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Chapitre 4 

La multimodalitE et ses ressources pour l’enseignement-apprentissage 


Ingrid de Saint-Georges       

Dans les chapitres qui précèdent, nous avons présenté la problématique générale de notre recherche ainsi que les principes méthodologiques généraux qui sous-tendent notre démarche. L’enjeu de cette deuxième partie est d’aborder l’analyse des données empiriques récoltées. Ce chapitre et les suivants viseront donc à décrire la manière dont s’y prennent les formateurs pour guider les apprenants dans leur rencontre avec le métier (comment ils exploitent les ressources des interactions verbales et non-verbales pour communiquer leur savoir-faire) ainsi que les effets potentiels de leurs démarches sur les apprentis (quelles ressources ceux-ci mobilisent dans les situations de formation et quels ingrédients facilitent ou inhibent leurs apprentissages). 

Lorsqu’on aborde les données empiriques, un premier constat général s’impose : les savoirs professionnels se donnent à voir sous de multiples formes. Dans l’atelier ou l’entreprise, la mise en circulation des savoirs mobilise tantôt des discours (une explication verbale par exemple), tantôt des objets (la manipulation d’un outil), des dessins (la lecture d’un schéma ou d’un plan) ou des gestes (pointer les éléments d’une machine ou en mimer son fonctionnement). Ces différentes modalités étant omniprésentes dans les interactions en formation professionnelle, l’objectif de ce chapitre est de préciser sur le plan théorique et méthodologique la manière dont nous abordons concrètement ces dimensions dans notre travail en étudiant ce que nous appellerons ici la multimodalité. 
Sur le plan théorique, il s’agira dans un premier temps de pointer dans la littérature scientifique quelques recherches qui se sont intéressées aux ressources multimodales pouvant être mobilisées dans les interactions, ainsi que d’identifier plus particulièrement les travaux qui portent un intérêt spécifique aux situations d’enseignement-apprentissage (§ 1.). 

Dans un deuxième temps, il s’agira, au travers de l’analyse d’extraits d’enregistrements audio-vidéos issus d’un atelier de formation à l’électricité, de montrer comment on peut remobiliser le produit de ces recherches dans l’analyse de données en formation professionnelle initiale. Il s’agira d’adresser les questions suivantes : 

· A quelles modalités l’enseignant a-t-il recours pour construire son enseignement ? 

· Que font les apprentis des ressources mises à disposition ? 

· Comment rendre compte de ces différents aspects au plan méthodologique ?

Aborder ces questions nous documentera d’une part sur les spécificités du travail enseignant dans un cours pratique. L’analyse nous informera aussi sur les significations que les apprentis attribuent aux savoirs et aux modalités de leur mise en circulation dans l’espace d’apprentissage (§ 2.). 

Dans un troisième temps, nous élargirons notre propos pour nous interroger sur les apports et questions soulevées par une perspective multimodale dans le contexte de la formation professionnelle initiale (§ 3.). 

1. Au-delà du verbal

Un simple coup d’œil aux recherches publiées dans le champ des sciences de l’éducation suffit à prendre conscience qu’un nombre important d’entre elles s’appuient sur la discussion ou l’analyse de données verbales dans le développement de leurs analyses,  que ce soit dans le champ de la didactique ou celui de la formation des adultes
.  On retrouve cet usage notamment dans des travaux portant sur les échanges en classe de langue première ou seconde (Ronveaux & Simon, 2007 ; Ronveaux, 2005 ; Pekarek Doehler, 2005), dans des articles portant sur l’apprentissage de la literacie ou de la numéracie chez l’adulte et chez l’enfant (Saada-Robert & Balslev, 2007 ; Balslev & Saada Robert, 2005 ; Street, 1984), ou dans des recherches s’intéressant aux formes de participations dans différents contextes scolaires (Bloome et al.,  2005 ; Cazden, 1988 ;  Bouchard, 2004). C’est le cas aussi de travaux portant sur l’agir enseignant ou ses formes de prescription institutionnelle (Plazaola Giger, 2004, Bronckart & Machado, 2005), ou se ciblant sur les constructions identitaires en formation initiale ou continue (O’Connor, 2000, 2003 ; Baudouin, à paraître). Dans ces travaux, le matériau verbal a bien évidemment des statuts différents et n’est pas traité avec les mêmes outils théoriques mais il occupe néanmoins une place importante comme support de l’analyse. Ce ne sont là que quelques exemples parmi de nombreux autres. Ils témoignent néanmoins d’une pratique largement établie, aux croisements entre linguistique, anthropologie et sciences de l’éducation, d’avoir recours au matériau verbal comme analyseur au moins partiel de situations éducatives et de formation. 


Dans ces travaux, l’analyse des données verbales permet notamment d’interroger à un grain fin les spécificités du discours enseignant, les formes de participation des élèves, l’accès aux savoirs ou la structuration générale des interactions en classe. Elle permet également d’examiner la coordination des activités collectives dans des situations formelles ou informelles de formation, la construction de représentations sociales ou culturelles, la socialisation à des nouvelles pratiques, le développement d’identités, ou la production située ou réflexive de significations et leur potentiel comme source de développement.  


Depuis quelques années, un nombre croissant d’articles publiés autour de la problématique « langage et éducation »
 et portant surtout sur des situations scolaires soulignent cependant que pour comprendre les situations d’enseignement-apprentissage, l’analyse des seuls échanges verbaux n’est de loin pas suffisante. Ces recherches prônent dès lors le développement de nouveaux concepts et outils méthodologiques afin de pouvoir prendre en compte les événements qui s’y déroulent de manière plus globale. Ces recherches suivent un développement parallèle à celui qu’on trouve dans les sciences du langage. Depuis les années 60, sous l’effet d’influences diverses, la linguistique a connu en effet un tournant épistémologique important, caractérisé entre autres par une prise en compte de plus en plus large de l’action, des modalités « non-verbales », et des dimensions « situationnelles » et « contextuelles » du discours dans le champ d’investigation des interactions et de la communication (Kendon, 2004 :  chap. 5 ; Filliettaz, 2004). Ce mouvement a donné lieu depuis le début des années quatre-vingt-dix au développement de ce qu’on appelle aujourd’hui les approches « multimodales du discours ».  Notre but ici n’est pas de présenter de manière exhaustive ce champ mais de proposer un rapide survol de quelques thématiques importantes, en relevant particulièrement les recherches plus spécifiquement pertinentes pour l’analyse de situations de formation. Nous commencerons donc par relever quelques tendances globales caractérisant les approches multimodales du discours (§ 1.1.) avant de passer en revue les études qui ont porté plus spécifiquement sur des questions éducatives (§ 1.2.). 

1.1. Les approches multimodales du discours

Le champ des « approches multimodales du discours » ne constitue de loin pas un domaine stabilisé ou clairement défini. Il renvoie plutôt à un ensemble assez vaste de travaux,  relevant de méthodologies ou d’ancrages théoriques parfois très différents, mais qui partagent au moins une préoccupation commune : dépasser une conception logocentrique de l’interaction pour prendre en compte l’ensemble des modalités productrices de sens dans les interactions sociales  (conduites corporelles, gestes, actions, images, espace, etc.). Elles abordent donc la communication comme un processus sémiotique global, incluant la combinaison de plusieurs modalités. Ces approches questionnent à la fois la nature des relations qui peuvent exister entre différents systèmes de signe et les options que chacun offre pour produire des significations (Lemke, 1998 ; Kress & Van Leeuwen, 2001 ; Baldry & Thibault, 2006 ; Ventola et al., 2004 ; Norris, 2004). 

Les recherches développées dans le champ de la multimodalité depuis le début des années 1990 diffèrent des travaux pionniers conduits antérieurement (par exemple, Ruesch & Kees, 1956 ; Birdwhistell, 1970 ; Hall, 1978 ; Brossard et al., 1983) qui s’intéressaient déjà à la multicanalité et à différentes unités « para-verbales » (les gestes, les mouvements, les postures). Ces recherches s’attelaient à décrire les caractéristiques de ces différentes unités comportementales, mais prenaient souvent la linguistique comme modèle pour leur découpage et leur analyse. Les approches contemporaines ont tendance plutôt à considérer que chaque système de signe présente des caractéristiques propres et qu’il convient d’en décrire les spécificités et les affordances particulières pour l’action en développant des conceptualisations et des méthodologies adaptées  à ces systèmes particuliers (Kress, 1998)
. 

Lemke (1998) relève ainsi deux grandes tendances dans les approches contemporaines de la multimodalité. Une première approche consiste précisément à partir des spécificités d’un système sémiotique individuel, tel qu’il a été historiquement, culturellement ou socialement façonné, pour tenter d’en décrire le fonctionnement. Une seconde approche consiste à s’intéresser aux combinaisons possibles entre systèmes de signes et à ce qui se produit dès lors qu’ils sont mis en relation. 

Les travaux de Kress & Van Leeuwen (1996) ou de Kress (1998) sur la sémiotique visuelle relèvent par exemple de la première logique. Analysant des images (affiches, publicités, manuels scolaires, livres d’enfants ou revues illustrées, etc.), ces auteurs s’intéressent aux éléments scripto-visuels qui les composent pour s’interroger sur la nature et la signification de ces éléments (par exemple, leur taille, leur ordre, la couleur, la typographie), la manière dont ces éléments s’organisent dans l’espace de la composition visuelle, ainsi que sur les conduites affectives, relationnelles ou cognitives engendrées par l’image. S’inspirant des travaux de Michael Halliday, ces auteurs s’intéressent aux systèmes de choix qui s’offrent à l’encodeur ou au décodeur dans la production/réception de compositions visuelles et aux différences qu’un choix peut produire en termes de significations par rapport à un autre. Les études portant sur les gestes et la gestualité sont un autre exemple de travail de clarification portant sur un mode d’expression spécifique
. Partant du constat de la centralité des gestes dans les activités et la communication humaines, les travaux portant sur la gestualité abordent une série de questions concernant la nature des gestes (qu’est-ce qui constitue un geste ? comment peut-on le définir ?), leurs fonctions (à quoi servent-ils ? quelles ressources constituent-ils dans l’interaction pour l’interprétation ou la production de significations ?), leurs classifications (existe-t-il des types de gestes ? des familles de gestes ?), leur description (comment peut-on décomposer un geste ? comment en rendre compte dans des transcriptions ?) et leurs synchronisations avec les énoncés verbaux qu’ils accompagnent. 

La deuxième tendance dans les recherches contemporaines sur la multimodalité consiste, comme nous venons de le dire, à aborder directement la question des interrelations entre différents systèmes d’expression dans le cadre d’une sémiotique sociale plus large. Au lieu de s’atteler à l’analyse de systèmes de signes particuliers, les auteurs s’intéressent davantage à la manière dont des signes appartenant à différents systèmes sémiotiques s’imbriquent et se combinent dans le cadre d’un agir humain, socialement et culturellement situé (Scollon & Scollon, 2004 ; Lemke, 1998 ; Goodwin, 2002 ; Baldry & Thibault, 2006 ; Kress & al., 2001). L’action et la communication sont ainsi considérées d’emblée comme une construction dynamique—une sémiose— mobilisant différents ordres de ressources sémiotiques pour s’accomplir. Des significations émergent du « tout », qui ne sont pas contenues dans l’analyse de chacun des sous-systèmes pris séparément. Le point d’entrée ici devient l’étude des modalités que les individus mobilisent pour agir, donner sens ou interpréter des éléments de la réalité dans le cadre des activités dans lesquelles ils s’engagent. Ancrées dans des théories de l’action, les recherches qui s’inscrivent dans cette deuxième logique ne sont pas sans lien avec la sémiotique telle qu’elle a pu se développer en France antérieurement chez des auteurs comme Barthes (1967) ou Baudrillard (1970) bien que leurs auteurs se revendiquent rarement de cette filiation. 

Les deux directions évoquées plus haut ne sont pas à concevoir comme complètement  dissociées mais plutôt comme des pôles de mise en tension par rapport auxquels les travaux relevant de la multimodalité trouvent à se situer. La tension ne résulte pas nécessairement d’oppositions fondamentales mais plutôt d’ancrages théoriques ou historiques différents chez les auteurs et de positionnements épistémologiques variés. 

Une manière de faire ressortir la diversité des objets et des orientations attestés dans le champ de la multimodalité est d’aborder quelques grandes thématiques qui font l’objet de développements dans la littérature scientifique qui lui est consacrée. On trouve ainsi des sous-ensembles de travaux portants, comme on l’a déjà mentionné, sur la sémiotique visuelle (Lemke, 1987 ; Kress & Van Leeuwen, 2002 ; Van Leeuwen, 2004
) ou la gestualité  et la sémiotique corporelle (Mondada, 2004 ; Streeck, 1996 ; Goodwin, 2002 ; Filliettaz, 2007
). On trouve en outre des travaux se revendiquant de la géosémiotique, discipline consistant à étudier le positionnement des signes dans l’espace (Scollon & Scollon, 1999 ; Pan, 1998, de Saint-Georges & Norris, 2001 ; de Saint-Georges, 2004). D’autres encore proposent de s’intéresser à la multimodalité telle qu’elle se décline dans les oeuvres d’art, les centres urbains, l’architecture ou l’analyse des objets (O’Toole, 1994 ; Heath & Luff, 2000 ; Roth et al., 1999). D’autres études enfin ressaisissent la multimodalité dans les nouvelles technologies de la communication et examinent les caractéristiques des « hypertextes » électroniques pouvant imbriquer textes, images, vidéos, sons et animations dans un document ou une suite de documents (Lemke,  2005 ; Chanier & Vetter, 2006). 

