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Approche psycho-développementale de la diversité des pratiques tutorales dans les
micro-entreprises : influence du apport au saveir sur ’activité des artisans maitres

d’apprentissage

Résumé

L’objectif de cette thése est d’évaluer I’influence du rapport au savoir sur la diversité des pratiques
tutorales mises en ceuvre par les artisans maitres d’apprentissage (MA) accueillant des apprentis de
niveau V. Les pratiques tutorales sont étudiées a partir du modele de l'activaés® par Leontiev
(1975) et définie a partir du rapport dynamique existant entre les mobilestitess et les opérations
qui structurent I'activité tutorale.

Notre population est composée de 153 artisans-maitre d'apprentissage de la dighyméviées qui
ont répondu au questionnaireEte maitre d’apprentissage aujourd’hui » construit & I'occasion de
cette recherche. A partir d’une analyse multivariée des réponses a ce questionnaire, 15 sujets
représentatifs de la diversité des modes d'exercice de la fonction de maitrentisgayge ont été
sélectionnés pour une étude approfondie des liens entre rapport au savoir et pratcales, par
entretiens semi-directifs de recherche A trakemise en ceuvre d’une triangulation des données, nos
résultats révélent une diversité des modes d'exercice de la fonction tutoraléoanhdese rapport au
savoir au sein de la population des artisans-maitres d'apprentissage. lls montrent quertl@uap
savoir influence les modes d’exercice de la fonction tutorale par sa contribution a la construction du
sens gue les sujets assignent a leur activité de tuteur. Parmi I'ensentlilratessons du rapport au
savoir, le sens de I’expérience scolaire joue un réle majeur en participant a la constitution des mobiles
qui ont incité les tuteurs a s’investir dans leur fonction de maitre d'apprentissage. Ainsi, cette
recherche contribue a la formalisation de propositions a visées applicakiie®sen la formation et
la professionnalisation des maitres d’apprentissage et permet de repérer I’importance de I’histoire
socio-familiale et du sens et de la valeur que le sujet accorde a son parcours stplaifessionnel

personnel pour expliquer I'organisation de la formation des apprentis au sein des micro-entreprise

Mots clés: psychologie du développement, formation professionnelle initiale, artisanat, maitres

d’apprentissage, pratiques tutorales, rapport au savoir.



Psycho-developmental approach of Tutorial practice diversity in micro-businesses:

influence of Apprenticeship Masters’ relation to learning on their activity

Abstract

The objective of this thesis is to evaluate how the relations to learnitite adrtisans serving as
Apprenticeship Masters (MA) influence the diversity of tutorial practices tmgyement towards
level V apprentices. Tutorial practices are studied according to thetyactiedel formalized by
Leontiev (1975) and defined on the basis of the dynamic relation existing betwegasmattions
and operations structuring tutorial activity.

The population studied consists of the 153 apprenticeship master craftsmen fididitRgrénées
Region who answered the questionnaire specifically elaborated for this research, entitled “Being an
Apprenticeship Master today”. Following a multi-varied analysis, 15 of them, representatives of the
various modes Apprenticeship Masters have of fulfilling their function, were sgldatough semi-
directive research interviews for an in-depth analysis of the links betredstions to learning and
tutorial practices.

The data triangulation led to the conclusion that, among the population of Appshimtiddaster
Craftsmen, there exists a great variety of both tutorial function fulfitiioges and types of relations
to learning. The results also indicate that these relations influence the Masters’ tutorial function
fulfilling mode as they contribute to the elaboration of the significaneeMhsters impart to their
tutoring activity.

All dimensions of their relation to learning considered, it appears that the nge@kien by the
Masters’ own schooling experience plays a critical part in so far as it participates in the formation of

the motives that induced them to dedicate themselves to their apprenticeship mastar. functi

This research enables to pinpoint the importance, in order to explain thetgigétsiorial practices
and apprentice training organizing modes encountered in micro-businesses, of both Appenticesh
Masters’ personal socio-familial histories and the significance and value they impart to their @drson
school and professional itineraries; it also contributes to the formalizatipnoposals that aim at

providing explanations, regarding the training and professionalization of ApprenticeshipsMaster

Keywords : Development psychology ; Initial professional training ; Artisanship ; émmreship
Masters; Tutorial practices; Relations to learning.
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Introduction

INTRODUCTION

Au sein de la formation professionnelle initiale, les artisasisres d’apprentissage (MA) sont
aujourd’hui des acteurs de la sphére sociale de plus en plus sollicités en mati¢re de formation. Ils sont
reconnus « clés de vodte » du systeme de formatioalt@mance qui caractérise 1’apprentissage

salarié contemporain. Pour autant, cette population reste encore mal connue. Si plusiesirs étude
récentes ont mis en €vidence le role majeur joué par les conditions d’accueil, de formation et de travail

en entreprise dans la construction des parcours de formation des apprentis (dapdeuggtibas &

de Léonardis, 2010 ; Cart, Toutin-Trelcat & Henguelle, 2010 ; Lamamra & Masdonati, 2009), peu de
recherches se sont intéressées aux expériences sociales et subjectives desmaitisan
d’apprentissage (Favreau & Capdevielle, 2011 ; Moreau, 2003 ; Ramé & Ramé, 1995 ; Zarca, 1987).

Dans le cadre de I’apprentissage salarié, la formation des apprentis et la fonction de maitre
d’apprentissage peuvent étre assurées par I’ensemble du personnel de 1’entreprise. 11 suffit, pour cela,

que le maitre d’apprentissage soit titulaire d'un diplome ou d’un titre au moins égal a celui préparé par

I’apprenti ou qu’il puisse justifier d'un minimum de trois années d'expérience professionnelle en

relation avec la qualification visée. S'il dispose de plus de cing ans d'expérience, les conditions liées au
diplome peuvent étre assouplies. Le maitre d’apprentissage peut se voir confier un apprenti voire deux

lorsqu’il s’agit du chef d’entreprise. Il n’a pas la possibilité de se référer a un cahier des charges précis

des actions de formation a mettre en ceuvre, comme par exemple dans le systéme dual allemand et

Suisse, ou les objectifs pédagogiques sont clairement identifiés et défmandge spécifique pour

chacun des deux partenaires de I’alternance (Imdorf, Granato, Moreau & Waardenburg, 2010 ;

Romani, 2004).

Dans ce contexte peu réglementé, la prise en charge des apprentis est susceptibleedéegrendr
formes variables qui peuvent étre tres centrées sur la formation du jeumeaussii consister pour
I’entreprise a faire usage de 1’apprenti comme d’une main d’ceuvre d’appoint réduisant sa formation a
une simple immersion dans le monde du travail (Agulhon & Lechaux, 1996 ; Capdevielle-Mougnibas
& de Léonardis, 2010). De nombreuses institutions professionnelles, tant artisanales qu’industrielles,
ont une logique propre d’intégration et de formation des apprentis basées, par exemple, sur une

distribution des taches de complexité et de responsabilité croissantes (Kunégel, 2011).

Dans le cadre des formations par apprentissage, qui alternent périodesmisermtgériodes au
Centre de Formation des Apprentis (CFA), en quoi consistent les pratiques des maitres d’apprentissage
(MA) ? Comment ceux-ci congoivent-ils leur réle et leurs missions ? Commgamisent-ils leurs
relations avec le CFA Quels sont les liens qu’ils entretiennent avec 1’ensemble des partenaires

(apprentis, familles, formateurs...) impliqués dans le dispositif ?
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Nous nais proposons dans cette thése de repérer, de décrire et d’expliquer la diversité des pratiques
tutorales. A cette fin, nous cherchons a examiner les processus en jeu dans ’activit¢ du maitre
d’apprentissage. Plus précisément, nous voulons étudier le réle joué par I’histoire socio-familiale et le
sens et la valeur que le MA accorde a son parcours de formation personnel. Nodsrsooiwitrer
qu’ils ont une influence sur les modalités de mise en ceuvre de la fonction de tuteur dans

I’apprentissage salarié de niveau V.

Cet intérét pour la population des artisans maitres d’apprentissage est justifié par le contexte actuel de
revalorisation de 1’apprentissage salarié qui s’inscrit dans les stratégies de lutte contre le chomage des
jeunes en France. Le dévelepgnt de I’apprentissage est considéré comme un objectif prioritaire par
les pouvoirs publics concernés (Ministere du Travail, Branches professionnelles, €hdenbr
métiers...) qui mobilisent actuellement diverses actions et campagnes de soutien. En 2010-2011, 426
300 jeunes agés de 16 a 25 ans ont préparé un diplome de I’enseignement professionnel ou
technologique dans le cadre d’un contrat de travail de ce type. Le niveau V accueille prés d’un
apprenti sur deux (45,0%) et 92,2% des jeunes de ce niveau préparent un CAP (RBRESIs
sont pour la plupart accueillis dans des petites entreprises de moins de i#8 sdfart 1’artisanat
traditionnel est le plus représentatif - qui concentrent 69% des forsatiooe niveau (Arrighi,
2006).

Ainsi, les entreprises artisanales qui sont les plus représentées au sein ddegaujpeo-entreprises
contribuent a la formation de la majorité des apprentis. Les artisans maitres d’apprentissage qui
constituat notre population d’étude sont des acteurs essentiels du développement de 1’apprentissage
dont les effectifs ont augmenté de 90 % depuis la fin des années 80
Cette these céinancée par la Chambre Régionale de Métiers et de 1’Artisanat de Midi-Pyrénées
(CRMA) et I’Association Nationale de la Recherche et de la Technologie (ARNT) - convention
CIFRE - en partenariat avec le laboratoire Psychologie du Développement et Processus de
Socialisation (EA 187) de 1’Université Toulouse 2 Le Mirail (PDPS)s’est construite a 1’articulation
d’objectifs de recherche et d’objectifs de terrain :

o Les objectifs de recherche
Notre étude vise a développBapproche psycho développementale du rapport au savoir (RAS)
développée par I’axe 3 « Psychologie de I'éducation familiale et scolaire et contextes culturels » du
laboratoire Psychologie du Développement et Processus de Socialisation (PDPS). Dang teedham
formation professionnelle, les travaux sur le RAS ont jusqu’a présent apporté une contribution a

I’¢tude des spécificités des formes de rapport au savoir des milieux populaires en s’intéressant a

! De 225 000 apprenti(e)s en 1987, le nombre est passé a 426 300 aoi2@ne augmentation de 90% (MEN
repéeres et statistiques, 2012).
9
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différents groupes d’apprenants (collégiens, apprentis, lycéens professionnels...). Ces recherches ont
montré [’hétérogénéité de ces publics et éclairent la dynamique des processus de
socialisation/personnalisatia 1’ceuvre dans la construction des inégalités scolaires et sociales. Elles
proposent une vision de la genése des inégalités soucieuse de ne pas référer leefietde position
dominée de ces publics dans le champ social, comme, a 1’opposé, a la seule responsabilité de 1’acteur
dont I’itinéraire reléverait de la pertinence de ses choix et stratégies. Ces travaux proposent ainsi une
critique de différentes approches comme par exemple les théories de la reprofadtieta 2012)
dans le champ de la sociologie ou encore certaines théories de la motivation (par &eumple
1996 ; Viau, 1994) dans celui de la psychologie.
Nous avons souhaité prolonger ces recherches en prenant le parti, dans cette étude, d’étudier les
spécificités des formes de rappau savoir a 1’dge adulte. Nous nous demandons si les aléas de
I’expérience de formation scolaire et professionnelle personnelle des MA ont eu un effet sur ce qu’ils
sont devenus en tant qu’artisans-maitres d’apprentissage. Ramé et Ramé (1995) dans une étude
consacrée a cette population insiste sur le fait que les artisans-MA ont souvent connule®mme
apprentis dont ils assurent la formation une trajectoire scolaire diféitithaotigue. De la méme
fagon, dans une étude réalisée en 2013 (Capdevielle-Mougnibas (Res), Cohen-Scalit-Caunpsa
de Léonardis, Favreau, Fourchard, Garric & Huet-Gueye, 20d8) avons pu constater aupres d’une
population de 285 artisans-MA que grande majorité d’entre eux étaient titulaires d’un diplome
professionnel de niveau V ou IV. 63% avaient obtenu un CAP-BEP et 9% un baccalauréat
professionnel. Ils n’étaient que 20% a avoir obtenu un diplome de I’enseignement général ou
technologique. ®% d’entre eux étaient d’anciens apprentis. Une majorité avait connu un parcours
scolaire chaotique. 56% d’entre eux avait redoublé au cours de leur cursus scolaire (61% a 1’école
primaire, 33,5% au collége et 5% au lycée).
Etudier la population des MA fit ainsi I’opportunité de s’intéresser aux effets de la difficulté
scolaire sur la construction identitaire soit aux effets de la socialisattaireaet professionnelle sur
le développement de la personne.
Peuten faire I’hypothése que « I’humiliation » scolaire (Merle, 2005) dont ils ont souvent été 1’objet
en tant qu’éleve participe de la construction identitaire de la personne et continue, a distance, a
produire ses effets tout au long de 1’existence ? Existe-t-il un lien entre le sens et la valeur que ces MA
accordent a leurs expériences de formation scolaire et professionnelle et \été detiMA ? Ce
parcours peuit contribuer a expliquer la diversité des pratiques tutorales mises en ceuvre dans
I’entreprise aupres des apprentis ?

