plus importants: cette opération ne peut étre exécutée
gu'une fois, et de sa réussite dépendent la solidité et l'efficacité de la
réparation dans son ensemble. En participant en tant qu'acteur principal a
cette opération, MIC accéde ainsi a une tache centrale de l'activité de
réparation, la tache vers laquelle convergent I'ensemble des actions conduites
précédemment.

Cette derniere étape constitue pour nous le point culminant de la trajectoire de
participation a l'activit¢ de réparation de MIC et du processus local
d'autonomisation par rapport a cette tache. Cette étape présente elle-méme
des dynamiques de participation progressives, dans lesquelles MIC gagne en
autonomie. C'est pourquoi nous porterons successivement notre attention sur
deux extraits successifs de cette tache de soudure.

Le premier extrait, que nous reproduisons ci-dessous, retrace les premiers
points de soudure qu'effectue MIC apres que ALE lui a attribué cette tache. I
permet de souligner comment MIC est encore supervisé de fagon rapprochée
au commencement de cette tache.

(3) nickel la tu arrives a faire un point (Film No 30, 30'07 — 31'23)

30'07 1. MC euh je fais la ((pointe |la piéce))
| e premer tac/
2. ALE la ((pointe la piéce)) dans le coin/ . dans le coin tac
3. MC elle est pas trop vers le bord |a/
((pointe la pieéece))
4. ALE non ben on la neule aprés ou on donne un coup de |ine/
30"17 5. MC ouais K . O/
6. ALE ((propose a M C de prendre un nmasque que MC net, MC se
sai sit ensuite du chal uneau))
7. ALE ((s'installe a la droite de MQ))
30'55 8. MC ((fait le premier point de soudure et s'arréte)) [#1]
9. ALE: coupe le fil\
10. M C ouai s\
11. ALE: t'as peut-étre plus de fil/
((coupe le fil))
12. M C ((deuxi éme tentative et s'arréte))
31'12 13. ALE: ((regarde le point que MC a fait))
nickel . la/ . tu arrives a faire un point/ ((enléve le
serre-joint)) a l'intérieur naintenant/ .. |la buse |a-bas
comme ca/ ((pointe |l'intérieur de la piéce en biais))

[ #2]
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gn i : LN R
#1: MIC fait le premier point de #2: ALE guide MIC pour son
soudure sous la supervision de prochain point de soudure
ALE ("la buse la-bas comme ca")

Dans cet extrait, MIC est supervisé de facon rapprochée par ALE (#1). En
premier lieu, c'est MIC qui demande des précisions sur la tdche a accomplir
en s'assurant qu'il s'appréte a souder au bon endroit ("euh je fais la le premier
tac/", I.1; "elle est pas trop vers le bord Ia", .3). ALE lui donne les informations
demandées (I1.2-4), que MIC ratifie (1.5). Puis ALE encadre a nouveau
I'apprenant sur le plan de sa sécurité, en lui fournissant un masque (I.6).
Ensuite, il se place a sa droite (I.7) pour observer ses actions et le guider dans
leur accomplissement. ALE oriente les actions de MIC en lui donnant, au fur et
a mesure, des indications sur ce qu'il doit faire: "coupe le fil" (1.9), "tu arrives a
faire un point/ a l'intérieur maintenant/ .. la buse la-bas comme c¢a/" (1.13, #2).
Des énonceés a caractére évaluatif sont également attestés: "nickel" (1.13). Le
guidage local proposé par ALE tient ici en trois éléments successifs:
I'orientation de I'action de l'apprenant ("la dans le coin/ dans le coin tac", I.1,
"coupe le fil", 1.9), I'évaluation de l'action accomplie ("nickel", 1.13) et enfin la
relance de l'activité apres I'accomplissement d'un point de soudure ("tu arrives
a faire un point/ a l'intérieur maintenant/ .. la buse la-bas comme c¢a/", 1.13).
Ces trois éléments forment une boucle qui réapparait de maniere récursive
dans la suite de la séquence. Ainsi, alors que MIC accomplit les premiers
points de soudure, la présence verbale de ALE est importante. Elle se
manifeste a la fois par des actes directifs et des actes évaluatifs. Néanmoins,
dans ce contexte, MIC ne se présente pas seulement comme une instance
d'exécution d'une action guidée par l'expert. Il adresse également des
guestions comme nous l'avons noté au début de cet extrait (1.1-3), ce qui nous
permet de relever le caractére collaboratif de I'action de guidage.

En contraste avec ce premier temps, le deuxieme extrait que nous présentons
ci-dessous retrace les derniers points de soudure effectués par MIC. Il est
intéressant d'observer ici comment la présence de ALE devient plus ténue.
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(4) voila c'est bon (Film No 30, 33'08 — 36'00)

33' 08 27. ALE: ((s' éloigne))

28. M C ((exam ne | a piéce))

((fait un point de soudure et soul éve son masque pour
regarder le point qu'il vient de faire))
33'25 29. ALE: ((revient))

30. MC ((fait un point de soudure et soul eve son masque pour
regarder le point qu'il vient de faire))

31. ALE: ((se rapproche))

32. M C ((fait un point de soudure))

33. ALE: ((s' approche plus et regarde |la soudure de MC)) nickel/

ouais bien/ . fais encore |"arrondi . de:-

34. MC mrh ((fait trois points de soudure en s'arrétant pour
regarder sa soudure aprés chaque point))

34' 26 35. ALE: ((pose son casque et s'éloigne)) [#3]

36. M C ((fait trois points de soudure sans s'arréter))

((s'arréte et regarde sa soudure))
34'56 37. ALE: ((revient et prépare une perceuse))

38. ((alors que MC fait un nouveau point de soudure, ALE
interagit avec un nécanicien qui vient chercher un
outil))

35'20 39. M C je soude tout le long | a aussi hein/

40. ALE: ouais mais alors tu fais- tu te gaffes de pas trop
t' éterniser/

41. M C. ouais faut que je fasse ouais faut que je fasse des des
coup assez-

42. ALE: vrai nent | égers hein/

43. M C. ouai s tac tac tac ouais
((fait un point de soudure et s'arréte pour regarder le
point qu'il vient de faire, puis fait trois points sans
s'arréter)) VOlal ((regarde la soudure qu'il vient de
faire)) [#4]

44. ALE: hei n/

35'49 45. M C voila c' est bon\

46. ALE: ((se rapproche de MC)) c'est fait/

47. M C. ouai s ouai s\

48. ALE: ((enléve la pince et la place sur |le poste a souder)) ca

¢a ca ((sort la piéece de |'étau))

= B W
#3: ALE pose son casque et #4: MIC annonce la cléture de
s'éloigne du poste de soudure l'activité de soudure ("voila c'est

bon™)

Alors qu'auparavant ALE supervisait MIC de facon rapprochée, il s'en éloigne
ici progressivement: un court instant d'abord (1.27), puis pour s'engager dans
d'autres taches (1.35, #3). En terme d'occupation de I'espace, ALE se montre
ainsi de moins en moins présent dans la prescription et I'évaluation de
I'activité de lI'apprenant. C'est MIC qui peu a peu oriente sa propre action et
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I'évalue: il examine la piéce pour choisir 'emplacement du prochain point de
soudure, soude et s'arréte pour vérifier ce qu'il a fait. C'est finalement lui qui
déclare que la tache de soudure est terminée: "voila c'est bon\" (.45, #4). Au
niveau de ses compétences, MIC prend par ailleurs rapidement de l'aisance
dans l'accomplissement de la tache sur le plan actionnel: alors qu'au début, il
s'arrétait apres chaque point de soudure pour I'évaluer, il finit ici par en
enchainer plusieurs de maniére continue (1.43). Dans ce dernier extrait, ALE
ménage a nouveau a l'apprenant un espace d'autonomie accru, espace dans
lequel MIC ne manque pas de s'engager en tant qu'acteur principal, tout en
sollicitant ponctuellement des validations de la part de I'expert ("je soude tout
le long la aussi hein/", 1.39).

En comparant les deux extraits analysés ci-dessus, il apparait d'une part que
la participation de MIC a la tache de soudure progresse. Elle progresse par
I'assurance que l'apprenant manifeste dans la conduite des opérations de
soudure et par sa capacité a identifier par lui-méme la cl6éture de I'opération.
Et elle progresse également dans la mesure ou la supervision proposee par
I'expert, d'abord trés rapprochée, s'efface a mesure que l'apprenant avance
dans la conduite de la tache et que I'expert reconnait ses compétences a le
faire. C'est donc ici une véritable action locale autonome qui s'ouvre pour
I'apprenant, et de plus une action qui constitue une étape nodale de l'activité
de réparation. Il apparait d'autre part que la progression de la participation de
MIC vers une prise en charge autonome d'une tache s'accompagne de la
reconnaissance de l'autonomie par les deux protagonistes. Cette
reconnaissance est visible dans I'engagement de MIC dans I'action et dans la
facon dont il la prend en charge; et dans le relachement de la supervision de
ALE. Cette reconnaissance marque ainsi un point local d'aboutissement du
processus d'autonomisation par rapport a la soudure de la piece.

5. Discussion conclusive

Dans cet article, nous avons cherché a mieux comprendre comment se
construit un processus d'autonomisation en formation professionnelle initiale.
L'étude de cas, ancrée dans l'analyse d'une séquence de formation
particuliere, a permis de proposer plusieurs observations importantes qu'il
nous semble utile de ressaisir en conclusion.

Tout d'abord, au fil des trois épisodes étudiés, nous avons cherché a tracer
I'évolution de la participation d'un apprenant a une activité. Nous avons
montré cette évolution en pointant les réles que MIC endossait dans I'action et
la transformation progressive des modalités de sa participation. Cette
evolution constitue une trajectoire au fil de laquelle il prend progressivement
en charge des parcelles d'activité (la soudure de la piece de chassis, la
préparation d'une plaque métallique, la soudure de celle-ci a la piéce de
chassis) en assumant des responsabilités croissantes et en gagnant en
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autonomie dans la réalisation de ces taches. Cette trajectoire nous permet de
mettre en évidence que MIC endosse successivement plusieurs réles dans
I'activité: un réle de spectateur (il observe les gestes de ALE et est la cible de
ses verbalisations), un role d'acteur de substitution (il réalise une premiere
soudure sous la supervision de ALE qui lui propose de prendre sa place dans
I'activité), un réle d'acteur complémentaire (il se voit attribuer une parcelle de
la tdche a réaliser lui-méme), d'acteur supervisé (il réalise la parcelle de la
tache qui lui a été attribuée sous la supervision rapprochée ou a distance de
son tuteur), et enfin d'acteur autonome (il prend pleinement la responsabilité
d'une parcelle de la tache en tant qu'acteur principal).

Dans le développement de cette trajectoire, nous avons étudié les ressources
gue constituait linteraction pour aménager les conditions de cette
autonomisation. Dans le temps initial de I'autonomie accompagnée, I'étayage
présente ainsi plusieurs caractéristiques. Sur le plan verbal, les stratégies
discursives du tuteur consistent a inviter I'apprenant a s'engager dans l'action,
a vérifier sa capacité a effectuer la tache, a ménager des conditions atténuées
de travail et transmettre des explications et des valeurs. Il enchaine les
propositions, les questions de vérification et les ratifications. Sur le plan non-
verbal, les actions, les gestes, la mise a disposition d'objets (gants, masque,
chalumeau), les conduites d'aménagement de |'espace de travail (supervision
étroite des gestes de MIC) concourent simultanément a une entrée sécurisée
dans la tdche. Dans cette phase, le tuteur est tres présent et les verbalisations
se multiplient. Simultanément, I'apprenant utilise les ressources de
I'interaction pour affirmer la Iégitimité de sa participation, pour faire valoir des
compétences issues de l'expérience, ainsi que pour poser les questions qui lui
permettront de rassembler toutes les informations nécessaires a
I'accomplissement de la tache. Dans le temps intermédiaire de I'autonomie
négociée, l'agencement de Il'espace se modifie (€loignement spatial),
I'apprenant agit le plus souvent seul. Quand des interactions prennent place,
elles ont pour but de lever les obstacles ponctuels et non d'accompagner le
travail pas a pas. Les interventions ne sont plus du seul ressort du tuteur ALE,
mais aussi d'un autre employé qui vient en aide a MIC. Les formes de
I'accompagnement se transforment donc également. L'accompagnement est
distribué et collectif (voir Filliettaz, ce volume). Dans cette phase
intermédiaire, MIC affirme ses manieres de faire. Il ne recoit plus des
explications de maniére systématique, mais manifeste publiguement ses
besoins d'étayage afin d'obtenir de la part de ses collegues les ressources
nécessaires a la réalisation de son action. Dans la derniere phase, celle de
l'autonomie assumée et reconnue, nous retrouvons un format d'interaction
rapprochée entre ALE et MIC. ALE n'intervient cependant plus que de
maniere sporadique et se limite & répondre aux demandes de validation de
MIC. MIC endosse la pleine responsabilité de son travail et clot I'activité en la
déclarant conforme aux attentes.
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Les observations qui précedent nous semblent de nature a contribuer a
produire d'autres formes de connaissances a propos du processus
d'autonomisation que celles développées dans les champs du travail et de la
formation. En particulier, ces observations permettent de mieux saisir les
mouvements locaux par lesquels l'autonomie se construit et se développe, y
compris ses mouvements de progression et de recul. Elles permettent aussi
d'éviter un point de vue surplombant sur la question de l'autonomie qui ne
prendrait pas en considération le fait que celle-ci est fondamentalement
construite et négociée dans l'ordre de l'interaction. Par rapport au champ de la
linguistique appliquée, l'approche par trajectoire, qui consiste a suivre
I'évolution de certains ingrédients d'une situation au cours de plusieurs
épisodes, constitue une maniére de réinterroger ce qu'il advient des roles et
des dynamiques de participation au-dela de la séquence locale. En effet, par
rapport aux recherches davantage centrées sur le grain fin des temporalités
locales (alternance de tours, moments de transitions internes au tour de
parole, etc.), notre approche cherche a opérer une ouverture en prenant en
compte non pas des événements isolés (un échange) mais une historicité
locale, des liens entre différents événements spatialement et temporellement
distants (Erickson, 2004). De ce point de vue, lI'empan qui nous intéresse
dépasse le micro-événement. A terme, notre objectif est de contribuer a
montrer comment des actions situées (par exemple, la mise en visibilité de
compétences, l'affirmation de manieres de faire, etc.) peuvent contribuer a
stabiliser ou a transformer des pratiques sociales plus globales sur le plus
long terme (par exemple, la stabilisation d'une autonomie dans le travail).