On le voit, les recherches portant sur la multimodalité aujourd’hui sont foisonnantes et font montre d’un bel éclectisme. Si on a pu penser, un temps, qu’il s’agissait simplement d’une thématique à la mode, il convient de reconnaître que la densité et l’intensité des recherches produites contredit l’idée qu’il s’agirait  d’un engouement passager.  Pour la linguistique du discours, l’ouverture à la multimodalité semble plutôt s’apparenter à un changement de paradigme qui vient en redessiner les contours (Kress, 2005, p. 208-209). 

1.2. L’analyse multimodale de situations d’enseignement et d’apprentissage
Les analyses multimodales se sont par ailleurs multipliées dans le domaine de la linguistique appliquée à l’éducation, le renouvellement des réflexions consacrées aux rôles et aux fonctions du langage entraînant ici par effet de cascade un renouvellement des réflexions sur l’apprentissage. En déplaçant leur centre d’intérêt de l’étude des interactions langagières en classe et en réorientant leur attention de manière plus holiste sur l’entièreté de « ce qui se passe en classe », les recherches se réclamant du paradigme de la multimodalité ont, en effet, ouvert la possibilité d’approcher les situations d’enseignement/apprentissage de manière plus « écologique », en prenant en compte, par exemple, le rôle que peut jouer dans la focalisation de l’attention ou les mécanismes d’explicitations des objets de savoir,  l’environnement matériel (ex. outils, instruments, objets, documents, etc.) ou les conduites corporelles (ex. gestes, regards, déplacements dans l’espace, etc.). On peut évoquer par exemple les travaux portant sur les pratiques scolaires en mathématique, langues ou sciences naturelles. 


Dans le champ disciplinaire des mathématiques,  O’Halloran (2004) propose que les pratiques mathématiques sont des constructions multisémiotiques combinant langage, symbolisme scientifique et composition visuelle.  L’efficacité particulière des mathématiques à décrire le monde physique et ses liens privilégiés avec les sciences biologiques, physiques et sociales résultent de la manière dont cette combinaison s’est affinée à travers le temps. Dans ce contexte, les mathématiques contribuent à développer la compréhension « scientifique » que l’on peut avoir du monde tout en la contraignant. Greiffenhagen & Sharrock (2007) étudient quant à eux la manière dont un enseignant « anime » les symboles inscrits au tableau, et intègre différent éléments d’explication dans le développement d’une preuve (gestes, inscriptions, modélisation). Leurs travaux montrent les effets structurants de ces activités sur la cognition. Enfin, se penchant sur la construction de concepts mathématiques chez les jeunes enfants, Jewitt (2003) s’intéresse aux affordances d’un programme informatique dans l’apprentissage de l’abstraction et à l’impact des modalités choisies par les élèves dans l’utilisation du programme (écriture, images fixes ou films, gestes, postures et discours) en terme d’engagement avec le savoir et d’émergence de concepts. 


Dans le champ de l’enseignement des langues, Kaltenbacher (2004) évalue un support multimédia d’apprentissage de l’anglais (CD-Rom) combinant vidéo, sons, images, et textes écrits. L’analyse du support démontre que la multimodalité introduite dans le logiciel génère des interférences avec les apprentissages au lieu de les appuyer. Kaltenbacher démontre que ces effets relèvent en partie d’une absence de réflexion linguistique, sémiotique ou pédagogique dans la conceptualisation du logiciel. Il questionne de manière critique la manière dont les impératifs économiques (faire vite et à moindre coût et pour un maximum d’effets visuels) influencent le choix de supports qui ne sont pas nécessairement toujours adaptés aux apprentissages visés (par exemple, l’usage de spectogrammes phonétiques pour améliorer la prononciation). Moss (2003) approche la question de la lecture en combinant observations ethnographiques de pratiques de lectures en classe et analyse fine en terme de sémiotique visuelle des ouvrages lus par les élèves (composition, typographie, place du texte et de l’image dans l’organisation de la page). Elle observe que la conception des ouvrages affectent la compréhension que les élèves ont du texte. On peut le voir en examinant les comptes-rendus que font les élèves de leurs lectures. Leurs résumés de texte adoptent des genres très différents en fonction du type d’ouvrage lu et de sa composition. Dès lors, l’auteur insiste sur la nécessité de prendre en compte non seulement les textes mais aussi la composition visuelle des ouvrages dans l’évaluation des compétences en lecture des élèves. 


Si ces quelques exemples illustrent la diversité des terrains d’application des approches multimodales, ce sont surtout les travaux conduits dans le champ de l’enseignement des sciences qui nous semblent avoir une portée toute particulière pour l’analyse des données en formation professionnelle. A certains égards, la classe de science se rapproche en effet du cours pratique en formation professionnelle. Ces deux situations sont des environnements complexes, dans le cadre desquels il s’agit de mobiliser différentes ressources pour résoudre des problèmes pratiques. Les deux situations alternent moments théoriques et démonstrations, et invitent à la manipulation d’objets et d’artefacts cognitifs (schémas, plans). Parmi les travaux qui ont porté sur ce domaine, nous nous proposons de résumer des thèses issues de deux sources : l’ouvrage de Kress et al. (2001), intitulé Multimodal teaching and learning : The rhetorics of the science classroom, et les travaux de Roth (1994, 1999; Roth et al., 2001) portant sur les gestes, l’organisation spatiale et l’utilisation d’artefacts en classe de sciences. Ces travaux importants serviront de cadre de référence à notre analyse des données empiriques. Nous compléterons aussi ce rapide panorama concernant la multimodalité en spécifiant comment nous abordons dans notre propre programme de recherche plus spécifiquement deux modalités—les gestes et les objets.

La « rhétorique multimodale » de Kress, Jewitt, Ogborn & Tsatsarelis

Les travaux de Kress et de ses collègues (Kress et al., 2001 ; Kress & Van Leeuwen, 2001) font figure de pionniers dans le champ de la multimodalité contemporaine. Au niveau épistémique, ils sont orientés vers la construction d’un cadre théorique (la social semiotics) capable de traiter des situations de communication dans leur complexité sémiotique. Le langage de description qu’ils proposent bouleverse à certains égards des approches plus traditionnelles du discours (remise en cause de l’arbitraire du signe, de l’idée d’« usage » de la langue au profit d’une réflexion sur les signes et leur perpétuelle transformation). Ce travail conceptuel se double d’une réflexion méthodologique visant le développement de modes de saisie, de transcription et d’analyse des données multimodales rendant compte de l’imbrication de différents modes d’expression dans la communication. Le point de départ empirique de leur réflexion est la classe de science : un univers complexe, dans lequel la parole joue certes un rôle important, mais dont les activités qui s’y déroulent peuvent difficilement se comprendre de ce seul point de vue. Confronté à cette complexité empirique, les auteurs proposent de documenter et d’analyser les ressources qu’enseignants et élèves mobilisent dans une série de leçons portant sur les sciences naturelles. Ils s’engagent alors dans un travail minutieux de décomposition des leçons filmées dans quatre écoles londoniennes et portant sur différents sujets (les microbes, les maladies et le système immunitaire,  la circulation sanguine, les énergies, la chaleur et l’électricité, etc.). Dans leurs observations et leurs retranscriptions, ils se centrent sur le rôle et les fonctions des actions, des gestes, des regards, des mouvements dans l’espace, des accessoires, des manuels, etc. et sur leurs contributions à l’activité d’enseignement-apprentissage en terme de production de significations. A partir de ces observations, les auteurs dégagent plusieurs idées forces qui méritent d’être rappelées brièvement ici. 


La première contribution concerne les rapports entre modes, savoirs et apprentissage. Après avoir défini la notion de mode en opposition à la notion de medium ou de « matérialité » comme suit,  
« We use medium (and the plural media) to refer to the material substance which is worked on or shaped over time by a culture into an organized, regular, socially specific means of representation, i.e. a meaning-making resource or a mode » (p. 15) ; 

les auteurs s’attachent à montrer qu’enseigner un « contenu » nécessite de le « mettre en forme », que cette mise en forme engage une multiplicité de ces modes socialement organisés, et suppose de les ordonner de manière hiérarchique ou symétrique. L’enseignant, en fonction de son histoire, du contexte local dans lequel il se trouve, etc. dispose ainsi d’une palette de ressources, certes limitée, mais qu’il peut mobiliser en fonction de ses objectifs. 

Une deuxième idée est que chaque mode présente différentes spécificités et donc différents potentiels ou affordances pour l’action dans un contexte donné. Par exemple, dans certains contextes, un petit dessin peut valoir plus qu’un grand discours alors que dans d’autres, le dessin restera inintelligible s’il n’est pas commenté, décrit ou interprété par la parole de l’enseignant. Les modes assument donc des fonctions spécialisées dans la communication et c’est leur combinaison, et non leur simple alternance qui permet la production de formes de significations complexes. 

N’importe quel objet matériel ou sémiotique peut aussi rentrer dans un processus de signification : des cailloux organisés en cercles autour d’un noyau peuvent représenter le système solaire et voir leur significations modifiées par le fait même d’entrer dans cette représentation métaphorique de l’univers. Les ressources à disposition ne constituent donc pas un répertoire stable de significations données une fois pour toute mais se trouvent constamment transformées dès lors qu’elles sont mobilisées pour de nouveaux usages ou combinées avec d’autres ressources. 

Une quatrième idée force est qu’il convient de considérer l’activité d’enseigner comme une activité de « cadrage » (au sens des cadres Goffmaniens) délibéré de l’activité, visant à réorganiser la manière de comprendre le monde des élèves et leurs façons d’agir dans celui-ci. Il s’agit, par exemple, dans le contexte de la classe de sciences, d’amener les élèves à penser et agir « en scientifiques ». Cette activité de cadrage rhétorique (rhetorical framing of teaching and learning) consiste pour l’enseignant à  sélectionner les signes et les formes les mieux à mêmes non seulement de représenter les traits de l’objet de savoir visé mais aussi de les communiquer. Dans ce choix à effectuer, l’enseignant est confronté à un réseaux d’options possibles quant aux modes qu’il peut solliciter (va-t-il montrer une image du circuit sanguin dans le corps, ou demander aux apprenants d’ouvrir leur manuel et d’en lire le texte pour garder intacte leur attention à cet instant précis du cours ?). Ce choix dépend du groupe auquel il s’adresse autant que du savoir qu’il cherche à établir. La combinaison de modes qu’il choisit de mettre en œuvre constitue sa manière de structurer l’objet de savoir, de réguler les échanges et d’indiquer sur quoi doit porter l’attention. 


Mais ce choix de cadrage par l’enseignant n’est rien sans l’action réciproque de la part des élèves. Les auteurs refusent l’idée que l’apprentissage s’apparente à un processus « acquisitionnel » dans lequel l’apprenant acquiert des savoirs issus de l’enseignant sans jouer de rôle actif. Ils considèrent au contraire aussi bien l’apprentissage que l’enseignement comme des processus dynamiques de créations de signes (dynamic processes of sign-making). Les élèves ne reproduisent jamais à l’identique les signes produits par l’enseignant mais re-créent ou transforment ces signes en fonction de leurs objectifs propres, qui peuvent différer de ceux qui sont pertinents pour l’enseignant à un moment donné. Tout apprentissage suppose ainsi la transformation des signes mis en circulation, à la fois au plan structurel (décalage dans la manière de re-présenter les choses) et au plan des contenus (sélection de modes en fonction des besoins et objectifs du moment de l’apprenant). 

De ce postulat découle un autre volet dans la recherche de ces auteurs : la prise en compte non seulement du travail enseignant mais aussi des productions orales et textuelles des élèves, comme expressions de l’engagement de ceux-ci vis-à-vis du savoir et comme traces de processus cognitifs autrement inaccessibles : 

« Rather than trying to get at the cognitive processes of students’ learning directly (even if such a thing were possible), we focus on the outcome of this process in the form of signs made, whether as whole texts or parts of texts, though always on the full multimodal ensemble. We take these signs to be evidence of the cognitive processes the students have engaged in.  [… ( 

Students’ text can thus be analysed as traces of the choices made by them from the ressource which were available to them, which they saw as pertinent at the moment of choice, in conformity with their interest vis-à-vis the topic.  (Kress et al., 2001, p.129)
Les auteurs considèrent ainsi les productions des apprenants comme des agencements de ressources signifiantes. Examinant les traits de l’objet de savoir inclus ou exclus dans leurs productions ou les modalités choisies par eux pour mettre en forme des concepts, les auteurs interrogent l’agentivité déployée par les apprenants et les enseignants. 