o Les visées d’application
En concertation avec notre partenaire la Chambre Régionale de Métiers et de I’ Artisanat (CRMA) de
Midi-Pyrénées, il s’agit de poursuivre les travaux de notre équipe sur les conditions de réussite dans
I’apprentissage salari¢ et, plus particulierement, sur la question des ruptures de contrat

d’apprentissage. Nous cherchons a apporter une contribution a la connaissance des spécificités de la
10
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population et de I’activité des artisans maitres d’apprentissage dont le rdle apparait crucial dans la

réusite des apprentis, en particulier au niveau V. Nous avons comme objectif de formuler, a I’issue de

ce travail, une série de pistes et propositions relatives a la professidiorakstaa la formation des

MA. Contrairement aux autres pays européens, fmafidon des maitres d'apprentissage n’est pas
imposée en France. Les interrogations du monde de la formation se focalisent surile souc
d’intégration des savoir-faire acquis en entreprise aux savoirs théoriques enseignés a 1’école, sans étre
relayées dans les entreprises par une formation des tuteurs, ni par une concertatiommenéne$ et

tuteurs (Agulhon, 2000). Pourtant, la question de la formation des maitres d'apprentissage s’inscrit

dans un contexte de constante transformation de 1’apprentissage.

Les pouvoirs publicsinsistent sur la reconnaissance et a la valorisation du réle de formateur du maitre
d’apprentissage, et estiment qu’il devrait recevoir une formation pédagogique. Une formation
impliquerait plus activement le tuteur dans le disposit 1’alternance et participerait ainsi a une
meilleure reconnaissance et une valorisation de son role de tuteur. Les innovatiageoasins le
champ des dispositifs ou de la pédagogie ont des conséquences qui« impactent la fanction d
formateur, 1’organisation, I’entreprise, le jeune et I’environnement » (Dez-Lamy, 2004, p. 19). Cette
innovation passe par I’instauration d’une réelle coproduction des compétences entre I’entreprise et le

CFA qui se partagent la responsabilité de la formation ; dans ce cadre, la reaoapathks role
formateur de 1’entreprise est mis en avant, et oblige a définir les missions que 1’entreprise doit assurer
vis-a-vis des jeunes et, en conséquence, la fonction tutorale du maitre d'appee(ifiszagamy,

2004).

Dans le cadre de cette recherche, nous avons cherché plus particulierement a répondre a quatre
guestions :

Qui sont les artisans maitres d’apprentissage de la région Midi-Pyrénée®

Quelles sont les pratiques tutorales qu’ils mettent en ceuvre en entreprise ?

Quelles formes de rapport au savoir développsrit-

Comment celles-ci interviennesites dans 1’exercice de leur fonction de tuteur et le sens qu’ils

donnent a leur activité?

Visant a approfondir et éclairer notre questionnement général, ce travail s’organise autour de trois

grandes parties.

Le plan gouvernemental pour la modernisation de 1’apprentissage présenté en février 2004 en conseil des
ministres, a inspiré le Livre blanc intitwléModerniser [’apprentissage : 50 propositions pour former mieux et
plus». L’une des propositions préconise une plus grande valorisation du réle de formateur du maitre
d'apprentissage via une meilleure reconnaissance de son role et de satqralifcacontrepartie, il pourrait se
voir imposer une courte formation pédagogique et relationnelle.

11
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Notre premiéere partie présente le contexte et les enjeux sociaux de la formation professionnelle en
France.

Le premier chapitre met I’accent sur les nombreux bouleversements qui ont caractérisé¢ 1’histoire de

la formation professionnelle. Il montre que ce secteur du systéme éducatif frangais s’est construit a
partir des rapports complexes et souvent conflictuels qui ont opposé les deutanstifue sont
I’école et I’entreprise, mais aussi plus largement I’Etat et les patrons. La plupart des questions qui ont
opposé I’ensemble de ces acteurs restent encore aujourd’hui pour un part irrésolue. Il s’ agit toujours de
définir ou (écoleversusentreprise), avec qui (Education Nationadesusdivers patronats, travailleurs
et leurs organisations) et dans quels buts (former des citayrasdes travailleurs) les futurs
ouvriers et employés devraient étre formeés.

Ce chapitre montre notamment comment la massification du systéme scolaire, I’¢lévation du niveau de
formation, et I’intégration de I’enseignement professionnel a I’institution scolaire ont conduit a une
hiérarchisation progressive des filieres scolaires en induisant une détialorda la formation
professionnelle.

Le deuxiéme chapitrevise & mettre enxergue les spécificités de I’apprentissage contemporain en
France. Il décrit les métiers, les filieres ainsi que la répartition sodies éléves au sein des
différentes formations et montre que I’orientation en apprentissage ne saurait toutefois se réduire a un

seul processus de relégation scolaire et sociale. Il met enfin I’accent sur le role crucial joué par le MA

et montre que la fonction de MA bien que réglementée reste peu définie et difficile & metireeen

Notre seconde partiea pour ambition de développer et de discuter les orientations théoriques qui ont
étayés notre problématique.

Le troisiéme chapitre présente les intéréts et les limites des études réalisées sumtiesigsr
tutorales, et les raisons qui nous ont condaitlliciter le modé¢le hiérarchique de ’activité de
Leontiev (1975) pour étudier lesodes d’exercice de la fonction de maitre d’apprentissage. Nous
proposons dans ce chapitre de définir les pratiques tutorales comme renvoyant a iqueyexristant

ente deux des composantes de I’activité soit le niveau des actions définies par les objectifs a atteindre

dans le cadre de I’activité et les opérations soit les procédures et les moyens susceptibles de permettre
d’atteindre ces objectifs.

Le quatrieme chapitre est consacré a présenter les différentes approchasthropologiques,
psychanalytiques, psychopédagogiques, psychologiques - qui étudient le rapport au savoir. Il montre
que la controverse qui vivifie le débat entre les différentes équipearsse a partir de théories du

sujet différentes ainsi que d’une conception hétérogeéne de la part accordée aux contraintes sociales,
culturelles et historiques dans 1’analyse du rapport au savoir. Nous y présentons le modéle du rapport

au savoir auquel nous avons choisi de nous référer dans cette recherche pour étudieddés RAS

artisans MA.

12
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A la lumiere de ces différents éléments théorigleeshapitre 5 vise a préciser notre problématique
et formaliser nos hypothésésous nous proposons d’examiner si la diersité des pratiques tutorales
pourrait étre expliquée par des formes diversifiées de rapport au savoir au sepopeldéion des
artisans MA, considérant que IB¥A, en position de transmst un savoir quel qu’il soit, pourraient

s’appuyer Sur leur propre rapport au savoir pour organiser leur intervention.

Notre troisieme partie a pour ambition de mettre a 1’épreuve nos hypothéses de recherche et le
modéle théorique auquel nous nous référons. Nous présentons tout d’abord (chapitre 6) notre
dispositif de recherche, a savoir les différents indicateurs retenus pour appréhendee cleanos
variables, la population de notre étude, les conditions de I’enquéte, nos techniques de recueil et
d’analyse des données.

Ce chapitre précise et explique les options méthodologiques que nous avons privisdiiaase
recherche qualitative en deux volets, extensif par questionnaire et qualitatif ptieernte chapitre

7 est consacré a la présentation de la population des artisans MA du volet extensifll@uis ce
rencontrée dans le cadre des entretiens.

Dansle chapitre 8 nous présentons les résultats de 1’étude par questionnaire sur les objectifs qui
orientent les actions tutorales des MA et sur les modes opératoires dont ils font usage.

Dansle chapitre 9 nous mettons en exergue les résultats du volet qualitatif concernant ’analyse du
rapport au savoir des artisans MA, qui montrent que ceux-ci développent des forrmppait au
savoir diversifiées. Nous poursuivons ddaschapitre 10 la présentation des résultats du volet
gualitatif avec ceux relatifs I’analyse de 1’activité tutorale concernant les objectifs et les mobiles, et

le sens de I’activité.

Notre chapitre 11 conclue cette recherche en soulignant les apports de notre travail pmirdeche
fondamentaleses limites et les perspectives de recherche qui en découlent. Il s’achéve sur une
contribution a la recherche appliquée en formulant des propositions pour des avigam a
accroitre 1’offre de contrats dapprentissage, favoriser la professionnalisation des MA et développer

des dispositifs de formation a leur endroit.
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CONTEXTE ET ENJEUX SOCIAUX DE LA FORMATION
PROFESSIONNELLE
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Chapitre I. PETITE HISTOIRE DE LA FORMATION PROFESSIONNELLE
EN FRANCE

L’histoire de la formation professionnelle en France apparait particuliérement mouvementée. Aucun
autre secteur du systéme éducatif n’a été confronté a autant de bouleversements. Cette filiere s’est
construite a partir d’une contradiction fondamentale, permanente, qui reste irrésolue (Moreau, 2010
Baudelot, 2002 ; Tanguy & Rop#000). Deux grands courants d’idées visant a définir les fondements
de la formation desuvriers, techniciens et employés s’opposent sans que 1’un ou I’autre ne soit
parvenu a évincer son concurrent : « Du c6té des entreprises : formation sur lematsderia
pratique et de I’expérience, ¢thique du travail, ajustement des formations aux besoins des entreprises »
« et du coté de 1’école : scolarisation des apprentissages, production de diplomes, allongement des
scolarités, formation générale, élévation du niveau » (Baudelot, 2002, p. 15).
Si ces courants idéologiques ont aujourd’hui évolué et apparaissent moins tranchés, il n’en reste pas
moins qu’ils ont joué sur le plan historique un réle considérable qu’il convient de rappeler.

1/ Se former en entreprise : le courant des « idées professionnalistes »
Le premier courant, le plus ancien, est porteur des «idées professionnalistes » (Brucyll 1998).
défend 1’idée que la formation des ouvriers et des employés doit étre réalisée par les entreprises de
maniére a favoriser une adaptation de I’apprentissage aux marchés locaux. Il accorde une place
secondaire a 1’école qui fait I’objet d’une critique radicale. Les employeurs dénoncent le manque de
réalisme de la formation professionnelle a I’école : celle-ci méconnaitrait le monde de la production et
les réalités industrielles, et n’offrirait aucune garantie en matiére de compétences professionnelles.
Apprendre un métier a I’école serait également contradictoire avec une formation qui doit savoir
respecter les identités régionales et corporatiVe%git principalement pour les tenants de ce courant
de trouver une solution permettant de satisfaire les contraintes de qualificatioigses liées aux
progrés de I’industrie, mais pas de fagon uniforme, chaque région ayant ses propres besoins et un
développement industriel particulier spécifique qui exclue donc tout modéle de formation uniforme de
type scolaire.
Un point important de la controverse est la finalité assignée a la formdé@snouvriers
I’apprentissage a 1’école, sous couvert d’un idéal humaniste visant la promotion de la masse ouvriére
aboutirait en fait a la formation d’une élite et entretiendrait la pénurie d’ouvriers qualifiés. Enfin, le
désaccord porte sur le role de 1’Etat, qui devrait se limiter a la distribution de subventions, tandis que
les réles de décision, de surveillance et d’organisation des cours dans chaque région et pour chaque
profession, devraient étre dévolus aux professionnels « compétents » (chambres de nugiers et
commerce, syndicat professionnels, stciébrporatives...). Brucy (1998) précise que toute cette

argumentation repose sur un postulat jamais clairement énoncé : « une convergence, évidente
15
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naturelle, existerait entre 1’intérét général — formation de la main d’ceuvre qualifiée — et les intéréts
corporatifs particuliers » (p. 56).

