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Transmettre : Entre étre et faire, malgré les dies.
Une étude des acteurs de la formation linguistiqueée base pour adultes.

Amélie COULBAULT-LAZZARINI, chargée d’études et recherches, Asso. Va Sa\dits,
GEPECS ED 3625, équipe TEC, U. Paris V Descartes
Amandine BERGERE dir. Asso. Va Savoirs, Lab. UMR 7206 CNRS-MNHN#®BIiderot

Résumé :Dans le secteur de la formation linguistique dseba l'identité mal définie, la
problématique de la transmission s’articule autdeirquestions essentielles, qui ont guidé
notre étude, telles que ce qu’est un formateurgwd transmet, comment et a qui il le
transmet. Au travers d’entretiens avec les fornrateu secteur de la formation linguistique
de base, et d'observations des séances de fornwatiwhuites par ces mémes personnes, cette
étude cherche a mettre en évidence la place ebléee du formateur en situation de
transmission. Prenant en compte le parcours desateurs, leurs discours sur leurs pratiques
et les mises en ceuvre réellement observées, dligsanla maniere dont les formateurs
transmettent, et les facteurs de variation de ¢ettesmission.

Mots clés : transmission, formateurs en linguistique, parcoudiscours, pratiques
formatives

Introduction

Le secteur de la formation linguistique de base&é&® encore aujourd’hui un secteur aux
contours flous, y compris pour ses acteurs. Au cdaurce secteur, la question de la
transmission prend toute son importance, car eflstallise les enjeux, les tensions
essentielles, c’est-a-dire en quelque sorte lidentle ce secteur: qui transmet quoi,
comment, a qui, avec quels objectifs ?

Sans nier ni occulter la place des apprenantsptéees de la transmission, nous nous
focaliserons ici sur les formateurs, transmetteNmus envisagerons la transmission au sens
de Marie Treps (2000), c’est-a-dire comme un pragepermettant de faire passer quelque
chose a quelgu’un. Pour aborder la complexité gujosie entre les représentations et la
réalité du métier de formateur, en situation dedmaission, nous nous intéresserons a trois
aspects de la question : le dire, le faire etd'é&n effet, si Philippe Meirieu (1995) parle
d’'une « béance irréductible entre le dire et leefai, nous ajouterons la dimension de I'étre.
Nous observerons comment s’articulent les pratigiessformateurs avec leurs discours, mais
aussi avec leur équation personrfel@ette étude se positionne comme une recherche au
service de I'action socidle

! Au sens ethnologique d’ensemble des caractérestiquopres & une personne, qui la définissent.
2 Elle a bénéficié du co-financement du Fond Rédipaar le Développement de la Vie Associative ;lae
Direction de I'’Accueil, de I'Intégration et de lat@enneté ; et du Fond Européen d’Intégration.



l. Ancrages et cadre d’analyse : a la croisée des ca@issances

Entre étre et faire, malgré les dires, s'imposermenine étude impliquant a la fois la prise en
compte d’'un niveau représentationnel, celui desodiss, d’'un niveau pragmatique, celui des
pratiques, et d'aspects identitaires, ayant traila personne. Cela mobilise une approche
pluri, voire transdisciplinaire.

Le cadre général de I'étude s’inscrit dans une pesté/e sociologique, et plus
particulierement dans le cadre de la sociologieptetessions (Vézinat, 2010 ; Clot, 2007).
En effet, ce cadre nous permet d'étayer la notemmetier et d’'investiguer ce qui la sous-
tend. Il guidera notre analyse des discours desdtmurs. S’y ajouteront les apports de B.
Lahire (2001), lesquels nous permettront d’affilesrprises en compte des discours recueillis,
dans le contexte de la situation d’enquéte.

En second plan, un recours a l'ethnologie nous eperande concevoir et d’analyser nos
observations de I'acteur et ses actions en sitna@ette discipline, basée sur I'observation,
possede deux dimensions. D’une part ; elle s’apgpuiein recueil de faits (Servier, 1994), de
détails, de spécificités, dont elle chercheragonstituer la forme et le sems(Agier, 2004).
D’autre part, elle cherche arapprocher, faire dialoguer, montrer ce qu’il y & ¢dommun
dans ce monde de différences

