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Introduction

A quelles connaissances un novice est-il confronté quand un tuteur lui enseigne un métier sur le tas dans le cadre d’une formation en alternance ? Et comment cette interaction se déroule-t-elle ? En dépit de l’intérêt croissant porté à ce type de formation, la littérature spécialisée offre peu d’outils méthodologiques pour explorer les processus qu’il implique. La relation tutorielle en est une composante centrale. Visant l’acquisition de connaissances via des processus d’étayage qui permettent au formé de progresser, la relation tutorielle met en jeu des dimensions individuelles et des dimensions sociales où les phénomènes de soutien interviennent à plusieurs niveaux de coréférenciation et de différentes manières : d’une régulation de l’activité gérée quasi exclusivement par l’expert, à une régulation progressivement interindividuelle de l’activité, jusqu’à ce que l’apprenti arrive à s’en charger complètement (Winnykamen, 1996). Il ne s’agit pas de monitorage (Ibidem, p.66) mais plutôt d’une coordination entre systèmes psychologiques individuels et processus mutuels de régulation socio-cognitive. Ce sont les contenus et les processus qui sont impliqués par cette relation tutorielle que nous voulons mettre en évidence dans ce travail. 

1.  Le cadre de l’étude

La recherche que nous allons exposer a pour origine une commande de la Mission Nationale Nouvelles Qualifications (M.N.N.Q.)
 et avait pour objectif de connaître les processus mis en oeuvre dans les formations en alternance.
Ce type de formation, gouvernée par une démarche d'insertion, touche surtout un public de jeunes de 16 à 25 ans et se caractérise par un quart du temps d’apprentissage passé dans un établissement ou centre de formation et le reste du temps en entreprise sur une durée de deux ans. L’objectif de ce genre de formation est de transmettre au formé des savoirs et savoir-faire nécessaires au métier qu’il a choisi. Elle constitue aussi un moyen de socialisation permettant au jeune d’affronter des situations de travail en entreprise, de découvrir les effets de la hiérarchie et des tensions dans un groupe de travail, de s’identifier au groupe des ouvriers et, enfin, d’être confronté à une orientation de travail susceptible de stimuler en lui une réflexion sur sa véritable voie professionnelle. Enfin, ce type de formation se révèle un bon moyen pour motiver les jeunes qui ne croient plus en l’école pour n’y avoir connu que l’échec.

La formation en alternance qui a servi de support à la présente étude s'est déroulée dans quatre entreprises en bâtiment de la région Lorraine ayant pour domaines d’activités l’isolation intérieure et extérieure, la peinture et la menuiserie sur bâtiments neufs ou anciens, pour l’une, et l’isolation et le traitement des façades pour les trois autres. La formation professionnelle étudiée ici concernait donc les métiers de la façade et, plus particulièrement, l’isolation des bâtiments par l’extérieur. Elle avait pour objectif  d’acquérir une bonne maîtrise des techniques et des matériaux en évolution, la capacité à réaliser des activités constituant la cible du métier (pose d’enduits sur isolant thermique, projection hydraulique, pose de vêture, pose d’un isolant thermique et d’un bardage) ainsi que la capacité à réaliser des activités complémentaires (pose d’échafaudage, traitement des bétons, préparation des supports, pose des accessoires de finition). 

Ces objectifs étaient censés se réaliser au sein de dyades formateur-apprenti, le premier étant chargé de transmettre au deuxième dans le cours de l’activité les savoirs et savoir-faire nécessaires au métier. Il s’agit donc là d’une situation particulière de guidage où les apprentissages médiatisés par l’expert se réalisent sur le tas et où le jeune, confronté à des situations de travail en entreprise, est appelé progressivement à les assumer, le formateur et l’apprenti se situant ainsi dans un micro-milieu d’enseignement-apprentissage à son tour ancré dans le système global de l’entreprise. 

2.  Le recueil des données

Afin d'appréhender les savoirs et savoir-faire dans leur cadre naturel, nous avons voulu mettre en place un dispositif de recueil qui introduise le moins de distorsion possible. Des tests, des enquêtes standardisées ou toute autre forme de verbalisation post factum n'auraient pas été pertinents. Les verbalisations utilisées souvent en Psychologie du travail, où l'on demande à l'opérateur de commenter l'activité qu'il est en train d'accomplir, auraient certainement fourni des données moins abstraites que les entretiens, mais seraient néanmoins restées des situations peu naturelles. C'est donc à des conversations "en contexte" qu'il fallait recourir : d'abord parce que les conversations sont les formes prototypiques (Levinson, 1983) de l’usage de la langue et de l’expression des cognitions (Trognon et Pillot, 1990 ; Trognon et Grusenmeyer, 1997) et, ensuite parce que c’est dans les conversations entre le tuteur et l’apprenti que s'accomplissait l'apprentissage sur le tas. 

Cinq dialogues ont donc été recueillis à l’aide de dictaphones disposés au cou des interlocuteurs, produits par cinq dyades différentes, chacun sur deux journées de travail et pour un total de 80 heures d’enregistrement. Les couples tuteur-apprenti correspondants étaient formés depuis peu de temps car nous voulions éviter autant que possible les dyades disposant d’un savoir commun déjà constitué et communiquant à l’aide d’un langage opératif (Falzon, 1989). Nous avons ensuite reconstitué l’ensemble des événements conversationnels, en superposant les enregistrements du tuteur et de l’apprenti.

3. Démarche d’analyse

Les événements que nous voulons décrire émergent d’un dialogue tuteur-apprenti ayant pour thème l’activité en cours et pour but un transfert de connaissances sur celle-ci du premier au second, donc, finalement, une plus grande efficacité des ‘gestes professionnels’ de l’apprenti. Le dialogue tuteur-apprenti constitue donc un dialogue opératoire (Falzon, 1989 ; Vernant, 1997 ; Grusenmeyer et Trognon, 1996) et plus exactement un dialogue tutoriel (Trognon et Saint-Dizier, 1999) ; un peu particulier néanmoins, vu le contexte dans lequel il se déroule. 