2/ Se former a I’école : le courant des « scolaristes »
A T’opposé, le courant des « scolaristes » pose la nécessité de réaliser la formation des ouvriers et
employés a I’école. Il insiste plus volontiers sur le role de 1’école, sur la formation du citoyen électeur
et sur la reconnaissance nationale des diplomes (Moreau, 2004).
La suprématie de ’apprentissage en école sur la formation en entreprise repose sur le « caractere
systématique, progressif et non aléatoire » (Brucy, 1998, p. 57) des enseignemengsieechn
dispensés. L apprentissage se congoit comme reposant sur une démarche traditionnellequi s’oppose a
I’empirisme traditionnel des ateliers. L.’école, convaincue de sa supériorité et de 1’efficacité de ses
méthodes, revendique hautement la capacité a produire des ouvriers qualiiésélite ouvriére.
Une forte défiance vis-@is de I’entreprise caractérise ce courant scolariste qui propose de soustraire
les apprentis au monopole exercé par les corporatinsnges et régionales en confiant a 1’Etat
central la formation de ses ouvriers, en transmettant des connaissances épurées deifaitdssp
locales dénoncées comme autant de sources d’aliénation (Brucy, 1998).
L’école technique s’est donc d’abord constituéeen s’opposant au monde de la production ; la
formation - et la certification qui était jusque-la réservée aux hommes d@ter mest devenue la

propriété quasi exclusive des professionnels de la formation.

Les débats dont fait I’objet la formation professionnelle témoignent des rapports complexes et souvent
conflictuels qui ont opposé les deux institutions que sont 1’école et I’entreprise mais aussi les intéréts

de différents groupes sociaux (divers patronats, travailleurs et leurs orgasjsati L histoire de
I’enseignement professionnel est bien celle d’un territoire que n’ont cessé de se disputer deux acteurs
principaux: I’Etat et les patrons [...] la contradiction permanente est au principe du mouvement de
I’enseignement professionnel » (Moreau, 2003, p. 78). Nous verrons cependant qu’il serait inexact de

parler de coupure radicale des liens entre 1’école et les entreprises ce dont témoigne la promotion par

I’Etat, dés les années 70, de dispositifs de formation dite « par alternance », sous statut scolaire ou
sous contrat de travail, dont le trait commun fut « la recherche d’une coopération entre les institutions

de formation (école ou organismes spécialisés ayant des statuts publics ou ptag&nteprises

(Tanguy, 2000) et qui sp#ic aujourd’hui la formation professionnelle dans son ensemble.

1.1. Le 18éme siécle: la naissance du salariat moderne et le déclin de

I'apprentissage traditionnel

L’apprentissage en tant que systéme de formation sur le tas visant a la transmission du métier a une
histoire particulierement ancienne. Apparu au XlI° siecle avec les corporatialésighe au Moyen-

age un mode de transmission du métier fondé sur 1’observation et I’imitation du « Maitre ».C’est a
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cette époque la seule voie pour acquérir une formation artisanale ou commerciale. Ledeécoles
métiers sont quasi inexistantes, le savoir professionnel est en quelque asqtepiiété des
communautés de métiers que 1’apprenti et sa famille doivent acheter au maitre d’apprentissage. Les
apprents sont placés a I’initiative de leurs parents chez un maitre auquel un contrat passé devant
notaire les lie. Le contrat fixe les modalités de 1’apprentissage selon trois grandes variables : 1’age
d’entrée en formation, sa durée et les conditions matérielles de cette période (obligation de nourrir
I’apprenti, les questions liées a la nourriture, au logement etc.). Généralement, les apprentis ont entre
12 et 16 ans a leur entrée en formation. La durée de 1’apprentissage, fixée par des statuts, varie selon

les métiers : de deux a douze ans, plus courte dans les métiers du commerce, plus lorigae chez
artisans d’art. Pendant ces années, 1’apprenti vit sous le toit et 1’autorité de son maitre.

L’apprentissage est donc au XII1*™ siécle plus qu'une simple formation professionnelle. C’est toute
I’éducation d’un jeune que prend en charge le maitre, qui exerce a la fois I’autorité patronale et
paternelle.

Une premiére rupture dans ’organisation de ce systéme de formation s’opére au 18°™ siécle, a la
Révolution : « la naissance du salariat moderne sur la base de liberté et duacondréih au travail
réglé, aux monopoles exercés par les corporations et au contrdle malthusien de 1’accés au métier »
(Moreau, 2003, p. 20). Les conflits du travail se multiplient, les Sociétés dpagoons se
développent pour lutter contre les injustices. Les crises profondes et violarfteppent les sociétés
de compagnons, 1’essor de 1’industrie, les mutations économiques, 1’abolition des corporations par le
décret d’Allarde et I’interdiction des associations par la loi Le Chapelier en 1791 renforcent le déclin
de I’apprentissage a 1’ancienne des métiers, qui toutefois ne disparait pas totalement : « Il garde encore

un sens dans les métiers traditionnels et artisanaux ou le compagnonnage est forteiuetd»impl
(Pelpel & Troger, 2001, p. 23).

1.2. Le19¢me sjecle : vers une mise en école progressive de la formation

professionnelle

Fin 18™ début 19™ siécle, la mécanisation & l'origine de lindustrialisation commence dans les
entreprises. Les ouvriers qualifiés formés capables d’introduire et d’utiliser les nouvelles techniques

font cruellement défaut, ainsi que les cadres aptes a organiser la mise en ceuvre des inventions dans les
ateliers et a diriger le travail dans ce contexte nouveau.

Les formations par apprentissage sont incapables de contribuer au recrutement etatitanfdera

main d’ceuvre indispensable, et entrent en crise (Moreau, 2010) : en 1860 le nombre d’apprentis stagne

a 20 000, tandis que la population ouvriére est de 416 811 travailleurs.

11 devient primordial de créer un systéme de formation d’une élite ouvriere efficace.

Aprés cinquante années de silence juridique, le 22 février 1851, les députédavgemiere loi

visant a organiser le cadrigal de I’apprentissage. Cette loi du donne corps au contrat
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d’apprentissage, mais le contrat écrit n’est pas obligatoire (nous verrons qu’il ne le sera que prés d’un

siécle plus tard, avec la loi de 1928) et reste toujours exceptionnel (3% seulementrals écrits) ;

de méme, aucune surveillance de I’apprentissage n’est organisée.

La faiblesse de la législation n’explique pas a elle seule la dégradation de I’apprentissage en atelier.
Celui<i a un colt, c’est une charge financiére importante pour les parents de 1’apprenti, et pour
I’employeur, le temps passé a former est un temps perdu pour la production. Par conséquent, le choix
pour le jeune de se former en grande entreprise favorise a la fois I’employeur qui emploie a bas salaire

une main d’ceuvre sans formation, et pour les parents qui y voient 1’occasion d’un supplément de
revenu que procure la mise au travail des adolescents.

Du coup, la notion d’apprentissage prend un sens différent selon qu’elle concerne les métiers
traditionnels et les nouveaux métiers nés de la modernité. Brucy (1888w bien I’apprentissage
traditionnel qui permet & des métiers de survivreharpentiers, ébénistes, magons, typographes,
tailleurs, ferronniers, horlogers, métiers d’art - et les apprentissages nouveaux liés aux emplois apparus
avec les progrés de cience, comme 1’électricité et le moteur a explosion : « Non seulement, elles
exigeaient un temps d’adaptation et de formation de la part de ceux qui seraient susceptibles, a leur

tour, de former des apprentis, mais, surtout, les nouvelles qualifications remettaianserm la fois

les contenus et les méthodes de formation » (Brucy, 1928).p. Les modes traditionnels d’acceés

aux savoirs professionnels s’en trouvent dévalorisés et la question des lieux ou doivent se transmettre

les savoirs professinels se pose plus que jamais. C’est dans ce contexte qu’émerge lentement un
dispositif de formation professionnelle en école.

Les premiéres écoles professionnelles sont privées, constituées a D’initiative d’industriels, de
municipalités, d’associations ou d’institutions religieuses ; elles ont en commun de recevoir la
formation professionnelle d’une entreprise privée, soit au sein de 1’école dans les ateliers dirigés par

un contremaitre venu de ’entreprise, soit dans ’entreprise située hors de 1’école. Des industriels
comme Schneider au Creusot ou I’orfévre Christofle a Paris imaginent une troisiéme formule : 1’école
installée au coeur de ’entreprise. Les premiéres écoles d’apprentis (celle du Havre créée en juillet 1867

et celle du Boulevard la Villette & Paris en 1873) fonctionnent selon un principe faitidifférent
puisque c’est I’école et non pas I’entreprise qui controle I’ensemble des formations théoriques et
pratiques.

La loi du 11 décembre 1880 met au nhombre des établissements d'enseignement primaréepublic
écoles d'apprentissage « fondées par les communes ou les départements pour développer chez le
jeunes gens qui se destinent aux professions manuelles la dextérité néeedsainnaissances
techniques ».

En méme temps ladite loi assimile aux écoles manuelles d'apprentissage les écadesspubl
d'enseignement primaire complémentaire dont le programme comprend des cours ou des classes
d'enseignement professionnel. Ainsi se trouve réalisé, indépendamment des écolegsprimair

supérieures et des cours complémentaires, régis par la loi du 30 octobre 1886Géglelments
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organiques du 18 janvier 1887, un type d'établissement d'enseignement primaire supériaur ayant
caractére pratique et utilitaire : les ésol@anuelles d’apprentissages et écoles d'enseignement

primaire supérieur ou complémentaire comprenant des cours ou des classes d'enseignement
professionnel.

Malgré les initiatives locales de création d’écoles professionnelles, perdure jusqu’au début du XX

siecle ce qu’il est convenu d’appeler la crise de 1’apprentissage. Les contradictions opposent les

tenants des idées professionnalistes qui défendent un apprentissage en entrgpéiseuadarché

local du travail et les tenants des idées scolaristesnsjstent sur le role de I’école en matic¢re de

formation des citoyens électeurs et sur la reconnaissance nationale des diplémes. Les débats autour des
lieux de formation des ouvriers ne cessent pas (Moreau, 2004).

Les nouvelles lois sur I’apprentissage édictées tout au long du X% siécle se présentent dans ce
contexte comme un compromis entre ces deux grandes visions de la formation proféssédnnel
marquent les débuts du transfert progressif de 1’apprentissage des métiers aux établissements scolaires,
commencé depuis la fin du Xi%siécle avec la création des écoles manuelles d’apprentissage et qui

a abouti a D’intégration de I’enseignement technique et technologique dans I’ensemble du systéme

éducatif (Brucy, 1998).