Cette tentative de saisir des dynamiques de construction d'une posture
autonome dans linteraction laisse donc ouvertes au moins deux questions
importantes: en quoi les processus d'étayage locaux contribuent-ils ou non,
sur le long terme, au développement d'une autonomie avérée dans le cadre
de la formation? Mais aussi: comment se fait la transition entre une autonomie
en formation toujours supervisée et l'autonomie pleine du travailleur en
emploi? Ce sera l'enjeu de travaux ultérieurs que de tenter de répondre a ces
qguestions. lls impliqueront nécessairement le développement de nouveaux
outils méthodologiques et théoriques pour saisir, analyser et rendre compte de
transformations qualitatives sur le temps long a partir d'une approche
interactionnelle.
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Annexe
Conventions de transcription
MAJuscul e segments accentués
/ intonation montante
\ intonation descendante
XX segments intranscriptibles
(incertain) segments dont la transcription est incertaine
: allongements syllabiques
- troncations
Cee e pauses de durée variable
> relation d'allocution (ALE > MIC)
soul i gné prises de parole en chevauchement
<ouai s> régulateurs verbaux
((comentaire)) commentaire du transcripteur, relatif a des conduites gestuelles ou des

actions non verbales
# index renvoyant a la position de I'image dans la transcription
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Dans le contexte de la globalisation, les pratigues communicationnelles
endossent le statut de "commodités” (compris ici dans le sens de valeur
marchande), a la fois en tant qu'outil de travail central et argument marketing
prédominant dans les secteurs des services et de l'information. L'expansion
du marché économique, les stratégies commerciales des entreprises de la
nouvelle économie, la revalorisation du local d'une part et d'autre part de
I'exotisme dans un espace global induisent de nouveaux besoins langagiers et
une réorganisation de la hiérarchisation des langues et des variétés
linguistiques. Les pratigues langagieres (orales, écrites, médiatisées par
ordinateur, plurilingues) constituent, en ce sens, une ressource marchande
dans le cadre de la nouvelle économie, s'intégrant dans de nouvelles
structures de travail, impliquant une nouvelle main-d'ceuvre et suscitant de
nouvelles idéologies langagiéres. Les pratiques langagiéres constituent a la
fois une "valeur ajoutée” et une partie intégrante de la production économique
contemporaine.

Cette situation sociétale est au coeur de cet article. Plus concretement, je
souhaite ici mettre en évidence la part langagiere (Boutet, 2001b, 2008) dans
la formation professionnelle proposée aux employé-e-s travaillant dans le
secteur des services, et plus particulierement dans celui du tourisme. En effet,
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je pars du principe gque la formation professionnelle offre un espace privilégié
pour mettre en évidence les idéologies langagiéres rattachées aux milieux du
travail dans la nouvelle économie. Je soutiens également que ces espaces de
formation constituent un lieu ou les politiques institutionnelles en matiere de
langues et les pratigues langagieres se révelent, s'articulent, voire se
confrontent.

Dans le cadre de ce travail, je vais m'intéresser plus particulierement au réle
du langage (en termes de compétences communicationnelles et de
compétences plurilingues) dans les formations aux métiers de service et je
mettrai en évidence les formes que prennent ces pratiques formatives, en
expliquant les raisons de ces choix.

1. Economie des services, pratiques professionnelles et
pratiques langagieres

1.1  Mondialisation, nouvelle économie et pratiques langagiéres
emergentes

A T'heure ou les changements sociétaux liés a la globalisation et a
I'’émergence de la nouvelle économie prennent une ampleur considérable
dans l'ensemble des sphéres de la vie sociale (économie, politique,
éducation), la question de leur impact sur les pratiques langagiéres et les
locuteurs / locutrices constitue un défi de taille pour les sciences du langage.
En effet, la circulation des personnes, comme celle des biens, dans un espace
globalisé (Appadurai, 1996), favorise I'émergence de nouvelles formes de
contact de langues, et partant de nouveaux besoins langagiers. Les pratiques
de communication et d'interaction médiatisées par les nouvelles technologies
représentent par ailleurs des réalités émergentes qui faconnent de nouvelles
formes d'échanges et de pratiques au travail. Enfin, les réalités du marché
économique et de I'expansion territoriale révélent de nombreuses formes de
pratiques plurilingues orientées vers des fins commerciales.

Au sein de ce nouvel ordre social, la nouvelle économie — caractérisée par
ses composantes informationnelles, globales et son fonctionnement en réseau
(Castells, 2001) — réunit les diverses transformations mentionnées ci-dessus,
en étant tout a la fois le déclencheur et la résultante de ces modifications
sociétales. Elle forme ainsi une sphere emblématique des transformations
relatives aux pratiques langagiéeres a l'ceuvre, ceci pour les raisons suivantes:

a) La part du langage au travail n'est plus accessoire, ou totalement
prohibée, comme c'est le cas dans les industries manufacturieres
(Boutet, 2001a, 2001b, 2008). Le langage est devenu, au contraire, un
outil prédominant, voire méme la matiére premiere de cette économie
(Cameron, 2000a, 2000b; Heller, 2003);
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b) Les compétences communicationnelles sont appréhendées comme un
argument de vente (cf. les publicités concernant la qualité des services
de tel opérateur téléphonique, p.ex.) ainsi que comme un outil de vente —
au travers de la mise en place de scripts et de stratégies
communicationnelles particulieres (Duchéne & Piller, 2009);

c) Le plurilinguisme apparait a la fois comme une nécessité pratique — la
nouvelle économie tendant a se constituer sous forme de réseaux
transnationaux atteignant un public multinational et de facto plurilingue —
et une "commodité". Interagir dans la langue du client est un facteur
marketing essentiel et le recrutement de personnel plurilingue un
avantage en termes de codts (Dor, 2004; Heller, 2003; Duchéne, 2009);

d) Les échanges économiques mondialisés supposent une constante
dialectique entre les processus d'internationalisation et de localisation,
impliguant nécessairement un travail langagier plurilingue au travers de
processus de traduction ou encore d' "adaptation culturelle"
(Cronin, 2003; Duchéne & Piller, 2009; Pym, 2004).

1.2  Nouvelle économie, contraintes vs possibilités langagieres

La nouvelle économie, par sa nature méme, confere au travail langagier une
place grandissante dans les espaces de travail. Cependant, force est de
constater qu'elle entraine d'autres conséquences qui ont un impact a la fois
sur le réle du langage et de la communication dans nos sociétés — ainsi que la
valorisation ou la dévalorisation de certaines variétés —, et sur la construction
identitaire des individus qui participent en tant gu'employé-e-s de cette
industrie. En effet, ces employé-e-s sont soumis-es a une série de contraintes
institutionnelles liées en particulier a la productivité et a la flexibilité. Que I'on
pense par exemple aux horaires de travail irréguliers, a la précarité des places
de travail, mais aussi aux diverses codifications imposées aux employé-e-s.
La productivité ne se mesure plus en termes de nombre d'objets produits,
mais en termes, par exemple, de nombre de mots traduits, de nombre de
réponses téléphoniques et de problemes résolus ou encore de nombre de
produits vendus (Amiech, 2005; Cousin, 2002). La flexibilité devient le lot des
ouvriers / ouvriéres de la nouvelle économie, amené-e-s a produire un travail
qui se caractérise par une multiplicité de pratiques, généralement langagieres,
devant satisfaire a des exigences et des performances diverses (Sennet,
2000). Les employé-e-s en ce sens font office de parole d'ceuvre!

J'emploie ici le terme "parole d'ceuvre" en référence au terme "main d'ceuvre” communément
utilisé dans le cadre des industries manufacturieres (cf. aussi Duchéne, 2009). Boutet (2001a)
a proposé quant a elle le terme de "travailleur de la langue" et Heller (2003) celui de "language
worker". Chacun de ces termes cherche a souligner le parallélisme entre les contraintes de
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(Duchéne, 2009), travaillant dans une logique de productivité et de cadence
de travail similaire a celle de la main d'ceuvre ouvriére de I'"ancienne"

économie.

Ces processus sociaux relatifs a la nouvelle économie constituent un
phénomeéne central qui amene a repenser le réle du langage dans nos
sociétés contemporaines. En effet, les trois composantes castelliennes de la
nouvelle économie (mentionnées plus haut) et leurs corollaires — la
productivité, la flexibilité et les flux — représentent a la fois le cadre dans lequel
les pratiques langagiéres s'exercent, ainsi que la possibilité et les conditions
de leur centralité. Cette dialectique entre cadre contraignant et possibilités
renvoie alors aux formes de contrdle et d'intérét de cette économie en matiére
de langues (Heller & Boutet, 2006) ainsi qu'a l'utilisation des ressources
langagieres des individus dans la logique d'une plus grande rentabilité. Il est
donc fondamental de réfléchir aux liens existant entre les processus de
standardisation des pratiques, le choix des langues et les lois du marché.

1.3  Transformations sociales et positionnement épistémologique:
une linguistique sociale, interactionnelle et critique

L'existence méme de ces questions souligne d'emblée une orientation
épistémologique inscrite dans une linguistique sociale, interactionnelle et
critigue. Revendiquer une linguistique sociale revient, pour une large part, a
considérer que toute pratique langagiére s'ancre dans des processus sociaux
qui a la fois contraignent et permettent le langage. Les pratiques langagieres
s'averent en outre rattachées aux rapports de pouvoir (Blommaert, 1999), aux
processus d'exclusion et d'inclusion (Philips, 2004) ainsi qu'a lI'économie
politique (Gal, 1989). L'accent est donc mis ici sur les idéologies langagieres,
comprises comme le soulignait Irvine (1989) comme "the cultural system of
ideas about social and linguistic relationships, together with their loading of
moral and political interests" (cf. également Woolard & Schiefflin, 1994 et
Duchéne, 2008). Une linguistique est interactionnelle dans la mesure ou elle
considere que l'interaction est un lieu ou l'ordre social se trouve reproduit,
négocié ou encore refusé; un lieu ou l'on peut comprendre la facon dont les
acteurs sociaux se positionnent face aux contraintes sociales et, finalement,
un lieu qui constitue une interface entre les contraintes sociales et I'agentivité.
Enfin, une linguistique est critique dés le moment ou elle s'oppose a une
conception positiviste du savoir langagier, ou elle cherche a comprendre les
intéréts sous-jacents aux processus observés et a dégager les
positionnements idéologiques des acteurs sociaux.

travail dans l'ancienne et la nouvelle économie, en mettant I'accent sur le r6le émergent du
langage dans le secteur des services.
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Cette approche sociolinguistique critique et interactionnelle (cf. également
Heller, 2003), revét ici une importance parce qu'elle permet de transcender le
clivage classique en sciences du langage et en sciences sociales entre une
approche micro-analytique et une approche macro-analytique (Heller, 2001)
permettant ainsi de saisir la complexité des pratiques langagieres de la
nouvelle économie. Conceptuellement, cette approche invite donc a porter un
regard différencié sur les idéologies et les pratiques langagiéres au sein des
espaces institutionnels dans lesquels elles émergent. Une telle approche
cherche donc a comprendre pourquoi, comment et sous quelles conditions les
pratiques observables s'inscrivent dans des rapports de pouvoir et des
logiques économiques et en quoi et pour qui elles portent a conséquence.

2. La formation comme terrain de recherche

L'ensemble des transformations sociales et économiques mentionné ci-
dessus est en lien avec des enjeux de formation professionnelle. En effet, la
place prépondérante du langage dans la nouvelle économie souléve une série
de questions quant au rble de la formation professionnelle dans ces espaces
de travail. A cet égard, je considéere que les espaces de formation
professionnelle sont un lieu ou les idéologies de la langue et celles du service
s'entrecroisent. C'est le lieu ou ces idéologies se matérialisent en pratiques.
De plus le langage est a la fois objet d'apprentissage et vecteur
d'apprentissage. En ce sens, je considere que l'examen des pratiques
professionnelles a la formation au service permet non seulement de saisir le
role des usages langagiers au service de la formation mais aussi le rble des
usages langagiers au sein des activités de service.

Cet article posera deés lors les questions suivantes:

= Quelle est la place du langage dans le cadre des formations
professionnelles offertes aux employé-e-s des activités de service?
(formation initiale en emploi et formation continue)?

= Quelles idéologies langagieres sont a l'ceuvre dans l'espace de la
formation aux activités de service?

= Comment ces idéologies se matérialisent-elles dans les pratiques de
formation?

Afin de répondre a ces questions, je vais me centrer sur un secteur d'activité
emblématique de I'économie des services, a savoir l'industrie du tourisme®. En

Les employé-e-s des activités de service constituent un terme générique qui réfere a
I'ensemble des employé-e-s qui s'occupent du service a la clientéle.

Ce projet ("Language, Identities and Tourism") a été financé par le Fonds National suisse pour
la Recherche Scientifique dans le cadre du Programme National de Recherche 56
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effet, cette industrie constitue un ensemble de sites particulierement
intéressants. D'une part parce que dans le secteur du tourisme la production
langagiére est la "matiere premiere" (interagir avec le client en face-a-face,
interagir au téléphone, discourir sur la Suisse dans le cadre des tours guidés,
etc.); d'autre part parce que la perméabilité des frontieres linguistiques,
impliquant de fait un contact de langues et des locuteurs, est manifeste dans
le cadre de lindustrie du tourisme. Cela conduit par conséquent a une
généralisation des pratiques plurilingues qui deviennent, de fait, la norme.

Sur le plan de la formation, ce secteur présente la caractéristique de miser,
pour une grande part, sur la formation en cours d'emploi, permettant ainsi, et
surtout dans le cas des fonctions on the front, de ne pas nécessairement
engager des personnes préalablement formées dans ce domaine. En effet,
nous trouvons dans ces professions du tourisme des employé-e-s ayant des
trajectoires trés diverses, telles qu'une meére au foyer qui cherche a reprendre
une activité professionnelle lui offrant une certaine flexibilité dans les horaires,
une employée de commerce passionnée par le voyage ou encore des
étudiant-e-s qui cherchent un travail régulier de quelques heures a lI'année.

Concretement, je me fonderai avant tout sur deux sites au sein desquels nous
avons entrepris un travail ethnographique: un office de tourisme situé dans
une localité importante de Suisse alémanique (TBC) et une entreprise de
logistique des passagers et de bagages dans un aéroport international suisse
(ALC).