3.1. Les dialogues tutoriels

Plus techniquement, un dialogue tutoriel est une interaction dont l’objectif est l’acquisition d’un savoir ou d’un savoir-faire par l’un de ses participants. Le savoir renvoie à l'ensemble des "connaissances déclaratives" et le savoir-faire à l'ensemble des "connaissances procédurales" qui sont transférées dans la situation (George, 1990 : 94). Savoir et savoir-faire sont parfois de nature discursive, comme dans les “séances de langage” analysées par Spigolon et Specogna (1996) ou bien dans les échanges conversationnels précoces qui jouent un rôle important dans l’acquisition du premier lexique (Veneziano, 1997 ; Bernicot et Trognon, 1997). Savoir et savoir-faire peuvent également être de nature conceptuelle comme la conservation des liquides ou des notions physiques ou arithmétiques (Gilly, Roux et Trognon, 1999). Savoirs et savoir-faire peuvent enfin être de nature pratique comme, par exemple, lorsqu’un novice apprend au cours d’une conversation à manipuler un logiciel de traitement de texte (Trognon et Saint-Dizier, 1999), ou encore dans les dialogues produits au sein des dyades tuteur-apprentis du présent travail. 

Quelle qu’en soit la nature, savoirs et savoir-faire ne se présentent pas dans un dialogue tutoriel comme des items d’information simplement transférés du tuteur à l’apprenti, mais comme des phénomènes dialogiques, distribués et situés. Ce sont des phénomènes dialogiques car les médiations sémiotiques utilisées par les individus pour communiquer leurs cognitions les surdéterminent (Trognon, 1997). Ce sont des phénomènes distribués dans la mesure où ils ne peuvent généralement pas se décrire comme des résultats de l’addition des ressources mises en oeuvre par les partenaires, mais comme des constructions conjointes, originales et émergeant de la dynamique interactive. Ce sont des phénomènes situés dans la mesure où ils dépendent, certes des ressources disponibles, mais également et surtout de l’ici et maintenant du déroulement conversationnel. Comme l'écrit Lucy Suchman : 

La notion d'action située (...) exprime l'idée que toute ligne de conduite repose essentiellement sur ses artefacts et ses circonstances sociales (...). Le concept d'action auquel l'ethnométhodologie souscrit n'est ni béhavioriste, au sens strict du terme, ni mentaliste. Il n'est pas béhavioriste en ce sens que la signification de l'action n'est pas réductible aux mouvements non interprétés du corps. Elle n'est toutefois pas non plus mentaliste dans la mesure où l'action y est considérée comme fondée, de façon fondamentale plutôt que secondaire ou épiphénoménale, dans le monde physique et social. Ce concept repose sur une double prémisse. Premièrement, les phénomènes cognitifs entretiennent une relation essentielle avec le monde des artefacts et des actions, un monde  manifestement accessible et organisé de manière collaborative. Deuxièmement, les artefacts et les actions, et les méthodes par lesquelles leur signification est transmise, entretiennent une relation fondamentale avec leurs circonstances concrètes, particulières (Suchman, 1987 : 50 ; traduit par nous).

Un savoir situé peut ainsi se définir comme une pratique au sens de Lave (1993). La pratique consiste en une relation dialectique entre l’action d’une personne et le cadre de son activité, les constituants de la relation n’existant que parce qu’ils sont en relation. Selon cette conception, qui dépasse à la fois l’approche behavioriste, selon laquelle le cadre déterminerait l’action, et l’approche phénoménologique goffmanienne, où l’interaction se déroulerait dans une structure sociale vide, la cognition est constituée par des relations dialectiques entre les actions des personnes en interaction, les contextes de leur activité et l’activité elle-même.

3. 2. L’analyse des dialogues tutoriels

D’un point de vue méthodologique maintenant, les données fournies par la transcription de nos enregistrements devaient être traitées de façon à faire ressortir simultanément : premièrement les contenus de connaissance de l’activité qu’elle porte ; deuxièmement les relations interlocutoires au sein desquelles ces contenus émergent. La Logique Interlocutoire (Kostulski et Trognon, 1998 ; Trognon, 1999 ; Trognon et Kostulski, 1996, 1999) constituant une théorie de la double dimension socio-cognitive de toute interlocution, c’est cette théorie que nous avons utilisée comme méthodologie pour examiner nos données. 

D’un point de vue théorique, la Logique Interlocutoire (Kostulski et Trognon, 1996, 1998 ; Trognon, 1999 ; Trognon et Kostulski, 1999) intègre la théorie des structures hiérarchiques (Roulet et al., 1985 ; Moeschler, 1985, 1989) de la conversation et la sémantique générale (Vanderveken, 1998, 1990), laquelle constitue une théorie logique de la force (cf. Logique Illocutoire, Searle et Vanderveken, 1985) et du contenu propositionnel des actions langagières, ainsi que des relations inter-illocutoires que ces propriétés entretiennent. Les actions langagières sont définies comme des actes de langage, c’est-à-dire des actes accomplis au moyen de l’énonciation d’énoncés et sont pourvus d’une force illocutoire -F- et d’un contenu propositionnel -p- dont l’organisation réciproque est représentée dans le formalisme habituel F(p). La force est la fonction pragmatique réalisée en émettant un énoncé, elle correspond à ce que l’énonciation de l’acte de langage revient à faire en conversation. Cinq grands types d’action peuvent ainsi s’accomplir au moyen de l’énonciation d’un acte de langage : des actions assertive, commissive, directive, déclarative et expressive. Ces actions se déclinent en un certain nombre de propriétés : but (et sa direction d’ajustement), degré de puissance, mode d’accomplissement, conditions de contenu propositionnel, conditions préparatoires et conditions de sincérité. Le contenu propositionnel est la représentation par rapport à laquelle une force est mise en oeuvre dans le monde. Correspondant à la fonction cognitivo-représentationnelle d’un acte de langage, c’est une proposition représentant l’état de choses auquel s’applique une force déterminée. La logique interlocutoire est ainsi une théorie de la relation entre satisfaction et réussite des actes de langage dans l’interlocution, la satisfaction d’un acte de langage impliquant sa réussite (Trognon et Brassac, 1992 ; Ghiglione et Trognon, 1993 ; Grusenmeyer et Trognon, 1997). Un acte de langage est satisfait si son contenu propositionnel est vrai dans le contexte d’accomplissement de l’énoncé et à cause de son accomplissement. Par exemple une demande est satisfaite si l’auditeur fournit la réponse dans le monde de l’énonciation et à cause de l’énonciation de l’acte initial. Un acte de langage est réussi si le locuteur parvient à l’accomplir (Vanderveken, 1988), c’est-à-dire, s’il arrive à faire saisir à l’interlocuteur ce qu’il fait en accomplissant l’acte illocutoire. Un acte de langage peut cependant être réussi sans que les propositions présupposées par le locuteur qui l’accomplit soient réalisées dans le contexte d’énonciation ou bien sans qu’il possède les états psychologiques exprimés avec les degrés de puissance requis pour l’accomplissement de l’acte. D’où le concept de défectuosité d’un acte de langage. En logique illocutoire un acte de langage est accompli de manière non défectueuse s’il est réussi et si ses conditions préparatoires - les états de choses que le locuteur accomplissant l’acte présuppose ou tient pour vrais en accomplissant l’acte - et ses conditions de sincérité - les états psychologiques du locuteur - sont satisfaites dans le contexte d’énonciation. Par contre, un acte de langage est accompli de manière défectueuse, dans un contexte conversationnel donné, si une ou plusieurs conditions préparatoires ou de sincérité ne sont pas satisfaites dans ce contexte. Ainsi, par exemple, une requête d’informations sera défectueusement réussie si l’interlocuteur n’a pas les moyens de réaliser l’action requise, bien qu’il ait parfaitement compris que le locuteur accomplissant l’acte de langage lui demandait une information et bien qu’il désire la lui donner.