1.3. Le début du 20¢me siecle : le succes de I'apprentissage en école

Dés le début du XXeme siecle, I’Etat francais intervient directement en matiére d’apprentissage. Il
s’agit pour les gouvernants de 1’époque de lutter contre la surexploitation des apprentis, dénoncée par
les syndicats et par certains patrons, et surtout de lutter contre les conséquences économiques d’une
formation ouvriére insuffisante (Moreau, 2003, p. 26).
La loi inefficace du 22 février 1851 (qui tentait de donner corps au contrat d’apprentissage, mais qui
n’a pas été suivie d’effet), est d’abord complétée par la loi Astier du 25 juillet 1919, qui oblige en
principe les communes a organiser des cours professionnels, 1a ou ils n’existent pas déja, et rend leur
fréquentation obligatoire pour tous les jeunesu’a 18 ans. C’est la premiére grande réforme issue
des débats sur 1’apprentissage, qui pose le principe d’un enseignement professionnel de masse, gratuit
et obligatoire, dont la vocation est également la « pacification morale etesodidioreau, 2003, p.
27) des publics accueillis. Toutefois, elle échoue a résoudre les contradictions qui nolerdSeat
sur les lieux ou I’on doit apprendre un métier. Les cours se développent timidement, leur fréquentation
est épisodique (Prost, 1981, p. 628) pénurie de main d’ceuvre qualifiée perdure et est responsable a
la fois des difficultés de la reprise économigués entreprises ne trouvent pas de main d’ceuvre
qualifiée - et de la persistance du chdmagéaute de qualification, les chdmeurs ne trouvent pas
d’emploi.
Des mesures nouvelles sont adoptées une fois de plus (la loi Walter-Paulin du 10 malan$987
secteur artisanal, et le décret-loi du 24 mai 1938, dans le secteur industrieiretrcai) qui tentent
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de remédier a ce que Pelpel et Troger (2001, p. cé@yidérent comme I’échec des cours
professionnels dits « cours AstierMais faute de décrets d’application, ces textes ambitieux et bien
intentionnés restent sans suite et la main d’ceuvre qualifiée manque toujours.

C’est au début de la seconde guerre mondiale que Prost (1981) situe ’origine d’un mouvement de
scolarisation des apprentissages : « En septembre 1940, le secrétariat général a ¢a Jeulagssx
tout prix placer quelque part leslliers de jeunes désceuvrés que la débacle et la désorganisation de
I’économie avaient laissés sur le pavé, imagina, a c6té des Chantiers de jeunesse ou des Compagnons

de France, mais dans le méme esprit, des centres de formation pour jeunes chémeurs, qti ouvriren
dans la plus grande improvisation.» (p. 630).

Cette école née des circonstances et créée dans I’urgence connait un vif succes. La loi du 21 février
1949 donne auKentres d’ Apprentissage leur nom et leur statut : ils comptent apres la guerre plus de
100 000 éléves. k’apprentissage en école apparait véritablement en France comme un reméde au
chémage, et non comme un enseignement. Faute de pouvoir mettre les jeunes aunttasaihed a
I’école » (p. 630). Les entreprises sont satisfaites des éléves des centresommdéssjui passent
avec succes leur CAP. C’est une réussite a la fois professionnelle et scolaire qui annonce « 1’ouverture
d’une longue période ou la scolarisation des apprentissages prime sur la formation en entreprise »
(Moreau, 2003, p29). L’Etat s’investit dans 1’extension scolaire de la formation professionnelle
initiale en encadrant les centres d’apprentissage. Ceux-Ci sont soutenus par les communistes,
fortement implantés dans la direction et I’enseignement des centres d’apprentissage, et par certaines
branches professionnelles intéressées par la formation rapide de la main d’ceuvre dont elles ont besoin.
Ainsi, durant cette période, les idées soutenues par les scolaristes parviennent a s’imposer,
I’apprentissage des métiers doit se faire a 1’école : « Un nouveau mode de formation de masse des
ouvriers et des employés est en train de prendre racine en France : ihremétiite les habits du
collége d’enseignement technique (CET, 1959), puis du lycée d’enseignement professionnel (LEP,
1975) et enfin du lycée professionnel d’aujourd’hui (LP, 1985) » (Moreau, 2003, p. 30). « Construits
autour d’un dipldome emblématique de la qualification ouvriére, le CAP, ils connaitront un succés
indéniable, marginalisant ’apprentissage en entreprise » (Moreau, 2004).

L’apprentissage en entreprise fait ainsi 1’objet d’une vive critique. Les syndicats, ouvriers et
enseignants dénoncent ce mode de formation qu’ils considérent comme « une survivance sinistre du
travail des enfants, unente, assurée par I’Etat capitaliste aux entreprises marginales, pour les
empécher de disparaitre grace a 1’exploitation inhumaine de jeunes sans défense » (Prost, 1981, p.
640). Selon ces détracteurs, les modes de transmission des savoirs professiofméésraim sont
inefficaces : <«On ne saurait mieux préciser le reproche adressé a 1’apprentissage : 1’ignorance des
apprentis. Quand la seule maniere d’améliorer I’apprentissage consiste a renforcer ce qu’il incorpore
d’école, il n’est plus qu’une survivance honteuse provisoirement tolérée » (Prost, 1981, p. 639). Pour
tenter de répondre & ces limites, les anciens cours Astier sont transformés endédfdrezation des

Apprentis en 1961 : les organismes gestionnaires (municipalités, chambresel® méigageraient
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a en relever le niveau en augmentant considérablement le nombre d’heures d’enseignements (au
minimum passer del150 a 360 heures par an, au maximum passer de 200 a 900 heures!).

C’est une époque de progrés techniques et de développement des entreprises modernespu 1’on

croyait un peu naivement a la disparition du travail ouwief 1’on pensait que 1’ouvrier du futur

aurait besoin de connaissances plus que de pratiques. Le systéme d’enseignement scolaire apparait

ainsi comme la seubslution a I’échec de I’apprentissage en entreprise. L enseignement professionnel

semble voué a un avenir radieux tandis que 1’apprentissage en entreprise décline irrémédiablement : Si

en 1959, les deux voies de formation ont & peu prés le méme poids avec un effectif de 293 000
apprentis salariés et 307 000 apprentis scolarisés, en 1975, on ne dénombre plus que 170 000 apprentis
salariés pour 733 000 apprentis scolarisés.

L’apprentissage a donc bel et bien failli disparaitre : « les Trente Glorieuses@vanposé 1’idée

qu’un métier s’apprend a 1’école » (Moreau, 2003, p. 31).

Le succes de la formation des ouvriers et des employés a 1’école va connaitre un douloureux revers, et
I’enseignement professionnel qui visait a produire 1’élite ouvriére tant espérée par tout un pays va

basculer peu a peu dans un régime de relégation scolaire.

1.4. Les années 60 a 80 : le déclassement de la formation professionnelle a
I'école

La scolarisation de la formation professionnelle mise en place aprés la secondenguneliede fut

une négation des savoirs de 1’expérience et du travail : on pensait que tout le savoir important pouvait
étre abstrait, théorisé et transmis formellerhdntenseignement secondaire s’ouvre en France dans

les années 60 a des jeunes, essentielieissus des familles populaires, qui n’y accédaient pas
auparavant. Ces années sont marquées par la croissance sans précédent des effaads scol
L’allongement en amont (2 ans) et en aval (3 ans) de la scolarité obligatoire, la modernisation de
I’économie, le développement du secteur tertiaire, le progrés technologique qui exigaione m
d’ceuvre plus compétente, mais aussi une volonté de promotion sociale expliquent en partie [ ’explosion
scolaire qui caractérise le changement d’échelle (une croissance de 168% d’effectif d’éléves en un

demi-siecle) et de nature de 1’école au cours du dernier demi-siécle (Prost, 1981, pp. 11-13). Les taux

*Rappelons que la «forme scolaire » en tant que forme sociohistoreueansmission rigoureusement
définissable,s’est progressivement constituée dans les pays occidentaux & partir du XVIIéme siécle, en se
substituant aux modes de transmissions oraux ou par imitation. f@ette scolaire, dont la construction a été
analysée par de nombreux historiens et sociolggaearactérise principalement par la prédominance de 1’écrit

sur ’oral, par la séparation du savoir et du faire et par la structuration de I’enseignement sous formes de
disciplines, de 1’école primaire a 1'université. Elle se spécifie également par le fractionnement du travail a
I’école dans un temps institutionnel organisé de maniére morcelé, pour les éléves comme pour les enseignants et
exige la soumission a des régles impersonnelles qui s’imposent autant aux éléveS qu’aux maitres, a une
discipline spécifique se déplacer en rang, respecter I’emploi du temps, obéir aux régles affichées sur le mur de

la classe... (Vincent, 1981)
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de scolarisation progressent (a titre d’exemple, en 1950-51, la moitié des garcons et filles de 14-15 ans
allaient a I’école, ils sont 98% a y aller en 2008) *...

La politique scolaire gaulliste se fixe comme objectif de parvenir & une iéféd niveau de
formation des jeunes générations et affirme vouloir ainsi réali$&atit¢ des chances » et la
démocratisation de I’enseignement (Rochex, 1995). La demande sociale d’une instruction plus
générale et plus longue nait d’un désir de promotion éveillé par la perspective d’un progres général du
niveau de vie (Prost, 1981). Si de nombreux enfants d’origine populaire accédent effectivement a des
formations et a des diplomes, des savoirs et des compétences auxquels leurs parents n’ont pas eu
acces, les réfates ayant abouti a la généralisation de I’acces au collége devenu « unique » sont non
seulement loin d’avoir réalisé « 1’égalité des chances », mais provoquent des phénoménes inattendus
de ségrégation scolaire et sociale dont justement elles pensaient venir a bout.

En 1963, tous les éléves sont désormais scolarisés dans le méme type d’établissement : c’est une
rupture fondamentale symbolique avec I'institution scolaire issue du 19°™ siécle, divisée en école du
peuple et en école des notables (classe primaire et enseignement primaire sugrstisuk petits
lycées» et enseignement secondaire). La création des colléges d’enseignement secondaires (CES) par
Christian Fouchet laisse place a une organisation par degrés : le primaire et laischtads ces
colléges rassemblent des établissements polyvalents dans lesquels les filiéess(cttathées au
primaire) et les filiéres longues (voies classiques) coexistent sans satrencni les enseignants ni
les programmes ne sont communs. Il faudra attendre 1975 pour assister a la créatilbégeu
unique, identique pour tous, qui rassemble tous les éléves, qu’ils viennent de 1I’école communale ou du

« petit lycée ». La distinction entre le collége et le lycée est étabtig aussi a cette époque que sont
créés les lycées d’enseignements professionnels.

Merle (2009) montre que le projet de collége unique de réaliser 1’égalité des chances ne sera non
seulement jamais totalement réalisé, mais génere des phénoménes de ségrégation sociage et scolair
Au sein méme du collége unique plusieurs phénomeénes contribuent a recréer les conditions d’une
scolarité a deux vitesses ou les éléves ne bénéficient pas du méme enseigeleméetrsmilieu
social ou leur niveau scolaire.

A titre d’exemples ; les différences en fonction des milieux sociaux relatives au choix des options en
classe de quatrieme (latin, allemand, langues rares) qui contribuent a créer dssddasiveaux
scolaires hétérogénes ; la création, en 1985, des quatriemes et troisienwedigtas qui limitent

la réalité du college unique a cause des orientations précoces en cours de collége veies |
professionnelles!’institution de la carte scolaire qui associe la fréquentation d’un collége a une zone
géographiguement déterminée par les inspections académiques et qui a constitué un systéme de

hiérarchie des colleges, la ségrégation urbaine entrainant la ségrégation ethrsqoielet puis

* «Filles et gargons sur le chemin de 1’égalité de ’école a 1’enseignement supérieur » — éditeur: Direction de
I’évaluation, de la prospective et de la performance (DEPPRacces internetwww.education.gouv.fr
www.enseignementsup-recherche.gouv.fars 2011.
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lorsque la carte scolaire sera supprimée la ségrégation entre établissementsepyilicss ; la
création des filiéres spécialisées (SEGPA, CPA, UPL...)° qui scolarisent les éléves en grande difficulté
créant de fait une scolarité a deux vitesses, séparant les « bons » des «oniddmais.

L’enseignement technique devient dans ce contexte une orientation par défaut pour les éléves qui ne
parviennent pas a répondre aux exigences de I’enseignement général. L’entrée en formation
professionnelle devient la voie de relégation des « rebuts du systéme scolaire » (Prost, 1981, p. 652).
Des tentatives de mettre a égalité filieres générales et techniques samttgeattes. La réforme de
1965 (décret et arrété du 10 juin) institue la création d’un « baccalauréat » de technicien qui sanctionne
les trois années d’enseignement technique long du secondaire. Le gouvernement souhaite améliorer
ces enseignements pour deux raisons : ils offrent des débouchés professionnelgereteitent
d’éviter I’encombrement ultérieur des universités par des étudiants qui n’auraient pas d’autres issues.
Méme si les enseignements technigues longs sont parfaitement intégrés au sestosolatirdevenus
une valeur sdre sur le marché du travail,opinion ne leur accorde pas toujours le méme prestige
qu’aux filiéres de I’enseignement général. Leur recrutement s’en trouve d’ailleurs affecté » (Prost
1981, p. 648).