Des auteurs comme Agier (2004) nous offrent notanirte socle sur lequel nous pourrons
asseoir notre terrain d’enquéte, en expliquanteg@mple que« Le terrain n’est pas une
chose, ce n’est pas un lieu, ni une catégorie $@cian groupe ethnique ou une institution.
C’est tout cela peut-étre, selon les cas, maistctabord un ensemble de relations
personnelles ou « on apprend des choses ». « [Eairerrain », c’est établir des relations
personnelles avec des gens qu’on ne connait paay@rce, chez qui I'on arrive un peu par
effraction. Il faut donc les convaincre du biendénde notre présence, du fait qu’ils n’ont
rien a y perdre méme s’ils n'ont pas grand-chosegagner non plus, qu’ils ne risquent rien
surtout. Les relations peuvent étre harmonieusescades avec les uns, conflictuelles avec
les autres.xXAgier, 2004, p.35)

Par ailleurs, les sciences de I'éducation nousegait dans I'appréhension des pratiques
pédagogiques et des méthodologies d’enseignemiesi,gqaie dans I'analyse des interactions
formateur/public, tandis que la didactique du Feasi¢.angue Etrangére nous permettra de
mieux cadrer certains aspects précis des actiosssren ceuvre.

Pour mener a bien cette étude, plusieurs méthodslant été mises en ceuvre. Tout d’abord,
nous nous sommes attachés a recueillir les disamgdormateurs sur leurs pratiques, mais
egalement sur leur parcours, leurs activités, anttes termes leur équation personnelle. Des
entretiens semi-directifs enregistrés ont permisremieil. Les entretiens obtenus ont été
intégralement retranscrits puis analysés a l'aiden dogiciel d’analyse textuelle (Alceste),
méthodologie complétée par des tris-croisés etinag/se de contenu thématique classique.
Par la suite, afin de vérifier 'adéquation entrecdurs et pratiques, nous avons conduit des
observations ethnographiques de séances de format@nstique de base d’adultes, pour
lesquelles nous avons au préalable construit ufle dlobservation. L’appui de la grille est
complété a chaque observation par un compte-rendutenpar minute le plus exhaustif
possible. Il s’agit d’observations non participanét déclarees.



I. Les discours des formateurs, un « systeme » autonerfd

Le corpus sur lequel nous allons mener les analgsesonstitué de 17 entretiens semi-
directifs recueillis aupres de formateurs du seatieua formation linguistique de base.

Ces entretiens ont été dans un premier temps ettésl », c’'est-a-dire formatés pour étre
analysables par notre logiciel d’analyse textueMieeste. Les variables que nous voulons
tester sont intégrées au corpus, c’est-a-dire qus ptacons au début de chaque entretien
retranscrit une ligne comportant les variables sieei Nous avons choisi dans un premier
temps de retenir les variables « sexe », « stafsallarié ou bénévole), « type de structure »
(en réseau ou indépendante), afin de vérifier lByract sur les discours des formateurs a
l'aide d'Alceste. En effet, nous sommes partiesI’dgpothése que ces variables étaient
susceptibles d’avoir un impact fort sur les dissodes formateurs, tout particulierement le
statut (bénévole versus salari€) et la structuns tiquelle ils intervenaient (appartenant a un
réseau versus indépendante).

Nous commencons I'analyse par un traitement auisénaita Alceste. Le logiciel découpe le
texte en unités de contexte élémentaires (UCE)soni des morceaux de texte sélectionnés
par le logiciel et analysés. Ce dernier répartiugasces UCE dans des classes, en repérant
les grandes oppositions qui se dégagent du textaque classe de discours regroupe un
certain nombre de mots, appartenant a un mondealedioigné de ceux des autres classes de
discours.

Reinert expligue que ke locuteur au cours de son énonciation invests u@ndes propres
successifs et ces lieux, en imposant leurs objetgpsent du méme coup leur type de
vocabulaire. En conséquence, I'étude statistiquéaddistribution de ce vocabulaire devrait
pouvoir permettre de retrouver la trace des “envinements mentaux” que le locuteur a
successivement investis, trace perceptible sousefale “mondes lexicaux® (Rouré &
Reinert, 1993).

C’est donc pour faire apparaitre ces mondes lexigagxnous lancons I'analyse automatisée
sur notre logiciel.