L’ensemble de cette recherche amène les auteurs à repenser radicalement leur conception de l’apprentissage et de l’organisation des interactions en classe. Elle les entraîne aussi à reconsidérer en profondeur leur théorie du langage. Leurs travaux contribuent grandement à renouveler la réflexion à ces différents niveaux. 

Gestes, espace et environnement matériel : les apports des travaux de Roth 

Bien que les travaux de Roth et de Kress et ses co-auteurs ne se font pas référence les uns aux autres, ils se font écho de manière très intéressante. Parmi les nombreuses publications de Roth pertinentes pour notre approche,  nous voudrions résumer les thèses de deux d’entres elles en particulier : Gestures, their role in teaching and learning (2001) et Differential participation during science conversations : the interaction of focal artifacts, social configuration, and physical arrangements, co-écrit avec McGinn, Woszczyna & Boutonné (1999).  La discussion de ces articles nous amène à nous focaliser sur plusieurs régimes d’expression et de significations dans l’espace d’apprentissage et de les aborder de manière plus détaillée. A nouveau, cette présentation constitue un cadre préliminaire pour l’analyse qui sera présentée dans la seconde partie de l’article. 


Dans l’article, Gestures, their role in teaching and learning (2001), Roth part du constat que très peu de recherches portent sur le rôle joué par la gestualité dans l’enseignement-apprentissage et dans l’enseignement des sciences et des mathématiques en particulier, malgré la mise en évidence dans d’autres champs (psycholinguistique, psychologie expérimentale, anthropologie, sociolinguistique) de la centralité des gestes pour le développement, la construction conceptuelle et la communication (Cavé et al., 2001 ; Calbris, 2003 ; Kendon, 2004 ; McNeill, 1992, 2000 ; Mondada, 2004). Roth propose par conséquent une revue de la littérature recensant les ouvrages portant sur la gestualité afin d’y pointer les résultats, questionnements et méthodes porteuses pour le champ de l’éducation. Ce recensement devient son point de départ pour imaginer un programme de recherche qui prenne en compte l’étude de la gestualité dans la réflexion en éducation. Plusieurs thèses saillantes sont présentées qui permettent d’éclairer les apports potentiels de l’étude de la gestualité pour la compréhension des situations d’enseignement-apprentissage. Nous les résumons ici brièvement. 
Sur le versant de l’apprentissage, Roth s’appuie sur deux types de recherches : des travaux relevant de la psychologie expérimentale (notamment Piaget,  1959 ; Church & Goldin-Meadow, 1986 ; Goldin-Meadow, Alibal & Church, 1993) et d’autres issues de l’anthropologie (Goodwin, 1995 ; Suchman & Trigg, 1993 ; Haviland, 2000, inter alia) pour proposer que les gestes constituent une clé pour « lire » la compréhension que les apprenants ont d’un concept : 

« It is possible to catch a glimpse of students’ understanding of a given concept in the gestures they adopt even when having difficulty articulating their understanding. »  (p. 372)

Les travaux réalisés sur les rapports entre geste et développement par l’équipe de Susan Goldin-Meadow de l’Université de Chicago permettent de vérifier plusieurs hypothèses à ce propos. Premièrement, les gestes contribuent à la structuration cognitive chez l’enfant. Les enfants ont constamment recours à des gestes pour appuyer explications et récits lorsqu’ils s’adressent à des adultes ou échangent entre eux. Plus important cependant : les gestes donnent à voir des conceptualisations non encore encodées dans le discours. Des enfants qui « manquent encore de mots » pour exprimer une idée ou un principe sur le plan conceptuel suppléent ainsi souvent à ce déficit verbal par l’usage de gestes. Les gestes peuvent donc révéler des conceptualisations inexprimées, ou à ce stade encore inexprimables, sur le plan du discours. Deuxièmement, les gestes rendent visible des savoirs émergents ou implicites qui, à un stade ultérieur de l’apprentissage, ne seront plus exprimés que dans le discours. Les gestes constituent donc un mode d’expression « de pointe », qui précède souvent la capacité à formuler des idées sur le plan du discours. Troisièmement, les décalages entre performance dans l’ordre du gestuel et performance dans l’ordre du discours sont de bons indicateurs pour identifier si un apprenant est prêt à être exposé à un savoir : 

« Gesture-speech discordance is a general characteristics of individuals grappling with a particular concept, which they understand only partially, but for which they are ready to receive training. » (p. 374)

Les discordances gestes/paroles dans les situations d’apprentissage sont donc pour ces auteurs l’indice d’un état de transition chez l’apprenant. L’étude des relations entre ces deux modalités est par ailleurs un meilleur révélateur de l’état des connaissances de l’enfant et de sa trajectoire d’apprentissage que le discours considéré isolément. Reprenant ces propositions dans l’étude d’interactions en classe de science, Roth spécifie par ailleurs que des mécanismes similaires de discordance puis d’homogénéisation sont à l’œuvre dans l’apprentissage de nouveaux concepts et l’élaboration d’explications complexes portant sur des phénomènes encore peu maîtrisés. 


Sur le versant enseignement, Roth note que très peu de recherches interrogent le rôle et les fonctions des gestes de l’enseignant. Celui-ci déploie cependant un nombre considérable de ressources gestuelles pour faciliter l’accès aux concepts enseignés. LeBaron & Streeck (2000) montrent, par exemple, le rôle de modèle joué par l’enseignant. Dans un cours universitaire portant sur l’architecture, les étudiants adoptent rapidement des gestes similaires à ceux de l’enseignant.  Roth & Lawless (2002) mettent en évidence que les gestes permettent à l’enseignant d’orienter l’attention des élèves, ou de mettre en évidence des éléments d’un schéma repris au tableau par exemple. Des gestes iconiques lui servent par ailleurs à rendre disponible visuellement des éléments autrement inaccessibles au plan perceptuel. Bowen & Roth (1998) et Roth & Bowen (1999) notent aussi que des difficultés de compréhension peuvent naître lorsqu’il existe un décalage entre ce que l’enseignant dit et ce qu’il produit au niveau gestuel et qu’à ce titre production et réception de la gestualité entre enseignants et élèves mériteraient d’être analysés plus systématiquement. 


Sur la base de ces recherches et d’autres que nous n’avons pas résumées ici ainsi que de mini-études de cas empiriques, Roth soulève une série de questions concernant : 

· les fonctions d’orientation mutuelle des gestes : quels sont leurs rôles dans la coordination des activités collectives et dans le maintien d’une attention focalisée sur un objet ? En quoi facilitent-ils l’observation, le découpage en unités signifiantes, la catégorisation ou la classification des objets enseignés ? etc.

· les capacités métaphoriques des gestes : Dans quelle mesure les gestes métaphoriques permettent-ils l’accès à des savoirs abstraits ou qui n’ont pas d’équivalents sur le plan expérientiel ? Les gestes facilitent-ils par ailleurs l’accès à des entités et concepts de types « toplogiques », difficiles à mettre en mots (expression de degré, de proximité ou de distance, etc.) ? etc. 

· le rôle de la gestualité dans les explications : les apprenants s’appuient-ils sur la gestualité et les comportements corporels de l’enseignant pour accéder aux objets de savoirs ? Quelles compréhensions développent-ils dans les situations où l’enseignant ne fait pas ce qu’il dit ou ne dit pas ce qu’il fait ? En quoi les gestes contribuent-ils à rendre pertinent certains aspects d’un texte, d’un diagramme ou d’un transparent ? etc. 
Au-delà des microphénomènes de la gestualité, d’autres travaux de Roth soulignent l’importance de prendre en compte de manière plus large l’écologie immédiate des situations d’apprentissage, et notamment d’analyser le rôle de l’organisation spatiale, de l’environnement matériel et des objets dans les situations d’enseignement-apprentissage. L’article intitulé Differential participation during science conversations : the interaction of focal artifacts, social configuration, and physical arrangements (1999) s’intéresse plus précisément à ces questions. Ici, Roth et ses co-auteurs s’interrogent sur le rôle des artefacts et les effets des configurations des activités collective sur l’apprentissage en classe de sciences. 

S’inspirant notamment du courant des « workplace studies » et du « workplace learning » (cf. chapitre 2), l’étude part d’observations et d’analyses dans une classe de secondaire I portant sur la conceptualisation et l’élaboration de « machines simples » et de « leviers ». Leur attention porte sur la manière dont l’organisation des activités facilite ou non le développement d’une attitude et d’une démarche scientifique. Sur la base des données rassemblées (vidéos, entretiens, observations ethnographiques, photographies et collecte des machines fabriquées par les élèves), les auteurs s’interrogent sur les effets des artefacts, des configurations sociales de l’activité et de l’arrangements physiques de l’environnement d’apprentissage sur : 

(1) les tours de paroles (qui parle ? dans quelle mesure ? qui distribue les tours de parole ? quels rôles jouent les différents participants dans l’interaction ?) ; 

(2) le développement thématique et la cohésion (de quoi parle-t-on ? comment la thématique abordée évolue-t-elle au fil du temps ?) ; 

(3) le type de communication (dans quelle mesure la situation permet-elle le recours à  la communication non-verbale, aux gestes de pointage, etc.) 

(4) l’apprentissage (qu’ont appris les élèves au terme des leçons ?)

L’analyse des données révèlent que les activités organisées par l’enseignant, selon qu’il s’agit d’activités en petits groupes ou en grands groupes, ou d’activité mobilisant des artefacts conçus par l’enseignant ou au contraire par les élèves, ne permettent pas aux élèves le même degré d’engagement et les mêmes formes de participation à l’activité. Trois cas de figures nous intéressent particulièrement : 


Dans la configurations mettant les élèves en interaction en petits groupes autour d’un artefact conçu par les élèves, ceux-ci choisissent les thématiques qu’ils considèrent comme pertinentes et échangent à leur propos de manière non contrainte. Ils élaborent un discours propre au rythme qui leur convient. Leur proximité avec l’artefact qu’ils construisent (par exemple un levier, devant eux sur la table) permet à tous de « toucher » le modèle, et de s’appuyer visuellement sur lui pour développer leurs réflexions. Cette configuration particulière facilite donc l’élaboration conceptuelle. Par contre, les données montrent que les élèves mobilisent assez peu un « discours scientifique ». Leurs descriptions restent dès lors assez floue sur le plan technique et souvent proches du sens commun. 


Les échanges en petits groupes autour d’un artefact conçu par l’enseignant  (par exemple, une liste de questions d’exercices, des propositions à compléter à propos du modèle) évitent partiellement cet écueil. L’apport de l’enseignant permet de cibler les interactions et de contraindre les échanges à porter sur des objets scientifiques. Cette configuration laisse cependant moins d’espace au développement d’une compréhension propre de la tâche. 


Les échanges en groupe classe, menés par l’enseignant et organisés autour d’artefacts produits par lui (projection d’un transparent, exposition d’un modèle) permettent, par contraste, un contrôle maximal du contenu et de la manière d’en parler. Par ses réactions, l’enseignant encourage à adopter un vocabulaire plus technique et certains modes de raisonnement. Mais cela se fait au détriment d’une libre circulation de la parole. Il faut être désigné pour parler et « attendre son tour », parfois longtemps jusqu’à y perdre son intérêt. Dans cette configuration, seuls aussi les élèves du premier rang peuvent toucher du doigt le modèle et en pointer les dimensions pertinentes. Ils se montrent aussi en général les plus actifs.  

Sur la base de leur travail comparatif, les auteurs prônent la diversification des formats. En effet, en permettant un engagement mixte dans les activités, on offre aux  élèves une palette plus large d’opportunités de développements des pratiques, discours et actions visées. Ceci est d’autant plus important que le degré et les formes de participations des élèves influencent clairement les résultats obtenus lors des tests portant sur la matière vue.

Vers une approche multimodale de la formation professionnelle
Bon nombre des constats effectués à propos de l’enseignement en classe de sciences s’appliquent assez naturellement aux situations d’enseignement professionnel, même si, à notre connaissance, les approches multimodales du discours ne se sont pas emparées de ce type de situations comme objet d’étude jusqu’ici. Pourtant, un nombre important des savoirs dispensés sont avant tout des savoirs d’action, sollicitant le développement de nouveaux comportements et de nouvelles capacités d’agir. Dans ce contexte, de nombreuses informations sont véhiculées par d’autres canaux ou d’autres modes que le discours (de Saint-Georges, 2007 ; Filliettaz, à paraître ; de Saint-Georges & Filliettaz, à paraître ). Au même titre que le discours, ces derniers contribuent à assigner des significations à des événements qui se déroulent dans l’espace d’apprentissage, à construire des interprétations et des savoirs, à faciliter l’incorporation de gestes techniques, etc.