L’¢lévation du niveau de qualification et la massification scolaire, 1’intégration de I’enseignement
professionnel a D’institution scolaire et la scolarisation des savoirs techniques conduisent a une
hiérarchisation progressive des filiéres scolaires et a un processus de dénionratgaégative au
sein méme du systeme éducatif, induisant ainsi la dévalorisation de latifmrmrofessionnelle.
«Rien ne semble relier le lycée professionnel a ce qu’il fut jadis lorsqu’il accueillait les éléves censés
constituer la future élite d’ouvriers qualifiés ; aujourd’hui, il se qualifierait plutét d’institution de
“réparation” ou de “réconciliation” pour des éléves “fachés” avec 1’école et les savoirs » (Jellah
2008).

Dans le contexte de crise économique qui a suivi le choc pétrolier de 1974, le chémege whevi
phénoméne de masse qui affecte principalement les jeunes sans qualification. A laatrseate et

a D’effondrement de pans entier de I’industrie se rajoute le fait que progressivement, la formation
professionnelle, jusque-la réservée a une certaine élite ouvriére, devient unaaripatatiéfaut des
¢léves pour lesquels la poursuite d’études dans la filieres générale semble improbable a cause de leur
comportement ou de leurs résulta®anguy (1991) montre que la disparition du concours d’entrée
dans les écoles professionnelles (Centres d’apprentissage puis CET) en 1967 qui furent longtemps tres
sélectives (55% de candidats réussissent a y entrer en 1955), contribue a la leakciibentation
professionnelle dans un régime de relégation scolaire (Grignon, 1971).

Dans ce contexte de crise et de chomage, le systéme scolaire tout entier devient I’objet d’une critique

radicale. L’école et ses diplomes n’ont pas tenu leur promesse et ne garantissent plus un emploi. Le

® Sections d’Enseignement Général et professionnel Adapté, Classe Préparatoire a 1I’Apprentissage, Unité
Pédagogique d’Intégration.
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systéme d’enseignement est alors remis en cause par les entreprises, par les acteurs des systémes de
formation et par les éléves eux-mémes qui adhérent au postulat selon lequeklioh scolaire ne
prépare pas a la vie activea I’emploi car seule ’expérience acquise sur le tas y pourvoirait
(Agulhon, 2002) L’école trop éloignée du monde économique n’apparait pas capable de doter les
sortants du systeme éducatif des compétences nécessaires a leur insertion sur lduneachi.
L’alternance et la formation en entreprise sont alors envisagées comme des alternatives possibles qui
offrent-1a ou I’école a échoué - 1’occasion d’une deuxiéme chance a des jeunes en rupture.

Ainsi, la formation professionnelle a été¢ la premicere victime d’une politique visant a conduire 80 %
d’une classe d’age au baccalauréat. Si la dévalorisation de la voie professionnelle constitue un fait
relativement ancien dans [’histoire du systéme scolaire francais, la mise en ceuvre de la loi
d’orientation de 1989 a beaucoup contribué¢ a amplifier ce phénomeéne. L’enseignement professionnel
est devenu une voie de relégation destinée a accueillir quasi-exclusivement led@évagéussite
scolaire ne permettait pas de poursuivre dans ’enseignement général et technologique. Les effectifs
traduisent bien ce mouvement : alors que, dans les années 1970, I’enseignement professionnel
réunissait le méme nombre d’éléves que le lycée général et technique, il en compte aujourd’hui deux
fois moins.

Dans ce contexte, les filiéres professionnelles sous statut scolaire (préparation d’un C.A.P. ou d’un
B.E.P. en Lycée Professionnel) et I’apprentissage (formation par alternance en entreprise et en C.F.A.)
ont connu une évolution trés différente. Le « tout-école » entre en crise, tandis que les idées du courant

professionnaliste reviennent en force.

1.5. Le tournant des années 90 : la crise du « tout-école » et le «xrenouveau »

de I'apprentissage.

Les pouvoirs publics entreprennent de réhabiliter 1’apprentissage « pour réaliser 1’intégration sociale

des jeunes dont I’intégration scolaire a échoué » (Prost, 1981, p.661). Les vertus formatrices de
I’entreprise sont alors présentées comme novatrices. Cette réhabilitation passe par une revalorisation
de ’apprentissage grace a une série de mesures. Les lois de 1971°, 1987 (Combes, 1988) et 1993

poursuivent un objectif communmettre a parité 1’apprentissage avec 1’enseignement professionnel et

® Loi 1971de Michel Delors: donne forme au contrat d’apprentissage (durée, rémunération de 1’apprenti,
modalités de I’alternance école/entreprise...)
"Laloi du 23 juillet 1987dePhilippe Séguinouvre I’apprentissage a tous les diplomes et titres homologués de
la voie professionnelle et technologique, du CAP & I’ingénieur et consacre ainsi I’apprentissage comme un
systéme de formation & part entiére.
®La loi quinquennalen®93-1313 du 20 décembre 199lative au travail, 2 Pemploi et a la formation
professionnelle (Michel Giraud) donne la possibilit¢ d’ouvrir des sections d’apprentissage dans tous les
établissements scolaires, augmente les aides aux entreprises et indfitae tédgional de développement des
formations professionnelles des jeui@@RDF).
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I’étendre aux qualifications plus élevées (Tanguy, 2000). La loi de 198dugti I’apprentissage a

tous les diplémes et titres homologués de la voie professionnelle et technologiqué&Pda C
I’ingénieur, est I’aboutissement d’un compromis entre différents acteurs: I’Education nationale, qui
poursuit un objectif de valorisation de 1’apprentissage et d’élévation du niveau de formation, le
ministére du Travail qui souhaite que 1’apprentissage ne devienne pas un concurrent des contrats de
qualification, et le patronat qui recherche une miiuvre ayant une formation plus adaptée aux
nouvelles formes d’organisation du travail et de gestion du personnel (Kergoat, 2010). Le débat entre
scolaristes et professionnalistes se conflictualise autour de la questionmie$sraptre diplomes et
qualifications. Les professionnalistes cherchent a contourner la reconnaissance natiatipléndes

pour garder le pouvoir de définir des objectifs de qualification et d’en arréter les principes et modalités

de validation : les branches professionnelles instituent des certifications iproieties, dont elles
évacuent toutes les matieres générales (histoire, francais, mathématiques, géogaphie etc.

Un nouveau courant de pensée concernant la formation des jeunes est en train de naitmeague Mo
(2004) appelle « insertionnaliste » : « elle résume et réduit le dipléme, ici le baccalauréat, aosa fonct
d’acces a I’emploi, renvoyant par image inversée les mentions classiques (lettres, sciences, économie

et social, arts plastiques, sciences et techniques, etc.) et donc les sagaj@ngraux, au monde de

I’inutile, du superflu, et donc du chémage » (p. 5).

Emergence de la notion de compétence : « formation » est substituée a « éducation »

Dans ce contexte de recherche d’efficacité, I’avénement d’une définition plus utilitariste du diplome

va étre a l’origine d’une mutation radicale et contribuer a une reconfiguration des normes de
gualification établies de longue date. Kergoat (2007) montre que les qualités Jocaleges selon

les cas savoir-étre ou compétences comportementales), prépondérantes dans le cadreides format
par apprentissage, deviennent une composante de la connaissance au méme titrevgirs ketslss
savoirfaire. La notion de formation s’est substituée a celle d’éducation. Cette rupture est permise non
seulement par la codification de la formation et du travail en termes de compéteritresnéme
temps que la notion de formation primait sur celle d’éducation, elle se définissait en termes de

compétences : une préférence récurrente est dés lors accordée a la noticomgetence»> au

détriment de savoirs disciplinaires dans le domaine de 1’éducation et de «qualification» dans le

°Dans le monde de I’entreprise, I’appel a la notion de compétence (se décomposant en savoir, savoir-faire et
savoirétre) s’effectue corrélativement a la mise en place de politiques orientées veriseechecde flexibilité,
tant dans le domaine de I’emploi que dans celui de I’organisation du travail et de la gestion du personnel.
Les compétences requises pour tenir un emploi sont identifiées an dwyéférentiels construits dans la méme
logique que ceux utilisés dans 1’enseignement technique et professionnel. Introduit par 1’Accord Cap 2000
(UsinorSacilor) en 1990, I'usage des compétences permet aux entreprises de fixer de nouvelles modalités de
recrutement, de promotion et de rémunération. Soit autant d’applications qui président a la détermination des
relations salariales jusqu’ici orchestrées par la notion de qualification, elle-méme codifiée dans le cadre de
négociations collectives. (Kergoat, 2007).
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monde du travail §Kergoat, 2007). L’évaluation des qualités sociales assurerait aux entreprises
I’investissement des apprentis dans leur travail et leur entreprise, I’objectif étant d’éviter les problémes
d’absentéisme, de ponctualité ou d’incivilité rencontrés par de grandes entreprises. Cette évaluation
permet également de « départager une population de candidats déja diplomée» (Kergpai] 2007
s’agit donc d’une une remise en cause des formes de recrutement codifiées a partir des dipldmes dans

les conventions collectives.

Les pratiques enseignantes en guestienchoix de la pédagogie de 1’alternance pour la formation

professionnelle

L’introduction de D’alternance™ en 1979 dans les programmes de lycées professionnels inscrit
résolument les milieux professionnels comme acteurs de la formation et des prdeesstialisation
au travail (Agulhon, 2000), rompant avec une forme scolaire de socialisation professionnelle.

En raison de 1’accroissement et de la transformation des publics scolaires, la question des pratiques
d’enseignement s’est posée tout au long du XX™ siécle. Des éducateurs et des enseignants ont
proposé un corpus d’idées novatrices et d’expériences de pratiques innovantes. Célestin Freinet, Ovide
Decroly, Maria Montessori, John Dewey, Alexander S. Neill et bien d'autres tinipggad'un courant
qui a traversé le siécle, et dont les approches se fédérent essentiellement autodeldudimne
éducation scientifique, réglée sur les besoins de I'enfant, et contre I'écolenmatié. Concernant
plus spécifiguement les apprentissagesnt d’étre une accumulation de connaissances, ceux-Ci
doivent étre un facteur de progres global de la personne. 11 s’agit de susciter 1’esprit d’exploration et de
coopération afin que les éléves participent activement a leur formation. C’est le principe des méthodes
actives: les apprentissages sont construits au moyen de I’observation, de la manipulation, de
I’expérience, autour d’actions et de projets qui leur donnent sens.

La reconnaissance de ’alternance pédagogique comme forme de 1’éducation nouvelle au XX™ siécle
s’origine ainsi dans des conceptions nouvelles de I’enseignement (Golhen, 2005). Il s'agissait alors de
susciter et de partir des intéréts de l'enfant, de relier activitéguaatet théoriques, de jouer sur le
conflit sociocognitif et enfin d'intégrer la vie dans I'école. Déja, John Deweypesait de «elier

les activités d'apprentissage a I'école, aux expériences de la vie familialeobiames de I'enfant.
(cité par Bertrand & Valois, 1994, p. 134)

La pédagogie dé’altemance qui caractérise aujourd’hui la formation professionnelle en France
s’origine également dans ces modalités pédagogiques d’appropriation des savoirs issues de

I’Education nouvelle. Elle implique d’intégrer deux logiques différentes dans un méme projet

19 "alternance était jusqu’en 1979 réservée a ’apprentissage salarié. Le systéme de formation en alternance
implique un parcours de formation organisé en séquences, dont chacune est constituée d’un temps en entreprise
suivi d’un temps en centre de formation, articulés autour des mémes objectifs : former un jeune a un métier et lui
faire obtenir un dipléme.
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éducatif: une logique d’acquisition des savoir-faire en entreprise et une logique d’enseignement des
savoirs théoriques a 1’école. La formation en alternance tire sa justification du fait qu’elle permet
d’apprendre ce qui ne s’apprend pas a [’école, ce (u ne s’enseigne pas et qui pourtant constitue
I’essentiel de la compétence : [’expérience du travail (Geay, 1998, p. 17).