La Logique Interlocutoire travaille avec quatre type d’objets : les échanges, les interventions, les structures et les transactions. Ces objets sont plus ou moins emboîtés les uns dans les autres : les transactions sont constituées de combinaisons de structures et d’interventions ; les structures sont constituées de combinaisons de composantes plus microscopiques, échanges et interventions
. Les échanges sont constitués d’interventions, et les interventions sont des actes de langage complexes (Ghiglione et Trognon, 1993). L’intervention minimale est constituée d’actes de langage ou illocutions simples ou complexes et celles-ci sont définies, comme on l'a déjà dit, comme appliquant des forces sur des contenus propositionnels (Searle et Vanderveken, 1985 ; Vanderveken, 1988, 1990 ; Ghiglione et Trognon, 1993). 

C’est en manipulant ces quatre types d’objets selon certaines règles qu’on tente en Logique Interlocutoire d’expliquer la connaissance intuitive que les interactants ont de certains jeux de langage (comme le dialogue tutoriel) et les effets cognitifs qu’induisent ces jeux (comme les connaissances qui émergent d’un dialogue tutoriel). Concrètement, l’architecture qui émerge progressivement au cours du déroulement conversationnel et qui traduit les relations sociales et cognitives des interlocuteurs est représentée grâce au tableau suivant : 

	Transaction
	Structures
	Séquentiel
	Conversationnel

	
	
	
	Illocutoire
	Cognitif

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	


Figure1. Tableau d’analyse interlocutoire


Pour comprendre la démarche mise en œuvre, le mieux est de suivre l’analyse interlocutoire d’un extrait. En voici donc un (T symbolise le tuteur, A l’apprenti ; les indices symbolisent la succession des contributions au dialogue) :

T1 : 
<<Le crépi ne doit pas être attaqué latéralement>>.

A2 : 
(bruits du marteau-piqueur)

T3 : 
<<Ah ben ça va nettement mieux>>.

Face à une action maladroite de l’apprenti, le tuteur intervient afin que l’apprenti puisse rectifier la mauvaise manipulation de l’outil. Ce dernier, ensuite, comme l’indique le bruit du marteau-piqueur, essaye à nouveau d’accomplir la tâche, en arrivant à corriger le défaut initial. Les processus interlocutoires relatifs à ces mouvements sociaux et cognitifs sont restitués dans le tableau ci-dessous.

	Structures
	Séquentiel
	Conversationnel

	
	
	Illocutoire
	Cognitif

	                 I

            
	  T1


	Requête de correction
	Attaquer crépi (apprenti, latéralement)

	      E         I

            
	  A2


	(Action)
	

	           I
	  T3
	Expressif  et évaluation positive de l’action en cours
	Attaquer crépi (apprenti, latéralement)


Figure 2. Tableau d’analyse interlocutoire de l’extrait


L’analyse de la transcription débute toujours sur la colonne centrale du tableau, où l’on porte les composants des contributions des participants au dialogue au fur et à mesure de leurs occurrences. On notera que la colonne centrale comprend des activités discursives, comme T1 et T3 et des activités non discursives, comme A2, les premières accomplies par le tuteur, la seconde par l’apprenti. Ces activités ne sont pas indépendantes, mais organiquement articulées, comme on va le voir un peu plus loin. Les contributions reçoivent ensuite leurs interprétations illocutoires et cognitives. Les interprétations illocutoires correspondent aux forces des actes de langage qui  sont accomplis au cours d’une contribution. Ainsi, T1 s’interprétera littéralement comme une assertion et non littéralement comme un directif, plus précisément une requête de correction d’une action défectueuse et T3 s’interprétera comme un acte complexe formé d’un expressif suivi d’un assertif évaluant positivement l’action en cours. Ici encore, l’attribution des interprétations suit l’ordre des occurrences : d’abord T1, puis A2, puis T3, etc. ; mais selon un processus à la fois prospectif et rétrospectif (Trognon et Brassac, 1992 ; Trognon, 1997, 2000) qu’on ne peut pas détailler techniquement ici mais qui est facilement accessible intuitivement. On voit bien, en effet, qu’au moment de T1, la valeur illocutoire concrète ou effective de cette énonciation n’est pas totalement fixée. A ce moment-là, il pourrait certes s’agir d’une demande, mais aussi  bien de l’affirmation d’une norme générale, comme ferait par exemple quelqu’un lors d’une conférence. Il n’en va plus tout-à-fait de même au moment de T3 car en "félicitant" l’apprenti le tuteur lui (et nous) communique que l’apprenti l’a satisfait donc que c’est une requête (et même une requête de correction d’une action défectueuse) qui lui avait été adressée. L’interprétation illocutoire contemporaine à une énonciation correspond souvent à ce qu’en pragmatique on appelle le "sens de l’énoncé" et l’interprétation illocutoire rétrospective au "sens du locuteur", mais  pas totalement, car il faut souligner que le sens du locuteur se stabilise conversationnellement. Les interprétations cognitives des occurrences de la colonne centrale sont, elles, les contenus propositionnels des actes de langage accomplis par les interactants au fur et à mesure du déroulement de la conversation. On les formalise habituellement en recourant aux méthodes de la déduction naturelle appliquées à la logique des prédicats (Kostulski et Trognon, 1998;  Trognon et Kostulski, 1999), point  trop technique que nous ne développerons pas ici. Le contenu propositionnel de la requête et celui de l’évaluation seront ainsi représentés par la même formule,  le prédicat à deux places [Attaquer crépi (Apprenti, Latéralement)], situé dans un monde possible en T1 et dans un monde réel en T3 ; formule d’ailleurs encore réactivé au titre des conditions préparatoires de l’expressif et qui exprime la connaissance procédurale (le savoir-faire) émergeant de l’interlocution. Sur la gauche maintenant, la colonne des structures formalise la façon dont les illocutions s’organisent entre elles. Dans l’extrait précédent,  l’interaction se présente sous la forme d’un échange réparateur (Goffman, 1973 ; Roulet et al., 1985) enchâssé sous (ou motivé par) l’action en cours de l’apprenti :