Si l’on considère qu’apprendre implique nécessairement l’accès à des significations véhiculées par le langage et par d’autres systèmes de signes, une étude de la mise en circulation des savoirs dans des dispositifs de formation professionnelle nécessite donc à nos yeux d’adopter résolument le point de vue multimodal dans l’analyse de situations professionnelles concrètes. Cela revient à mobiliser non seulement l’arrière-fond épistémologique propre aux approches multimodales du discours, mais aussi à adapter et à élaborer les propositions théoriques et méthodologiques faites dans ce cadre pour répondre aux interrogations spécifiques issues des terrains de formation professionnelle. Il s’agit là d’un travail de longue haleine dont le présent ouvrage constitue une première étape. Il implique de mieux comprendre et de théoriser les rôles et fonctions des différentes modalités que nous avons évoquées jusqu’à présent : gestes, actions, discours, espace, temps, objets, images et autres représentations visuelles dans les situations de formation professionnelle. En retour, ces terrains nous invitent à questionner ces catégories et à éviter de les aborder de manière réifiées ou statiques. 

En lien avec ce projet et les orientations théoriques présentées ci-dessus, nous voudrions à présent aborder une brève étude de cas explorant l’enseignement d’une notion (« la régulation de la tension dans un alternateur ») dans le cadre d’un cours dispensant les bases de l’électricité à des futurs mécaniciens d’automobiles au CEPTA. L’enjeu sera d’examiner dans une étude de cas concrète, d’une part, comment se transmet ce savoir technique (aux moyens de quelles ressources sémiotiques l’enseignant met-il en circulation un savoir concernant ce thème) et, d’autre part, comment les apprentis mobilisent ces savoirs (ce qu’ils en font en fonction de leurs finalités propres). Dans ce second volet de notre chapitre, il s’agira donc de remobiliser certaines des notions présentées jusqu’ici et de montrer, au plan méthodologique, quel usage on peut faire de ces notions dans l’analyse de données audio-vidéos. Il nous sera impossible ici de procéder à des analyses complètes et détaillées des différentes séquences dans toute leur complexité multimodale. Il s’agira davantage de suggérer des pistes d’approches que d’autres analyses pourront venir compléter à l’avenir. 


Avant toutefois de procéder à cette étude de cas, deux ingrédients nous semblent encore nécessaires à mettre en place. Ils concernent a) la manière dont nous appréhendons les gestes et la gestualité dans notre projet et b) la manière dont nous traitons des objets. En effet, si les propositions de Kress, de Roth et de leurs co-auteurs nous apparaissent éminemment stimulantes et constituent un cadre de référence pour notre travail, il nous semble fructueux de compléter leurs propositions en spécifiant plus précisément comment nous traitons de ces deux modalités dans nos corpus. 

Une typologie des gestes 


En ce qui concerne les gestes, il nous semble tout d’abord nécessaire pour aborder l’analyse des données empiriques de nous doter encore d’une typologie des gestes. Roth note qu’il existe de nombreuses typologies gestuelles dans la littérature, chacune reflétant les orientations et objets de recherches propres à leurs auteurs. Pour notre part, il nous semble utile de distinguer quelques grandes catégories de gestes. Ces catégories élaborées par Filliettaz font l’objet d’exemplifications plus détaillées dans ses travaux (2001, 2007, à paraître). Elles s’appuient notamment sur les travaux de McNeill (1992) et de Cosnier & Vaysse (1997).  

Deux grandes catégories de gestes peuvent ainsi être distinguées dans les données, selon que la gestualité soit de type « communicationnelle » ou, au contraire, « extra-communicationnelle ». La gestualité communicationnelle renvoie à l’idée que les gestes peuvent être chargés de véhiculer des contenus. Ils permettent alors de transmettre des idées que la parole ne permet pas toujours d’exprimer. D’autres gestes ne relèvent pas de cette manifestation conceptuelles. Ils ont par exemple une fonction pratique (manipulation d’objet, gestes d’auto-contacts). On parlera alors de gestualité  extra-communicationnelle pour désigner  ces  formes gestuelles. Dans chaque catégories plusieurs types de gestes peuvent être repérés. 

Dans la catégorie de la gestualité « communicationnelle, nous distinguerons ainsi les emblèmes, qui correspondent à des signes conventionnalisés, quasi-linguistiques–ces gestes peuvent presque tenir lieu de parole—(le sportif qui dessine de ses doigts le V de la victoire à la fin d’une compétition ou l’auto-stoppeur qui lève le pouce à la sortie de l’aire autoroutière) des gestes iconiques ou métaphoriques
, qui présentent des rapports de ressemblance ou de similitude avec l’objet représenté (l’enfant qui écarte les mains pour signifier les proportions du gâteau « grand comme ça » qu’il a partagé à son anniversaire ou le geste de serrer la vis qu’exécute le conducteur énervé menaçant de « tordre le cou » à celui qui l’a dépassé brutalement). D’autres gestes s’utilisent comme partenaires de l’énoncé verbal sans toutefois représenter de contenu sous forme imagée. C’est le cas des gestes rythmiques, qui ont une fonction de « ponctuant » du discours (les poings qui retombent à intervalles réguliers sur le pupitre lors d’un meeting électoral pour appuyer les idées du politicien) et des gestes indexicaux ou déictiques qui ont une fonction de pointage (le doigt qui vise un mot au tableau ou qui pointe un restaurant dans la rue à un touriste perdu). 

Dans la catégorie des gestes « extra-communicationnels », on peut différencier les gestes automatiques (se gratter le nez pendant la conversation ou jouer négligemment avec son stylo pendant qu’on explique le programme des séances à venir lors d’une réunion), des gestes praxiques qui correspondent à la manipulation fonctionnelle d’objets (l’utilisation de la perceuse pour accrocher au salon le cadre de grand-mère). 

Les gestes étant par nature polysémiques (ils peuvent signifier différentes choses selon le contexte dans lequel ils sont déployés), c’est avant tout le contexte qui permettra de faire la « bonne interprétation » parmi les possibles significations véhiculées (Calbris, 1989). Inclure gestualité communicationnelle et non-communicationnelle dans notre typologie nous semble important, car si les études portant sur la gestualité se sont le plus souvent intéressées aux gestes communicationnels, les gestes extra-communicationnels nous paraissent occuper une place tout aussi fondamentale dans les situations de formation professionnelle. Elles impliquent en effet très souvent la manipulation d’objets et d’outils de manière centrale. Ceci nous mène par conséquent aussi à préciser brièvement notre conceptualisation de l’objet dans ces situations. 

Une conceptualisation de l’objet comme pratique sociale

La littérature portant sur les objets est très vaste. Blandin (2002) note la nature à la fois parcellaire (car morcellée) et multidisciplinaire des travaux qui s’y sont intéressés si on considère qu’ils ont été tout aussi bien abordés par l’anthropologie des sciences (Latour 1993), la sémiologie (Semprini 1995, Barthes, 1967, Baudrillard 1968), la philosophie (Serres, 1987), la psychologie cognitive (Gibson 1977 ; Rabardel, 1995), la cognition située (Heath & Hindmarsh, 2002 ; Suchman 1987 ; Whalen, Whalen & Henderson 2002), ou l’étude de la technologie (Linard, 1990 ; Simondon 1958). Cet ensemble de travaux, bien que relevant d’orientations théoriques et méthodologiques très diverses, considèrent tous l’individu comme une créature incarnée, vivant dans des environnements matériels peuplés d’objets naturels, symboliques ou fabriqués, avec lesquels il interagit et qui, en retour, agissent sur lui. 

Si nous partageons ce point de vue, notre approche ne s’intéresse cependant pas aux objets en soi mais à la manière dont l’environnement matériel peut être sollicité par les individus dans le cours de leurs actions pour expliciter un objet de savoir ou résoudre un problème pratique, c’est-à- dire comme partenaires de leurs actions et de leurs interactions en situation d’apprentissage, une dimension très peu étudiée si l’on en croit Roth et al. (1999).  Les objets peuvent dans ces situations tour à tour devenir des points de focalisation ou être manipulés dans l’interaction. Ils peuvent aussi agir comme « toile de fond », c’est-à-dire comme ressources accessibles pour l’action mais momentanément non sollicitées. Même à l’état inerte, objets et dimensions matérielles de l’environnement peuvent contribuer à définir l’environnement d’apprentissage, à lui donner une « texture » et une « ambiance » particulière, et constituer un répertoire de ressources signifiantes potentielles pour l’action. 

De notre point de vue, l’objet peut alors être considéré comme une « pratique », au sens où  Semprini (1995, p. 121) le définit : 

« L’objet est une pratique dans la mesure où sa constitution intersubjective ne peut advenir qu’à l’intérieur d’une pratique. Cette pratique constitue à la fois le cadre de déploiement de l’objet et son présupposé théorique et méthodologique. La pratique dont l’objet est issu est une pratique incarnée, indexicale, réflexive, collective et socialement définie. » 
Considérer l’objet comme une pratique signifie que l’on postule qu’il est impossible de saisir les significations ou l’identité d’un objet en dehors de pratiques attestées et que ces pratiques sont toujours des pratiques sociales, culturellement et historiquement constituées. Ces significations sont par ailleurs considérées comme étroitement liées au contexte actionnel dans lequel l’objet est inscrit. La signification de l’objet renvoie donc à une situation spécifique et n’est pas généralisable en dehors de cette situation. Et si l’objet, en tant que pratique, « émerge » dans des situations données, il est aussi tout à la fois le résultat d’un « processus historique », c’est à dire le produit sédimenté de pratiques antérieures (sa fabrication, les occurrences antérieures d’utilisation). 

Enfin, si l’objet peut être considéré comme une pratique, cela veut dire aussi qu’il entre dans des « schèmes d’utilisation », « des connaissances sur son usage construites à travers un certains nombre d’expériences vécues » (Rabardel, 1995, pp. 97-98). Si on s’intéresse aux processus d’enseignement-apprentissage, l’étude de la rencontre entre des apprenants et les artefacts techniques propres aux environnements socio-professionnels auxquels ils sont formés apparaît comme une démarche très importante, et ce de la première utilisation des objets concernés à leur utilisation experte et « transparente »
. Dans la section et les chapitres qui suivent nous remobiliserons à plusieurs reprises ces présuppositions. 

2. L’organisation multimodale d’une séance d’enseignement/apprentissage : le cas de l’atelier d’électricité

Les séquences que nous nous proposons d’analyser sont issues du corpus de données audio-vidéo constituées lors d’observations au CEPTA (voir chapitre 3). Pour rappel, les observations ont porté sur deux filières de la formation duale, menant respectivement à des CFC de réparateur d’automobiles (formation en trois ans) et de mécanicien d’automobiles (formation en quatre ans). C’est cette deuxième filière qui nous intéresse plus particulièrement ici. L’apprentissage de la mécanique automobile allie des enseignements théoriques, des cours de culture générale et des cours pratiques de formation, conçus pour compléter la pratique acquise par ailleurs en entreprise. Au terme de leur parcours, les futurs mécaniciens d’automobiles sont destinés à s’occuper de l’entretien et la réparation de véhicules de différents types. Ils doivent aussi bien être capables de diagnostiquer des pannes que d’effectuer des réparation ou d’intervenir sur les installations électriques, électroniques et hydrauliques d’un véhicule. Cette profession exige de surcroît un certain nombre de compétences
, notamment une aptitude à travailler de façon indépendante et autonome, la capacité à répondre à des demandes variées qui se présentent de manière imprévisible, une bonne représentation spatiale, une capacité à analyser et à résoudre des problèmes, un esprit logique, de l’habileté manuelle, une certaine polyvalence et de la flexibilité. 


Depuis plusieurs années, on assiste à des mutations importantes dans le métier de mécanicien. La multiplication des fonctions électriques et électroniques apparues sur les véhicules modernes transforme de manière profonde le travail et les compétences requises pour l’effectuer. Dans ce contexte, l’enjeu pour la formation est de suivre de près ces évolutions et de s’y adapter. 

Les cours de formation pratique portant sur l’électricité ont un rôle important dans la préparation des apprentis à cet aspect de leur métier. Les objectifs d’apprentissages visés dans ce cours concernent les capacités à réaliser la maintenance préventive des fonctions électriques d’un véhicule ainsi que les aptitudes à corriger ou réparer certaines fonctions défectueuses. L’acquisition de ces aptitudes pose des exigences de formation à au moins trois niveaux. Sur le plan théorique, il s’agit de former les apprentis à la maîtrise d’un certain vocabulaire technique, à la lecture et à la production de schémas électriques, et à la réalisation d’un certain nombres de mesures et de calculs. Les apprentis doivent par ailleurs être capables d’appliquer ces connaissances théoriques dans des tâches diagnostiques (s’agit-il d’un problème de contacteur au démarrage ou d’une panne du système d’ouverture/fermeture automatique des fenêtres d’un véhicule ? quels circuits sont endommagés ?). Enfin, au niveau pratique, une fois le diagnostic posé, les apprentis doivent encore être capables d’effectuer le dépannage, ce qui implique par exemple d’évaluer les coûts liés au remplacement ou à la réparation des pièces défectueuses. 