Lors de cette tentative, une premiere difficultdasejour. Malgré les différents paramétrages
tentés pour optimiser les résultats, nous ne pangpas a obtenir une analyse significative.
La ou le taux minimum de significativité acceptéass 75% d’unités de contexte classées par
le logiciel, nous n'obtenons dans le meilleur das que 73% d’unités de contexte classées.
Nous avons dans un premier temps pensé gue napesco’était peut-étre pas suffisamment
important pour obtenir des résultats. Cependaniis revons par ailleurs analysé d’autres
corpus bien plus restreints (4 entretiens), posguels nous avons obtenus des résultats
fortement significatifs (avec 90% d'UCE classééanjliquant que la taille du corpus ne
représente pas nécessairement I'élément génanlysana

En réfléchissant au mode de fonctionnement du illgibasé sur les oppositions de mondes
lexicaux contenus dans les discours constituameramrpus, nous avons envisagé une autre
possibilité. Cette absence de résultat significagihble en soi un résultat, signe d’un discours
trop homogéne de la part des formateurs pour gs®@pjgositions structurantes permettent de
constituer des classes de discours nettement ehiffédées. Plus que toute autre variable
(statut, parcours...), la fonction de formateur seeai soi discriminante, et cristallisatrice
d’un discours relativement stable.

L'utilisation des tris croisés, et d'une analysenoelle thématique nous permettront de
déterminer la validité de cette nouvelle hypothese.

Pour I'heure, nous pouvons supposer que bien guedetextes, environnements de travalil,
types de dispositifs, ou statut des formateursnsoiees différents, les discours sur les
pratiques et 'environnement de travail resteneasemblables.



On pourrait donc penser que le secteur de la faoméihguistique pour adultes constitue un
ensemble relativement cohérent, au moins dansdima&e et les discours de ceux qui le font
vivre.

Finalement, plus que les faits, ce seraient leesgmtations des formateurs qui conféreraient
une unité au secteur. Ce résultat confirmerait @esles antérieures menées sur le sujet
(Lehoussel, 2009), qui mettaient en évidence I'hatnégé des représentations des
formateurs du secteur de la formation linguistidaease.

Par les tris croisés, nous testerons différenteahlas, incluant I'age des formateurs en plus
des variables déja sélectionnées, ainsi que leanidétudes et le type de formation. Nous
croiserons une par une toutes ces variables agasdimble du corpus afin de repérer s'il
émerge un élément significatif. Puis nous testerdas tris-croisés avec certains mots
semblant intéressants pour I'analyse.

Par I'analyse manuelle thématique, analyse de nantéassique, nous chercherons a mieux
cerner sur quoi s’appuient les points communs ae®drs des formateurs, et quelles peuvent
étre les différences fines qui apparaissent (o) aartravers d’'un discours semblant proche
de prime abord.

2.1Le vocabulaire spécifique : clé de ’homogéneité daliscours ?

Pour réaliser les tris-croisés, permettant d’amalys vocabulaire spécifique utilisé par les

formateurs de notre corpus, nous devions chois&l@ment du corpus, soit une variable que
nous avons intégrée au corpus, soit un mot (ouagiee de mot) qui y figure. Dans Alceste,

une liste déroulante exposant tous les mots pre&stars le corpus par ordre alphabétique,
ainsi que les variables que nous avons intégrées, permet de croiser I'élément choisi avec
la totalité du corpus. Le logiciel Alceste nousrfutialors la liste des présences significatives,
comprenant le khi-2, c’est-a-dire le (chiffre indant le caractere plus ou moins significatif

du terme auquel il est associé), le nombre d'oetwes du terme dans le corpus, et la
catégorie a laquelle le terme appartient.

Ces clés catégorielles sont les adjectifs et adsetlbe verbes (notamment d’action et de
mouvement), les démonstratifs... Au travers de ceéss,chous pouvons obtenir des
informations sur la posture (au sens d’Achard, ]19688s personnes interrogées, ou
I'attribution d’'une posture a des personnes parinteslocuteurs. Ces éléments renvoient a
trois postures possibles (Achard, 1993 ; Max Reim¢rPierre Moulin, Université d’été
Alceste, 2011) témoin acteur ou patient Ces postures définissent une maniéere d'étre et
d’agir des interlocuteurs. Alceste répartit cesidateurs selon les classes de discours. Une
surreprésentation des adjectifs, adverbes et namgpyant & un discours de type descriptif,
ainsi que la description et la spatialisation, 'abdence de marqueurs de la personne,
représentent une posture téenoin En revanche, une surreprésentation des verlsiguant

un mouvement, une action dans le discours, airesigprésence de marqueurs de la personne
témoignent d’'une posture atteur Enfin, les marqueurs de la relation discursinejquant
une argumentation, une narration, de méme quddeeeats logiques et temporels renvoient a
une posture dpatient

Les modalités de transmission
Avant de détailler les résultats obtenus avec chatgment choisi pour ces tris-croisés, deux
éléments apparaissent de maniére trés importante.
- Le terme « pédagogie » et tous ses corollaires rednsés par le logiciel pour non-
significativité.