Les analyses présentées dans ce travail porteront sur les données
ethnographiques incluant l'observation participante des lieux de formation
internes aux entreprises, des enregistrements de pratiques interactionnelles
dans le cadre des formations professionnelles, des documents institutionnels
composés principalement de supports de formation, de directives sur les
pratiques communicationnelles, et des entretiens semi-directifs avec les
employé-e-s, les cadres et les formateurs / formatrices.

Lors de l'analyse de ces dispositifs institutionnels et de ces pratiques, je
m'attacherai a comprendre la part langagiére de la formation, en mettant
l'accent sur les dimensions communicationnelles et sur le rble des
compétences en langues dans des entreprises de service.

"Compétences langagiéres et diversité linguistique en Suisse" (requérants: Alexandre Duchéne
et Ingrid Piller).
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3. Les formations professionnelles aux activités de service:
une logique de productivité

Comprendre la part langagiere de la formation dans les entreprises de la
nouvelle économie demande que l'on s'arréte tout d'abord sur lI'importance de
la formation au service de maniére générale. Il est fondamental de saisir la
logique qui préside a lI'idée méme de service au sein de ces institutions.

Lorsque l'on examine en détail les différents curricula de ces formations
professionnelles, la place des modules de formation sur le service a la
clientéle se révele fort importante. On trouve en effet un nombre conséquent
de cours portant les intitulés suivants: "Customer Service 101", "En forme
pour le client", "Sensitive Customer Service", "Les clés du service a la
clientéle”, etc... L'ensemble de ces cours, généralement obligatoires pour les
nouveaux employé-e-s, ont en commun d'offrir aux employé-e-s une série
d'appareillages stratégiques leur permettant d'effectuer leur travail de maniere
efficace et rentable. La part importante de ces cours dans le cadre curriculaire
n'‘est bien évidemment pas due au hasard. Bien au contraire, comme nous le
verrons dans ce qui suit, ces choix suivent une logique claire, a savoir celle de
permettre a I'entreprise de mener au mieux sa mission: servir le client, vendre
des produits, et fidéliser sa clientéele.

Cette logique de productivité est clairement mentionnée dans l'un des
manuels de cours utilisés dans le cadre d'une formation au service a la
clientele proposée chaque année aux employés de TBC:

Extrait 1

Kundenori enti erung | ohnt sich, denn

- es ist funf bis sechs nal teurer, einen neuen Kunden zu gew nnen,
al s einen Stammkunden zu halten

- M ndestens jeder vierte unzufrieden wechselt sofort den Anbieter,
wenn er eine bessere Alternative hat.

- Jeder zufrieden Kunde bringt mindesten drei weitere neue Kunden

Traduction

Le service orienté vers le client est profitable, car:

- il est 5 a 6 fois plus cher de gagner un nouveau client que de garder des clients fidéles

- Chaque 4°™ client insatisfait au moins change de fournisseur de service s'il existe une
meilleure alternative

- Chaque client satisfait rapporte au moins trois nouveaux clients

Placé au début du manuel, ce paragraphe a pour objectif d'expliquer aux
employé-e-s les raisons d'étre d'une telle formation. Nous le voyons ici, le
service a la clientéle est directement relié a la productivité du travail et a la
bonne marche de I'entreprise. La suite du manuel met par ailleurs en évidence
I'importance d'un bon service, en termes de gain économique, en faisant
usage de statistiques (dont la source n'est pas donnée) qui rendent compte —
dans une logique de légitimation par la "science" — du poids et de I'importance
des pratiques formatives dans ce domaine.
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Sur ces arguments viennent se greffer une série d'explications qui portent sur
les principes fondamentaux du service a la clientéle. Ces principes mettent en
avant l'importance, pour I'employé-e, de se consacrer pleinement au bien-étre
du client et de se placer dans une logique de dévotion a I'égard de ce dernier,
obligeant ainsi I'employé-e a se soustraire a lui/elle-méme pour adopter une
attitude de révérence a I'égard du client, comme lillustre I'extrait suivant:

Extrait 2

Um kundenorientiert handeln zu kdénnen nuss jeder Mtarbeiter in einem
Betrieb konprom sslos aus der Sicht des Kunden denken, d.h. sie
nmissen in ihren Képfen wie auch in ihren Herzen den Kunden absolut in
den Mttel punkt stellen

Traduction

Afin de prodiguer un service orienté a la clientele, chaque collaborateur dans une entreprise
se doit de penser, sans compromis, selon le point de vue du client, c-a-d. ils doivent placer le
client au centre de leur téte et de leur cceur.

Nous voyons ici se dessiner I'un des rdles centraux de ces formations, a
savoir celui de s'assurer que les employé-e-s dirigent I'ensemble de leurs
pensées et de leurs actes vers la satisfaction du client. La formation doit alors
permettre aux employé-e-s d'atteindre cet objectif.

En lien avec cette argumentation, une autre explication — quant a lI'importance
de ces cours de formation au service — émerge des discours des acteurs
sociaux. Elle porte sur l'importance de la formation pour les employé-e-s
eux/elles-mémes. En effet, les institutions sont conscientes de la difficulté et
de la pénibilité de ce travail et considerent que la formation au service de la
clientéele se doit de permettre aux employé-e-s de mettre en place des
stratégies qui leur rendent le travail supportable. C'est sur ce point qu'insiste
I'un des managers (FP) de TBC:

Extrait 3*

FP: acht e halb Stund, |anger eigentlich, jo, eigentlich |&anger au und
si e kbénne sich nid zruggzi eh, das heisst, sie kdnne nid usweiche. sie
nmien i mer prasent si, sie mien fridndlich si, sie mien inmer aso sie
mien i mer Fassig bewahre und sie durfe sich au kei Bl dssi geh, weil

der Kund sieht si, also sie kann nid eifach irgendwie s Gsicht
verzi eh und sage, ah, isch das jetzt w eder en Dubel gsi, oder so
i rgendw e,

AL: ja, ja, ja

FP: und das isch, das erfordert sehr sehr viel Rui

AL: ja

FP: also Rui imimpositive Sinn, e Usglicheheit

AL: ja

FP: und au irgendwo aso e Professionalitat

AL: ja

Conventions de transcription (voir Annexe).
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FP: das nmer des au nid persdnlich an sich ane koh losst, dass mer sich
zrugg neh kann und au sage, okey, aso mr hen jo, mer nache jedes
Johr jo aso Schuelige mit unsre Lit

Traduction

FP: huit heures et demie méme plus, oui plus en fait aussi et ils ne peuvent pas se retirer, ¢a veut
dire ils ne peuvent pas esquiver. lls doivent étre toujours présents, ils doivent étre aimables,
ils doivent toujours alors toujours garder une contenance, parce que le client les voit alors ils
peuvent pas faire la téte et dire c'était de nouveau un imbécile

AL: oui oui oui

FP: et c'est, ca demande beaucoup de calme

AL: oui

FP: et aussi du professionnalisme

AL: oui

FP: gu'on ne se laisse pas toucher personnellement, que I'on puisse prendre du recul et aussi dire

okay, alors nous avons oui on fait fait une formation chaque année avec nos gens

En insistant sur la charge émotionnelle du travail et en soulignant sa pénibilite,
FP (le manager) met clairement en évidence l'importance de la formation
continue dans ce domaine. De maniere similaire, dans la compagnie de
gestion des passagers et des bagages (ALC), la responsable des ressources
humaines soulignait que la formation au service était trés importante pour
permettre a I'employé-e de préserver une haute qualité de travail méme apres
de longues heures de présence. Elle poursuivait en relevant le fait que ces
formations avaient une fonction ergonomique, offrant méme a I'employé-e un
meilleur "confort" de travail.

Nous le voyons, les raisons qui expliquent la place que prend la formation
dans ces entreprises de service se situent a la fois sur le plan de la valeur
économique du "bon" service mais aussi sur l'idée de la pénibilité de I'activité.
Mais c'est bien toujours avec une visée de productivité que logique
économique et logique ergonomique s'articulent.

4. Apprendre a communiquer pour servir et produire

Si la logique de ces formations est de permettre d'une part d'optimaliser la
productivité des employé-e-s et d'autre part de maintenir ces employé-e-s au
travail (malgré sa pénibilité), il s'agit maintenant de savoir comment se
matéerialisent ces objectifs dans le cadre de la formation. Dans ce qui suit, je
propose d'examiner tout d'abord la place de la formation en langues pour
ensuite investiguer le réle du langage au sein des formations aux activités de
service. De cette maniére, il s'agira alors de comprendre comment le langage
opere comme instrument a la fois de contrle, mais aussi de service en
s'interrogeant sur les fondements idéologiques et les conséquences pour les
acteurs sociaux.
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4.1  Formations en langues vs formations a la communication

Dans les différents terrains ethnographiques que j'ai eu l'occasion d'étudier,
un premier constat s'est imposé: les formations en langues dans le secteur
des services, surtout aupres des employé-e-s de la base, restent tres limitées.
On trouve toutefois, dans certains cas, une offre de cours proposée aux
employé-e-s. Reste que ces cours de langues ne s'inscrivent ni dans des
modules de formation professionnelle menant a la qualification pour des
postes plus élevés hiérarchiguement, ni dans la formation initiale. lls sont
plutét vus comme faisant partie de la formation personnelle. La plupart du
temps ces cours de langues ne sont financés qu'en partie par l'entreprise,
généralement a hauteur de 25% du co(t total, et sont placés en dehors du
temps de travail de I'employé-e. Deux raisons permettent de comprendre cette
situation:

a) Les compétences langagieres sont considérées comme un pré-requis
lors des procédures de recrutement. En effet, dans le secteur des
services, les exigences en termes de recrutement mentionnent trés
souvent la nécessité d'avoir des compétences en deux, voire trois
langues. En ce sens la formation en langues est considérée comme
superflue et les besoins en matiere de plurilinguisme pour les institutions
concernées sont gérés au moment du recrutement, les compétences
langagieres devenant alors un critére de sélection.

b) Les compétences en langues sont considérées comme une donnée
intrinseque de l'individu. Les compétences préalables que l'employé-e
amene sur le marché du travail sont donc fortement naturalisées et
considérées comme évidentes, voire banales. En ce sens la formation en
langues peut a la rigueur servir au développement personnel de
'employé-e et a son bien-étre, mais l'apport pour le travail reste
fortement sous-évalué.

S'il existe des exceptions (des cours d'anglais pour des bagagistes en contact
avec les pilotes ou des cours de perfectionnement en espagnol lorsque la
population touristique venant d'Espagne s'intensifie), ces formations restent
marginales et toujours dépendantes d'une exigence de productivité
conjoncturelle.

A linverse, c'est la formation a la communication (congue sous un angle
strictement monolingue) qui constitue I'un des axes centraux dans la formation
au service a la clientele. Comme nous le verrons, la communication est
considérée comme l'instrument clé du service.

Ce sera donc sur ces composantes communicationnelles que je vais mettre
I'accent. En analysant une formation proposée dans le cadre de I'entreprise
ALC, je me pencherai dans un premier temps sur les processus de
standardisation des conduites et de communication en soulignant le role que
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ces processus jouent dans la formation. Dans un second temps, je
m'attacherai a relever comment ces regles s'actualisent dans la formation
professionnelle en mettant I'accent sur le role du langage. Je montrerai alors
que I'ensemble de ces activités en formation professionnelle relevent d'une
vision essentialiste du langage et de la communication, vision qui s'ancre

avant tout dans une logique de productivité et de contréle.

4.2  Lesrégles de conduite comme principe organisateur de la
formation

La formation au service a la clientele examinée ici est organisée autour de
principes généraux présentés, discutés et opérationnalisés tout au long de la
formation. Ces principes généraux se matérialisent sous la forme de régles de
conduites, qui définissent ce qu'est un "bon" service et plus fondamentalement
ce que la compagnie attend des employé-e-s en termes de service a la
clientéle. L'objectif ici est d'éduquer I'employé-e en I'amenant a faire un usage
approprié de ces regles de conduite.

L'extrait suivant fournit une illustration des régles proposées en formation. Il
s'agit d'un document fourni aux employé-e-s dans le cadre de leur formation et
destiné a rappeler les points centraux du bon service. Chaque employé-e
recoit une carte contenant les informations suivantes:

Extrait 4

The golden rules (en anglais dans |le textel)

O Hor e dem Kunden aktiv zu

O Zei ge Verstandnis

O Sei ehrlich und freundlich

O Gebrauche einfach Wrte

O Betreue den Kunden wi e du betreut werden nbchtest
O Unt er schei de Fehl | ei stung und unangenehne Situation
O Bedaur e

O G b kurze, |d6sungsorientierte Erklarungen

O Versprich, was du einhalten kannst

O Bl ei be stets freundlich, souveran und professionel
Traduction

Les reégles d'or

Ecoute de maniére active le client

Témoigne de la compréhension

Sois honnéte et aimable

Utilise des mots simples

Traite le client comme tu voudrais étre traité

Fais la distinction entre erreurs et situation inconfortable
Excuse-toi

Donne des explications courtes et efficaces

Ne promets que ce que tu peux tenir

Reste toujours aimable, calme et professionnel

Ces régles sont présentées comme des régles "d'or" du service. Elles sont
d'ailleurs toujours formulées a l'impératif, donnant ainsi lI'impression que ces
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regles font quasiment office de loi. L'usage du tutoiement est classique dans
ces formations (et il se retrouve dans la formulation des regles), ou la plupart
des formateurs / formatrices choisissent cette forme d'adresse. De cette
maniere, ils/elles créent un sentiment de communauté de pratique, renforcé
par le fait que les formateurs / formatrices ont été, a un moment donné de leur
carriere, également des employé-e-s des services. Il y a par ailleurs
clairement, dans la logique de ces formations, une volonté de présenter ces
regles comme des universaux applicables en tout temps et en toute situation.

Ces regles dor (ainsi que d'autres documents, tels que les "principes de
bases du service a la clientele") organisent I'ensemble de la formation.
D'abord, les employé-e-s sont amené-e-s a les étudier et a les comprendre
grace a l'aide du formateur ou de la formatrice. Ensuite ces regles sont
discutées avec les participant-e-s pour finalement étre appliquées dans le
cadre de jeux de réle ou I'on demande aux employé-e-s de jouer des
situations prototypiques rencontrées en milieu de travail. En ce sens, les
regles traversent les diverses séquences de la formation, avec pour objectif
de s'assurer qu'elles sont correctement acquises par les employé-e-s.