L’alternance est devenu un moyen de formation a part entiére, « un outil de transition vers le marché
du travail » (Agulhon, 2002) qui’est plus réservé comme dans les années 70 aux seuls éléves en
difficulté mais s’étend aujourd’hui a tous les publics, a tous les systémes d’enseignement et de
formation, touche tous les niveaux de formation et de plus en plus I’enseignement supérieur. Le
succes de 1’alternance comme dispositif de formation cherchant a faire exister « 1’introuvable relation
formation emplob (Tanguy, 1986) s’inscrit dans le contexte de 1’émergence du concept de
compétences et la modification des normes de qualification dans la formatiorsiprofelie (voir
partie 1.1.4). L’alternance participe a la construction des qualifications et de 1’expérience
professionnelle qui apparait aujourd’hui incontournable pour s’insérer dans le monde du travail
(Agulhon, 2000).

Au sein des formations en alternance, I’apprentissage salarié constitue aujourd’hui une modalité de
formation professionnelle initiale bien spécifique. Nous n@ugosons d’en examiner les principales

caractéristiques dans le chapitre suivant.
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CHAPITRE 2. SPECIFICITES DE L’APPRENTISSAGE CONTEMPORAIN EN
FRANCE

En France, I’apprentissage consiste en un dispositif sous statut salarié qui associe une formation en
alternance chez un employeur et des enseignements dispensés dans un Centre de Fesmation d
Apprentis (CFA). Le contrat d’apprentissage est destiné aux jeunes de 16 a 25 ans révolus ayant

satisfait a 1’obligation scolaire. L’apprenti(e), qui percoit un salaire, calculé en fonction du Smic™, suit

une formation générale, théorique et pratique, en vue d’acquérir une qualification professionnelle
sanctionnée par un diplome de 1’enseignement professionnel ou technologique, un titre d’ingénieur ou

un titre répertorié.

Malgré ce cadre juridique relativement précis, [’apprentissage se caractérise par une remarquable
hétérogénéité : celle des métiers auxquels il prépare (section 2.1), celieedes e qualification et

des filieres qu’il propose (section 2.2), celle des modes d’entrée des jeunes en apprentissage (section

2.3), et celle des entreprises formatrices (section 2.4).

2.1. Métiers et territoires de I'apprentissage

o Plus de 500 métiers sont accessibles par apprentissage
Grace a des contrats de travaitcessifs, I’apprentissage permet en principe d’accéder a tous les
niveaux de qualification professionnelle du second degré ou du supérieur depuis la réformeé&egui
1987 : en principe, car « force est de constater que les deux tiers des apprentis ne peungatt envisa
une trajectoire qui les conduirait du CAP ou du BEP jusqu’au BTS ou au diplome d’ingénieur [...]
Derriére la myriade des métiers qu’offre I’apprentissage se cachent les dures lois de la division sociale
des formations : le haut et le bas, la production et les services cond@tieabrdonnées cardinales
d’un apprentissage qui depuis la réforme de 1987 se diversifie de plus en plus et se hiérarchise
franchement. » (Moreau, 2003, p. 54).
L’apprentissage meéne traditionnellement aux métiers de 1’alimentation, du commerce de détail, du
batiment et des travaux publics, mais aussi a des métiers qui relévent de tous leseaigtes
d’activité : hotellerie-tourisme, services agersonne, secteur automobile, électronique... Cependant,

il est inégalement développé suivant les secteurs d’activité, et suivant le sexe : la moitié des filles en

] percoit un salaire calculé en fonction de son age et de son anciennetédispssitif. Ce salaire varie de 25
% du Smic pour les 16-17 ans au cours de la premiére année de caf@réd,cu Smic (ou du salaire minimum
conventionnel correspondant & 1’emploi occupé) pour les plus de 20 ans a partir de la troisiéme année. Les
employeurs, y compris ceux du secteubliunon industriel et commercial, bénéficient d’exonérations des
cotisations sociales, ainsi que d’aides des régions ou de I’Etat (DARES, 2012).
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apprentissage se retrouvent dans deux spécialités « commerce, vente » et « cdifftiopjeest autre
soins ». |l faut cinq spécialités pour regrouper la méme proportion de garcons enisgagenCes
derniers se retrouvent principalement en « agroalimentaire, alimentationgcejisém « batiment :

finitions », en « moteurs et mécanique auto » et « batiment : construction et couvérture »

o Implantation hétérogéne de I’apprentissage en France
La répartition spatiale de I’apprentissage est loin elle aussi d’étre homogeéne : tous niveaux de
formation confondus, 1’apprentissage est fortement développé dans les régions du Sud, du Sud-ouest et
en lle de Francemais Nantes reste en téte avec en 2006 avec 30 293 apprentis. A 1’opposé,
1I’Auvergne, Reims, la Corse, Besangon et Limoges sont au-dessous du seuil des 10000 apprentis.
Moreau (2006), au cosl d’une intervention lors d’une conférence intitulée « Points de vues sur
I’apprentissage », fait 1’hypothése de « sous-sols éducatifs pour expliquer I’hétérogénéité de la
répartition géographique de I’apprentissage : « Ce que je veux dire par-la, ce sont des systémes de
valeurs, des pensées éducatives, que portent les territoires. Donc, les gerengauviges territoires,
qui sont liés a la structure sociale, qui sont liés a la densité, la taille des entreprises, a 1’offre scolaire,
qui sont liés peudtre aussi a I’image sociale du patron, ce qui fait qu’effectivement, il y a des espéces
de traditions, soit du choix de I’apprentissage, soit du choix de I’école professionnelle, qui sont

fortement ancrées. » (Moreau, 2006).

2.2. Répartition des jeunes par niveaux et par filieres : une réalité sociale

En 2010-2011, 426 300 jeunes agés de 16 a 25 ans (dont 18 726 en Midi-Pyrénées) préparent un

diplome de I’enseignement professionnel ou technologique dans le cadre de I’apprentissage salarié en

alternance.

o Hausse du niveau de formation au sein de ’apprentissage
Les jeunes ayant un niveau baccalauréat ou supérieur représentent 37 % des entréestienam@pr
La hausse du niveau de formation se poursuit, mais les nouveaux apprentis restent moirguéormés
les jeunes recrutés en contrat de professionnalisation qui, comme I’apprentissage, combine des
périodes en entreprise et en organisme de formation: 75 % des 141000 jeunes de moins de 26 ans
recrutés en contrat de professionnalisation en 2011 avaient au moins le niveau baccalauréat.
La proportion des jeunes entrant en apprentissage en ayant au plus le niveau du GeR&IER au
fil du temps: 63 % en 2011 contre 69 % deux ans auparavant. Celle des jeunes ayant au péis le brev
(niveau V bis et VI) représente 34 % des nouveaux contrats. Néanmoins, cetst peaiteenent plus

élevée dans certains secteurs qui continuent a recruter essentiellement des jeunesifeatiorgqua

12 Répartition qui concerne tous les niveaux de formation : premiére ancéesds 2 et 3 ans, premiére année
de formation supérieure. Sourdettp://eduscol.education.fr/D0234/filles_garcons_chiffres2008.pdf -
29
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reconnue, comme les industries de fabrication de denrées alimentaires, de boissonmsdetitdeap
base de tabac (50 %), la construction (47 %) et I’hébergement et la restauration (50 %).

o Domaines de spécialités et niveaux de formation
La répartition des apprentis par domaine de spécialités et par niveau de formation Ev&ehides
secteurs de 1’apprentissage ou prédominent des apprentis de niveau V: le batiment, I’hotellerie et la
restauration, les métiers de bouche ou encore la mécanique automobile. Seulsterois EETUtent
plus de 50 % de jeunes non dipldmés : les industries agricoles et alimentai@s)sttaction et
I’hétellerie-restauration Tous les autres secteurs recrutent en majorité desgganedéja accédé a
un premier niveau de qualification. De fait, seuls les secteurs traditionnels de ’apprentissage, ceux
déja cités auxquels s’ajoutent la réparation automobile, les soins personnels, ’agriculture et le
commerce de détailjecrutent en majorité des jeunes d’un niveau au plus égal au niveau V, c’est a
dire non diplomés ou titulaires d’'un CAP ou d’un BEP.
Au niveau lll, la palette des formations ouvertes en apprentissage ast large ; les formations du
domaine de la production relévent plutét des spécialités industrielles a haute alede, apais les
formations du tertiaire administrafiidominent largement. Cette domination du tertiaire commercial et
administratif est encore plus radicale au niveau Il ; ici, les spécialitésnamerce, de la comptabilité,
de I’informatique, de la finance et des ressources humaines rassemblent 77% des apprentis. Le niveau
I est encore pour I’essentiel le territoire de 1’ingénieur et des spécialités industrielles.
Cette répartition des jeunes par niveaux et par filieres participe a ce que M2P63) &ppelle
« I’apprentissage d’en haut » et celui «d’en bas », les jeunes issus de milieux populaires intégrant les
formations de niveau V et IV, tandis que les formations de niveau baccalamédent parmi une

population de niveau social intermédiaire ou supérieure.

o Le niveau V accueille un apprenti sur deux
Le niveau V accueille prés d’un apprenti sur deux (45,0%) et 92,2% des jeunes de ce niveau préparent
un CAP. Les analystes observent que le BEP est en voie de dispadépuis la réforme de la voie
professionnelle mise en place adatrée 2009 pour I’apprentissage : un grand nombre de BEP a été
perdu au profit du baccalauréat professionnel en 3 ans (disparition du cursus en 4 ans « BEP en 2 ans +
bac pro en 2 ans), et entraine ainsi des modifications 1’évolution des niveaux V et IV puisqu’en
2010-2011 le niveau V est en recul de 8,5% lié a la perte de 18 200 apprentis en BEP, tandis que le
niveau IV progresse de 9,9% grace a la croissance des apprentis en baccalaussabnmeife
(DARES, 2012).

13 Commerce, comptabilitgestion, banque, assurance, secrétariat, informatique. ..

4 Depuis la réforme de 2009, le BEP est devenu un dipléme intermédiaie gasse au cours de l'année de
premiére professionnelle pour les éléves qui préparent un baccalauréat profeskmeté supprimé en 2013.
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o Talille des entreprises et niveaux de qualification : une relation observable
Globalement, les entrées des jeunes n’ayant pas atteint 1’année terminale de CAP ou BEP restent
beaucoup plus nombreuses dans les petites entreprises de moins de 50 salariGquéltidg les
grandes entreprises de plus de 250 salariés (6 %). De méme, les apprentis des grapdessent
préparent en général un dipldbme de niveau plus élevé que ceux des petites. Plus dgésatmageux f
en moyenne qu’auparavant, les nouveaux apprentis vont de plus en plus dans les filieres de
I’enseignement supérieur (29 %, soit +4 points en 2 ans). Depuis son ouverture en 1987,
I’apprentissage a ce niveau de qualification professionnelle ne cesse de s’accroitre. Ainsi, 92 % des
nouveaux apprentis des entreprises de 250 salariés ou plus préparent un diplireeatbant du
baccalauréat ou brevet professionnel au diplome d’ingénieur (dont 78 % un dipléme de 1’enseignement
supérieur), contre seulement 42 % dans les petites entreprises de moins de 5{dwmiari€s% un

diplome de I’enseignement supérieur).

2.3. Entrer en apprentissage : Logiques ségrégatives et point de vue des

jeunes concernés

Comment se construit chez un jeune la décision de faire un apprentissage, soit déadiliése
scolaire pour aller se former a un métier au contact du monde du @ik avons vu qu’apres
avoir failli disparaitre, cette voie particuliére de la formation g@sibnnelle suscitait un regain
d’intérét auprés des pouvoirs publics qui tentent de la réhabiliter et de la valoriser depuis une bonne
trentaine d’année. Quelles sont les raisons, les raisons voire les circonstances qui peuvent expliquer le

choix de cette orientation ?