(Action en cours de l’apprenti  (T1,  A2,  T3)E)I.

Bien que n’appartenant pas à l’interlocution à strictement parler, les activités non discursives y apparaissent quand même, non pas directement, mais au travers de leur appropriation discursive par les interactants : les activités non discursives sont accessibles grâce aux interlocutions auxquelles elles donnent lieu. Le rapport qui s’établit dans une interlocution entre ses propriétés discursives et les événements non discursifs ont été bien analysés par Clark (Clark, 1996, 1999 ; Trognon, Musiol et Kostulski, 1999) qui a montré en quoi l’organisation progressive d’une conversation nous renseigne sur les "transformations du monde" corrélatives au déroulement de la conversation. Ainsi, en  écoutant la conversation entre le tuteur et l’apprenti, "voyons"-nous en effet comment évolue le travail de ce dernier et comment s'exerce le pilotage du tuteur corrigeant progressivement les maladresses de l’apprenti. 


La structure que nous venons d’expliciter constitue en fait une structure récurrente des dialogues tuteur-apprenti, du moins  sous sa forme la plus abstraite, car elle "se cache" parfois dans des architectures plus complexes. Par exemple, dans l’extrait ci-dessous, un échange explicatif (lui-même complexe) s’enchâsse sous le premier temps de l’échange réparateur, selon l’architecture suivante : 


(Action en cours de l’apprenti (T1 (()E, ……)E)I
où ( =  ((A2 (T3, A4)E)I T5)E
T1 :
<<Tu dévies>>.

A2 : 
<<Il est trop lourd le marteau>>.
T3 : 
<<T’es sorti hier soir ?>>.

A4 : 
<<J’ai pas beaucoup dormi>>.
T5 : 
<<Ah il vaut mieux ne pas faire la fête quand on doit décrépir le lendemain>>.

L’apprenti est toujours aux prises avec le marteau piqueur qu’il doit apprendre à utiliser correctement. Les raisons qu’il fournit à propos de l’action maladroite qu’il est en train de réaliser et que le tuteur vient de constater, offrent à ce dernier l’occasion d’exposer un principe général d’hygiène de vie. 

	Structures
	Séquentiel
	Conversationnel

	
	
	Illocutoire
	Cognitif

	
	
	
	Tuteur
	Formé

	
       
	     T1


	Evaluation de l’action en cours

Directif indirect


	déviation
	

	          

   I             I
	     A2
	Réponse

Explication-

Justification de l’action
	
	poids trop élevé ( déviation de l’outil

	                      

          E           E
	     T3
	Demande de confirmation d’une hypothèse implicite
	sortie( fatigue( déviation
	

	
	     A4
	Réponse
	
	sortie(
(sommeil(
fatigue( déviation

	
	     T5
	Assertion d’une règle

Directif indirect
	travail( 

( sortie
	


Figure 3. Tableau d’analyse interlocutoire de l’extrait 

L’assertion T1 est une évaluation implicite de l’action en cours. Cette évaluation implique indirectement le directif “ne dévie pas”. Au lieu de corriger immédiatement sa manière de faire, comme dans l’extrait précédent, l’apprenti initialise un dialogue explicatif dont le but est de justifier la maladresse qui a motivé la remarque du tuteur : “je devie parce que le marteau est trop lourd”. La question subordonnée (T3) posée par le tuteur intervient dans la conversation comme une demande de confirmation d’une hypothèse portant sur la fatigue de l’apprenti. On obtient alors un mouvement de représentations, plus ou moins explicitées dans le dialogue, qui établit : “le marteau est trop lourd”( “je suis sorti hier soir”( “je n’ai pas beaucoup dormi”((je suis fatigué). La réponse A4 valide cette hypothèse ainsi que la chaîne logique qui précède. T5 est la conclusion de l’interaction qui reprend sous une forme de directif l’argumentation que les interlocuteurs ont développé ensemble. Une règle de gestion du temps personnel par rapport au temps de travail est ainsi construite au cours du dialogue ; elle apparait sous forme d’explication, distribuée entre les interactants, des différents éléments apportés plus ou moins explicitement, au cours de la progression du dialogue.

3. 3. Un extrait typique

La relation de formation met ainsi en jeu simultanément des activités pratiques et des activités discursives au cours desquelles les activités pratiques sont formulées, évaluées et expliquées dans leur déroulement. Il en résulte que les processus de formation se matérialisent à la fois dans les activités pratiques et dans les commentaires auxquels celles-ci donnent lieu simultanément. Ces commentaires recouvrent eux-mêmes tout le champ du métier ; ils concernent les règles qui gouvernent les modes d’emploi corrects de l’outil quant à sa fonction dans le travail en cours, ensuite les conséquences d’une utilisation plus ou moins adéquate des instruments de travail sur le rendement et sur les conditions physiques et, enfin, les représentations sociales grâce auxquelles les professionnels se reconnaissent et auxquelles l’apprenti est convié à s’identifier. Ce n’est pas à proprement parler un savoir catégoriel qui émerge alors, quoiqu’il soit parfaitement susceptible d’être reformulé comme tel, par exemple sous la forme du mode d’emploi du marteau-piqueur ou encore sous la forme de règles d’action ; il s’agit plutôt d’un savoir incarné et accompli, un savoir indexical d’expert, dont l’énonciation est contrôlée localement et globalement par le déroulement de l’activité qui s’accomplit. Le processus interactif ne se déroule d’ailleurs pas uniquement sur un plan opératoire - celui de la transmission et de l’appropriation des savoirs, fût-ce à l’occasion d’un échec comme dans le cas présent – mais aussi sur un plan socio-émotionnel - celui de la gestion des faces (Goffman, 1973) et des repères identificatoires.