- Les termes « méthodologie » et « progression »palagissent pas du tout dans le
corpus.

Lorsque nous langons un tri-croisé sur le termé&dagogie », et méme plus largement la
racine « pédago » (comprenant les mots pédagogidagogique), Alceste bloque le
processus et affiche un message d’erreur pour cigen-significativité de I'élément. Nous
avons d’abord pensé que cet élément présentaitmbnedarop faible d’occurrences (66 dans
le corpus), mais pour des tris-croisés lanceés ssitekmes tels que « alpha » (12 occurrences
dans le corpus) ou « apprenants » (17 occurreraes lg¢ corpus), le logiciel nous permet
d’obtenir une analyse. Le terme « pédagogie » ptés#onc une spécificité, agissant comme
un élément cristallisateur de tensions dans leodiscdes formateurs, ou caractérisé par une
absence de sens. Apres une recherche une a uoealgsences dans le corpus, nous avons
constaté que ce terme est essentiellement utitige gualifier un type de matériel (« matériel
pédagogique », « outils pédagogiques »), et nom @oaguer une perspective, une approche
particuliere.

Nous avons également cherché dans la liste d'’Adcest terme basé sur la racine
« méthodo », pour constater qu’il n'en existe passdle corpus. Ce vocable s’avére
totalement absent des discours des formateurs. Mdgaes donc recherché des termes
pouvant étre utilisés comme synonymes par les fimuna afin d’'observer s'ils utilisent un
vocabulaire spécifique qui correspondrait a ce égrmu bien si la notion méme de
méthodologie est absente des discours. Dans & dmnprenant la totalité du vocabulaire
employé dans notre corpus, nous avons cherchdgegynonymes potentiels.

Nous avons constaté que « méthode » renvoie esidemint a un support matériel. Nous
n'avons trouvé aucun synonyme véritable. Seulealim® du terme « programme » a révélé
gue 5 occurrences sur les 21 renvoyaient a un adpedordre de I'approche pédagogique,
pouvant faire penser a une méthodologie. Les aspewntthodologiques sont donc
significativement absents du discours des formatesur leur rble et leurs pratiques
formatives.

De méme, la notion de progression brille par sorrdxs des discours. La structuration des
pratigues formatives semble donc constituer unétade pierre d’achoppement dans le
fonctionnement de la formation linguistique de bpear adultes. Nous verrons cependant a
travers I'étude détaillée de chaque entretiene flmits de I'analyse thématique, que certains
facteurs moderent cette interprétation, pour qualgus des formateurs interrogés.

Afin de comprendre comment les termes choisis fiatent dans les discours des formateurs,
nous allons tester d’autres éléments et les metir@erspective. D’autres termes ont été
analysés, dont nous présenterons les extraitdussaillants ici. Nous avons sélectionné ceux
qui nous paraissaient les plus pertinents d’'un pdentvue de nos objectifs de recherche.
Particulierement, nous nous sommes intéressés X aésignant le cceur de métier de
formateur, et la relation formateurs-apprenants.

Les destinataires de la transmission

Il semble ainsi intéressant de souligner que, surcompus de 17 entretiens auprés de
formateurs, le terme « apprenants » n’apparait fudois. Et lorsque I'on s’intéresse a
'analyse des clés catégorielles sur ce terme, aergb que la posture la plus prégnante
associée a ce terme est celle de témoin, puis delfatient. Ce qui laisse envisager que les
formateurs, du moins au travers de I'inconscientéguerge de leurs discours, considérent les
apprenants comme des réceptacles des savoirs bilgransmettent, davantage que des
acteurs de leurs apprentissages.