Dans le systeme scolaire francais, l'orientation vers la voie professionnelle canhsisfine en un
processus de ségrégation sociale négative qui affecte principalement les familles d’origine populaire

plus éloignées de la culture scolaire (Van Zanten, 2007).

On ne saurait toutefois réduire 1’orientation vers 1’apprentissage a ce seul processus de relégation

scolaire et sociale (de Léonardis, Préteur & Capdevielle-Mougnibas, 2006). Legrisdigiwes de
I’orientation vers ces diplomes ont considérablement évolué. L’ apprentissage attire aujourd’hui plus

souvent des jeunes issus des classes moyennes et supérieures. Le niveau scolaire des apprentis
I’entrée en CAP s’est amélioré. Le pourcentage des candidats d'un niveau scolaire inférieur a la

troisiéme est passée de 73 % en 1977 a 30 % en 2000 (Moreau, 2003).

Moreau (2000) repere trois modes d’entrée en apprentissage. Les deux premiers sont historiquement
constitués, le dernier est plus récent et donne sens selon lui a la valorisatiele agde

I’apprentissage.
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Le premier mode d’entrée en apprentissage se constitue depuis longtemps par une « pré socialisation
dans les familles d’indépendants ». «Les enfants d’artisans, de commercants et d’agriculteurs dans

une moindre mesure bénéficient, de par leur proximité avec la petite entreprise, d’un milieu favorable

a la formation par apprentissage » (p. 121). lls sont de fait surreprésentése ddispositif. La
recherche d’un maitre d’apprentissage leur est plus facile, ils connaissent moins souvent de ruptures de
contrat, bénéficient de bonnes réussites aux examées enfants des petits indépendants réussissent
mieux leur apprentissage que ceux issus d’un autre milieu socio-professionnel.

La seconde forme d’adhésion a I’apprentissage s’appuie sur un « anti-intellectualisme populaire » et
recouvre selon Moreau plusieurs dimensiolsdésamour pour 1’école, la valorisation de la pratique

sur la théorie, et plus généralement la dépréciation du « travail assis faegadudebout ». Mais
aussi corrélativementla survalorisation de I’expérience comme forme d’une réhabilitation de soi a
priori impossible au sein du systéme scolaire » (p. 122).

Enfin, le statut d’apprenti salarié permet aux adolescents d’aujourd’hui « de résoudre cette
contradiction entre le modéle dominant du lycéen consommateur et ludique et une soolarisat
prolongée et en partie imposée qui les maintient dans une vie impécunieuse qudidausatial

d’origine peut difficilement compenser » (Moreau, 2000, p. 123).

La revue de la littérature montre que le sens donné par les apprentis a latatiomnievers

I’apprentissage se différencie nettement de celle de leurs homologues lycéens professionnels.

S’ils avaient eu le choix, la trés grande majorité des éléves de lycée professionnel (LP) seraient
ailleurs. lls sont arrivés en LP par accident (dérive, rupture, réorientaéioascolarisé en LP, c’est

étre assimilé aux faibles et a la « racaille », situation vécue comme une humitaoto{, 1999p.

180), comme une sanction (Jellab, 20011 1®). Ils y préparent un métier qui n’est pas le « bon
métier» qu’ils évoquaient quand ils étaient au collége. Cette orientation provoque « une blessure
narcissique qui souvent reste profonde, & Wfertains s’enfoncent dans le ressentiment, accompagné

de dénégation, (« je suis la par erreude révolte, ou de cynisme. C’est seulement quand 1’éléve peut

se réinventer un avenir, et un avenir qui passe par l’école, qui exige des diplomes donc un
enseignement efficace, que le lycée professionnel est pour lui supportable, vicitd#edéSe dont ces
éleves ont besoin, précise Charlot (200&ce n'est pas d’un projet professionnel, c’est d’'un projet

de soi, d’'un projet de vie » (pp. 336-337). Rares sont ceux pour qui le lycée professionnel peut étre
objet de désir, qui se construit alors autour de cefilapprendre un métier » et qui prend appui sur
divers éléments : référence familiale, caractéristiques du métier, conviction lgitei @xige du
savoirfaire, valorisation sociale de ce métier, valorisation personnelle par ce métier... (Charlot, 2007,

p. 149). Jellab (2001) remarque que cette posture trés critique a 1’égard de I’Ecole et des savoirs est le

plus souvent présente pendant la premiére année de CAP ou de BEP, a un moment ou $estléves

confrontés a des savoirs d’un autre type et sous d’autres formes. Par la suite, au gré de changements
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intervenant dans leur scolarité, comme par exemple 1’obtention de résultats meilleurs qu’au collége,

les éléves adoptent des postures nouvelles a 1’égard des savoirs enseignés. C’est pourquoi Jellab
(2001) fait un constat plus nuancé du sens donné a leur orientation par les lycéesmipnefssen
mettant 1’accent sur « I’optimisme scolaire » de ces éléves qui se fonde sur I’idée que 1’expérience en

LP est un nouveau départ, une chance a saisir pour repartir « & z€ro » apres wrexégrieure
de collégien en difficulté scolaire. L’apprentissage d’un métier au LP est alors vécu comme une
maniére de se poser « comme sujet, acteur-agissant sur les objets et sur les situdtipastou
exprimer son savoifaire [...] S’apercevoir que 1’on peut réussir, méme dans les matiéres qui, pour la
plupart des éléves, « ne servent a rien », peut amener un nouveau regard sur son expérjehce de su
une nouvelle définition de son statut dans 1’ordre des rapports intersubjectifs et sociaux » » (Jellab,
2001, pp. 118-119).

A Tinverse, les apprentis présentent leur orientation comme un choix soutenu par un projet
professionnel ; cette orientation génére chez eux un discours fort de ssat@onild’expérience, du
monde du travail et de I'insertion sur le marché de I’emploi, pour lesquels ils sont persuadés de
disposer d’atouts qui manquent aux éléves de LP (Moreau, 2003, 156). Leur avenir ne passe pas par

les diplébmes comme les éléves du LP, npaisle travail et I’expérience du terrain, qui leur permettra

de «trouver du boulot Cependant, un bon tiers d’entre eux renouvellent leur apprentissage pour
obtenir un dipléme de niveau supérieur ; les apprentis procédent alors a unédathalgaradoxale

du dipldme qui rompt avec leur discours anti-théorie. Moreau évoque des éléments nouveaux nés de
I’expérience apprentie qui sont pris en compte dans ce choix de poursuivre une formation : «le fait de

s’ estimer trop jeune pour une entrée définitive sur le marché du travail, la prise de conscience des
enjeux de la formation dans la hiérarchisation du salariat et I’idée qu’un éventuel projet de mise a son
compte nécessite un niveau plus ébkeyi¥loreau, 2003, p. 225).

Si les éléves de LP vivent leur orientation comme le signe de leur écheceseblabmme une
humiliation, le statut d’apprenti est a I’inverse une revanche sur le statut de mauvais éléve. En réaction

a une stigmatisation encore vivaceapprentissage =cBec scolaire, I’entrée en apprentissage est
vécue dans une logique d’autonomisation : en sortant du systeme scolaire, les apprentis peuvent
revendiquer hautement travail, insertion et emploi et sont persuadés de disposer d’atouts qui manquent

aux éléves de LP. lls convertissent ainsi leur sortie prématurée du systémme stoun avantage

significatif sur ceux qui s’y attardent (Moreau, 2003, pp. 156-157).

Les apprentis donnent sens a leur orientation en exprimant leur amour du né&tiersinpar la suite

le processus de recherche est largement soumis a la contrainte du choix de I’entreprise. L’accés a

I’autonomie, I’entrée dans les coulisses du monde des adultes participent aussi aux modes d’adhésion

a Dapprentissage. Pour les lycéens professionnels, le sens spécifique d’une scolarité dans

I’enseignement secondaire reste flou; il ne s’agit pas pour eux d’apprendre les savoirs et savoir-faire
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spécifiques permettant d’exercer une activité professionnelle, mais avant tout d’obtenir les diplomes

qui laisgront une chance d’obtenir un « bon » emploi, et donc de mener une vie normale, ou le
bonheur familial occupe une place centrale (Charlot, 2001, p. 330). La logique dominanés déhs
n’est pas celle du métier mais celle du niveau. Si les jeunes apprécient d’apprendre des choses
précises, vérifiables qui ne se réduisent pas pour eux a des feuilles, a déa réfisence forte au
métier, a ses savoirs, a ses activités ne suffit plus a les mobiliser. Pasir réa vie, il
faut « monter », ce qui permet ddevenir quelqu’un ». Le LP n’est investi que s’il est per¢u comme

un lieu proposant une autre fagon d’obtenir le baccalauréat, offrant une seconde chance pour réussir

ses études (Jellab, 2001).

Doit-on conclure de ces observations que les apprentis semblent résister au disconamtdomi
valorisant la forme scolaire comme passage obligé pour réussir dans la vie ? Estdssdonnent

du sens a leur orientation qui leur offre un statut d’autonomie qui les valorise. Les éléves du lycée
professionnel semblent étre plus particulierement les victimes de ce prodesdémocratisation
scolaire; s’ils adhérent a 1’idée que la réussite professionnelle dépend des diplémes obtenus, alors
I’orientation en lycée professionnel, dans un établissement « figib au regard de 1’enseignement
généralest pour certains une catastrophe en soi, qui s’ajoute au fait que cette orientation est la marque
honteuse de I’échec scolaire, stigmate indé¢lébile, blessure narcissique pour ceux qui croient a la
démocratisationlu systéme scolaire et s’accrochent aux espoirs dont elle est porteuse. Pour d’autres,

le LP apparait comme seconde chance (Jellab, 2001), un détour pour rejoindre ceux qui sa entré
seconde. Mais eette possibilité qu’offre le LP permet de limiter ['impact d’une orientation négative

mais n’annule pas pour autant les effets d’une telle orientation . la blessure se referme mais la
cicatrice demeure (Charlot, 2001, p. 212).

Outre ces différences entre apprentis et lycéens professionnels, de Léonardiselleyddevgnibas
et Préteur (2006) montrent aussi I’existence d’une hétérogénéitéu sens donné a I’orientation au sein
des publics apprentis de niveau V. A c¢oté d’une orientation par défaut qui correspond aux stéréotypes
souvent véhiculés a propdes apprentis, coexistent d’autres formes de rapport a la formation souvent
fondées soit sur une dynamique utilitaire (avoir un métier, un salaire permetfaited& vie) mais
aussi identitaire ou I’attrait pour un métier donné vise a satisfaire une passion souvent d’origine
infantile. Ainsi, plus que la réalité de la performance scolairenglee, c’est surtout le sens que les
jeunes donnent a leur expérience qui est a mettre en lien avec leur orientation @elisé®ral.
2006). Le désamour poligcole, souvent présenté comme un facteur déterminant de I’orientation vers
I’apprentissage, ne constitue pas un élément d’explication suffisant. Bien plus que le rapport a I’avenir
ou la perspective d’un projet professionnel, le sens détermine les formed’adhésion que
I’apprentissage peut susciter; ’orientation vers 1’apprentissage « suscite aussi des formes de
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mobilisation positives qui témoignent de la maniére dont ces jeunes tentent de s’appuyer sur ce
dispositif de formation pour donner un sens a leur existence » (Courtinat-&afgoeschard, 2011,
p. 31).

2.4. L’artisanat : principal acteur de la formation des apprentis

En France, en dépit du consensus affiché et des politigues publiques fortemativeacdepuis
presque 30 ans, la participation des entreprises a 1’alternance reste limitée. Un tiers seulement des
entreprises francaises accueille des apprentis (32%), ce taux est sembldbleda ces voisins
anglais (30%). A titre de comparaison, les apprentis d’outre-Rhin sont recrutés dans 60% des
entreprises (Chambre de Commerce et d'Industrie, 2006). En 2005, moins de 2% des enttemtises
signé 21000 contrats d’apprentissage (DARES, 2005).