Le programme de formation a donc pour but de servir ces enjeux cognitifs et pratiques. Si l’objectif de la formation est de former au champ de pratiques sociales de référence que sont les pratiques de l’électricité d’une manière réaliste par rapport aux activités professionnelles réelles, se pose l’épineux problème de savoir comment on peut induire une capacité à « agir et raisonner en électricien » ? Cette question ne nous intéresse pas de manière générale et décontextualisée. Au contraire, il nous semble important d’investiguer les modalités convoquées pour construire ces compétences dans les pratiques d’un atelier spécifique. Cette exploration nous semble d’autant plus nécessaire que l’on dispose de peu d’études qualitatives portant sur les pratiques effectives d’enseignement-apprentissage en atelier professionnel. 

2.1. L’atelier d’électricité
Le dispositif que nous avons observé est le produit des aménagements successifs apportés par l’enseignant depuis la création de l’atelier une dizaine d’années auparavant. Au bénéfice de cette longue expérience, l’enseignant a développé une importante réflexion concernant la manière d’atteindre concrètement ses objectifs de formation, notamment concernant l’organisation spatiale des activités, leur organisation temporelle, et la nature des interactions qui s’y déroulent. 


Sur le plan spatial, une partie importante du dispositif repose sur la conceptualisation d’une « écologie matérielle » particulière dans l’espace de l’atelier. Pour organiser la progression des apprentissages, l’enseignant a « déposé » une série d’artefacts et d’objets destinés  à mettre les apprentis au contact de situations proches des pratiques professionnelles réelles. Il a construit ou commandé aux fabricants d’automobiles des « panneaux » simulant certaines fonctions des véhicules afin de créer un environnement crédible, proche des pratiques qui peuvent se rencontrer dans les garages (cf. #1, #2). 
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	#1 : Panneau diagnostic rétroviseur
	#2 : Panneau diagnostic essuie-glace


Ces différents simulateurs ont une fonction épistémique (Rabardel 1995). Ils sont censés participer à une réorganisation des connaissances chez l’apprenti. Ils ont en outre une certaine histoire. Ils ont été fabriqués dans une visée didactique et sont renouvelés au fur et à mesure des développements chez les fabricants de véhicules. Ils reproduisent des cas de figure typiques de pannes que l’on peut retrouver en situations réelles. Pour effectuer les diagnostics, les apprentis disposent d’appareils de mesure adaptés et récents qui reflètent eux aussi l’outillage à disposition dans les garages. En outre, une série d’ordinateurs sont également mis à disposition des apprentis. Ceux-ci ont ainsi libre accès aux notes de cours de l’enseignant qu’ils peuvent consulter à tout moment. L’espace de l’atelier comprend par ailleurs un espace où sont dispensées les explications théoriques. Cet espace comprend des tables installées en U, un tableau noir, un projecteur et un rétroprojecteur. Il délimite une zone plus « scolaire » par rapport aux autres régions où se trouvent les panneaux d’exercice.  

A côté de cette organisation matérielle prévaut aussi une certaine organisation temporelle des activités. Des pratiques routinisées rythment le temps d’apprentissage et contribuent à construire une organisation sociale propre à l’atelier. L’enseignant alterne de manière régulière des temps d’explications théoriques en grand groupe dans l’espace scolaire (cf. #3), des démonstrations pratiques, en groupe autour d’un panneau ou d’un montage (cf. #4), des exercices individuels ou par groupe de deux autour d’un panneau ou d’un montage (cf. #5), et des temps d’évaluation (réalisation de tests). Comme décrit chez Roth et al. (1999), ces configurations variables permettent différents types d’engagement avec le savoir, de la manière la plus structurée et supervisée (groupe classe) à la manière la plus autonome (exercices individuels), en passant par des temps de supervision où les apprentis sont mis au travail sous le regard de l’enseignant et des autres membres du groupe (démonstrations pratiques). 
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	#3 : Théorie en groupe classe
	#4 : Démonstration 

en groupe classe
	#5 : Exercices individuels


A chacun de ces modes de travail correspondent donc différentes opportunités d’interactions et de structuration de l’expérience. Dans les sections suivantes, nous focalisons notre attention sur deux moments d’un cours portant sur la notion de « régulateur de tension » dans un alternateur. Dans la section 2.2., nous nous interrogeons tout d’abord sur la manière dont l’enseignant orchestre de manière multimodale l’accès à ces notions (quels choix fait-il dans le cadrage rhétorique de l’objet de savoir enseigné pendant l’explication théorique et la démonstration pratique ?). Dans un deuxième temps, nous examinons les effets de ces choix sur la réalisation d’un exercice par deux apprentis (section 2.3). 

2.2. Le « régulateur de tension » : explication théorique et démonstration pratique

Un régulateur de tension est un composant électronique qui, comme son nom l’indique, sert à réguler la tension dans le moteur d’un véhicule. Il aide à maintenir, dans une certaine limite, une tension constante à la sortie du système, indépendamment de la tension qui peut exister à l’entrée du système. Son fonctionnement est proche de la dynamo d’un vélo qui permet de transformer un coup de pédale (énergie mécanique) en énergie électrique (la lampe qui s’éclaire). Sans régulateur de tension, l’intensité de la lumière varierait en fonction de la force du coup de pédale. Dans le cadre du moteur, un principe similaire prévaut, mais c’est un « alternateur » qui transforme l’énergie mécanique en énergie électrique. Notre intérêt va se porter sur la manière dont l’enseignant s’y prend pour expliquer le contenu théorique lié au fonctionnement du régulateur, d’abord pendant un temps d’explication théorique et ensuite lors de la démonstration pratique. 

2.2.1. L’explication théorique : modes et significations

L’explication théorique dure au total 5 minutes 22 secondes pendant lesquelles les apprentis parlent peu. A l’exception d’une question de clarification émanant d’un apprenti, ils interviennent uniquement en réponse aux sollicitations de l’enseignant. L’enseignant a choisi d’appuyer son explication par une présentation Powerpoint et décrit, diapositives après diapositives, le schéma électrique du régulateur. Trois modalités sont mises en avant de manière proéminente dans le cadrage rhétorique de cette explication théorique : le mode visuel, le mode actionnel et le mode verbal. Pour faciliter la compréhension des rôles de chacun de ces modes, nous les traitons en partie séparément, bien que ce soit l’intégration de ces différentes modalités qui constitue l’explication en elle-même. Nous commençons par une partie descriptive avant d’interroger les significations de ces illustrations en terme d’enseignement-apprentissage. 

Le mode visuel :  la projection Powerpoint comme trame et support de l’explication

Le mode visuel constitue de toute évidence une dimension essentielle dans la mise en circulation des savoirs dans l’atelier. On peut l’illustrer en examinant le rôle de la projection Powerpoint dans l’explication. En premier lieu on peut relever que la projection sert plusieurs fonctions. Elle permet tout d’abord la focalisation collective de l’attention des apprentis sur un même objet. Dans son déploiement temporel, elle sert aussi à orienter les apprentis successivement sur différents aspects de l’objet de savoir présenté. Enfin, elle fonctionne comme un support aux commentaires, gestes et descriptions de l’enseignant. Sans la projection, l’explication verbale serait difficilement interprétable. 

Si on examine le schéma représenté sur les diapositives et son évolution dynamique au cours de la projection (1), on peut relever un certain nombres d’autres phénomènes saillants. 

(1)
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	#6
	#7
	#8


L’objet de l’explication est introduit par un titre « Régulateur d’alternateur », centré et reproduit sur chaque diapositive, et qui précise le contenu de la leçon (de quoi parle-t-on ?). Au début de l’explication, ce titre n’est encore qu’un effet d’annonce (#6). Ce qui est représenté n’est pas à proprement parler le régulateur d’alternateur. Ce n’est que le dernier schéma qui donne à voir l’entièreté du régulateur et de son fonctionnement (#8). Néanmoins, le titre contribue à inscrire chaque élément d’explication dans une structure d’anticipation plus large. Il donne à voir le terminus ad quem de l’explication, l’objectif vers lequel s’oriente l’enseignant. 


Avant même d’être explicité par l’enseignant, le visuel établit différents « participants » ou « acteurs » pertinents pour l’objet enseigné
 (cf. #6). Il s’agit des différentes entités représentées sur le schéma par des symboles conventionnels, par exemple,  une ampoule (le rond barré d’une croix), des diodes (les rectangles), deux transistors (les deux symboles en forme de V couchés sur le côté), une diode zenner (le symbole traversé par une flèche), les signaux de tensions électriques DF, D+, D- (symbolisés par des lettres de l’alphabet et des signes mathématiques). Ces symboles appartiennent à un champ de pratiques sociales, l’électricité. Leur signification est non ambiguë dans ce champ. Les apprentis rencontrent ces symboles de multiples fois au cours de leur formation. Ils sont donc capable de les identifier à ce stade de leur apprentissage. Le schéma est, au début de l’explication, analytique et abstrait : il présente les entités du système et décompose les éléments du circuit sans en spécifier les relations. 

Avec l’image #7, l’enseignant commence à animer le graphe. Il introduit par des clicks de souris ce que Kress & Van Leeuwen (1996, chapitre 2) appellent des « vecteurs » : des liens entre les entités du schéma qui sont rendus visibles au moyen de traits de couleurs. Ces traits indiquent quelle connexion établir entre les entités du graphe. Les entités rentrent alors dans un processus de « narrativisation ». Par l’adjonction de vecteurs, l’enseignant montre par où circule le courant et ses effets. Ces effets sont eux aussi symbolisés sur le plan visuel par l’adjonction notamment de couleurs, de traits ou de points qui complexifient petit à petit le schéma (cf. #8 :  la lampe devient « jaune » lorsque le contact—symbolisé par des points rouges et l’adjonction de trait pour relier le D+ et le DF au symbole de l’ampoule—se fait). L’animation du graphe permet ainsi d’orienter la lecture des processus et de les intégrer dans une forme de « récit », le récit du fonctionnement de l’alternateur. 

Cette démarche de mise en relation progressive des éléments du graphe possède la propriété intéressante de « re-temporaliser » le schéma. Un schéma transforme en principe des processus et des événements organisés temporellement en une configuration spatiale. Une seule image représente, sous forme statique, stabilisée, une série de processus au départ dynamiques  (Kress & Van Leeuwen, 1996). Elle transforme des « processus » en « système ». Dans le cas présent, l’animation du graphe présente la propriété de re-temporaliser le « système » en « processus ». Sur le plan didactique, ce choix représentationnel a l’avantage de pouvoir orienter l’attention des apprentis sur certains éléments de savoir de manière progressive et de mettre les apprentis dans une situation d’ « enquête » pour maintenir leur engagement au cours du processus. 

A un autre niveau, la projection Powerpoint constitue une forme d’incarnation du « plan » de l’enseignant. Elle établit un « script » assez précis de la progression de l’explication. A ce titre, elle représente une aide visible pour l’enseignant tout en contraignant aussi largement son travail. Tandis qu’un schéma peut se lire dans n’importe quelle direction, la succession temporelle des diapositives induit une trajectoire linéaire dans la lecture du schéma. En cas de nécessité, il peut revenir en arrière sur un état antérieur de l’explication mais la progression du déploiement de l’objet de savoir est largement prédéterminée et pré-établie par la projection. 

Les gestes et les actions : pointer, souligner, rendre visible

La projection Powerpoint n’existe pas seule. Elle est prise dans d’autres processus de significations, notamment, ceux liés aux actions et aux discours de l’enseignant (cf. (2)). Par exemple, lorsqu’il entame l’explication sur ce nouvel objet théorique, l’enseignant a d’abord recours aux ponctuants du discours « bien alors\ » (#9) qui ont pour fonction de diriger l’attention vers un nouveau thème dans l’échange. Mais c’est le fait de se lever (#10) qui, sur le plan corporel, signifie l’entrée en matière sur la question du régulateur. La projection Powerpoint, déjà initiée à ce stade par l’enseignant, ne constitue encore qu’un background, visible mais non mobilisé dans l’interaction. 

(2)
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	#9
	#10

	MON : bien alors\ on va:/ .          voir un\ système de régulateur\
	Hyper simplifié/ de manière à ce que vous puissiez comprendre\ comment fonctionne le système\ on va réussir à le faire FONCtionner ce régulateur on pourrait même le mettre à la limite sur u:n sur u:n  alternateur/ moyennant peut-être une petite protection/ mais comme ça ça doit vous permettre de comprendre comment ça marche\



Lorsqu’il commence à décrire le régulateur proprement dit, l’enseignant se tourne alors vers le schéma projeté (#11). Celui-ci change d’affectation. Il passe du statut de « toile de fond » à celui de « support manipulé » pour l’explication. 

(3)
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#11
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#12

	MON : alors\ j’ai remplacé sur mon modèle le: / .  rotor/ par une ampoule\((se tourne du regard vers le symbole de l’ampoule))
	de cette manière/on verra bien quand\ il y a pleine excitation/ et puis pas pleine excitation\ ((effectue le geste d’écarter les mains))


Cette « activation » du schéma peut se faire sous différentes formes. Par exemple, en #11, l’enseignant tourne son regard vers l’élément du schéma symbolisant l’« ampoule » (signe conventionnel : un rond barré d’une croix) et focalise ce faisant momentanément l’attention collective sur cet objet. A travers son discours, l’enseignant alerte par ailleurs simultanément les apprentis sur la signification de ce qui est représenté (MON : « alors\ j’ai remplacé sur mon modèle le:\ . rotor/ par une ampoule\ »). L’énoncé introduit une seconde lecture du schéma : là où le symbole de l’ampoule est représenté, il faut en fait « lire » que dans un véritable régulateur on devrait avoir un autre élément, appelé « rotor ». Un second niveau de signification vient donc se superposer au premier en passant du mode visuel au mode verbal. 