Et de fait, en contexte, le terme apparait dans pleases telles que «on dispose les
apprenants de telle facon que... », «il y a eu g@semants qui ont changé de niveau »...
Certes, le faible nombre d’occurrences du termepkemants » tempére cette analyse.
Cependant, le caractére iconoclaste de cette métatpn ne doit pas pour autant amener a lui
dénier une existence, au moins sous forme de teaddrservable. L'étude des autres termes
utilisés par les formateurs comme synonymes peranele confirmer ou infirmer cette
analyse. Dans la liste comprenant la totalité deabalaire employé dans notre corpus, nous
avons donc cherché tous les synonymes potentielsesee les termes « bénéficiaires »,
« classe », « éleves », « groupe », « publicsostdgiaires ».

Parmi eux, « classe », et « groupe » révelentéRstats intéressants et significatifs. Le terme
« classe » présente 35 occurrences dans notres¢c@giti un nombre bien plus conséquent
gue les deux précédents. On le retrouve de masigreficative dans les discours de la
plupart des formateurs (11/17) issus des difféenstructures (5/6). La posture
principalement associée a ce terme, comme aux @eé€sédents, est celle du témoin.
Cependant, la posture d’acteur concerne plus dus tles mots associés au terme « classe ».
Il semblerait que le fait pour les formateurs ddgvad’'un groupe de personnes bien définies,

le groupe classe, modifie leur perception de cesopees, davantage vues comme actrices.

La relation apprenant-formateur semble égalemermuxiformalisée et de plus grande
proximité lors de I'emploi du terme « classe ». éffet, ce terme se trouve dans le corpus
dans des phrases telles que « quand vous étedaagtasse et que vous allez plus loin »,
« dans ma classe », «j'ai une classe d’'oral >ermore I'outil « que vous créez est adapté a
votre classe »... L'utilisation du terme «classe » |g@ formateurs semble un élément
sécurisant, aux contours clairs et aux caractgusti bien définies. Force est donc de
constater, malgré l'opposition presque systémaititpreg évoquée entre la formation pour
adultes et le systeme scolaire, que le seul terérgablement approprié et vecteur de
cohérence employé par les formateurs est un tessie du systeme scolaire. On percoit
encore une fois ici le besoin de cadre des formsiteur

Le terme « groupe », quant a lui, apparait 227daiss notre corpus. Il s'agit donc d’'un terme
largement partagé, qui nous apporte un grand nodiékements d’interprétation du discours
des formateurs. Un quart seulement des vingt prem@&mes associés a « groupe » sont
porteurs d’'une posture d’acteur, le reste indiquarg posture de témoin. Le terme groupe
s’avere porteur d’'une signification plus large quelasse » dans le discours des formateurs,
et introduit une distance plus grande. Il est gg8ant de souligner que, sur le graphique de la
classification ascendante hiérarchique, qui dis&ille vocabulaire selon le monde lexical
auquel il appartient dans le corpus, « groupe fr@aeve dans la méme classe de discours,
mais sur la branche la plus opposée au terme secta&ef figurel ci-dessous).
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Figure 1. Répartition du vocabulaire associé au tene "groupe" selon une classification ascendante hiérchique

On notera également le qualificatif « homogenesoeig a « classe » quand « hétérogene »
qualifie le «groupe ». De méme, le vocabulairevogant a des étres («individu »,
« personne ») est davantage associé a « groupé» «lasse ». Comme si « classe »
constituait un ensemble en lui-méme, qui peut «tib», faire des « ateliers découverte »,
tandis qu’il appartient au formateur de « constitueun « groupe », de |'«adapter », le
« changer », « essayer », en fonction du « nivedes» individus » qui le composent.

On retrouve ici le théme récurrent des formatioasfarmateurs du sectedg gestion de
I'hétérogénéité des publicgar les « groupes » de la formation linguistigiiedultes sont a
géométrie variable. Ce qui expliqgue sans doutelgierme « classe » soit davantage associé
a une posture d’acteur dans le discours des foumsatgue tous les autres termes plus ou
moins synonymes. Le terme « classe », renvoyameacanception scolaire de la formation,
apparait donc logiquement comme un élément plugcadints défini. On trouve dailleurs
dans cette partie de I'arborescence le terme «tibje quand la partie comportant le terme
« groupe » ne voit pas au-dela de la « séance euaujour ». Il semble donc, au travers de
ces discours, que les formateurs déplorent un neadegustructuration du secteur, qui pése sur
leurs pratiques formatives, en leur donnant leisemtt qu’il n'est pas possible de projeter
leurs pratiques de transmission au-dela de la ségunatidienne. L'étude du terme « groupe »
révéle en outre que les seuls termes lexicalenmeignés, et regroupés dans une deuxieme
classe de discours, sont les termes « associgtiartemps » et « structure ». Ceci laisse
penser que, par rapport au groupe, qui appartiéedratravail quotidien, I'association ou la
structure employeur appartiennent a une autre sphgr autre niveau. Et que ce niveau
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d’organisation pese sur les représentations eaait des formateurs. La présence du temps a
ce niveau illustre bien les difficultés quotidiesrmmencontrées, et laisse accroire que la gestion
du temps, clé de I'organisation quotidienne dem&deurs, passe par le cadre organisationnel
gue peut donner une association, un organismergefmn.