Une analyse informelle de l’extrait suivant, plus étendu que les précédents, va maintenant montrer comment les propriétés se condensent dans le dialogue et s’y accumulent au cours de son déroulement. 


Le but de l’extrait est encore d’apprendre au novice à se servir correctement d’un marteau-piqueur. 

A1 : 

<<Comme ça quoi >> (marteau piqueur).

T2 : 
<<Tire un peu sur toi peut-être de l’entrée et tout comme ça. Ca y est tu crois qu’il perce bien l’engin là dans le sens de la marche ça marche tout seul comme ça. C’qui faut surtout c’est pas essayer de rentrer en profondeur dans ton mur tu vois ton crépi il est trop épais pas trop essayer de limiter legérement en biseau>>.

A3 : 

<<Ouais ouais>>.
T4 : 
<<Tu vois comme machine ça marche tout seul ce qu’y a c’est que tu l’utilises pas trop ta machine hein tant que tu l’utiliseras pas avec la palette comme ça regarde (marteau piqueur) tu vois la différence de travail et puis de temps et puis de fatigue pa’ce que de toute façon moins tu t’en serviras comme y faut de la machine là plus longtemps tu mettras à casser plus longtemps tu mettras à casser plus que ça sera long c’est déjà assez crevant comme ça sans se casser moi je te le dis c’est pas de la tarte je sais ce que c’est hein ouais quand t’en as marre et bin tu la reposes et puis tu r’prends tout de suite on te demande pas de pas t’arrêter hein on sait très bien que t’y arriveras pas même nous on s’arrête allez essaye d’te servir comme il faut de ton outil le travail avant tout c’est chiant hein c’est vrai que c’est crevant>>.

A5 : 

<<Ouais>>.

T6 :
<<Ah ouais c’est un plus dur métier du monde là tu te crèves comme ça mais après t’y arrives vite fait mais ça ça tu te crèves mais travailler vite alors là ça va c’est pas génial parce que ça tu travailles vite ou pas vite ça fait rien le béton Y va pas le béton y va pas tomber tout seul après là “tchio” on mettra un coup de carcher pour laver pour dépoussiérer pour tout ça là un coup de carcher pour laver pour que le béton puisse s’accrocher après les briques puis après dès qu’on a fini ça y faut nettoyer tout le toit tout en bas ah c’est sûr ça va pas se faire tout seul c’est sûr ça représente du boulot allez vas-y à toi t’as encore le bout du bas >>.

A7 : 

(marteau-piqueur).

T8 : 

<<T’es cuit mon pauvre ami hein>>.

A9 : 

<<Hm>> (marteau-piqueur).

T10 : 
<<T’es cuit tu vas descendre tu vas aller voir le le Rob tu lui dis que c’est moi qui ai dit que tu t’arrêtes c’est pas la peine t’avances pas t’avances pas pis ça tombe en ruine hein oh oh bon tu vas faire ce que je t’ai dit tu vas descendre tu vas voir le Rob tu lui dis que c’est moi qui t’as dit d’arrêter tu dis que ça va pas t’as t’as mal la main c’est pas la peine que tu continues t’avances pas du tout y’a pu qu’ça à faire pour ce soir tu vas le voir tu lui dis qu’y voit ce que tu peux faire parce que moi j’pourrais pas m’occuper de toi j’ai pas le temps>>.
Cette séquence comporte une première phase, de délimitation du problème, pendant laquelle, suite à une action maladroite de l’apprenti, le tuteur lui expose un savoir sur la bonne utilisation de l’outil, et une deuxième phase, de vérification de l’apprentissage, qui confronte le tuteur à un nouvel échec de l’apprenti. 

En T2 le tuteur donne une série d’explications sur la façon d’utiliser correctement le marteau piqueur dans l’activité en cours : ne pas essayer de rentrer en profondeur dans le mur mais l’attaquer légèrement en biseau. Ces explications constituent également des requêtes indirectes du tuteur à l’apprenti de faire comme il vient de lui expliquer. T4 (<<ce qu’y a c’est que tu l’utilises pas trop ta machine>>) énonce indirectement la non satisfaction de ces requêtes, qui découle de l’utilisation incorrecte de l’outil. Une requête est d’une part une action sur autrui et d’autre part la représentation de ses conditions de satisfaction. Une requête est satisfaite si ce que l’auditeur fait - ici, utiliser d’une certaine façon le marteau-piqueur - correspond à l’action que le locuteur représentait dans sa requête ; une requête est réussie si les conditions préparatoires de la requête sont satisfaites, c’est-à-dire si l’auditeur est apte à accomplir l’action. C’est cette inaptitude qui est affirmée en T4. Par conséquent, le fait de l’énoncer, d’énoncer la non satisfaction de la condition préparatoire de la requête, implique la défectuosité de la requête et ainsi sa non satisfaction. Cela explique pourquoi le discours qui suit va porter sur l’aptitude de l’apprenti ; il s’agit alors de lui apprendre à se servir correctement de l’outil, ce qui est une condition nécessaire à la satisfaction de la requête.