Par ailleurs, on notera que le choix de substituer un « rotor » par une « ampoule » sur le schéma est un choix didactique. Un rotor déploie un champ magnétique. Celui-ci est par nature invisible à l’observateur. Pour faciliter la compréhension des apprentis, l’enseignant choisit donc de rendre visible l’invisible en remplaçant le rotor par une ampoule. Cette logique n’est donc pas une logique qui socialise à des pratiques professionnelles réelles, mais une logique de substitution d’éléments du réel par des entités simplifiées censées en faciliter la compréhension. Le geste métaphorique d’ouverture des mains (#12) réalisé par l’enseignant permet en outre de souligner la pertinence de ce choix (« on verra bien » les variations d’intensité du courant). 

Une autre manière de construire l’explication consiste à pointer différents éléments du schéma. Ce pointage se fait sous deux formes au cours de l’explication. D’une part, l’enseignant a recours aux « clicks » de la souris déjà évoqués plus haut. Ceux-ci font apparaître à l’écran les vecteurs qui lient les différentes entités entre elles. Il a recours aussi à des gestes déictiques de pointage (cf. #13, #14). 

(4)
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#14

	MON : J’ai un transistor/ ((pointe le transistor du bout d’un bâton))
	qu’est-ce qui se passe maintenant\ ici\ ((effectue un mouvement de balayement de bas en haut et de haut en bas entre deux points du schéma [symbolisé par la ligne blanche())


 Ces gestes ne sont pas réalisés avec la main mais avec un pointeur en bois (une sorte de hampe). Cette extension de la main lui permet d’atteindre des entités projetées trop haut pour être pointées du doigt. Ces gestes de pointage ont plusieurs fonctions. Ils permettent tantôt de désambiguiser le référent dont il est question. En #13, l’enseignant évoque ainsi un transistor. Etant donné qu’il y a deux transistors représentés sur le schéma, le geste de pointage lui permet de sélectionner visuellement celui dont il est question. A d’autres moments, les gestes permettent de faire référence à des processus plus globaux, comme en #14, où l’enseignant trace le flux du courant en un lieu particulier du schéma pour questionner les apprentis : « qu’est-ce qui se passe maintenant\ ici\ »).

Les gestes de pointage permettent donc de préciser ce dont on parle, de focaliser l’attention et de rendre visibles certains aspects de l’objet de savoir.  

Les énoncés verbaux: questionner, stabiliser, narrativiser

Intégré à ces autres modalités, le discours remplit plusieurs fonctions propres au cours de l’explication. On a déjà vu comment il servait à annoncer l’objet de savoir et à le présenter (cf. #9, #10). Il apparaît alors relativement indépendant du schéma pour sa compréhension. Un pattern récurrent se dessine par ailleurs tout au long de l’interaction, qu’on peut illustrer par un exemple, qui apparaît au début de l’explication . Gestes et discours s’y complètent : 

(5)


1.MON : 
D- D+/((deux vecteurs apparaissent sur la présentation Powerpoint [#7])) il vient d’où le D+/


2.APP ?
: des diodes d’excitation/


3.MON : 
des diodes d’excitation\ 


4.
et alors on a/ ((clique pour faire apparaître le vecteur sur la présentation)) ici/ le D . F/ qui sert à quoi/


5.APP ?: 
c’est le courant/ qui : porte/ 


6.MON : 
c’est la commande ((clique pour faire apparaître le courant de commande))/ le D+ il vient d’un côté du rotor/ et puis évidemment/ ((clique pour faire apparaître le vecteur marquant le passage du courant entre DF et l’ampoule))le DF il vient de l’autre côté du rotor/ c’est bon jusque là\ j’ai un transistor/ ((pointe le transistor avec sa hampe [#13])).. c’est quoi comme genre de transistor/


7.APP ?: 
NPN\

8.APP ?:
NP\ 


9.MON : 
NPN 


10.APP ?:
NPN xxx


11.MON : 
((fait apparaître le vecteur qui relie les deux transistors et le transistor au D-)) qu’est-ce qui se passe maintenant\ ici\((trace le passage du courant [#14])) le transistor est/ 


12.APP ?: passant\


13.MON : 
passant\ conducteur\ il y a donc un courant/ émetteur base\ base émetteur/ et si le conducteur est passant\ il est donc\  


14.APP ?: il allume la lampe\


15.MON : 
conducteur/ et il va nous mettre la masse sur la lampe/ ((clique ; le symbole de la lampe devient jaune)) et donc la lampe s’allume\ jusque-là c’est d’accord/

On constate que l’enseignant travaille de manière remarquablement routinisée, répétant selon un schéma itératif une série d’étapes : 1) introduire un objet, 2) le nommer, 3) questionner les apprentis à son propos (origine, fonctionnement), 4) établir un fait à son propos. Par exemple, il commence par introduire les deux entités « D-» et « D+ ». Introduire ces entités consiste à les nommer et à les faire apparaître simultanément sur le schéma (l.1 MON : « D- D+/((il clique et deux vecteurs apparaissent sur la présentation Powerpoint #7))).  Une fois qu’ils sont stabilisés dans l’ordre du discours et dans l’ordre visuel, l’enseignant questionne les apprentis à leur propos (l.1 : MON : « il vient d’où le D+/ »). La question sollicite une réponse qu’un apprenti donne à la ligne 2 : (APP : « des diodes d’excitation/ »). Cette réponse est ensuite ratifiée par l’enseignant par la répétition de la proposition (MON : « des diodes d’excitation\ »). 

Ce processus est répété pour chaque entité du schéma, par exemple, aux l.4 : « et alors on a/ ici / le D.F/ » (introduction), « qui sert à quoi/ (questionnement) », « c’est le courant/ qui : porte/ (réponse) », « c’est la commande/ » (stabilisation), ou encore aux l.6 : « j’ai un transistor » (introduction) ; « c’est quoi comme genre de transistor » (questionnement) ; « NPN\ » (réponse) ; « NPN » (stabilisation), etc. 

Au travers de ses questions, l’enseignant sollicite la participation des apprentis, les invite à réfléchir à l’identification des entités, leur origine ou leur fonctionnement et vérifie qu’ils suivent la démonstration (l.15 : MON : « jusque là c’est d’accord/ »). Ces éléments de questionnement peuvent prendre des formes directes (l.1 : MON : « il vient d’où le D+/ ») ou être suggérés par des intonations montantes (l. 11 : Question : MON : « le transistor est/ ».  Ces questions syntaxiquement incomplètes invitent à ce que Falk (1980, p.18) appelle des « duos conversationnels » et Jeanneret (1999) des « co-énonciations ». Ce cas de figure se présente lorsque une même intention communicative est partagée par deux locuteurs et se distribue sur leurs tours de parole respectifs, le second tour de parole venant clore l’idée initiée par le premier locuteur. Dans une situation de formation, cette stratégie discursive invite littéralement à « penser  comme » ou à s’aligner de manière maximale sur le point de vue de l’enseignant pour pouvoir compléter ses propos. 


Lorsqu’il a reçu des réponses à ses questions, l’enseignant produit des confirmation ou des stabilisations du savoir, généralement au moyen de répétitions (l.1 MON : « il vient d’où le D+/ », l.2 APP : « des diodes d’excitation/ », l.3 MON : « des diodes d’excitation » ; l.6 : MON : « c’est quoi comme genre de transistor/ , l.7 APP : « NPN\ », l.8 APP ?: « NP\ »,  l.9 : MON : « NPN\ »). Ces répétitions ont plusieurs fonctions. Outre qu’elles signalent sur le plan interactionnel que l’enseignant a écouté et bien entendu la proposition de l’apprenti, la répétition correspond à une forme rituelle d’institutionnalisation du savoir. Répéter une proposition revient dans ce cadre à évaluer positivement la proposition émise par l’apprenti et à la présenter comme légitime (Tannen, 1989 : chapitre 3). A d’autres moments, l’enseignant propose des reformulations des propositions des apprentis. Ces reformulations contribuent à amener les apprentis à utiliser le vocabulaire technique adéquat. Dans notre exemple, on remarque que le syntagme « courant qui porte » est resémiotisé en « commande » (ex : l. 4 MON : « le D . F/ qui sert à quoi/ »,  APP : « c’est le courant/ qui : porte/ », MON : « c’est la commande ») ou que le « transistor passant » est transformé en « conducteur » (l. 11 : MON : « le transistor est/ », APP : « passant\ », MON : « passant\ conducteur\ »).


Enfin, on notera que le discours peut contribuer à stabiliser des savoirs de manière plus implicite, en les instituant comme savoirs partagés entre les participants une fois qu’ils ont été établis. 

(6)
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#15

	MON : c’est la commande/ 

le D+ il vient d’un côté du rotor[1(/ et puis évidemment/ le DF il vient de l’autre côté du rotor\ (2(


Ainsi dans l’extrait correspondant à l’image #15, l’enseignant évoque deux courants électrique (le D+, le DF) qui viennent de part et d’autre du « rotor ». Or, comme nous l’avions déjà évoqué ci-dessus, le « rotor » est symbolisé dans le schéma par le signe conventionnel de l’« ampoule ».  Si personne ne vient questionner la substitution, cela signifie qu’elle est suffisamment transparente à ce moment de l’interaction pour ne pas nécessiter une nouvelle clarification. Or, on s’aperçoit que cette stabilisation n’est en fait que de façade puisqu’un apprenti reprend ce point à la fin de l’interaction en questionnant : 

 (7) 

1.APP:
l’ampoule (c’est censé être) quoi/ c’est le rotor/


2.MON : 
l’ampoule elle remplace le rotor\

Nous insistons sur ce point car il sera un enjeu important de la discussion concernant les démarches d’appropriation par les apprentis de cet objet de savoir (§ 2.3). Avant d’aborder ce deuxième volet de notre analyse, nous examinons toutefois brièvement un extrait de la démonstration pratique, afin d’identifier quelques  transformations sémiotiques que fait subir au savoir le passage du « schéma visuel » au « montage électrique ». 

2.2.2. La démonstration pratique : du schéma visuel au montage électrique

Lorsque l’enseignant passe de l’explication théorique à la démonstration pratique (une séquence de 13 minutes 05 secondes), une série de transformations s’opèrent. Tout d’abord, la « région » où se passe l’action change. Les apprentis quittent l’espace scolaire pour venir se rassembler autour de l’établi et du montage électrique préparé par l’enseignant. L’accès visuel n’est pas aisé pour tous (il y a peu d’espace autour du montage). Les formes de participation changent également. L’enseignant commence par donner une explication autour du montage mais désigne ensuite plusieurs apprentis pour réaliser des exercices sous sa supervision. On passe du « faire » de l’enseignant au « faire faire ». Les apprentis multiplient les prises de parole dans ce contexte. 

Le cadrage rhétorique (Kress & al. 2001) de l’enseignant se transforme également. Le circuit électrique représenté visuellement donnait à voir le schéma de l’alternateur sous forme abstraite. Le montage explore le même sujet mais en le localisant dans un environnement physique et matériel. Ici, les modalités actionnelles et verbales sont proéminentes. Par rapport à la phase d’explication théorique, on notera tout d’abord que l’enseignant multiplie les gestes praxiques. Il manipule une série d’objets, comme c’est le cas par exemple en  #16 et en #17 : 
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#17

	MON : je vais utiliser un transistor/  ic- ici j’utilise un transistor un p’tit peu plus gros que ceux que/ on a\ utilisés d’habitude\ c’est à dire les BD137/ ((manipule deux transistors et les montre sous différents angles))
	MON : et maintenant/ deuxième transistor/ ((insère le transistor sur le montage ; la lampe s’allume))


Dans ces deux exemples, l’enseignant produit un équivalent à la séquence vue plus haut, qui consistait pour lui à introduire une nouvelle entité en la nommant et en la pointant sur le schéma. Il produit ici cette séquence en s’appuyant sur les objets disponibles dans l’environnement physique, c’est-à-dire en les présentant et  en le nommant simultanément (par exemple en #16) ou en le nommant tout en les utilisant (par exemple en #17). 

Au cours des démonstrations pratiques, des termes techniques sont ainsi indexés à des objets concrets. L’usage des assertifs (« ic-ici j’utilise un transistor un p’tit peu plus gros que ceux que/on a\utilisés d’habitude ») contribue à produire de la factualité et à donner un caractère objectif à la description. En traitant les entités non plus comme de simples éléments conceptuels mais en les manipulant comme des éléments référentiels, l’enseignant établit des liens entre concept (« transistor »), symbole conventionnel (représentation visuelle du transistor sur le schéma) et objet réel (le transistor BD137 présenté et manipulé dans la démonstration). Ces chaînes sémantico-praxéologiques « discours-image-objets » sont une des formes que prend la genèse instrumentale dans l’atelier. Les apprentis découvrent les objets et les outils du travail par cette mise en relation indexicale continuelle d’éléments lexicaux, de symbolisations visuelles et pictographiques réelles. 