L’organisation de la transmission

L'étude d’autres termes, tels que « niveau » owaludtion » complétent I'image de ce
secteur. Ainsi, dans 5 structures sur les 6 étadi@enotion d’évaluation ne représente pour
les formateurs qu’'un point de départ, et n'intemviplus dans la suite du processus de
formation. La sixieme structure est la seule stmgctle type indépendant de notre panel, et est
clairement organisée et hiérarchisée. Le fonctiorer# de la structure, son style managérial
et les choix de sa direction semblent donc ici méten impact concret et direct sur les
discours des formateurs, indépendamment des farnsainitiales, du niveau de dipléme ou
du statut de ces formateurs.

L’'analyse de chacune des variables caractérisdiorieateur (age, niveau d'études, type de
formation initiale) n’apporte pas déléments pafigrement saillants, renforcant
’lhomogénéité des discours, et venant étayer I'mige les variations sont a chercher dans des
facteurs externes.

2.2Rdle, approches et pratigues des formateurs: unenalyse thématique des
discours

L’étude par thématique révele également une certdiomogénéité des discours des
formateurs, notamment sur la dénomination de lenctfon et la conception de leur réle. La
guestion de la nécessaire adaptation du formataurrgpondre aux besoins du public s’avere
centrale.

Réle du formateur, selon les formateurs interragés

Formateur
(%) w)
g ) o S
=t e ) € 5
T = = a
(0]
e o ®
Apprenants

Concernant les ressources utilisées, on note umedgrvariété de celles-ci (des livres ou
manuels jusqu’aux morceaux de laine, en passanitgrdmateur ou les CD audio), et une
large part de fabrication personnelle de suppddas, malgré une diversité de termes, révent
d’'un matériel adaptable qui pourrait étre utilisgelgque soient les objectifs, le niveau ou le
type de public. Les difficultés des formateurs atraeen place la transmission ne saurait
mieux étre mise en évidence qu’au travers de o&tdation.

S’y rajoute également, de maniére quasi systématigueotion de cohésion de groupe. Si
chaque formateur I'exprime avec des mots différgrtsréer une solidarité au sein du
groupe », « Créer un groupe », « écouter I'autrecrger des liens », « faciliter la relation aux
autres ») l'idée revient, qui rend globalement hgem® le discours sur les pratiques
formatives.

Il ressort de ces données que la cohérence duiltquatidien de transmission passe par
l'adaptation permanente du formateur aux variationportantes des caractéristiques des
individus et des types de formation qu’ils prennemtcharge, mais également par la création



d’'une entité cohésive : le groupe. Nous allons,witravers I'analyse faite via Alceste, que
les notions dgroupeet dadaptabilitéconcentrent & eux seuls la quasi-totalité des munesst
de transmission caractéristiques de ce secteur.

Cependant, toutes ces perspectives demeurent rdeel’du discours sur un role, un métier,
des pratiques. Nous ne pouvons pas a ce stadeitreriaaéalité de ces discours.

. Etre et faire : des corrélations entre parcours pesonnels et pratiques ?

Ayant recueilli et analysé les discours des formm&te nous souhaitons savoir si une
cohérence existe entre discours et pratiques. Mais prendrons également en compte
I'équation personnelle de chaque formateur, lestfas auxquelles nous aurons acces de son
identité (Lahire, 2001), afin de percevoir commesite-ci module, ou modéle, les pratiques
formatives.

Neuf observations de séances ont été menees, datre gegions différentes. Leur analyse
nous donnera des pistes de réponses.

Tout d’abord, on observe une diversité importaratesdes pratiques formatives, qui semble
liée a plusieurs critéres, tels que l'objectif dedséance, le niveau du groupe observé, et
I’équation personnelle du formateur.