La transmission du savoir sur l’utilisation de l’outil se réalise parallèlement sur les plans matériel et discursif. Le tuteur prend le marteau-piqueur à l’apprenti et accomplit lui-même la tâche (<<comme ça regarde>>) ; en même temps, il commente les actions qu’il accomplit en décrivant son activité à différents niveaux. Il énonce une règle de bon usage de l’outil qui est aussi une explication technique de l’inaptitude de l’apprenti (<<tant que tu l’utiliseras pas avec la palette>>) ; il énonce les conséquences d’un bon usage en termes de qualité de travail (<<tu vois la différence de travail>>), en termes de performance (<<et puis de temps>>) et en termes de confort (<<et puis de fatigue>>) ; il énonce les conséquences d’un mauvais usage (<<moins tu t’en serviras comme y faut de la machine plus longtemps tu mettras à casser>>) et, enfin, il propose des méthodes courantes de gestion de la pénibilité du travail (<<même nous on s’arrête>>). Ensuite, en T6, il situera l’activité en cours dans l’ensemble des activités relatives à la tâche (<<après là “tchio” on mettra un coup de carcher pour laver pour dépoussiérer pour tout ça là un coup de carcher pour laver pour que le béton puisse s’accrocher après les briques puis après dès qu’on a fini ça y faut nettoyer tout le toit tout en bas ah c’est sûr ça va pas se faire tout seul c’est sûr ça représente du boulot>>), jusqu’à poser sa philosophie du travail en recontextualisant le discours par rapport à la situation en cours (<<là tu te crèves comme ça mais après t’y arrives vite fait>>). La requête, avancée indirectement en T2 sous forme d’explications, est formulée de manière directe en T4 (<<allez essaye d’te servir comme il faut de ton outil>>) qui, dans son contenu propositionnel, exprime aussi implicitement la non satisfaction de la requête initiale (<<comme il faut>>) et, ensuite, elle est reformulée en T6 (<<allez vas-y toi>>). 

La seconde tentative de l’apprenti (A7), malgré l’exemple et les explications fournies, n’est pas plus heureuse que la première et suscite également de la part du tuteur une évaluation négative (<<t’es cuit mon pauvre ami hein>>) ; comme dans l’échange initial T2, le discours du tuteur à partir de T8 a une fonction d’explication de l’action maladroite accomplie par l’apprenti à la différence près qu’ici l’explication porte sur les conditions physiques du formé et non plus sur son utilisation de l’outil. L’apprenti persistant dans son action incorrecte (A8), le tuteur lui demande de cesser l’activité (<<tu vas descendre tu vas aller voir le le Rob tu lui dis que c’est moi qui ai dit que tu t’arrêtes>>) ; il reformule alors l’évaluation quant au résultat (<<c’est pas la peine t’avances pas t’avances pas pis ça tombe en ruine>>) et lui propose d’aller communiquer au supérieur qu’il s’arrête, intégrant l’explication portant sur la douleur (<<d’arrêter tu dis que ça va pas t’as t’as mal la main>>). Cette partie de la séquence traite de l’échec dans l’accomplissement correct d’une action de travail. L’explication que le tuteur donne de cet échec porte sur la douleur ressentie par l’apprenti et a pour effet de ne pas confronter directement ce dernier à son inaptitude dans l’utilisation de l’outil ; l’incompétence pratique reste en arrière-plan du discours du tuteur puisqu’il a expliqué qu’une mauvaise utilisation de l’outil se traduisait par une douleur.
3.  Les contenus de savoir émergeant des dialogues
En rassemblant les propositions contenues dans les colonnes de droite des tableaux d’analyse interlocutoire des différentes conversations et en les regroupant thématiquement, on obtient un ensemble structuré de propositions qui définissent ce que l’on pourrait appeler le "monde engendré par l’interlocution". Il correspond ici à l’ensemble des connaissances relatives au métier qui émergent de l’interaction tuteur-apprenti dans le contexte particulier que nous avons étudié. Ces connaissances ne concernent pas seulement le rapport au travail au sens propre des modes opératoires d’accomplissement des tâches - dans notre cas de figure décrépir un mur pour un ouvrier travaillant pour une entreprise d’isolation des bâtiments par l’extérieur. La plupart des catégories concerne le rapport au travail au sens plus large de gestion de la situation de travail sur le plan organisationnel, spatio-temporel et ergonomique, de gestion de la vie privée par rapport à l’activité professionnelle, d’adaptation aux situations diverses et de philosophie du métier. 

Comme le montre le graphique ci-dessous, qui représente la distribution des connaissances qui ont émergé au cours des dialogue, la préoccupation principale dans les formations étudiées n’a pas seulement été d’enseigner des modes opératoires.
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Figure 4. Distribution des connaissances qui ont émergé au cours des dialogues

(Khi-deux significatif à moins de .01)

· La gestion organisationnelle, spatio-temporelle et ergonomique du travail (58%)

Cette catégorie regroupe les contenus qui vont permettre à l’apprenti d’acquérir les compétences nécessaires à la planification de son travail, à sa réalisation sur le chantier dans les délais impartis, ainsi qu’à sa gestion optimale face aux contraintes psychophysiologiques des tâches et du rapport aux outils et matériaux.

Le tuteur transmet à l’apprenti que son travail ne consiste pas seulement à accomplir une ou plusieurs tâches principales, mais se caractérise aussi par des tâches annexes à intégrer dans le planning journalier, telles que la vérification du matériel à emporter, le nettoyage et le rangement du chantier.

<<Est-ce que le materiel est prêt? Non, il nous faut une règle et le sceau là-bas, puis en route>>

<< Le tournevis tu ne le laisses pas là hein planté dans le poly... parce que j’en connais ils restent six mois dans le poly>>.

Tout au long des cinq corpus le travail est organisé en fonction d’une unité temporelle constante, la journée de travail, ce qui permet au tuteur de fixer des buts concrets à atteindre à chaque fin de journée. Cette gestion à court terme vise à ce que le formé puisse entrevoir ses possibilités de travail en temps et en qualité ; il connaîtra dans un premier temps ses limites et pourra évaluer ensuite ses progrès éventuels au jour le jour.

<<C’est bon on aura fini ce soir les couleurs ce soir on est en haut>>.

Le tuteur prend souvent soin de transmettre à l’apprenti des contenus d’ergonomie de la tâche. C’est ainsi par exemple qu’il ménage physiquement son tutoré afin qu’il apprenne à gérer ses efforts physiques. Ce souci s’exprime toujours en cours d’exécution de la tâche et peut être soit direct 

(<<Force pas trop, te casse pas trop>>, <<Fais attention, alors ton doigt ça va, ouais ouais, tu mettras de la pommade t’à l’heure>>),

soit indirect,

(<<C’est chiant, c’est vrai que c’est crevant, c’est le plus dur métier du monde, là tu te crèves comme ça mais après t’y arrives vite fait>>).