L’enseignant a recours par ailleurs à d’autres gestes, notamment pour pointer des éléments saillants du montage ou de l’environnement d’apprentissage. C’est le cas par exemple lorsqu’il pointe le « diviseur de tension » (#18) ou lorsqu’il vérifie si quelqu’un a fait un montage dans un autre espace de l’atelier (#19). 

(9)
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	MON : 
j’aurais pu partir vers le diviseur de tension/ ((pointe le diviseur de tension)) hein mais j’ai voulu partir du côté plein excitation\ pour . que le montage il soit un petit peu plus visuel\
	MON : si quelqu’un a fait le montage là bas/ ((pointe vers un autre endroit de l’atelier))


Par ses actions, l’enseignant construit étape par étape le circuit, comme il avait construit étape par étape le schéma, ponctuant cette construction de questions aux apprentis. La démonstration redouble donc sous une forme concrète l’explication abstraite qui avait été donnée, mais relève aussi de la socialisation à un autre type d’activité : on passe de l’activité « lecture de schéma » à l’activité « réalisation d’un montage ». 

2.2.3. Discussion : l’explication comme cadrage  multimodal

L’analyse de ces quelques extraits suffit à montrer que l’activité d’« expliquer » ne se résume de loin pas à une activité verbale. Elle mobilise une série d’autres ressources sans lesquelles identifier des entités, comprendre leurs relations, et intégrer ces éléments dans la compréhension systémique d’un problème serait difficile, voire impossible à réaliser.  


Au niveau du travail enseignant, les extraits montrent que l’explication mobilise une variété de modes, organisés selon des hiérarchies changeantes. Tantôt le visuel domine et devient le foyer principal d’attention (extraits (2), (3), (4)), tantôt le discours permet de construire la signification de manière principale (extraits (5), (7)). Un même élément visuel peut ainsi être caractérisé à différents moments de différentes manières sur le plan verbal (le symbole de l’ampoule qui est constitué dans le discours tantôt comme une « lampe », tantôt comme un « rotor »). Les gestes peuvent servir plusieurs fonctions (coordination de l’attention, désambiguisation, signal d’un processus), etc. L’usage des objets matériels permet de faire le lien entre pratiques réelles et conceptualisation abstraite. La cohérence explicative se construit à travers la répétition, la synchronisation, la concrétisation, la discrimination entre plusieurs éléments d’un système et son dévoilement progressif. Cette cohésion est le fait d’actions, d’intonations, d’énoncés ou de postures qui se combinent de manière singulière pour produire l’explication. 


Au niveau des savoirs ainsi mis en forme, l’analyse permet aussi de remarquer que si le thème central de l’explication donnée par l’enseignant est le fonctionnement d’un « régulateur de tension », ce n’est de loin pas le seul savoir qui est mis en circulation dans l’espace de l’atelier. Par exemple, si la projection Powerpoint est l’occasion d’introduire une nouvelle thématique (la régulation de la tension), il est aussi un moyen de renforcer de manière implicite des savoirs existants (la pratique de lecture d’un schéma ; les notions clés d’un circuit électrique ; l’identification des symboles contenus sur celui-ci). Cumulées dans le temps, en rapport avec différentes notions, ces répétitions contribuent à renforcer des pratiques sociales au-delà du contenu directement visé par l’enseignant à un moment donné. L’usage même de la projection Powerpoint comme pratique d’enseignement se trouve légitimé sans que soient questionnées les compétences nécessaires à la lecture de ce type de message scripto-visuel et ses effets sur l’apprentissage. Le support est considéré comme un allant de soi. Du côté de l’enseignant, le bénéfice de cette technologie d’inscription est assez clairement articulé par lui. Durant ses années d’enseignement, il a progressivement abandonné le tableau noir au profit des diapositives qui lui permettent de ne plus devoir reproduire constamment des schémas au tableau, ce qu’il considère comme un gain de temps et d’efficacité. Du côté des élèves, ce serait une question empirique que de s’interroger sur les effets de cette modalité particulière d’enseignement sur l’appropriation des savoirs. Plus traditionnellement, ce sont aussi les pratiques légitimes dans l’espace de l’atelier (ce que Thévenot appelle les « actions qui conviennent ») et son organisation en tant que lieu social d’activité qui se trouvent renforcées au fil du temps. Autrement dit, les apprentis apprennent aussi  à chaque instant comment se comporter dans cet espace social d’apprentissage. 

Enfin, on pourrait questionner aussi le choix du grain d’analyse et sa dimension microsociologique. Ce choix d’analyse nous paraît pertinent dans la mesure où ces choix locaux constituent véritablement pour l’enseignant la trame de son activité d’« expliquer ». C’est en effet à ce niveau qu’il a conçu et préparé son cours (diapositive après diapositive dans le cas de la projection Powerpoint). Si ces pratiques incorporées sont au fondement de ses logiques d’actions et d’interaction, il convient de se donner les moyen de décrire et d’analyser ces pratiques. A un certain niveau, c’est l’intégration de ces infinités de décisions et d’actions microscopiques qui fait en effet aussi la formation. 

Nous avons vu jusqu’ici les formes que prend l’explication. Celle-ci est dirigée vers les apprentis. Il nous apparaît donc important de ne pas se concentrer uniquement sur la manière dont l’enseignant met en contact les apprentis avec l’objet de savoir mais aussi d’examiner ce que font les apprentis des ressources mises en circulation. Ce sera l’objet de notre dernière section. 

2.3. Comprendre : un processus de transformation dynamique de signes

Au cours de l’explication que nous avons décrite dans son versant théorique (§2.2.1) et sa démonstration (§2.2.2), l’enseignant établit des liaisons entre certains faits et cherche à rendre visible certaines dimensions d’un objet de savoir par un ensemble de choix rhétoriques. Mais les apprentis, nous l’avons dit, ne font pas qu’« acquérir » ces savoirs issus de l’enseignant. D’une part, ils réagissent activement à l’explication, contribuant par leurs réponses à faire avancer le déploiement de l’objet de savoir. Ils sont donc partie prenante de la production de significations. D’autre part, ils remobilisent aussi les explications mises en circulation et ce, parfois à d’autres fins que celles imaginées au départ par l’enseignant. C’est cette remobilisation que nous voudrions examiner à présent en analysant un moment où deux apprentis reprennent les explications données sur le régulateur au cours de la réalisation d’un exercice. 

La séquence qui va nous intéresser documente une trajectoire d’apprentissage complexe, impliquant deux apprentis, CAT et GIR, engagés, à la suite de la démonstration, dans la résolution d’un exercice proposé par l’enseignant. Cet exercice concerne au départ un autre point théorique abordé dans le cours, le « redressement par diodes ». Arrivés au terme de l’exercice, les apprentis font le constat que s’ils peuvent produire une réponse aux questions posées par l’enseignant, ils doutent cependant d’avoir véritablement compris le schéma électrique portant sur ce fameux « redressement ». Ce constat devient le point de départ d’une quête qui va durer presque trois heures afin de comprendre le schéma concerné. Au cours de cette quête, les deux apprentis font appel à un grand nombre de ressources. Ils sollicitent l’enseignant et des apprentis plus expérimentés. Ils comparent leurs schémas avec ceux d’autres apprentis. Ils décident de le refaire. Ils consultent en outre deux ouvrages portant sur les bases de l’automobile et où sont reproduits des schémas similaires. Au terme de leur parcours, CAT et GIR décident de consulter la présentation Powerpoint concernant le « régulateur de tension » mise à disposition sur un ordinateur. De support de l’explication, la présentation en est devenue la trace. Cette trace est remobilisée à ce moment-là par les deux apprentis pour tenter de faire sens du schéma qui les préoccupe. 

Pour illustrer les transformations que peut subir l’explication lors de sa remobilisation par les apprentis, nous nous focaliserons sur quelques courts extraits de cette longue séquence. 
2.3.1. Identifier de manière collaborative « ce dont il s’agit »

Dans un premier temps, les apprentis se dirigent vers l’ordinateur, procèdent au lancement du logiciel, et ouvrent la présentation. Une fois apparu sur l’écran, le schéma devient disponible à l’attention et aux commentaires des apprentis. Ceux-ci le questionnent, le manipulent, et tentent de construire par son biais une inter-compréhension.  La forte planification inhérente au diaporama amène les apprentis à le lire de façon linéaire, c’est-à-dire tel qu’il a été présenté par l’enseignant. Faisant défiler les diapositives, ils identifient verbalement les entités au fur et à mesure qu’elles apparaissent à l’écran. Le schéma tel qu’il se présente à leurs yeux n’est néanmoins pas sans poser problème. 

La première difficulté rencontrée par les deux apprentis concerne l’identification de ce qui est visuellement représenté sur les diapositives. Cette difficulté est d’autant plus marquée que l’explication théorique donnée par l’enseignant remonte à plus d’une dizaine d’heures. Nous le voyons dans le premier extrait : 
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	1.CAT : ça c’est le régulateur de-de tens/

2.GIR : c’est tout le régulateur ça\

3.CAT : oKAY\ d’accord\ je savais pas que c’était comme ça alors\

4.GIR : c’est DANS le régulateur que c’est comme ça\
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On constate que malgré le titre de la diapositive, la représentation visuelle ne « parle » pas d’elle-même. Les apprentis ont de la difficulté à s’orienter et à identifier à quoi correspond le schéma au départ, ce que l’enseignant avait présenté comme « un schéma d’un système de régulateur hyper simplifié » lors de l’explication verbale. Leurs échanges leur permettent néanmoins de construire une représentation partagée de l’objet de savoir qu’ils construisent de manière collaborative. CAT commence par hésiter (l.1 : « ça c’est le régulateur de- de tens/ ») et s’interrompt, peu sûr de lui. GIR propose qu’il s’agit du système dans son entièreté (l.2 : « c’est tout le régulateur ça\ »),  avant de reformuler avec une intonation plus assertive (l.4 : « c’est DANS le régulateur que c’est comme ça »).  Par son intonation, GIR parvient à « imposer » cette description qui n’est momentanément pas remise en question par CAT qui avoue son ignorance  (l.3 : CAT : « oKAY\ d’acord\ je savais pas que c’était comme ça alors\ »). 

Dans un second temps, les apprentis poursuivent leur négociation et se lancent dans la tentative d’identifier l’origine du courant « D+ ». Ce faisant, ils reprennent sur le plan structurel la démarche proposée auparavant par l’enseignant : identifier une entité, se questionner sur son origine ou son fonctionnement. La question de l’enseignant à la projection de la même diapositive était, si on y retourne, « il vient d’où le D+/ » (cf. extrait (5), l.1). Mais alors que l’enseignant soulignait le terme technique (extrait (5), l.3 « des diodes d’excitation\ »), CAT a recours au geste de pointer son stylo sur la source du courant sans reprendre cette terminologie (l.2 : «qui vient de là/ [#21]). 

(11)

	1.GIR : D+ qui vient de:\ .  

2.CAT : qui vient de là/ ((geste de pointage au moyen du stylo))[#21]
3.GIR : oui il vient de là mais   bon\ 

4.CAT : sur le schéma\ D+ il vient de-ben des- du- du du st- fin de ça quoi\ du stator\le courant positif il vient du stator/ ((geste de pointage au moyen du stylo))[#22]
5.GIR : du rot- euh non\

6.CAT : si\ du stator\
7.GIR : ouais\

8.CAT : hop/ il vient là\ ok\
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Par un geste déictique ([#21]), CAT établit donc d’où vient le courant « D+ » . Le geste rend visible à GIR sa compréhension de la source du courant, mais la réponse apparaît néanmoins insuffisante aux yeux de son camarade (l.3 : « oui il vient de là mais bon\ »). CAT interprète cette hésitation et décide que c’est un deuxième schéma qui pose problème à GIR, celui qui fait l’objet de leur quête à ce moment-là et qui concerne le redressement par diode. CAT se saisit donc de ce schéma papier et tente de localiser l’origine du courant D+ sur celui-ci. Son stylo dessine alors le circuit du courant ([#22]). 

Si sur le plan gestuel il est capable de localiser le D+, on constate qu’il n’en est pas de même sur le plan verbal, où il éprouve des difficultés à nommer ce qui est représenté. Ces difficultés sont marquées par des hésitations et des reprises (CAT : « des- du – du du st- fin de ça quoi \ du stator\) avant de pouvoir affirmer « le courant positif il vient du stator/ » (l. 4). GIR conteste cette proposition (l.5 : GIR : « du rot- euh non\ ») mais son énoncé tronqué dénote son manque de certitude là aussi. CAT reprend alors la proposition pour affirmer d’une voix plus forte l’origine du courant (l.6 : CAT : « si\du stator\ »)  mais atténue rapidement son propos en transformant le mot « stator » en un déictique « là » (l.8 : CAT : « hop/ il vient là\ok\ »). Aidé par les ressources visuelles et gestuelles, CAT s’avère donc capable d’affirmer d’où vient le courant. Il s’appuie donc sur ces ressources matérielles pour produire de la signification, alors que sur le plan verbal, il fait preuve d’une incertitude quant à la manière de nommer les éléments du schéma. Sa compréhension du schéma ne le rend pas capable nécessairement d’en verbaliser de façon adéquate les éléments. Si une compréhension globale du processus semble être acquise, le discours technique qui devrait l’accompagner laisse, semble-t-il, à désirer. 