Nous nous situons bien ici dans une logique du script de comportement, script
qui définit a la fois les pratiques de travail mais aussi les pratiques de service,
et qui de facto s'ancre comme principe organisateur de la formation.

4.3 Lelangage comme accomplissement des régles

Si les régles de conduite organisent la formation, leur matérialisation au cours
de la formation est quant a elle principalement langagiére. En effet, les régles
présentées ci-dessus (Extrait 4) portent en grande partie sur des aspects de la
communication verbale et non-verbale. Que la part langagiere soit clairement
explicitée (p.ex. "Utilise des mots simples”; "Donne des explications courtes et
efficaces") ou sous-jacente (p.ex. "Témoigne de la compréhension”, "Reste
toujours aimable, calme et professionnel”), elle révéle une composante
centrale de la doxa exprimée au travers de ces régles générales. On pourrait
alors dire que la matérialisation de ces regles n'est concevable qu'au travers
du langage. Nous comprenons ainsi l'importance que revét la part langagiéere
dans la logique du service a la clientele mais aussi dans le cadre de la
formation professionnelle au service.

Je reléverai trois composantes centrales des idéologies langagieres dans
I'accomplissement des régles de conduite. Premierement, le travail langagier
en formation au service met l'accent sur l'usage "mesuré" du langage, ou
encore sur son dosage. Nous le verrons, cette conception de la
communication s'ancre dans une volonté de contrble — par I'entreprise et au
travers de la formation — de la quantité des usages langagiers.
Deuxiemement, les formations pointent l'importance du parler "juste”, a savoir
les "bonnes" formules a utiliser. Ici, c'est le contrdle de qualité de la parole qui
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s'exerce. Enfin, le travail langagier en formation porte sur le parler "vrai", a
savoir sur l'usage de formules qui se situent dans une idéologie de la
transparence, mettant alors en évidence un contréle de l'information. C'est au
travers de ces trois composantes que je montrerai la maniére dont le langage
sert les intéréts du service tout en servant en méme temps les intéréts de la
formation, ceci dans une logique de productivité et d'efficacité. Les diverses
interactions et discours qui seront analysés ci-aprés impliquent d'une part SW,
la formatrice, et un groupe de 12 participant-e-s a la formation. Les
participant-e-s seront mentionné-e-s par un prénom fictif.

211

4.3.1 Le parler "mesuré" ou le controle de la quantité

Au cours de cette formation, il est apparu a plusieurs reprises que I'un des
enjeux centraux du langage au travail portait sur le dosage de la parole, a
savoir sur la recherche d'équilibre entre la parole et le silence, et sur
I'utilisation du langage, mais dans une juste "mesure".

La séquence suivante porte sur la régle présentée ci-dessus (Extrait 4)
"Ecoute de maniére active le client" et souligne cette dialectique entre parler
et se taire:

Extrait 5

SW eine vo de wichtigschte plinkt ich hére dem kunden aktiv zu. was
isch aktives zuhoren? das isch so ne super schlagwort, alli
wissed was s isch aber ké&ne weiss was s isch. @@ |[wie |los
i ch?]

Caroline [ de chund al uege]

SW al uege

Caroline und ndéd (Blick nach unten) ah ja, ja, isch guet, ja @@

SW absol ut, absolut, lueged de chund a, was chonnt i sidscht no
i nebri nge zum em chund aktiv zuel ose?

Francoi se ni cken

SW ni cken, uhmhu, ja ich ha dich verstande

Annette naf r 6ge

SW naf r 6ge, genau

Annette dass mer gnauer erorteret

SW uhmhu, nafrége, aso das eso, so dri hauptpunkt, aso zerscht
enol aluege, nafrége und ebbe eso zeiche geh, jawhl ich |os
dir zue, ich ha dich verstande, &hm usrede lah, nmit sicherheit
au no derzue, dass de passagier ndéd so uhhh néd is wort gkeie
und sage he, jetzt red ich. also aktiv zuel ose.

Traduction

SW: L'un des points les plus importants j'écoute le client de maniére active . qu'est-ce que
c'est écouter de maniere active? c'est un super mot-clé tout le monde sait ce que
c'est mais personne ne sait ce que c'est. @@ comment j'‘écoute?

Caroline regarder le client

SwW regarder

Caroline et pas (regarde en bas) ah oui, oui c'est bien @@

SW absolument, absolument, regarder le client qu'est-ce que je pourrais encore faire pour
écouter le client de maniere active?

Francoise s'informer aupres de lui

SW s'informer auprés de lui exactement

Annette gu'on en sache un peu plus
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SW unhum, s'informer, alors comme c¢a, alors trois points centraux, alors d'abord
regarder, s'informer et justement donner un signe oui je t'écoute, je t'ai compris, hum,
le laisser parler et avec certitude en plus ne pas uhh ne pas couper la parole au
passager et ne pas dire hé maintenant c'est moi qui parle. donc écouter de maniére
active.

Cherchant a expliciter la notion d'écoute active, SW, la formatrice va amener
les participant-e-s a formuler des attitudes qui permettent la matérialisation de
cette regle. SW reprend les formulations proposées par les participant-e-s et
s'arréte alors sur l'importance des signes que l'on peut donner afin de
témoigner au client cette attention et cette écoute active. SW met en scene
ces signes au travers de postures corporelles et de discours intérieurs
("jawohl ich los dir zue, ich ha dich verstande," [oui je t'écoute, je t'ai compris,])
destinés a rendre palpable une écoute qui ne passe pas nécessairement par
le langage explicite. Par ailleurs, SW souligne deux mouvements, situés dans
'ordre du dire et dans l'ordre du silence. D'une part, elle insiste sur
I'importance de s'informer auprés du client (marque d'intérét pour sa
personne) et d'autre part de le laisser parler ("usrede lah") en évitant de
prendre la parole de maniére intempestive ("ndd is wort gkeie und sage he,
jetzt red ich." [ne pas couper la parole au passager et ne pas dire hé
maintenant c'est moi qui parle]). C'est bien cette dialectique entre se taire et
parler qui lui permet alors de conclure la séquence explicative de la regle.

Si se taire et parler constituent un enjeu interactionnel du service a la
clientéle, le dosage du dire demande lui aussi a étre pointé et relevé dans le
cadre de la formation, comme le prochain exemple l'illustre:

Extrait 6

SW was mer ufgfalle isch, dass du de nane sehr hifig gseit hesch und das
isch O6ppis wo no, wo no spannend isch aso de nanme isch so 0&ppis
positivs zeiche oder, ich nimmdich as individuumwahr, winn nes aber
z hufig ghort, chas au nerve. aso das isch no wichtig, dass er das au
eso chli im chopf bhaltet, ich han enol bim ackermann versand
agl utet, bi wohlgenerkt stinkesauer gsi won ich aglitet ha und ich
gl aub nach jedem satz wo ich gseit ha hat sie gseit, ja wissed sie
Frau W und ich glaub nach emfoifte nmol han i gseit, ich weiss wie n
ich heiss. ich wett jetzt eifach e I16sig vo mim problem ich bi, aso
ich bi vo hundertachztg uf zwei hundertfifzg obe gsi eifach wel sie i
foif satz foif mol mn name und s hat nich eso rasend gmacht. aso
dass er eifach, ich finds sehr guet, und es isch nid stdrend gsi

jetzt vo dem her gsi aber s chéonnt echlii mAngisch au is andere
Ubereschl ah vom sehr positive punkt is sehr negative wells eimeifach
nervt, ...

Traduction

SW ce que j'ai remarqué c'est que tu as dit trés souvent le nom et c'est quelque chose qui est
encore, qui est intéressant alors le nom c'est un signe positif n'est-ce pas, je te prends au
sérieux en tant qu'individu, mais quand on I'entend trop souvent, ¢ca peut énerver. Alors c'est
guelque chose d'important que vous devriez un peu garder en téte, une fois j'ai appelé chez
Ackerman j'ai été c'est le moins qu'on puisse dire totalement agacée quand j'ai appelé et je
crois que aprés chaque phrase que jai dite elle a dit oui vous savez Madame W et je crois
aprés la fois j'ai dit je sais comment je m'appelle je veux enfin une solution a mon probléme
j'étais, alors j'étais en train d'exploser simplement parce qu'en cing phrases elle a dit cing fois
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mon nom et ¢a m'a rendue mdre bon alors que vous disiez simplement je trouve ¢a trés bien
et c'était pas dérangeant de ce point de vue la mais ¢a peut un peu parfois aller dans dans
une autre direction du trés positif au point trés négatif simplement parce que ca énerve, ...

Ici SW commente le jeu de rdles effectué par quatre participant-e-s. Nous le
voyons, la formatrice met le doigt sur I'usage immodéré du nom du client. Elle
signale tout d'abord que l'usage du nom est un signe positif — ce point avait
fait I'objet d'une attention particuliére lors d'une séquence précédente ou la
formatrice avait vanté les mérites de cette pratique. Dans le cas présent, SW
expligue que l'usage du nom peut par ailleurs s'avérer problématique si
I'employé-e en fait un usage excessif. En illustrant son propos par une
anecdote personnelle (une situation vécue en tant que cliente), SW rend alors
les employé-e-s attentifs / attentives au fait que ce qui est de I'ordre de l'usage
positif peut rapidement se transformer en un usage qui énerve le client — ce
qui en soi se doit d'étre évité! Suite a cette séquence, la formatrice formulera
une série de regles d'adressage, en insistant sur l'usage du nom en début ou
en fin d'interaction.

L'idée de "mesure"” dans ces séquences fait apparaitre une forme de controle
de la parole, entre dire et se taire. La formation a alors pour fonction
d'enseigner a réguler le langage, soit au travers de l'explicitation des réegles
(Extrait 5), soit au travers de méta-commentaires sur la production langagiére
des participant-e-s (Extrait 6). Chacune de ces approches didactiques poursuit
donc un méme objectif: la régulation du langage a des fins de productivité, qui
placent le client au centre de l'action langagiére de l'employé-e, et ou le
contréle de la quantité de langage des employé-e-s peut s'effectuer.

4.3.2 Le parler "juste” ou le contrdle de la qualité

S'il est important de savoir se taire et parler de maniére "mesurée" au client, il
est par ailleurs tout aussi central de savoir comment parler "juste”. Tout au
long de cette formation, la formatrice va insister sur l'usage des termes.
Comme nous le verrons ci-aprés, derriere l'idée du parler "juste” se profile
également l'idée de la parole marchande, la justesse étant fondamentalement
rattachée a donner au client le sentiment de son importance, comme le
prochain extrait le souligne:

Extrait 7

SW also mr saged ne scho, ner fertiged de passagier ab und de begriff
isch eigentich wit gstreut aber es sott eigentlich nid es abfertige
si sondern mr betreued oder bedi ened de chund je nach dem was ner am
mache sind und &h gond uf sini bedirfnis i.

Traduction

SwW alors on le dit bien, on enregistre un passager et ce terme est largement répandu mais ¢a ne
devrait pas étre un enregistrement mais plutét on s'occupe de ou on sert le client en fonction
de ce qu'on est en train de faire et euh aller a la rencontre de ses désirs.
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Cet extrait souligne limportance des termes a utiliser, non pas
nécessairement aupres du client mais également pour soi-méme. Ici SW
reléve le fait que l'on utilise de maniére courante le terme "enregistrer" pour
parler de l'activité¢ propre au Check-In. Cet usage est considéré par SW
comme inapproprié. Elle propose de substituer ce terme par deux autres, a
savoir "s'occuper de" et “"servir", termes qui correspondent davantage a la
conception du service que la formation cherche a transmettre. Nous voyons
bien ici que "comment parler" s'avére un enjeu clé. "Comment parler du client”
I'est tout autant, dans la mesure ou il permet de réaffirmer l'allégeance a la
mission centrale de I'employé-e, a savoir servir le client. Cet extrait offre par
ailleurs l'une des manifestations langagieres en formation les plus
classiguement utilisées en vue d'enseigner le parler "juste". En effet, bien
souvent, SW va insister sur l'importance des formulations en juxtaposant une
formulation problématique a une formulation adéquate. Cet usage est
d'ailleurs couramment utilisé dans les formations professionnelles ou les
employé-e-s sont amené-e-s a distinguer les manieres de dire qui favorisent la
relation au client et celles qui au contraire sont susceptibles d'entrainer des
tensions.

L'usage explicite de scripts de communication est souvent utilisé dans ces
formations. A titre d'exemple, voici une grille proposée comme support de
cours dans le cadre d'une formation donnée a des employés du tourisme:

Extrait 8
Beziehungsfreundliche Sprache

[Langage aimable favorisant la relation]

Spannungserzeugende Sprache Beziehungsfreundliche und wertschatzende
[langage provoquant des tensions] Sprache
[langage aimable favorisant la relation et
valorisant]
Sie missen halt warten! Ich bitte Sie um etwas Geduld Oder Ueberhdren
[Vous devez attendre!] und direkt fragen

Was kann etwas ich firr Sie tun?

[Je vous prie de patienter OU Ignorer et
guestionner directement par Que puis-je faire
pour vous?]

Nous le voyons, le poids des formules et leurs codifications constituent un
enjeu majeur de la formation. L'extrait suivant met également en évidence
l'usage de termes appropriés comme une stratégie permettant de diminuer les
inquiétudes des clients (et donc d'augmenter leur satisfaction du service):
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Extrait 9

SW und versueche die situatione professionell z |d6se. ahm ein chline
ti pp, redet ndéd vonene probl em wenn er es problem hand, sondern redet
von ere situation. well wenmer es problem hdt nmacht das bi vielne |t
al arngl ocke, es isch es problem do, und wenn ner e situation hat dann
hat nmer eifach e situation, aso das isch no so chli vo de fornulierig
her, ja, méangisch sache wo ne cha abschwdche, wo chénntet es problem
ergeh @@

Traduction

SW:  essayez de régler les situations de maniére professionnelle euh un petit truc ne parlez pas de
problémes si vous avez un probléme, mais parlez d'une situation. Parce que quand on a un
probléme ca fait sonner I'alarme auprés de beaucoup de gens, il y a un probléme et quand on
a une situation alors on a simplement une situation, alors ¢a c'est un peu d'un point de vue de
la formulation, oui, parfois il y a des choses qu'on peut atténuer la ou il pouvait avoir des
situations @ @.