Quant à la relation avec les outils de travail, le tuteur apprend à son formé comment gérer son rapport corporel à l’outil, pas seulement en lui expliquant comment l’utiliser mais surtout en lui enseignant quelle attitude adopter dans son utilisation même : 
<<Quand t’en as marre tu la reposes et puis tu reprends tout de suite ; il faut s’arrêter quand on est fatigué mais pas trop longtemps, il faut rester chaud >>.

· Le mode opératoire de réalisation des tâches (20%)

Cette catégorie renvoie à l’ensemble des instructions fournies par le tuteur concernant les modes opératoires de la réalisation des tâches : les modes d’emploi d’un outil, les modes d’utilisation et de manipulation des matériaux sur le chantier et les procédés à suivre dans l’activité de travail. Ces instructions apparaissent sous l’impulsion du tuteur, du formé ou à l’occasion d’un échange avec un tiers et interviennent à des moments différents dans l’accomplissement de la tâche par l’apprenti, avant, pendant ou après la réalisation du travail. 

Le tuteur donne des instructions pendant la réalisation de la tâche dans deux cas de figure : ou lui-même effectue la tâche en montrant la marche à suivre, 

<< (...) Il faut qu’il y ait de la peinture seulement sur le bout des poils et pas au fond du rouleau et là il y en a déjà trop tu vois alors en faisant comme ceci tu relèves ton poil (...)>>.

ou bien c’est le formé qui exécute la tâche et le tuteur, par ses explications, le guide pas à pas.

<<(...) Le propre poids du rouleau suffit à faire les grains tu n’as pas à appuyer toi tu es juste là pour tenir le rouleau voilà (...)>>.

Enfin, lorsque les instructions interviennent après la réalisation de la tâche par l’apprenti, elles visent à apporter une correction après un constat d’erreur ou d’imperfection. Constatant une maladresse de l'apprenti, le tuteur reprend son travail en le rectifiant et en lui montrant la marche à suivre:

<< Donne-moi ton rouleau là si tu mets pas le produit dessus tu peux pas avoir les mêmes grains c’est bien ce que je te dis il faut le charger régulièrement et le travailler alors quand on travaille on fait des grands mouvements parce que des petits mouvements tu tu n’arrives jamais à à charger par la suite allez c’est bon essaye (...) >>.

Mais le tuteur peut également donner des instructions suite à une requête plus ou moins explicite de l’apprenant, lorsque celui-ci manifeste une incertitude sur la façon de procéder ou un désir de savoir :

A : <<Roger pourquoi on met pas de la toile sur le soubassement ?>>.

T : << Sur le soubassement parce que c’est pas prévu d’une part et d’autre part cet enduit qui n’est pas lisse alors tu peux pas mettre de la toile (...)>>.

Le tuteur peut également donner des instructions de manière indirecte, par exemple en discutant avec un tiers en présence de l’apprenti :

Un ouvrier au tuteur en présence de l’apprenti : << Comment que tu les mets là comment les petits joints tu mets une épingle derrière ou tu le piques directement sur les tétines>>.

T : <<On le met non on tire un trait de niveau déjà au dessus du gros carbure de 15 mm et puis on coupe et puis on met le profil en alu >>.

· La philosophie du métier (10%)

Le tuteur a intégré au cours de sa pratique quotidienne un certain nombre de valeurs qui sont aussi transmises à l’apprenti au cours de la formation : l’exécution d’un travail parfait et soigné et la notion de travail en équipe. 

Le tuteur transmet à l’apprenti l’importance de l’esthétique du travail en le mettant en situation et en évaluant le résultat:

<<Le grain il doit s’arrêter là, sinon ça fait moche parce que là on voit les coups de pinceau ou les coups de rouleau qu’il y a en dessous de travers on doit rien voir que le grain ah c’est bien>>.

En ce qui concerne la notion de travail d’équipe, il s’agit de faire prendre connaissance à l’apprenti que les actes des différents représentants d’un même corps de métier doivent être coordonnés et donc que l’acte de travail qu’il accomplit n’est pas isolé mais intégré dans un processus collectif :

<<On va jusqu’au bout pour partir d’ici il faut qu’eux ils puissent euh monter au moins jusque-là quoi ! hein ? comme ça ils seront pas bloqués le temps qu’ils fassent les plaques de ce côté-là tu sais on sera revenu>>.

· Adaptation aux situations diverses (9%)

L’apprenti se trouve régulièrement confronté à des situations nouvelles qu’il n’est pas toujours préparé à affronter. Le rôle du tuteur est donc d’apprendre au tutoré à y faire face en les comprenant et en s’y adaptant. Les explications de l’expert dans ces moments problématiques peuvent être avancés au cours de l’action de l’apprenti, parfois sur demande même de ce dernier, ou par anticipation du tuteur, comme dans l’exemple : 

<<A chaque fois que tu as plus de cinq étages tu fais un joint d’effractionnement pour que ça dilate c’est obligatoire>>.

· La gestion de la vie privée par rapport à la vie professionnelle (3%)

Ce thème représente une part très faible dans les corpus, mais il constitue néanmoins un aspect très intéressant de la relation construite entre le tuteur et son tutoré. Il s’agit ici de prendre en compte les effets de la gestion de la vie personnelle sur l’activité professionnelle. Une bonne hygiène de vie ayant nécessairement des effets positifs sur le rendement au travail, il arrive que le tuteur pose des questions comme 

<<T’as passé une bonne nuit ?>>.

Les structures dans lesquelles émergent les connaissances qu'on vient de répertorier peuvent être restituées dans le tableau suivant : 

	Action
	Accomplissement
	Structure
	Exemple

	
correcte
	suite à une simple demande

(14%)


	I)

                     Directif

                     <Satisfaction du directif>
      E              

                    Evaluation positive

  Validation de l'action


	T1a: (...) Tu prends ta plaque tu la glisses là dedans 

<Action de A: bruits> 

T1b: Impeccable. Alors là euh ça va. Ouais on a compris avec ton chef

	du premier coup (33%)
	suite à une explication et/ou démonstration

(19%)


	II)               

                    Description et/ou 

           I        démonstration de l'action

E

                    Directif

          I      <Satisfaction du directif>
          I       Evaluation positive

Validation de l'action
	T1: Quand t'arrives au niveau de la descente d'eau là du collier tu prends la hauteur. La hauteur ta largeur à peu près hein c'est pas euh <TA: bruits> au millimètre près. 

     Vas-y maintenant.