2.1.2. L’intrus didactique

A la ligne suivante, CAT s’interroge sur un autre élément du schéma : le symbole de l’ampoule (extrait 12, [#23]) :

(12)


	1.CAT : ils sont partis en couille là\ c’est quoi cette lampe/[#23] 

2.GIR : c’est la lampe de:-\ 


si tu regardes ce schéma\[#24]
3.MON : ça c’est l’intérieur du régulateur\

4.GIR>MON: ouais c’est l’intérieur ouais mais m’sieur/

5.CAT : et il y a une ampoule à l’intérieur du régulateur alors\

6.MON : mais non\

7.CAT : c’est la lampe témoin qu’est dehors/

8.MON : mais non la lampe témoin on a dit que c’était celle qui remplaçait le rotor\

9.CAT : ah oui c’est juste\ 

10.MON : hein c’est parce qu’avec le rotor le champ magnétique on le voit pas\ tandis que l’ampoule qui s’allume on y voit\ 

11.CAT : oui oui c’est juste ouais ouais\ ouais ouais\
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En s’interrogeant sur la présence de l’ampoule (l.1 : « ils sont partis en couille là\ c’est quoi cette lampe »), CAT témoigne qu’il est capable de lire et d’interpréter le schéma mais incapable de faire sens de la place et de la fonction de cette lampe dans l’alternateur. GIR se trouve tout aussi démuni pour le lui expliquer (l.2 : « c’est la lampe de :-\ »). Il cherche alors à interpréter la présence de la lampe en invoquant le schéma papier, mais ses phrases tronquées rendent compte de la difficulté qu’il éprouve sur le plan cognitif (GIR : « c’est la lampe de:-\  si tu regardes ce schéma\ [#24] »). Son énoncé reste en suspens. 


L’enseignant est arrivé entre temps et observe leur discussion. La phrase et le geste amorcé par GIR lui permettent d’identifier la difficulté rencontrée. Il intervient alors et clarifie : « ça c’est l’intérieur du régulateur ». Si cet énoncé permet de confirmer la stabilisation de cet élément de savoir opéré auparavant par GIR, il n’apporte pas toutefois de clarification concernant le rôle et les fonctions de l’ampoule, ce qui entraîne une nouvelle question de CAT (l.5 : « et il y a une ampoule à l’intérieur du régulateur alors\ »). L’enseignant répond par la négative à cette proposition, de même qu’à la suivante (l.7 : CAT : « c’est la lampe témoin qui est dehors/ »). Son intonation dénote un certain agacement devant les tentatives infructueuses de CAT d’identifier la fonction de l’ampoule (l. 6, l. 7) comme s’il s’agissait d’un élément qui devrait être connu.  A ce stade, l’enseignant fournit la réponse au questionnement de CAT  (l.8 : MON : « mais non la lampe témoin on a dit que c’était celle qui remplaçait le rotor\ », 1.10. MON : « hein c’est parce qu’avec le rotor le champ magnétique on le voit pas\ tandis que l’ampoule qui s’allume on y voit\ »). Il réitère son propos antérieur et souligne donc à nouveau que l’ampoule n’est qu’un artefact destiné à rendre visible le champ magnétique invisible.


CAT reprendra cette idée à nouveau quelques tours de parole plus loin : 

(13)

1.CAT : ouais ouais\ .. 


(justement) l’ampoule s’allume\ donc le rotor euh\ 

2.GIR : ouais/

3.CAT : c’est le rotor l’ampoule\

4.GIR : ouais\

Le lien de signification a cette fois été établi et l’information est à présent incorporée à la lecture du schéma. 

2.3.3. Discussion : les effets du cadrage sur la compréhension
La brève analyse de ces extraits met en évidence plusieurs phénomènes importants. Tout d’abord, on peut noter que plusieurs des ressources rendues disponibles par l’enseignant dans l’espace d’apprentissage sont remobilisées, qu’il s’agisse de sa présentation théorique, d’éléments de son explication ou de modalités de réflexions (questionner la source, la fonction d’une entité). 


Etudier l’explication et ses destins nous alerte aussi sur certaines difficultés rencontrées par les apprentis. On s’aperçoit que s’ils ont un niveau global satisfaisant de compréhension du contenu enseigné, leur discours seul n’en témoigne pas forcément. Ce n’est qu’en relation avec la gestualité que cette compréhension globale apparaît. 


On constate aussi que parmi les choix faits par l’enseignant pour représenter et communiquer les aspects du savoir qu’il juge important, certains ne facilitent pas forcément la tâche de compréhension des apprentis, voire même peuvent contribuer à créer des dissonances sur le plan cognitif dont on peut trouver la trace dans leurs échanges. A cet égard, si l’objectif de l’enseignant est de préparer les apprentis à agir et penser selon des logiques d’actions propres aux professionnels du métier, on peut s’interroger sur la manière dont le dispositif conçu sert ces buts. Tout d’abord le schéma qu’il propose aux apprentis est un schéma simplifié, qu’ils ne trouveront jamais tel quel dans la pratique professionnelle. En outre, il contredit ce que les apprentis savent déjà des véhicules et de leur fonctionnement (un régulateur ne contient pas d’ampoule). En fait, CAT montre par ses contributions à l’échange qu’il a développé une connaissance suffisamment adéquate des régulateurs pour identifier que ce qu’il lit sur le schéma renvoie dans la réalité à une impossibilité matérielle. Mais lorsqu’il s’interroge, de façon pertinente, sur cette impossibilité, il se voit rappelé à l’ordre par l’enseignant. La bonne compréhension du procédé didactique prime alors sur la bonne analyse du monde réel. 

L’enjeu de l’analyse n’est bien entendu pas de dire que l’enseignant a eu tort de vouloir simplifier et didactiser son enseignement. S’il ne l’avait pas fait, d’autres questions et difficultés auraient très probablement surgis. Il s’agit surtout d’attirer l’attention sur la complexité des facteurs qui entrent en jeu aussi bien dans l’explication que dans la compréhension et de montrer la manière dont une analyse multimodale peut modestement contribuer à lever certains implicites dans le travail des enseignants dans la formation professionnelle. 

3. Les approches multimodales : récapitulation et ouvertures
Dans ce chapitre, nos objectifs étaient à la fois théoriques et méthodologiques. Au terme de notre étude de cas, il nous semble opportun de revenir brièvement sur ces différentes dimensions. 

Au plan théorique, nous avons cherché à présenter les spécificités des approches multimodales du discours. Nous avons également pointé le fait que dans la vaste littérature consacrée à la multimodalité, une portion significative des recherches s’intéresse aux situations d’enseignement-apprentissage. Cet intérêt ne surgit pas ex-nihilo. Il reflète la centralité des dimensions actionnelles et matérielles dans la construction des savoirs. Les approches multimodales du discours soulignent ainsi que le discours n’est de loin pas le seul mode, ou même le mode dominant de « transmission du savoir ». Elles constituent une forme de mise en garde à l’encontre des approches qui ne s’intéresseraient qu’aux connaissances déclaratives et procédurales, faisant fi du rôle des ressources actionnelles, visuelles, gestuelles, spatiales ou temporelles dans la construction et le développement de compétences. Dans le contexte plus particulier du développement de compétences professionnelles qui nous intéresse, se couper de l’étude de ces ressources est difficilement pensable tant les savoirs mis en circulation sont avant tout des savoirs d’action, l’apprentissage impliquant l’engagement des enseignants et des formateurs comme des apprentis dans de véritables « trajectoires expérientielles » (Filliettaz à paraître a). Les approches multimodales invitent donc à (re)mettre l’action et ses modalités au cœur de la réflexion, surtout pour questionner les effets des modalités convoquées pour l’action en terme de participation, de développement des connaissances, de la subjectivité ou de logiques d’actions, c’est-à-dire au plan identitaire, épistémique et pragmatique. 

Au plan méthodologique, les approches multimodales des situations d’apprentissage invitent à préciser les formes de collecte, de transcriptions, et de traitement de données privilégiées pour aborder les situations d’apprentissage dans leur complexité. Elles invitent aussi à l’innovation lorsque le chercheur est confronté à des questions inédites qui surgissent lorsqu’on est confronté aux interactions entre une pluralité de modalités. Le champ de la formation professionnelle présente à cet égard des défis propres. Il existe peu d’exemples propres à ce domaine sur lesquels s’appuyer. Au long de ce chapitre et de cet ouvrage, nous avons donc formulé quelques pistes, largement inspirées par les travaux conduits par d’autres auteurs dans d’autres contextes, mais s’adaptant aux contingences de nos terrains particulier, pour tenter de rendre compte des processus étudiés de la manière la plus lisible possible.  Examinées dans leur ensemble, ces propositions peuvent se concevoir comme les premières bases de notre « théorie » d’une transcription des gestes et des actions en formation professionnelle.  

De manière plus générale, les approches multimodales posent aussi des questions pédagogiques. Elles invitent notamment à rester vigilant sur la pertinence des ressources utilisés en regard des buts poursuivis : en quoi les choix rhétoriques (au sens de Kress et al. 2001) servent-ils ou entravent-ils les objectifs visés ? Elles incitent aussi à questionner la « transparence » des ressources : quelles autres pratiques sont renforcées implicitement au-delà des pratiques visées explicitement? Elles se demandent aussi si les apprenants sont tous égaux face aux ressources utilisées, surtout lorsque celles-ci se présentent comme des allants-de-soi, et ne sont pas explicitement enseignées. Au-delà, la multimodalité peut nous inviter à réfléchir sous de nouveaux angles à la question de l’évaluation. Si un apprenant démontre dans l’ordre gestuel la compréhension d’un processus, tout en étant incapable de l’articuler de manière satisfaisante sur le plan verbal, doit-on valider ou non ses réponses sur le plan gestuel, comme signifiant un apprentissage réussi ? 

Enfin, si nous avons examiné dans ce chapitre une étude de cas particulier, les observations effectuées mériteraient à présent d’être confrontées à d’autres espaces et formes d’organisation de l’apprentissage et à nous interroger sur la manière de gérer la multimodalité dans d’autres situations (autres ateliers, situations de formation en entreprise). Les chapitres qui suivent et les travaux à venir visent à s’engager sur ces pistes qui s’annoncent fructueuses. 
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� Pour des synthèses générales concernant l’analyse des données verbales en sciences de l’éducation dans le champ anglo-saxon, voir notamment Lemke (1998) ; Gee & Green (1988) ;  Luke (1995) 


� Un champ représenté dans des revues internationales comme notamment la revue Linguistics & Education.


� Cette position elle-même n’est toutefois pas sans faire l’objet de controverses selon les cadres théoriques adoptés (cf. McNeill, 1992, 2000). 


�Pour des synthèses concernant ce champ par des auteurs qui l’ont marqué de façon majeure, voir par exemple Cavé et al.,  2001 ; Calbris, 2003 ; Kendon, 2004 ; McNeill, 1992, 2000 ; Mondada 2004 ; voir aussi 1.2. ci-dessous. 


� cf. aussi la revue Visual Communication.


� Cf. aussi la revue Gesture. 


� Une distinction nette entre ces deux catégories n’est pas toujours facile à établir de fait dans les analyses empiriques. Nous avons donc choisi de les regrouper en une seule catégorie bien que de nombreux auteurs les distinguent. 


� Rabardel nomme « genèse instrumentale » cette trajectoire d’appropriation subjective d’un instrument (Rabardel, 1995, chapitre 7-10). 





� Nous reprenons ici largement les compétences énoncées dans le document de présentation de la filière « mécanicien(ne) d’automobile » du CEPTA cf : � HYPERLINK "http://www.geneve.ch/cepta/welcome.html" ��http://www.geneve.ch/cepta/welcome.html�





� Kress & Van Leeuwen (1996) appellent « acteurs » (actors) les éléments d’une composition visuelle, soulignant par là leur contribution dynamique à la représentation.  


� Les conventions de transcriptions correspondent de manière générale à celles qui ont été présentées au chapitre 3. Le surlignage en pointillé est utilisé pour signifier la co-occurrence d’une parole avec un geste, une image, une action. Le visuel proposé représente un moment synchronisé avec la portion d’énoncé surlignée dans la transcription. L’abréviation MON renvoie à l’enseignant ; les abréviations APP, CAT et GIR sont utilisés pour signaler la prise de parole de différents apprentis. 


� Les apprentis sont ici hors-champs caméra. Ils n’ont pas pu être identifiés individuellement. 
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