Comme pour I'extrait 7, SW va insister sur I'évitement d'un terme (ici celui de
"probleme") et proposer a nouveau une substitution lexicale ("situation"). La
logique argumentative qui soutient cette proposition s'ancre dans l'idée que
certains termes sont plus enclins a inquiéter le client, et qu'a cet égard l'usage
du terme "probléme" est potentiellement "problématique”. L'euphémisation est
bien ici une stratégie du service qui renvoie a l'idée que le langage permet de
servir les intéréts du travalil.

Dans l'extrait suivant, il s'agit d'une autre forme de parler "juste", a savoir
'usage des formes de politesse dans l'exercice du service. Lors d'une
séguence ou l'un-e des participant-e-s évoque une situation particulierement
difficile avec un passager, la question des formules d'adresse est a nouveau

abordée, non pas a propos du nom, mais des civilités propres a certains
usages:

Extrait 10

Renat e und das isch nochher e fall gsi wo sehr eskaliert isch de het
m nur no agschroue, /????/ gsi wel i de Profassor ha lo |liege,
wel i eifach nid gwisst ha wie is mnmuess mache, sag i Herr
Prof &sser oder sage Herr Prof assor Dokter Miller?

SW was isch uf emBillet gstande?

Renat e das weiss i nid, weiss nur no uf emUswis isch natirli s ganze

S ja, wil d Fuschtregel wo mr eigentlich ame witergdnd isch das
wo uf em Billet staht gilt und i de Buechig in isch & nut
gstande? aso das isch dppsi wo ner so als faustregel nimt, aso
s check in imprinzip fure holt, final response und denachher
det goht go luege staht no en titel drinne oder nid, wadnn er s
billet vor euch hand, s papierticket um so besser. d idee de
hi nder isch dass wenn es inmene passagier wchtig gnueg isch
dass er s bi de billetreservation agit denn isch em wchtig
dass er au so agsproche wird, udn wann nut druf isch, de chasch
es nid wisse

Renat e meh chas jo imzwifelsfall eifach sdge aber i weiss nid wie nes
seit

SW hum

Renat e seit ne jetzt de titu und der name, seit ner aui titel aber das

war jo pinlich
SW nei aso ich glaub i demfall hat ich jetzt au proféasser miller
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Traduction

Renate et c'était un cas qui a dégénéré il n'a fait que de me crier dessus /????7?/ parce que
j'avais laissé tomber le professeur, parce que je ne savais simplement pas comment
je devais faire, est-ce que je dis Monsieur le professeur ou Monsieur le professeur
docteur Miiller?

SW gu'est-ce qu'il y avait sur le billet

Renate je ne sais pas, je sais juste que sur les papiers d'identité il y avait naturellement tout

SW oui parce que la regle de base que nous transmettons c'est que ce qu'il y a sur le
billet fait foi et dans la réservation il n'y avait rien? alors c'est ce qu'il faut prendre
comme régle de base alors en principe de regarder le check in, final response et
aprés aller voir est-ce qu'il y a un titre dessus ou pas si vous avez le billet devant
vous, le billet papier encore mieux, l'idée derriére c'est que si c'est important pour un
passager il le mentionnera lors de sa réservation de billet et la c'est important de le
dire et si il y a rien dessus tu peux pas le savoir

Renate en cas de doute on peut simplement dire je ne sais pas comment on dit

SW: hum

Renate mais on dit le titre et le nom, est-ce qu'on dit tous les titres mais ce serait un peu
génant?

SW non dans ce cas la je crois que j'aurais aussi dit professeur Miller

Comme Renate le révéle, I'omission du titre de professeur dans une situation
gu'elle a elle-méme expérimentée a conduit a une interaction conflictuelle
avec un passager. Expliguant qu'elle ne connaissait pas les regles d'utilisation
du titre, elle demande alors explicitement a savoir quels sont les usages en la
matiére. SW va intervenir en mentionnant les régles en vigueur au sein de
I'entreprise. Les interventions de SW portent non pas sur la maniére de dire
mais sur les conditions institutionnelles de [l'utilisation du titre. Renate
cependant revient a la charge, en maintenant sa question comme se situant
sur l'axe du parler "juste". Il y a dans cette séquence deux mouvements
importants. D'une part celui de la formatrice qui utilise cette situation pour
enoncer les régles générales de mention ou non du titre. Et d'autre part la
question de I'employée pour qui il s'agit avant tout de savoir comment dire.
Cet extrait dévoile l'importance dans I'espace de travail du parler "juste”, et
révele certains besoins que les employé-e-s peuvent exprimer dans le cadre
de la formation.

Le parler "juste" enseigné ici se situe bien dans une conception du langage
comme instrument de service. La justesse langagiere se définit donc avant
tout dans une dynamique de service au client et dans une logique de
productivité du travail, les formules justes permettant alors de maintenir un
contrble de la qualité de service tout en évitant des situations de travail
complexes et donc nécessairement plus longues. La formation a alors pour
objectif de formater l'usage des termes des employé-e-s et de s'assurer de
leur appropriation correcte.

4.3.3 Le parler "vrai" ou le contrdle de l'information

Les interventions proposées par la formatrice dans ce cours portent
également sur le parler "vrai". L'idée du parler "vrai" va de pair avec celle
d' "honnéteté" ou plutét de volonté de transparence. En effet, I'employé-e doit
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tout d'abord fournir au client des informations factuelles qui correspondent a
une réalité partageable de la situation. L'idée de mensonge apparait a de
nombreuses reprises et elle est considérée comme problématique, dans la
mesure ou le client, en cas de supercherie, exprimera alors une trés grande
insatisfaction. Il s'agit alors de parler "vrai"! La régle veut que le client est en
droit de savoir ce que I'employé-e fait, et qu'il ait accés a une part invisible du
travail.

Concretement, la "véracité" du dire se manifeste dans la formation par une
série de conseils prodigués par la formatrice. Ceux-ci portent sur la maniere
de faire passer un message aux clients de facon a ce que le principe
d'information au passager (et I'hnonnéteté exigée) soit respecté sans que, pour
autant, ce dernier soit insatisfait. Dans l'exemple suivant, une participante
souligne — a propos de la maxime d'honnéteté — que lorsque certains
passagers constatent au check-in gu'aucun siége ne leur est attribué, ils
commencent a s'insurger, rendant alors la situation interactionnelle quelque
peu problématique. La formatrice insiste sur le fait a) qu'il est fondamental
d'expliquer la situation telle qu'elle est au client et de faire preuve ainsi
d'honnéteté et b) que des usages appropriés du langage permettent de dé-
problématiser une situation. Le prochain extrait souligne ce point:

Extrait 11

SW wann dich aber eine frogt, seit ja warum han ich dann ndéd da ken
sitz? dann seisch enms, denn seisch de flug isch |iecht Uberbuecht
oder er isch grad just voll, nomentan chan ich ihne kein sitz
zueteile, sobald aber de fliuger fir s check in gschlosse isch, det
werdet die vorige sitz amgate si.

Traduction

SW: quand quelqu'un te demande, qu'il dit oui pourquoi je n'ai pas de siége la? Alors tu lui dis,
alors tu dis le vol est Iégerement surbooké ou il est en ce moment juste plein, en ce moment
je ne peux pas vous attribuer un sieége, mais dés que le vol sera clos pour le check in, la vous
allez recevoir le siége restant au check in a la porte d'embarquement.

Nous voyons ici SW proposer de maniere explicite des formulations a utiliser.
Pour ce faire, elle met en scéne une interaction entre un client et un-e
employé-e, avec une alternative, quant a la maniere de transmettre une
information. Ce qui est particulierement intéressant, c'est que l'information
transmise se base sur une donnée strictement factuelle, le fait que le siege ne
peut pas étre attribué pour cause de "surbookage léger'. Reste que ces
formulations ne refletent bien évidemment pas la réalité de la situation, les
employé-e-s étant en mesure de connaitre les chances pour le passager de
pouvoir voler grace aux multiples informations consignées dans l'ordinateur.
La parole "vraie", I'est donc partiellement. Elle est avant tout la pour dire sans
pour autant tout révéler. L'information est donc transmise tout en étant
contrélée.
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Une autre manifestation du parler "vrai" est mise en avant par SW au cours de
cette formation. Il s'agit de la parole qui rend lactivit¢ de I'employé
"transparente”. En effet, SW introduit la nécessité de commenter ses actions
suite & une discussion avec les participant-e-s au cours de laquelle la question
de l'impatience des clients est soulevée. A ce propos, SW insiste alors sur le
fait que les clients ont le droit d'étre renseignés et que les commentaires que
I'employé-e donne sur son activité évitent bien souvent les manifestations
d'impatience, voire préviennent d'éventuels conflits, ainsi que I'extrait suivant
le démontre:

Extrait 12

SwW aso e noglichkeit isch das wo au d Renate seit, ablanke und erkl are,
dass er séged nomant ich rief emol zerscht ihri buechig uf de nochher
au grad oder de chan ich ihne nochher au grad uskunft geh, aso dass
er en erkl arug gand worum dass er eigentlich jetzt en nomant bruched,
wel nangi sch wel d lat gsehnd jo nur me tokkel et 6ppis und irgendwdnn
machts dénn piips und denn chunnt dann d etikette use und déann
t okkelts nonbl und denn chunnt denn d bordcharte use aber was nmer
eigentlich todkkelet und was nmer eigentlich brucht, das verstdhnd jo
viel 0t néd. hand h&nd ihr jo vilicht au nid gwisst bevor er check
in kurs gha h&nd und drum hilft das mangisch au eifach eso en
witerfidhrendi erklarig ah nmonmént ich rief enol ihri buechig fihre und
denn nochher chan ich ihne au besser uskunft geh oder denn chan ich
i hne uskunft geh. ... war zum bischpil au e noglichkeit anstatt dass
mer nur tokkelet und denn isch ner weg oder, ja jetzt.

Traduction

SwW alors une possibilité c'est ce que dit Renate détourner et expliquer, que vous disiez un
moment je regarde tout d'abord votre réservation et aprés justement ou je pourrai ensuite
vous donner directement l'information, alors que vous donniez une explication pourguoi vous
avez besoin d'un moment maintenant, parce que souvent parce que les gens ne voient que
ce que le fait que vous tapez quelque chose et au bout d'un moment ¢a fait bip et aprésily a
I'étiquette qui sort et aprés vous tapez de nouveau et il y a la carte d'embarquement qui sort
mais ce que vous étes en train de taper ce dont on a en fait besoin, ¢ca beaucoup de gens ne
comprennent pas ¢a vous l'auriez probablement pas su non plus avant d'avoir eu un cours
sur le check-in et c'est pourquoi ¢a aide parfois de donner une information en continu euh un
moment je regarde votre réservation et aprés je serai en mesure de vous donner de
meilleures informations ou je pourrai vous informer ... ce serait une possibilité au lieu de taper
seulement et la on est loin, non?

Le parler "vrai" dans cet extrait, est directement rattaché a une certaine
idéologie de la transparence du travail. Il est suggéré comme ressource
permettant d'atténuer l'impatience du client tout en maintenant la relation au
client et par la méme occasion en donnant au client le sentiment d'avoir acces
a l'activité invisible de lI'employé-e. Ici encore, nous assistons a diverses
manifestations de contréle. Le contréle du lien avec le client, d'une part, et le
contréle de I'agacement du client. Le parler "vrai" part donc de l'idée centrale
gue I' "honnéteté" et la "transparence" constituent des vertus reconnues et
appréciees de tous, et qu'elles sont par ailleurs efficaces en termes de service
a la clientele. La formation, en ce sens, va avoir pour objectif a la fois de
s'assurer que le langage est alors utilisé a ces fins-la et par la méme d'inscrire



Alexandre DUCHENE 145

les employé-e-s dans une démarche de parler "vrai", "juste” (il est important
de choisir les mots) et "modéré" (il est important de doser l'information
donnée). C'est la que nous voyons l'interrelation constante entre le contrdle de
la quantité, de la qualité et de l'information, chacun s'inscrivant dans une
méme idéologie, celle de la productivité des activités de travail, concue dans
la logique d'une satisfaction préfabriquée du client et matérialisée au travers

des pratiques langagieres.

5. Conclusion

Cet article a cherché a mettre en évidence les liens entre l'idéologie du
service, le role de la formation dans son actualisation et la part langagiere de
la formation au service.

Je I'ai montré, la formation au service, dans le cadre de la nouvelle économie
et, plus particulierement ici, dans le cadre de l'industrie du tourisme, s'inscrit
dans une logique marchande. Les pratiques de services a la clientele sont
considérées comme une dimension centrale de la productivité. La formation
au service a la clientéle est donc une constante dans le cadre des formations
en cours d'emploi et se matérialise sous la forme de modules de formation
initiale et continue. Ces formations insistent grandement (si ce n'est
exclusivement) sur l'importance des compétences communicationnelles. La
formation devient le lieu ou linteraction avec le client est envisagée
principalement par le prisme des régles de conduite, le lieu ou le bon usage
comportemental — dans les idéologies des services a la clientéle — et le bon
usage langagier se rencontrent, faisant du second l'instrument du premier.