De nos nombreux résultats, nous extrayons ici legipaux, ceux liés aux interactions entre
apprenants et formateurs, qui nous semblent au ceua relation pédagogique et des
problématiques de transmission.

Pendant les séances observées, tous les formateuess beaucoup d’interactions avec les
apprenants. Cependant, ces interactions se révidardture différente.

\

Pourcentage de temps de parole des
apprenants sur une séance

E<50%
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Figure 2. Ratio temps de parole apprenants / forntaur

Ces observations donnent des indications sur tmlas apprenants dans la séance. Le temps
de parole respectif du formateur et des apprenaétsente des variations selon les séances
observées. La répartition de ce temps oscille emtneartage 50%-50%, et une prépondérance
nette du temps de parole du formateur, de l'ordré&%# contre 35% de temps de parole
dévolu aux apprenants. A une exception prées, I@sahe parole des apprenants sur la séance
est inférieur ou égal au temps de parole du foranaté’exception porte sur un cours de
francais a visée professionnelle, tous niveauxptafil du formateur ne présente pas de
caractéristiques distinctives, mais I'observatioet ren évidence une approche pédagogique
particuliere. C’est ainsi le seul cas ou nous avemsune mise en ceuvre de pédagogie
différenciée, avec [lindividualisation d’exercicepour 2 apprenants. Le rapport a
'apprentissage du formateur, liée sans doute a elg®ériences personnelles, parait
discriminant.




Le plus faible temps de parole des apprenants (3@%inverse, s’observe dans le groupe a
objectif d’'examen, mais pas seulement. Cette riéipara aussi été observée dans un groupe
de trés faible niveau, apprenant la lecture etitiée.

Nous avons par ailleurs observé la création de-gougpes dans 2 séances, mais dans l'une
seulement il s’agissait de petits groupes de trasa@lectif (5 groupes de 3), placant les
apprenants en situation d'acteur principal. Le fatenr de ce groupe fait partie des plus
expérimentés, mais c'est également celui qui asdalse plus faible temps de parole aux
apprenants, modérant cette image de centratiofiagyorenant qu’on aurait pu voir ici. La
centration sur I'apprenant, dans les pratiques cerdams les discours, n'apparait pas comme
une priorité pour les formateurs. Nous rapprochees élément de [I'utilisation de la
correction. Celle-ci nous montre que tous les faema corrigent les apprenants, mais 7 sur
les 9 observés utilisent aussi I'auto-correctioss dpprenants, dont 4 par I'apprenant lui-
méme et 3 par les autres apprenants. Les 2 nauilipas I'auto-correction sont des
formateurs ayant des groupes de faible effectdeshiveau relativement élevé (FLE 2), et
appartenant a un réseau de structures aux fongigmngormalisées. L'aspect organisationnel
des structures de formation apparait de nouveaumeoom facteur de variations pour les

pratiques des formateurs.

La gestion des interactions entre apprenants pettapporter des réponses par rapport a ces
facteurs de variations. On note que sur les séafrsEsvées, le volume des interactions entre
apprenants differe, de méme que leur gestion parfdemateurs, qu'il est intéressant

d’observer parallelement au temps de parole degaapts sur la séance :

Volume des interactions
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B Pourcentage de temps de parole de

—Figure 3. Temps de parole des apprenants

LFigure 4. Volume et gestion des interactions ent@pprenants par les formateurs

s apprenants

Le formateur en charge de la séance 2, qui préseptas fort volume d’interactions, qu'il ne
limite pas, propose une formation de francais &eviprofessionnelle, a un public trés

hétérogéne en termes d’origine ou de niveau.
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Seuls 3 formateurs ont une action pour limiter ilggractions entre apprenants, et I'on
constate que ce sont ceux qui laissent le plusefédtmps de parole aux apprenants. Ni leur
expérience dans le métier (de 2 a 20 ans), niesrau d’études ou leur formation initiale
(identiques a plusieurs autres observés) ne sedmdeminant. En revanche il s’agit des 3
séances dans lesquelles le temps consacré a eEg#ede le ratio le plus important par
rapport au temps consacré a l'oral. Pour les séaBaat 5, ce sont mémes les seuls cas ou
I'écrit occupe plus de temps que l'oral. C’'est démt¢ype de cours, le style pédagogique du
formateur qui prime ici. Cela semble lié au raparisavoir du formateur, donc a des traits de
personnalité particuliers, que leurs discours nement pas nécessairemant

A linverse, le nombre d’interactions entre appmsan’est pas en corrélation nette avec le
temps de parole qui leur est dévolu. Le formatauremcourage le plus les interactions, et
aussi qui les limite le plus, est celui qui estrgad’'un cours pour les migrants sourds pour
qui les interactions sont une difficulté quotidienhe type de cours influe donc sur I'action

du formateur.