A2: <Action de A:bruits> (...)

T3: Voilà t'as tout compris

	
correcte 

via 

des actions correctives

(67%)
	à cycle unique initié par l'apprenti ou par le tuteur 

(38%)
	III)

                         <Etat 1 de l'action>

             I

                         (Evaluation négative de A)

  I

                         Evaluation négative de T

            E                      

                          <Etat 2 de l'action>

                          Evaluation positive

	A1: <Action de A> 

        j'aurais du prendre un mètre

T2a: T'es pas obligé de mesurer. Ca n'a pas d'importance hein! Tu le présentes tu donnes un coup de scie là

<Action de A>

T2b: tu vois t'es pas obligé de mesurer hein pour des coups comme ça c'est pas du travail au millimètre ça

	
	à plusieurs cycles initié par l'apprenti ou par le tuteur 

(29%)
	IV) 

                                <Etat 1>

                  I                 I               Evaluation négative

             E   

                                  <Etat 2>

                       I              

                               I         Evaluation

                                           négative

E                      <Etat 3>

Ev.n.                                                   

                                           I

                                                    E

<E4>
                                                       Ev.p.
	<Action de A>

T1a: faut couper comme ça

<Action de A>

T1b: c'est pas trop beau

<Action de A>

T1c: (...) l'autre main tu la mets comme ça. Tu mets ça attention on le met en place par rapport à dans le même alignement du plafond

<Action de A>
T1d: voilà il est bien


Figure 5 : Types de structures interlocutoires dans lesquelles émergent les connaissances

Les connaissances, intervenant toujours en raison et pendant le déroulement de l'activité de travail en cours, ne peuvent pas être conçus autrement qu'en rapport avec les actions accomplies sur le chantier. De plus, la relation entre les deux interlocuteurs étant de type tutoriel, ces connaissances sont toujours engendrés à propos des comportements professionnels de l'apprenti. Deux classes de structures élémentaires, c'est-à-dire de structures susceptibles de se combiner entre elles, peuvent, ainsi être identifiées : celle où l'apprenti accomplit directement des actions correctes, qui contient 33% du total des structures contenues dans le corpus, et celle où interviennent des actions correctives, qui comportent 67% du total de structures contenues dans le corpus. Chacune de ces classes se répartit en deux sous-classes. Ainsi deux cas de figure se présentent lorsque l'apprenti accomplit une action correcte du premier coup (33%): il l'acquitte suite à une simple demande du tuteur (14%) ou bien suite à une demande précédée par une description et/ou une démonstration de l'action prescrite (19%). De même, on rencontre deux cas de figure quand il s'agit de corriger une action erronée (67%) : les connaissances émergeant au sein de structures qui se déploient sur un seul cycle (38%) ou sur plusieurs (29%) et qui prévoient des séquences correctives initiées par l'apprenti (par exemple en III) ou par le tuteur (par exemple en IV). Ces deux séquences montrent aussi comment l'activité discursive conduisant les processus de correction peut restituer une théorie des conditions nécessaires pour qu’une tâche soit correctement accomplie - la manipulation de la scie pour III et la technique de coupure, l'attention à l'aspect esthétique du résultat, la posture et le positionnement des matériaux dans l'espace pour IV. 

Conclusion

Bien que la littérature comporte un certain nombre de travaux consacrés aux dialogues tutoriels (Sinclair et Couthard, 1975 ; McHoul, 1978 ; en France Pléty, 1993), il en est encore peu qui se soient intéressés à sa dynamique même. Les travaux issus de l’Analyse Conversationnelle se sont surtout portés sur les aspects institutionnels du dialogue tutoriel. Ceux provenant de la Psychologie du Développement adoptent une vision trop télescopique pour pouvoir bien mettre en évidence “ce qui se passe” concrètement dans le dialogue. Enfin, ceux qui viennent de la Psychologie du travail, malgré quelques avancées encore bien timides, restent encore largement dominés par une approche catégorielle : “en dépit d’avancées significatives dans la connaissance des propriétés qui interviennent dans la structuration des échanges verbaux, rares sont les méthodes qui analysent les séquences d’interaction comme des structures dynamiques globales” (Grusenmeyer et Trognon, 1997, p. 6). C'est ce que nous avons cherché à faire ici en essayant d'examiner des processus qui gouvernent des dialogues tutoriels dans des situations d'apprentissage sur le tas et leurs productions. Concernant le second point les connaissances qui émergent des dialogues précédents s'étendent très au-delà des aspects proprement opératoires de l'activité de travail. Concernant le premier point, il est clair que les dialogues tutoriels qu'on a examinés présentent une structure typique, faite d'un échange réparateur plus ou moins complexe s'enchâssant sous l'activité "professionnelle" de l'apprenti. Cette structure signifie que c'est l'activité de travail de l'apprenti qui gouverne l'interaction et que celle-ci est essentiellement une interlocution de guidage où l'apprenti prend somme toute assez peu d'initiatives. Typique des dialogues que nous avons examinés, la structure précédente comme l'ensemble des connaissances qu'elle engendre reposent sur un échantillon de dialogues trop étroit pour être généralisables. Mais la précision de leur formalisation permet maintenant de les prendre comme des hypothèses à tester sur des échantillons de dialogues plus représentatifs. 
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Résumé

L’objectif du présent article est de décrire des dialogues tuteur-apprenti se déroulant sur le lieu de travail dans une formation en alternance. Les dialogues sont analysés premièrement du point de vue de leur organisation interne et deuxièmement du point de vue des connaissances qui émergent de ces dialogues. La méthodologie d’ “ analyse de contenu ” utilisée recourt à la Logique Interlocutoire qui est une théorie de l’architecture socio-cognitive de l’interlocution. 

� La commande était opérationnalisée par un Comité de Pilotage comprenant un représentant de la M.N.N.Q. (son Directeur Régional, Claude Thiry), un  représentant d’une agence de communication (Sylvie Nardi, Directrice de Phonem-Communication) et le Directeur du Laboratoire Universitaire effectuant l’étude (Alain Trognon).


� En effet, l'intervention appartient aux constituants de l'intervention dans la mesure où c'est le seul constituant récursif de la conversation (cf également, Roulet et al., 1985 ; Möeschler, 1989)


� Les parties en gras correspondent aux contenus explicites dans les échanges.
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