Comme je I'ai montré, le langage et les pratiques interactionnelles constituent
des outils au service a la clientéle, et en ce sens des instruments de la
productivité¢ du travail. Cette conception de la langue est par ailleurs
considérée comme relevant du "formatable”, comme devant faire I'objet d'une
formation explicite, ou ces regles de conduite, considérées comme des regles
corporatives (celles reconnues et voulues par l'institution), sont enseignées et
"exercées" par les employé-e-s. La formation met alors en évidence la part
langagiére du travail (et son formatage) tout en instituant le langage comme
mode privilégié de I'accomplissement des regles. Les pratiques langagieres
au service de la formation et celles au service du service apparaissent alors
comme convergentes dans les espaces étudiés. Elles ne sont en aucun cas
contradictoires. Au contraire, elles participent d'une idéologie commune, a
savoir celle du langage et des interactions comme matiére premiere de la
productivité. Par ailleurs, les conceptions de la langue a I'ceuvre dans les
formations sont également en lien avec un mode de contréle inhérent a l'idée
méme de productivité. Ce contrble s'exerce, comme nous l'avons vu, au
travers des pratiques langagieres, ces dernieres permettant a la fois un
contrble de l'interaction et de la situation, tout en devant elle-méme faire |'objet
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d'un contr6le par l'institution — la formation étant un lien propice a cet exercice.
Tout se passe alors comme si l'importance du contrble et l'instauration de
regles langagieres permettant de I'exercer faisaient de I'employé-e avant tout
un agent du service plutot que son acteur.
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Annexe

Conventions de transcription

. intonation ponctuante
, courte pause

? intonation montante
@ rires
[ 2?7/ passages inaudibles

(regarde | e client)commentaires sur les actions non-verbales
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In this article, we first show how a sociolinguistic analysis of verbal interactions in the workplace has
enabled to create two reference schemes for language skills in the cleaning industry, each combined
with an assessment tool. We then go on to describe how professional training further separates
technical and language skills, although both are essential for all employees, whatever their job
description. We therefore propose to integrate both technical and language skills within a single
training program.
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En France comme dans beaucoup d'autres pays, le secteur industriel de la
propreté est un secteur en tension, l'offre d'emplois est supérieure a la
demande. Par conséquent, les entreprises recrutent du personnel faiblement
ou non qualifié et ont recours a une main d'ceuvre souvent non francophone.
Si ce secteur peu attrayant et peu valorisé s'est jusqu'a présent accommodé
des problemes de maitrise de la langue francaise des employés, les
transformations récentes de ses métiers font évoluer les préoccupations des
entreprises. Une triple transformation des métiers de la propreté, participant a
leur revalorisation, s'est engagée: la création de diplomes, I'évolution des
conditions de travail et l'acces a des formations techniques. Les
conséquences de cette revalorisation se font sentir a tous les niveaux: du
recrutement de la main d'ceuvre aux activités de travail, en passant par la
formation professionnelle des salariés ou futurs salariés. Les transformations
concernent également les compétences langagiéres nécessaires a la
réalisation du travail. Ce secteur a pris conscience des enjeux du langage au
travail et réfléchit, depuis quelques années, aux démarches possibles pour
analyser, évaluer, valoriser les compétences langagiéres de ses agents.

Ayant été sollicités pour accompagner ces réflexions, nous montrerons dans
cet article, tout en présentant notre contribution pratique, quels sont les enjeux
théorigues et méthodologiques sous-tendus par un tel accompagnement.
Nous nous interrogerons notamment sur la fagcon d'articuler notre démarche
de sociolinguiste des interactions verbales avec les exigences d'une
intervention en milieu professionnel. Nous présenterons ensuite de quelle
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fagon notre investigation nous a amené a entreprendre un travail de réflexion
sur la formation linguistique et technique dans le secteur de la propreté.

1. Origine du projet: des métiers en mutation

A la fin de l'année 2005, I'équipe du CRAPEL (Centre de Recherche et
d'Applications Pédagogiques en Langues) de I'ATILF (Analyse et Traitement
Informatique de la Langue Francaise) s'est engagée dans la création d'outils
permettant d'évaluer les compétences langagieres des salariés et futurs
salariés des métiers de la propreté. Ce travail a été commandé par le Fonds
d'Assurances Formation (FAF) Propreté qui est [|'Organisme Paritaire
Collecteur Agréé (OPCA)! de ce secteur industriel en France.

Cette commande s'inscrit dans une dynamique de revalorisation des métiers
de ce secteur qui se traduit par plusieurs transformations. Une des principales
actions mises en place est la création de diplomes de branche, l'acces aux
métiers de la propreté se faisant jusqu'ici sans diplome. Pour faciliter l'accés a
ces Certificats de Qualification Professionnelle (CQP), le FAF Propreté a mis
en place un dispositif de Validation des Acquis de I'Expérience (VAE). Le
salarié doit constituer un dossier de VAE avec l'aide d'un accompagnateur.
Néanmoins, avant méme la constitution de ce dossier, le FAF souhaite savoir
si les salariés concernés ont les compétences langagieres nécessaires pour
s'engager dans cette démarche qui implique une part de verbalisation du
travail (Adami, 2007). Le premier outil d'évaluation que nous avons cree
intervient ici, en amont des validations d'acquis et permet de positionner les
salaries en donnant des indications précises sur leurs compétences
langagiéres. Soit ces derniéres sont suffisantes pour entamer la procédure de
VAE, soit ils suivent des formations linguistiques prévues par le FAF Propreté
et retardent I'obtention de leur dipldme.

La transformation des métiers de la propreté se manifeste également au
niveau des activités de travail et plus particulierement au niveau des activités
langagieres au travail ou de ce que Boutet (1995) appelle la "part langagiére
du travail". Il y a encore une dizaine d'années, ne pas maitriser la langue
francaise n'était pas un probléme pour un agent de service employé par une
entreprise de propreté francaise. Aujourdhui, les métiers sont devenus
"communiquants" alors qu'ils étaient facilement qualifiés de silencieux il y a
quelques années. Cette transformation existe pour d'autres métiers et d'autres
branches industrielles, la part langagiere du travail ne cessant de croitre quel

En France, les OPCA recoivent et mutualisent les contributions financieres des entreprises
adhérentes correspondant a un pourcentage de leur masse salariale annuelle. Ces organismes
financent et élaborent avec leurs partenaires des actions de formation pour les salariés de ces
mémes entreprises.
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gue soit le secteur d'activités et le niveau de qualification des employés
(Borzeix & Fraenkel, 2001). Le langage au travail, et principalement la parole
des travailleurs, bénéficient aujourd'hui d'une reconnaissance et d'une
valorisation de la part des entreprises alors qu'ils étaient exclus ou réserves a
un nombre restreint de salariés au sein de certaines entreprises, notamment
celles ayant mis en place une organisation taylorienne du travail. Non
seulement les modes de communication ont évolué et de nouveaux modes
relationnels sont apparus avec des contextes de travail de plus en plus
complexes, mais les entreprises ont également di échanger de nouvelles
informations adaptées a de nouveaux besoins et a de nouvelles situations de
travail. Les métiers de la propreté n'échappent pas a ces transformations et
les salariés sont engagés de plus en plus dans différentes interactions, a l'oral
comme a l'écrit. Ces nouveaux besoins langagiers, identifiés également au
niveau européen dans différents secteurs par les groupes de travail menés
par Grinhage-Monetti et al. (2004, 2005), peuvent faire l'objet de diverses
formations continues pour les salariés repérés, par exemple, par le premier
outil d'évaluation que nous avons élaboré. lls doivent également étre pris en
compte au niveau du recrutement des futurs salariés. Cependant, la main
d'ceuvre étant insuffisante dans ce secteur, les entreprises du secteur de la
propreté puisent généralement dans une population non ou peu qualifiée et
frequemment dans une population de migrants qui a souvent des problemes
de maitrise de la langue francaise.

Le FAF Propreté nous a donc demandé de créer un deuxieme outil permettant
d'évaluer les compétences langagiéres des demandeurs d'emploi intéresses
par les métiers de la propreté. Cet outil permet aux employeurs de savoir s'ils
peuvent recruter immeédiatement les candidats et les engager dans une
formation technique grace a laquelle ils apprendront leur métier. Dans le cas
contraire, les candidats n‘ayant pas les compétences langagiéres requises, ni
pour comprendre une consigne en situation de travail, ni pour suivre une
formation pour apprendre les différentes techniques de nettoyage, sont
orientés préalablement vers une formation linguistique. Les candidats étant
peu nombreux, ceux qui postulent sont généralement recrutés. Méme si leurs
compétences en langue sont insuffisantes, leurs formations (linguistique et
technique) seront assurées par I'employeur.

Ces demandes d'évaluation des compétences langagieres des salariés sont
fortement liées a la place du langage dans l'activité de travail, que I'objectif
soit d'obtenir un dipldome ou d'accéder a un emploi. Néanmoins, l'importance
du langage ne se réduit pas a ces étapes, aussi importantes soient elles. La
part langagiere du travail ne cesse de croitre pour différentes raisons: les
employés sont davantage en contact avec d'autres agents, avec leurs
supérieurs ou encore avec des clients. Les entreprises cherchent a réduire au
maximum les horaires décalés qui obligeaient les agents a travailler tres t6t le
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matin ou tres tard le soir, ce qui les conduit inévitablement a rencontrer
davantage leurs clients et a interagir avec eux. En outre, les agents travaillent
de plus en plus en équipe, les bienfaits des collectifs de travail se faisant
également sentir dans le nettoyage industriel. Avec ces nouvelles situations
de travail, de nouvelles productions langagieres et de nouvelles compétences
sont a mettre en ceuvre.

2. Analyse sociolinguistique des situations de communication

L'évaluation des compétences langagiéres mises en ceuvre dans les métiers
de la propreté nécessite en amont une identification de ces compétences et
donc une définition appropriée de la notion de compétences langagieres au
travail. Dans un premier temps, nous nous référerons a la notion de
compétences telle qu'elle a été abordée dans les sciences du travail, avant de
'adapter au champ de la communication (2.1). Aprés avoir présenté
succinctement notre méthodologie de recueil de données (2.2), nous
expliciterons ensuite la facon dont nous avons analysé ces données (2.3) en

vue d'en extraire les compétences langagieres a évaluer (2.4).

2.1  Compétences professionnelles et compétences langagiéres

En méme temps qu'apparaissent les nouveaux modes d'organisation du
travail a partir de la fin des années 1960, nous assistons a un glissement
terminologique de la "qualification” vers la "compétence" (Schwartz, 2000). La
qualification était définie par rapport aux capacités de l'individu, c'est-a-dire
aux savoirs et savoir-faire acquis pendant une formation ou par l'ancienneté
sur un poste de travail. Les salariés doivent se soumettre aux consignes et
aux prescriptions sans s'impliquer individuellement, leur obéissance étant
mise a I'honneur. La notion de compétence est définie par un ensemble stable
de connaissances, de savoirs et de savoir-faire pouvant étre exploités par un
individu afin de réaliser la tdche demandée et de se comporter de facon
appropriée dans les situations de travail auxquelles il est confronté
(Amalberti et al., 1991). Le passage de la qualification a la compétence
semble également correspondre a une redéfinition de l'activité de travail. De
nouveaux concepts apparaissent avec limplication et I'engagement des
salariés, la valorisation de la coopération, de I'autonomie ou encore de la prise
de responsabilité. Le concept de compétence fait également appel a celui de
"gestion" d'une situation de travail dans la mesure ou les opérateurs ne
doivent plus simplement effectuer une tache et se comporter de maniere
appropriée; ils doivent également gérer leur espace de travail de facon plus
soutenue. Reynaud (2001) ajoute que "dans l'idée de compétence, il y a une
idée supplémentaire par rapport a celle de qualification. C'est l'idée de
responsabilité du salarié a I'égard du résultat” (p. 10).
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Pour répondre a la question complexe de la définition de la compétence,
Schwartz (1999) propose de la décomposer en six ingrédients. Nous ne
reprendrons pas les définitions de ces ingrédients mais nous les résumerons
tres succinctement: les connaissances et les normes acquises pour effectuer
tel ou tel travail (Ingrédient 1), les connaissances acquises avec l'expérience
et la rencontre du terrain (Ingrédient 2), la capacité a articuler les deux, définie
par la dialectique de l'usage de soi (ingrédient 3), le lien entre les valeurs du
milieu de travail et I'usage de soi (Ingrédient 4), la compétence contextualisée
(Ingrédient 5) et la compétence collective (Ingrédient 6). Chaque opérateur
possede ces six ingrédients mais certains sont plus ou moins compétents
dans tel ou tel ingrédient. La notion de compétence, incluant celle de
compétences langagiéres, est placée au cceur de l'organisation du travail et
représente l'ensemble des savoirs et des savoir-faire ainsi que les
comportements que les travailleurs sont capables d'adopter en situation de
travail.

2.2 Recueil des données

L'objectif de notre projet étant I'évaluation des compétences langagieres des
salariés et des demandeurs d'emploi dans le secteur de la propreté, nous
avons tout d'abord souhaité analyser les discours produits dans les différentes
situations de travail auxquelles les agents de nettoyage étaient confrontés ou
étaient susceptibles de I'étre. Pour réaliser cette analyse, a partir de laquelle
nous allions extraire les compétences langagieres a tester, nous avons
recueilli, au sein de diverses entreprises de nettoyage ceuvrant dans différents
secteurs (centres hospitaliers, bureaux, écoles, immeubles particuliers), de

nombreuses productions langagieres, orales et écrites, impliquant les salariés.

En ce qui concerne les données orales, notre corpus de travail est constitué
d'interactions verbales entre salariés, entre des agents et leur(s) supérieur(s)
hiérarchique(s) ou encore entre les salariés et leurs clients. Des enregistreurs
numeriques ont été confiés a certains agents qui ont accepté volontiers de les
gérer eux-mémes en les enclenchant a chaque échange langagier. Afin de
compléter ces données, nous avons également recueilli des interactions
sollicitées en proposant a des agents de réagir a des situations problemes
avec des solutions a proposer, des complications a gérer ou encore des
informations a diffuser. La gestion de ces problemes, ou de ce que
Zarifian (1999) appelle des "événements”, étant essentiellement langagiere,
ces simulations nous ont permis de saisir les ressources communicationnelles
susceptibles d'étre mobilisées par les agents.

Notre corpus de documents écrits contient notamment des fiches de poste,
des cahiers des charges indiquant les différentes taches a réaliser sur un
chantier de nettoyage, des plannings a consulter et/ou a compléter lors de la
réalisation du chantier, des fiches décrivant les différents produits utilisés sur
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les chantiers ou encore des notes de service communiquant de nouvelles
informations aux salariés, telles que des consignes d'hygiene ou de sécurité.
Parmi ces écrits, certains doivent étre complétés par les agents: c'est par
exemple le cas des plannings demandant aux salariés de noter la date et
I'hneure de leur passage ou des fiches d'activités sur lesquelles les taches
réalisées doivent étre mentionnées.

En outre, les données recueillies sur le terrain ont été complétées par d'autres
données. D'une part, les référentiels techniques des différents métiers de la
propreté nous ont été fournis par le FAF. Ces documents recensent
I'ensemble des savoirs et savoir-faire techniques que chaque employé doit
posséder (tdches a effectuer, machines a utiliser, attitudes a adopter,
connaissances sollicitées lors de la réalisation des taches, procédures a
mettre en ceuvre selon les types de chantier). D'autre part, nous avons mené
des entretiens et organisé des réunions avec des professionnels du secteur
afin de nous familiariser avec I'environnement étudié et de saisir plus
aisément les différentes situations de communication.