Concernant les feedbacks, nous avons constaté ejteens formateurs sont beaucoup plus
enclins a délivrer des feedbacks « techniques » feprend une prononciation, explique une
consigne, donne un exemple...), alors que dautréslggient largement les feedbacks
« émotionnels » (encouragements, sourires...). Ménus les formateurs utilisent ces deux
types de feedbacks, la prédominance de l'un parorapp I'autre apparait parfois trés
nettement. Celle-ci semble pouvoir étre corréléegestion des interactions entre apprenants.
Les formateurs qui encouragent les interactionseeapprenants sont généralement plus
enclins a utiliser des feedbacks de type émotiomglarticulierement des encouragements et
des félicitations. Au contraire, ceux qui laisséatre ou limitent les interactions entre
apprenants utilisent majoritairement des feedbdekiype technique, éventuellement assortis
(mais pas nécessairement) de feedbacks de typeta@oto

100 -

80 -

70 A

60 -

50 - Feedback "autoritaire

40 - M Feedback "émotionnel

30 - B Feedback "technique

o

% B. Lahire (2001) nous rappelle que « La situati@nquéte joue ainsi un réle important dans lzméination
de ce qui, dans I'ensemble des expériences passeesiectivement étre mobilisé. Elle joue doncpuissant
réle de sélection, qui implique qu'une partie depégiences reste enfouie, non activée, et parfasnen
consciemment tue».
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On constate également que la séance au cours delléagqous avons observé le moins
d’interactions entre apprenants est celle au coerdaquelle le formateur a le plus envoyé de
feedbacks aux apprenants. Sa présence a focatidd seul I'attention des apprenants. Une
particularité de ce formateur est sa longue expéeale I'enseignement (plus de 15 ans en
milieu scolaire), et sa plus courte expérience datien de formateur (2ans). Le parcours
antérieur du formateur apparait ici prédominantisquiil reste sur un type d'approche
conforme a ses expériences préalables a son acoester de formateur pour adultes.

Ces éléments confirment en partie nos hypothéses|'&ude compléete appuie (Coulbaut-
Lazzarini, 2012). Parmi les facteurs de variatides pratiques formatives, nous trouvons
donc bien I'équation personnelle du formateur, garcours. En revanche, plus que I'objectif
du cours, il semble que ce soit le public auquslatiresse qui fait varier les pratiques. Enfin,
corroborant l'analyse des entretiens, I'organisatienla structure de formation a laquelle
appartient le formateur détient un impact visible.

Conclusion

Malgré I'homogénéité des discours recueillis surmétier, le réle du formateur et les
modalités de transmission privilégiés, quels querdoies profils, nous avons observé des
pratiques diversifiées.

L’étude des discours a en effet révélé que lessdaateurs de variation étaient externes aux
formateurs, et se trouvaient du c6té de l'orgaiisaties structures qui les emploient. Les
variables propres aux formateurs, c’est-a-dire tmxe, age, expérience, niveau d’études ou
type de formation initiale ne parviennent pas &diri’homogénéité des discours sur les
pratiques. Ceux-ci semblent constituer un systam@name, relativement unifié.

L’'analyse des observations de pratiques, en reearectévélé des différences assez nettes. Si
celles-ci ne paraissent pas non plus liées awablas que nous avions sélectionnées, elles
mettent en jeu des traits de personnalité propreshague formateur. La maniére de
transmettre d’'un formateur dépendrait davantagdrales de caractéres, ou d’expériences
antérieures non exprimés dans les entretiens. wespibe des observations de pratiques et des
entretiens avec les formateurs doit a présentréaeée pour valider ces conclusions. Pour
I'heure, si elles ne sont donc que des pistes atjimétation d’'une étude exploratoire, nous
pouvons penser que la compréhension de la trarismiggans le secteur de la formation
linguistique de base se situe entre I'étre etile fanalgré les dires.
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