2.3  Analyse des données et extraction des compétences

Les données recueillies ont été considérées dans toute leur complexité
sociale et historiqgue. Notre objet d'étude n'est pas seulement la langue,
pouvant étre envisagée comme une structure ou un systeme stable, mais
l'utilisation effective de ce systeme en lien avec I'environnement avec lequel
elle est liee. Notre approche des données, écrites et orales, est largement
influencée par les apports des perspectives anthropologiques,
interactionnistes, sociolinguistiques et discursives (André, 2006). Nous
puisons dans ces différents courants les outils méthodologiques et
conceptuels dont nous avons besoin pour analyser les données recueillies sur
le terrain. Nous privilégions l'analyse des usages de la langue ou des
pratiques langagieres indissociables de leurs contextes sociaux en nous
inscrivant dans une approche inspirée de lintrication des théories
interactionnistes et discursives. Nous avons donc observé comment les
acteurs interagissent afin de comprendre comment ils construisent et
interpretent la réalité sociale. Nous avons analysé les spécificités linguistiques
et interactionnelles des productions verbales émises en situation de travail
afin de saisir les compétences également linguistiques et interactionnelles
mobilisées par les participants.

Nous avons cherché a saisir l'imbrication des dimensions langagieres et
professionnelles du langage dans ces situations de travail en faisant appel, de
fagcon complémentaire, a des approches habituellement cloisonnées a
I'intérieur ou a l'extérieur des sciences du langage mais rarement sollicitées
conjointement. Convoquer plusieurs cadres analytiques semble indispensable
a une analyse nécessairement sociolinguistique des situations de travail tant
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ces dernieres sont insérées dans des situations complexes. Nous avons,
comme le suggere Filliettaz (2004), opéré un "virage actionnel” des sciences
du langage afin de prendre en compte la dimension praxéologique des
discours produits au travail. Ces derniers sont tournés vers l'action, la
redéfinissent sans cesse ainsi que la situation dans laquelle ils prennent
place. Le langage n'est pas un simple outil de communication, sa dimension
praxéologique le situe dans un double rapport avec la réalité. D'une part, les
pratiques langagiéres sont, comme toute pratique sociale, inscrites dans une
situation qui les influence et les oriente. D'autre part, ces pratiques
langagieres définissent la situation et participent a sa construction. Cette
réflexivité prend tout son sens dans les situations de communication au travalil
tant ces derniéres sont au cceur d'enjeux multiples.

Notre conception de la langue ainsi que I'objectif d'évaluation du FAF Propreté
nous ont amenés a extraire les compétences langagieres dans toute leur
complexitt en tenant compte de leurs composantes linguistique,
sociolinguistique et pragmatique. Nous avons analysé de quelle facon ces
trois composantes se réalisent dans l'action puisque les savoirs, les savoir-
faire et les savoir-étre doivent étre opérationnels et doivent permettre
l'accomplissement de l'activité¢ de travail. L'ensemble des modalités du
discours, productrices de sens, doit donc étre pris en compte: les gestes, les
regards, les expressions faciales ou encore les phénomeénes prosodiques. Par
exemple, dans nos données, pour répondre a une question un agent peut
donner une réponse ou simplement pointer du doigt un objet; pour régler un
probleme énoncé par son supérieur il accomplit une action non verbale; pour
exprimer un malentendu, il fronce les sourcils, etc.

En outre, I'analyse des référentiels professionnels que nous a fournis le FAF
Propreté nous a permis de saisir la part langagiére sous-jacente aux
compétences techniques. Par exemple, des activités d'évaluation ont été
créées dans notre outil de positionnement pour tester la lecture de fiches de
poste ou linteraction verbale avec des clients dans la mesure ou les
référentiels techniques demandent aux salariés d'organiser le chantier en
fonction d'une telle fiche et d'entretenir de bonnes relations avec le client
pendant la réalisation d'une prestation.

2.4  Création de référentiels de compétences langagieres

Les compétences langagiéres identifiées comme indispensables au travail des
agents ont été recensées au sein de deux référentiels. Le premier présente
les compétences langagieres professionnelles des salariés, celles que ces
derniers mettent en ceuvre dans les diverses situations de travail auxquelles
ils participent. Le second répertorie les compétences langagiéres pré-
professionnelles des demandeurs d'emploi, celles qui sont nécessaires a
I'occupation d'un emploi et au suivi d'une formation.
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Pour chaque situation de communication, nous avons repéré les actes
langagiers nécessaires a la réalisation de l'activité de travail. Nous avons
recensé dans notre premier référentiel des compétences telles que
"comprendre les expressions de la consigne, de la remarque, de la suggestion
de la part de la hiérarchie", "comprendre des fiches de postes", "comprendre
des pictogrammes" liées a l'activité méme de travail. Nous avons également
répertorié des compétences nécessaires au passage de la VAE, telles que
"décrire des caractéristigues physiques et matérielles (taille, dimension,
surface, volume)", "décrire des caractéristiques fonctionnelles (utilité,
fonctionnement)".

Le second référentiel, pour les demandeurs d'emploi, a été élaboré a partir
des compétences susceptibles d'étre convoquées en cas d'engagement, telles
gue "comprendre des consignes”, "comprendre une information dans un
message téléphonique”, "écrire un message dicté", "se repérer dans un
tableau a double entrée" ou encore "comprendre une localisation dans
I'espace et dans le temps". Notre exploration du terrain et les enquétes que
nous avons réalisées lors de la constitution du premier outil ont orienté le
choix des compétences langagieres a évaluer puisqu'une meilleure
connaissance des métiers de la propreté nous a permis de saisir les besoins
langagiers associés a ces derniers.

Méme si nous avons réalisé deux référentiels distincts, de nombreux actes
langagiers sont identiques: par exemple, chacun des référentiels contient des
actes langagiers liés a la passation et a la compréhension de consignes. En
analysant les productions langagiéres émises dans les situations de travail
des agents, nous avons observé que ces actes de parole sont les plus
fréquents, plus de la moitié des interactions verbales intégrant une consigne.
Ainsi, toutes les compétences langagieres présentes dans les référentiels font
I'objet d'une évaluation mais certaines le sont avec plusieurs activités, selon
leur importance dans les situations de travail rencontrées.

3. Evaluation des compétences langagieres

De la méme maniére que les compétences langagieres n'ont pas été
analysées en dehors de leur contexte de production, elles ne peuvent pas étre
évaluées de maniere deécontextualisée. Puisqu'il était matériellement
impossible d'évaluer les salariés directement en situation de travail et les
demandeurs d'emploi en situation de communication et de formation réelles,
nous avons essayé de contextualiser au maximum les activités du test. Les
salariés sont évalués sur des compétences langagiéres mobilisées au
quotidien dans leur travail ou sur des compétences susceptibles d'étre
mobilisées, dans le cas de situations problemes par exemple, par le biais de
mises en situation. Les demandeurs d'emploi doivent se soumettre a une
sorte de "rallye"” commencant par la remise d'une convocation pour une
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formation, jusqu'a la situation de prise de notes en séance, en passant par la
lecture d'un tableau a double entrée comprenant des horaires de bus ou
encore par la compréhension d'un itinéraire pour se rendre a cette formation.

Néanmoins, I'évaluation du langage en situation de travail pose de nouvelles
questions liées a I'écart existant entre les compétences attendues en théorie
par les entreprises et l'extraction de compétences a partir de matériaux
empiriques. Les données recueillies sur nos différents terrains d'enquéte
refletent ce que les ergonomes appellent le travail réel. La démarche dans
laquelle nous étions engagés visait une certification donc une évaluation du
travail prescrit, tel qu'il est attendu par la direction et non pas tel qu'il est
effectivement accompli par les salariés. En outre, les référentiels techniques
fournis par notre commanditaire semblaient devoir servir de base a notre
travail d'évaluation puisque les salariés devaient étre capables de verbaliser
leur activité professionnelle, dans le cadre de la VAE, ou de produire les
pratiques langagieres associées aux différentes activités. Tiraillées entre le
travail réel et le travail prescrit, nous avons opté pour évaluer des
compétences se situant sur un continuum allant du travail prescrit au travail
réel, c'est-a-dire allant des compétences attendues par la direction aux
compétences effectivement mises en ceuvre dans les différentes situations de
travail pour lesquelles nous avions réalisé une analyse sociolinguistique. Ce
choix résulte de diverses interactions et entretiens que nous avons sollicités
d'une part avec nos commanditaires, membres du FAF, et, d'autre part, avec
des professionnels du secteur, notamment avec différents chefs d'équipe. Nos
interlocuteurs étaient unanimes sur le fait que les compétences langagieres
prescrites par les référentiels techniques étaient bien plus complexes que
celles effectivement mises en ceuvre en situation réelle de travail.

Nos outils d'évaluation sont sous-tendus par des principes didactiques
spécifiques tels que l'approche actionnelle, la séparation des aptitudes et
l'utilisation de documents authentiques. En effet, comme nous l'avons déja
expliqué, notre approche de la langue en contexte nous conduit
nécessairement a nous inscrire dans une perspective actionnelle qui
“considere avant tout I'usager et I'apprenant d'une langue comme des acteurs
sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagiéeres)
dans des circonstances et un environnement donnés, a lintérieur d'un
domaine d'action particulier" (CECR? 15). Nous nous intéressons aux
pratiques langagieres permettant d'agir en situation, l'objectif de ce travail est
donc d'évaluer la capacité des individus a communiquer et a agir dans le
cadre de leur travail. L'emploi de constructions non canoniques ou non
normatives, mais rendant I'action efficace, est évalué positivement dans notre

Cadre Européen Commun de Référence pour les langues (Conseil de la coopération culturelle
— Comité de I'éducation, 2000).
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dispositif et un énoncé syntaxiguement correct mais pragmatiquement
incohérent ou inapproprié n'est pas acceptable. L'évaluation repose sur les
compétences communicatives des salariés ou futurs salariés, ceux qui
feraient une utilisation correcte de la grammaire du francais sans maitriser son
usage en situation ne réussiraient pas I'évaluation.

En outre, les activitts communicatives (compréhension orale, écrite,
expression orale, écrite, interaction) mobilisent des capacités opératoires
différentes. L'activité cognitive est differente en compréhension, en
expression, a l'oral, a I'écrit. Par exemple, la compréhension orale demande a
I'individu de reconnaitre, d'analyser, d'interpréter des €léments linguistiques et
paralinguistiques alors que I'expression orale demande de ne concevoir et de
ne produire qu'une partie de ces éléments. Les aptitudes sont donc évaluées
séparément mais nous avons également essayé de favoriser I'évaluation de
ce que Mourlhon-Dallies (2007) appelle des "activités de transcodage", c'est-
a-dire le transfert d'informations d'un support a l'autre ou encore le passage
de l'oral a I'écrit ou de I'écrit a I'oral dans la mesure ou nous souhaitions nous
approcher des conditions réelles de communication.

Enfin, tous les documents utilisés pour I'évaluation, qu'ils soient oraux ou
écrits, sont des documents authentiques, recueillis dans de réelles situations
d'interaction. Les données que nous avons recueilies dans leur
environnement écologique et analysées lors de notre phase d'investigation et
de familiarisation avec ce secteur industriel ont également servi de documents
supports aux différentes activités évaluatives, et ce apres avoir été
anonymisees.

Les dispositifs d'évaluation que nous avons proposés au FAF Propreté ne
cherchent pas a constater un déficit du travailleur. Nous avons avant tout
souhaité identifier les ressources langagieres existantes et mobilisées
permettant de réaliser l'activité de travail, qu'elles soient verbales, non
verbales ou paraverbales. Concevoir la compétence comme "finalisée et
contextualisée" ou encore comme "un savoir-agir en situation"
(Le Boterf, 1994) parait indispensable a une évaluation des compétences
langagieres en situation de travail.

4. Contribution a la formation professionnelle

La création de ces deux outils d'évaluation des compétences langagiéres des
métiers de la propreté nous a naturellement conduits a nous interroger sur la
formation recue par les agents. Pendant notre investigation, nous nous
sommes parallélement intéressés, d'une part, a la formation aux discours
produits en situation de travail (8 4.1) et, d'autre part, a la formation technique
aux metiers de la propreté (8 4.2). Nos observations ont servi de base a un
travail cherchant a analyser les pratiques langagieres des métiers de la
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propreté en vue de leur intégration dans des formations techniques
professionnelles. Nous présenterons succinctement de quelle fagon nous
souhaiterions envisager ces futures formations intégrant les aspects
linguistiques et techniques (8§ 4.3).

4.1  Formation aux discours produits en situation de travail

La formation des salariées et des demandeurs d'emploi en insécurité
linguistique existe depuis longtemps, notamment pour les migrants qui
peuvent suivre des cours de francais a des fins professionnelles depuis les
années 1950. Néanmoins, comme le souligne Adami (2009: 118), "l'objectif
central de la formation linguistique des migrants a été, et reste, l'intégration
sociale".

Au début des années 2000, avec les différentes transformations du travail, la
guestion de la maitrise de la langue en milieu professionnel devient
progressivement un enjeu social et économique. Les réflexions et les travaux
cherchent a prendre en compte ces nouvelles configurations du travail et font
davantage appel aux compétences communicatives des salariés. De
nouveaux enjeux, organisationnels, financiers et économiques apparaissent
au sein de diverses institutions. La Délégation Générale a la Langue
Francaise et aux Langues de France (DGLFLF) entreprend une réflexion sur
la maitrise de la langue au travail (DGLFLF, 2007). Au niveau européen, un
travail similaire a déja été publié par le réeseau Odysseus mené par Griinhage-
Monetti et al. (2004). Ce rapport liste notamment les arguments sociaux et
économiques en faveur de l'apprentissage de ce qui est appelé "la seconde
langue sur le lieu de travail ou de formation professionnelle” (ibid., 30). Un
second projet, TRIM, ayant pour objectif la mise en place d'une formation
destinée a la main d'ceuvre étrangere et a son intégration dans le milieu du
travail et dans la vie quotidienne sera publié un an plus tard (Grinhage-
Monetti et al., 2005). En outre, De Ferrari et Mourlhon-Dallies (2008), par
I'intermédiaire du Comité de Liaison pour la Promotion des migrants et des
publics en difficulté d'insertion (CLP), ont publié récemment un outil de
positionnement transversal permettant d'évaluer les salariés et de prévoir des
formations linguistiques. Cette démarche associe elle aussi les compétences
langagiéres et les compétences professionnelles. Elle est donc proche de
celle que nous avions mise en place lors du travail que nous avons réalisée
spécifiquement pour le secteur de la propreté.

Dans la mesure ou la branche professionnelle de la propreté nous avait
demandé d'évaluer les compétences langagieres des salariés, nous avons
souhaité observer les éventuelles formations linguistiques au sein desquelles
les salariés auraient pu développer ces compétences. Si les entreprises du
secteur de la propreté ont pris conscience des nouvelles compétences
langagieres mises en ceuvre en situation de travail et cherchent a les évaluer,
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les formations mises en place par ce secteur n‘'ont cependant pas reellement
pris en compte ces changements. Les formations en langue, si elles sont
nécessaires, sont généralement orientées vers la maitrise des écrits
professionnels sur laquelle nous reviendrons. La formation linguistique des
migrants récemment arrivés en France a pu étre prise en charge (a hauteur
de 400 heures maximum) dans le cadre du Contrat d'Accueil et d'Intégration®
en cas de besoin. La loi du 4 mai 2004, relative a la formation professionnelle
et a la question des compétences linguistiques, a impulsé des réflexions
portant sur la part langagiere des compétences professionnelles, mais la
maitrise de la langue francaise est encore trop souvent considérée comme
une compétence sociale et personnelle.

Que les salariés soient francophones ou non et qu'ils aient ou non suivi des
formations linguistiques en dehors de leur activité professionnelle, ils sont peu
nombreux a avoir suivi des formations spécifiques aux discours produits dans
leur situation de travail. Des formations en langue, et plus précisément des
démarches d'enseignement du Francais sur Objectifs Spécifiques (FOS) ou
du Francais Langue Professionnelle (Mourlhon-Dallies, 2006, 2008) existent,
mais le secteur de la propreté ne s'est pas encore completement engagé dans
cette voie. La compétence langagiere n'est pas autant valorisée qu'une autre
compétence professionnelle. Elle reste une composante individuelle méme si
elle est de moins en moins accessoire en situation de travail.

Néanmoins, comme nous l'avons déja mentionné, suite aux multiples
transformations du travail et de son organisation, la formation aux écrits
professionnels est déja pensée et proposée par les organismes partenaires®
du FAF. A la fin des années 1990, la branche professionnelle de la propreté
constate qu'une partie importante de ses agents ne sait ni lire ni écrire. Or les
évolutions récentes de ce secteur montrent que ces compétences deviennent
indispensables dans un contexte de travail dans lequel l'information et ses
nouveaux supports se multiplient. Cette formation aux écrits a été initiée par la
branche professionnelle et concue dans le cadre d'une démarche paritaire.
Selon le FAF Propreté, il semble que les résultats de ces formations soient
positifs et que les salariés formés se sentent revalorisés et jouissent d'une
meilleure reconnaissance dans leur travail.

Si la formation aux écrits professionnels est engagée, rien de semblable n'est
encore mis en place pour une formation aux discours professionnels oraux.

Le Contrat d'Accueil et d'Intégration (CAl) représente un engagement réciproque, obligatoire
depuis le 1* janvier 2007, entre |'Etat et le migrant. Ce dernier s'engage notamment a respecter
les valeurs fondamentales de la République francaise et a suivre les formations qui lui auront
été prescrites dans le but d'assurer son intégration.

Notamment, l'organisme de formation ALPES (Association Lyonnaise de Promotion et
d'Education Sociale) et le cabinet conseil RECIF.
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Pour intégrer ces compétences langagieres dans des formations, une
démarche analytique est indispensable afin de repérer les compétences ainsi
que leurs réalisations linguistiques et interactionnelles en situation de travail.
Seule une telle démarche peut permettre de penser la formation linguistique
en contexte professionnel au-dela d'une transmission de listes de lexiques
spécifiques, comme c'est souvent le cas.

4.2  Formation technique aux métiers de la propreté

Si, avant de répondre a la demande du FAF Propreté, nous avions déja des
connaissances et des compétences en termes de formation linguistique et
d'enseignement du francais a des fins professionnelles, nous n'avions aucune
connaissance du déroulement de la formation technique aux métiers de la
propreté. La réponse que nous avons fournie et la méthodologie que nous
avons mise en place pour répondre au FAF nous ont permis d'acquérir une
bonne connaissance du secteur, des situations de travail, des activités des
salariés ou encore de la situation économique.

Nous avons entrepris un premier travail de terrain au sein d'un organisme de
formation afin de recueillr des vidéos de cours et des entretiens nous
renseignant sur le déroulement des formations techniques. Nous nous
sommes apercus que les formateurs sont généralement d'ancien(e)s
salarié(e)s d'importantes entreprises de nettoyage qui transmettent leurs
savoirs et leur savoir-faire professionnels. Leur connaissance des différents
métiers complétée par des fiches techniques recensant l'ensemble des
savoirs et des taches a réaliser en situation de travail permettent a ces
formateurs et formatrices d'élaborer des contenus de formation. Ces contenus
sont déterminés en fonction de la demande formulée a l'organisme de
formation, selon qu'elle provient d'une entreprise, de I'OPCA ou de I'Agence
Nationale Pour I'Emploi (ANPE).

Les formations se font avec un petit nombre de stagiaires, généralement
inférieur a dix, pendant des périodes plus ou moins longues, n'‘excédant
habituellement pas plus de trois mois. Ces stagiaires peuvent suivre deux
types de formations: une formation suivie et se déroulant sur plusieurs
semaines, ou une formation ponctuelle pouvant étre réduite a une seule
séance. La premiére est destinée soit aux nouveaux salariés qui doivent
apprendre les bases de leur métier, soit aux salariés actuels qui doivent
enrichir et actualiser leurs connaissances. La seconde est également destinée

aux salariés déja en poste mais qui doivent se former a une nouvelle
technique ou apprendre a se servir d'une nouvelle machine.

Pour chacune des formations, nous avons pu observer deux fagons de
procéder dans le déroulement des séances formatives: une premiére séparant
la formation théorique et la formation pratique et une seconde associant les
deux lors de la mise en pratigue sur un plateau technique au sein de
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I'organisme de formation. Lorsque la théorie est dissociée de la pratique, des
documents écrits sont distribués aux apprenants. Ces documents expliquent
par exemple le fonctionnement d'une autolaveuse, ses différentes parties, les
types de sols qu'elle permet de traiter ou ses différentes utilisations. lls
comportent essentiellement de longs textes explicatifs. Le formateur lit ces
documents et illustre oralement les explications par des anecdotes ou des
exemples. Lorsque la théorie est associée a la pratique, le formateur explique
et décrit le fonctionnement de l'autolaveuse lors de manipulations et
d'exercices.

Notre analyse des aspects langagiers des differentes séances de formation
technique montre que le formateur adopte diverses stratégies communicatives
pour faciliter la compréhension des informations. Il verbalise et explicite les
gestes professionnels a effectuer, il réalise lui-méme ces gestes, il utilise des
comparaisons (p.ex., a propos de l'autolaveuse: "c'est comme une voiture",
"c'est comme un caddie") mais il semble que la compréhension de ce discours
ne soit pas toujours garantie.

4.3  Vers une formation linguistique et professionnelle intégréee

L'observation de formations professionnelles existantes et de leur
déroulement ainsi que le constat d'absence de formation spécifique aux
discours oraux en situation de travail nous ont amené a repenser I'ensemble
des formations du secteur de la propreté et a proposer plusieurs pistes de
réflexion. Plutét que de dissocier la formation linguistique et la formation
professionnelle, il nous paraitrait intéressant d'articuler les deux types de
formation et de s'orienter vers une formation linguistique et professionnelle
intégrée au sein de laquelle les apprenants pourraient apprendre les
dimensions techniqgues de leur métier et les pratiques langagiéres et
interactionnelles qui leur sont associées.

Cette proposition permet tout d'abord de réaliser une économie de temps
considérable pour les salariés non natifs ou natifs en insécurité linguistique et
devant apprendre les bases d'un métier ou de nouvelles taches. La formation
technique destinée aux salariés ou aux futurs salariés des métiers de la
propreté, telle qu'elle est dispensée aujourd’hui, peut elle-méme poser
probleme, d'une part a cause du faible niveau linguistique du personnel et,
d'autre part, a cause de la situation artificielle et inhabituelle qu'elle instaure
pour ce type de public faiblement ou pas qualifié et souvent faiblement
scolarisé. Ces problématiques sont rarement prises en compte dans les
formations alors qu'elles conditionnent l'efficacité de ces dernieres. Nous
faisons I'hypothése que les publics en insécurité linguistique ont des difficultés
a suivre la formation mais ces difficultés ne sont pas toujours liées a la
complexité des activités techniques a realiser. Elles peuvent émerger de
problemes de langue pouvant étre associés a des problemes pragmatiques et



Vrginie ANDRE 163

culturels. Dans une formation intégrée, ces problemes pourraient étre traités
afin, d'une part, de garantir la transmission des savoirs et savoir-faire
professionnels et, d'autre part, d'assurer la formation sociale et langagiéere des
apprenants.

Cette formation linguistique et professionnelle devient alors une fagon de
réaliser son intégration dans la mesure ou simultanément des individus
apprennent une langue et un métier. L'intégration professionnelle serait ainsi
facilitée mais lintégration sociale également puisque la méthodologie
d'apprentissage de la langue professionnelle pourrait étre réexploitée en
milieu naturel pour I'apprentissage de la langue de tous les jours. Ce type de
formation offre la possibilité aux migrants arrivant dans une entreprise
francaise ou dans un organisme de formation d'acquérir en méme temps les
stratégies d'apprentissage de la langue et du métier. En outre, comme le
précise De Coninck (2002), "les relations sociales d'apprentissage sont aussi
un apprentissage des relations sociales". Elles peuvent donc contribuer a
I'intégration des migrants nouvellement arrivés en France. Associer aux
compétences techniques pratiques des compétences langagiéres présente
également l'avantage de faciliter I'accés aux formations pour les individus,
migrants ou non, non familiers des situations formatives et n‘ayant pas appris
a apprendre en contexte formel.

En outre, la démarche que nous avons entreprise pour réaliser les deux outils
d'évaluation nous semble étre une démarche appropriée pour élaborer une
formation. Les outils de positionnement peuvent étre utilisés pour définir des
contenus et des objectifs pour une formation intégrée.

La démarche que nous préconisons se présente en plusieurs étapes. Elle part
tout dabord de la demande de formation formulée par la branche
professionnelle et propose d'interagir avec les salariés, de l'agent au chef
d'équipe, a propos de leurs activités de travail, dans le but d'analyser les
besoins de formations, a la fois techniques et langagiers. L'étape suivante
consiste a recueillir des données attestées en situation de travail et a analyser
ces differentes données. L'objectif de cette étape est d'analyser le travail, "la
qualité du dispositif [de formation] sera fonction de la qualité de I'analyse du
travail qui aura été faite" (Pastré, 2005: 31). Nous convoquons ici la didactique
professionnelle telle qu'elle a été décrite par Pastré afin d'établir des contenus
de formation en lien avec I'environnement professionnel des salariés. Nous
souhaitons souligner que l'analyse du travail peut également étre réalisée
conjointement par le chercheur ou le formateur et par les salariés et les
apprenants eux-mémes. Ces étapes peuvent étre complétées par l'analyse
des référentiels de métiers comme nous l'avons fait pour évaluer les
compétences langagiéres requises. Enfin, a partir de l'ensemble de ces
données et analyses, des activités peuvent étre élaborées et planifiées dans
les formations. Une derniere étape, également préconisée par Delorme
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(2007), pourrait consister a suivre I'évolution des apprenants sur leur lieu de
travail et en partenariat avec les employeurs.

5. Conclusion

La transformation des métiers du secteur de la propreté et notamment des
compétences langagiéres désormais nécessaires pour exercer les activités de
ces métiers bouleverse les habitudes et les pratiques professionnelles. Nous
avons vu que ces bouleversements se répercutent principalement au niveau
de la reconnaissance du travail et de I'évaluation des salariés. Les outils
d'évaluation des compétences langagiéres des métiers de la propreté que
nous avons crées sont les conséquences directes de ces changements. Notre
approche pluridisciplinaire des situations de travail nous a permis de saisir la
part langagiére du travail et de créer des activités pour, d'une part, mobiliser
des ressources langagieres pour travailler et, d'autre part, évaluer ces
ressources en termes de compétences.

Les différents allers-retours entre le terrain et le laboratoire de recherche nous
ont permis de penser aux différentes applications de nos disciplines. La
formation professionnelle des salariés dissocie encore compétences
techniques et compétences langagieres alors que tout salarié, quel que soit
son niveau de qualification, a besoin des deux et doit étre formé dans les
deux. Nous proposons donc d'intégrer ces deux catégories de compétences
au sein d'une seule formation, linguistique et technique, prenant en compte les
dimensions multimodales (verbales, non verbales, paraverbales),
artefactuelles (r6le des objets) et spatiales (caractéristiques matérielles et
organisationnelles de [I'environnement) des interactions formatives. Ce
nouveau type de formation concerne a part égale les natifs et les non natifs.
Nous pouvons également remarquer que cette démarche pourrait étre
transposée a d'autres secteurs professionnels afin de garantir aux nouveaux
arrivants en France une intégration plus rapide par le travail. Plutét que d'offrir
une formation linguistique généraliste dans le cadre du CAI, I'Etat pourrait
directement proposer ce type de formation intégrée aux signataires de ce
contrat.
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Le savoir découle de l'activité de connaitre. Il transforme un processus naturel
inhérent a toute activité humaine de connaissance au contact de I'expérience,
en un processus de construction d'un rapport a soi, au monde et a autrui
(Charlot, 1997). En s'énoncant et se formalisant dans le langage, il (ré-)oriente
nos systéemes de représentations du réel. Le passage du "connaitre" au
"savoir" transite par un travail conscient de reconfiguration sémiotique
(Ricceur, 1983).

C'est la construction de savoirs professionnels par des enseignants en
formation initiale* qui nous intéresse ici. Nous l'abordons a travers l'analyse
des discours écrits gu'ils produisent dans le cadre de dispositifs visant
“l'intégration théorie-pratique".

Nous envisageons les savoirs professionnels comme des énoncés en quéte
de formalisation de contenus alliant I'appropriation de savoirs offerts dans la
formation a la saisie de I'agir professionnel. Cette quéte se caractérise par la
réélaboration subjective — via des démarches réflexives — de connaissances a
la fois issues des expériences en situations, des savoirs scientifiques appris,
des prescriptions institutionnelles en circulation, et du contact avec les

Les expériences de formation et de recherche dont nous parlons ici concernent la formation
initiale d'enseignants du primaire et du secondaire.
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