Il s’agit principalement de micro-entrepriseé§ qui sont les premiéres utilisatrices de contrats
d’apprentissage : les entreprises employant de O a 4 salariés enregistrent 39,7% des conglis et
employant de 5 a 9 salariés, 17,8% des contrats (DARES, 2012). Les entreprisemsielens
salariés embauchent davantage de jeunes sans qualification reconnue que les entrapdases de
taille: 44% de leurs nouveaux apprentis n’avaient pas atteint le niveau V (CAP-BEP) contre
seulement 6% dans les entrepridtau moins 250 salariés (DARES, 2011).

Parmi les quatre configurations de TPEou micro entreprise) identifiées par le Cereq (Bentabet,
2008), les TPE indépendantes traditionnelles sorbre aujourd’hui les plus nombreuses et

constituent la forme générique des toutes petites entreprises. Ces TPE se watteemtdans

15 Soit 146 000 établissements - 82 000 entreprises ont signé 1251@@dts de qualification et 15 560 autres
ont signé 4900 contrats d’adaptation

16 |es micro-entreprises sont des entreprisesdjuiie part occupent moins de 10 personnes’atytre part, ont

un chiffre d’affaire annuel ou un total de bilan n’excédant pas 2 millions d’euros). En France, en décembre 2007,

sur 2,9 millions d’entreprises, 2,7 millions soit 96% sont des micro-entreprisebs’agit essentiellement de trés

petites unités du commerce, des services ou de I’artisanat. Elles emploient 3,2 millions de salariés ce qui ne
représente que 21% du totah titre de comparaison, 240 grandes entreprises emploient 4,4 millions de,salariés
soit 29% du total. Les services aux particuliers emploient 28% des eftigiimicro-entreprises, le commerce
25%, la construction 18%. L’industrie représente 11% des effectifs mais dans un peu moins de la moiti¢ des cas

il s’agit d’entreprises de I’artisanat commercial (boulangerie, charcuterie, patisserie) ou de 1’artisanat proche des

servies (imprimerie...). 58% des micro-entreprises n’ont aucun salarié, 17% n’en ont qu’un (qui peut étre le

gérant) et un quart seulement en ont deux ou plus. (INSEE, n° 132inbrev2010).

7 Les TPE indépendantes traditionnelles, les TPE manégériales, les TPE entrighesneles TPE
professionnelles. Voir pages 5@ de 1’étude d’Elyes Bentabet (2008) Tres petites, petites et moyennes
entreprises : entre tradition et innovation. Disponible sur le : Net
http://www.cereq.fr/index.php/publications/Nef/Tres-petites-pettaroyennes-entreprises-entre-traditiet -
innovation-Une-recension-des-travadeeCereq19852007
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I’artisanat traditionnel, notamment dans la construction, le petit commerce de proximité, les métiers de
bouche, I’hétellerierestauration et méme dans les services aux particuliers. C’est le métier de base et
la production qui dominent ici. L’accent est mis sur la relation de proximité immédiate du chef
d’entreprise aussi bien avec les employés que les fournisseurs ou les clients. En matiere de
recrutement du personnel, ’'usage du « bouche a oreille a I’intérieur des réseaux familiers est
privilégié. La qualité des produits ou services est « garantie quasi « naturellemelat « padition»
dans les modes de prodiga et par I’'usage de recettes qui ont fait leur preuve dans le passé : I’amour
du travail d’abord, qui est un destin ou un devoir, la continuité dans le temps (« savoir durer ») ensuite,
sans oublier le contact personnalisé avec la clientéle sans cesse revendiquédigtingser des
« gros » ou des formes productives de type indust(Béntabet, 2008, p. 51)

Les toutes petites entreprises, ou micro entreprises dont I’artisanat traditionnel est le plus représentatif
et le plus nombreux au sein de cette organisation, forment 60% des apprentis, doprégaseft un
CAP ou un BEP.

Nous proposons d’examiner les spécificités de I’artisanat au sein duquel évoluent les sujets de notre

recherche.

2.4.1 «L’artisanat »: voix traditionnelle de la promotion ouvriére

Si les artisans ont toujours existéntrairement a ce que 1’on pourrait penser, 1’artisanat contemporain

n’est pas une survivance directe des siécles passés, au couexydels, apres avoir effectué leur
apprentissage chez un maitre artisan, les apprentis devenaient artisans et compagnons afe:s t
avoir acquis la maitrise de leur métigfice a la réalisation d’un chef d’ceuvre. Le regroupement des
métiersqui constitue aujourd’hui le monde de I’artisanat a été constitué sous la pression d’objectifs
multiples au lendemain de la premiére guerre mondiale. Se posait alors le graranerola
I’organisation de 1’apprentissage et de 1’enseignement technique, 1’industrie francaise modernisée
souffrant d’une pénuriede main d’ceuvre qualifiée (chapitre 1). Zarca (1988) montre que la région
Alsace Lorraine a offert le modéle d’une organisation de 1’apprentissage et d’une institution inter
corporative - la Chambre des métiergui regroupait 1’ensemble des métiers du Handwerkde sa
circonscription : « LeHandwerkréunissait les métiers organisés en corporations que 1’administration
avait reconnues pour leur ardeur a former des apprentis, a promouvoir des enseignemestntondui
au brevet de maitrise, a cultiudss valeurs d’excellence et notamment 1’idée de la promotion sociale
ouvriére par 1’exercice indépendant du métier » (Zarca, 1988, p. 269). Le mot « artisanat » est un
néologisme forgé en 1921 par des représentants de la Chambre de métiers d’Alsace qui voulaient
traduire ainsi le matiandwerk.

C’était un modele de fluidité sociale, qui effacait les fronticres existant entre 1’ouvrier et le petit
artisan, entre le petit artisan et le grede petit artisan pouvant devenir le chef d’une grande

entreprise. € esprit corporatif s’opposait a 1’idéologie de la lutte des classes dont était porteur le
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mouvement ouvrier frangaisek qu’une large frange de la classe politique, des radicaux de centre
gauche a la droite la plus conservatrice, s’efforcait de contrecarrer, notamment par 1’organisation des
classes moyennes » (Zarca, 1988, p. 269).

C’est dans ce contexte politique, avec pour objectif de faire contrepoids a la classe ouvricre
puissamment représentée par la CGile I’artisanat frangais a été constitué, non sans affrontement
entre deux conceptions différentes de ce qu’il devait étre : « La conceptiortorporatiste marquée a
droite, était celle d’un regroupement des agents des différents métiers, y compris donc les
compagnons, mais aussi les chefs d’entreprise de grande taille. Elle faisait ainsi de ’artisanat une des
composantes de la classe moyenne, aux frontiéres si floues, a 1’étendue si large qu’était ainsi déniée
toute idée de lutte des classes. La concepfi@ssiste marquée a gauche et qui finitrd’emporter,
était celle d’un regroupement des seuls indépendants et petits employeurs de ces métiers, susceptibles

de constituer une classe sociale spécifique (I’expression est ici reprise au vocabulaire des acteurs
sociaux eux-mémes) au méme titre que la classe ouvriére ou que celle des indutfiaetsa, 1988,

p. 270). La classe artisanale n'a pu advenir a l'existence sociale que parce qu'existaiées déj
traditions et des organisations syndicales de métiers indépendants, continuant a &seaegetite
échelle : ainsi, la coiffure, la cordonnerie, les métiers ruraux au service dmiltage, les métiers de
bouche, regroupés depuis 1884 au sein de comités départementaux de l'alimentation. Cependant, « tant
du point de vue organisationnel que du point de vue de l'identification imaginaireeti¢s agin tel
collectif, I'artisanat continue d'étre « la plus populaire des classes moyennes » (Zarca, 1993, p. 58).
L’accés a l’artisanat constitue en effet une voie traditionnelle de la promotion ouvriére : sa valeur
essenticlle est la réussite sociale par le passage du salariat a I’indépendance professionnelle. Les
artisans sont, parmi les hommes de métier, ceux qui travaillent a leur compte, qu’ils emploient ou non

des salariés. lls forment cependant un sous-ensemble flou ou se retrouvent pae dxepeit
cordonnier du village travaillant seul et le boulanger du centre-ville eamigusieurs ouvriers. Les
intéréts corporatistes sont méme restés suffisamment forts pour empécher ladélinisamble des
artisans dans une confédération syndicale uffiqlia force de ce corporatisme résulterait d’une
résistance aux changements technique et économique qui remettent en cause I’existence méme de
certains métiers C’est pourquoi cette identité collective artisanale qui pourrait paraitre improbable
tant les artisans présentent de différences (métiers, statut sociadjtéides intéréts économiques
etc.), existe malgré tout : elle se constituerait en réponse a la déperdénditaire des métiers
traditionnels (Zarca, 1988, p. 273).

18 La CAPEB (confédération de I’artisanat et des petites entreprises du batiment), la CGAD (confédération
générale de I’alimentation de détail) et la CNAM (confédération nationale de I’artisanat et des métiers) se sont
« unifiées» au sein de 1’Union professionnelle artisanale (UPA) en 1973. Celle-ci s’est dotée de statuts sous la
pression des pouvoirs publics, et reconnue comme organisation régtiésean 1982. Ce statut laisse a chaque
composante son indépendance politique. Cette indépendance est fortHimmeée par la CAPEB, mais la
CNAM n’a aucun pouvoir sur les différentes fédérations professionnelles qui lui lcresaf
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2.4.2 Partisanat : un systéme de production fondé sur la maitrise d’un métier (Zarca, 1979)

Depuis le début de la constitution de I’artisanat s’est posée la question des critéres d’appartenance a ce
groupe.

Au départ, les luttes pour la définition de I’artisanat tournaient essentiellement autour du probléme des
frontieres avec les groupes voisins, les industriels et les commercants.tisassacorporatifs
alsaciens et leurs alliés, regroupés a partir 3 #8ns le CEAA (Comité d’Entraide et d’Action
artisanale) prénaient une définition large ne tenant pas compte du nombreiéle s&ar insistaient
sur les qualifications du maitre artisan et le caractére familial de I’entreprise. A I’inverse, la CGAF
(Confédération générale de I’artisanat frangais) fortement implantée dans la Seine et dont I’origine
remontait aux artisans de la chaussure, défendait le principe d’une définition limitative au seuil de 10
salariés qui fut officialisé par la loi de 1934 (Zarca, 1988).

Aujourd’hui, la définition résultant de la loi du 5 juillet 1996 relative au développement et a la
promotion du commerce et de 1’artisanat met en évidence trois critéres d’appartenance au secteur de
’artisanat : la nature de 1’activité exercée, |’immatriculation au Répertoire des métiers et la taille de
I’entreprise.

"Exploite une entreprise artisanale et doit étre immatriculée au Répertoinméligsrs, toute personne
physique ou morale, qui n‘emploie pas plus de dix salariés, qui exerce une activité deigrpdact
transformation, de réparation ou de prestation de service et figurant sur une liste établie neaiedéc
Conseil d'Etat."

Sur le sité’ de I’Union Professionnelle de I’Artisanat (UPA) est précisé que le critére de taille doit &tr
relativisé par ce que I'on appelle couramment le "droit de suite". En effet,cioeprise créée avec
moins de onze salariés peut garder son caractére artisanal au-dela de cepefiegdu que le chef
d'entreprise ou son conjoint ait la qualité d'artisan ou a fortiori de mdisanarAinsi, I'artisanat
comporte aujourd'hui des entreprises qui emploient bien au-dela de 10 salariés.

La qualité d'artisan est réservée aux personnes physiques ou dirigeants de société gestifitum
dipléme (Certificat d'aptitude professionnelle - CAP -, Brevet d'études pimfeslles - BEP - ou
titre équivalent) ou d'un titre homologué dans le métier exercé, soit d'une icofatitm au
Répertoire des métiers pendant au moins six ans. Un artisan devieatamiaan s’il est titulaire du
brevet de maitrise dans le métier exercé aprés 2 ans de pratique professionnelle ou lorsqu’il peut
justifier de 10 années d'immatriculation au Répertoire des Métiers.

Afin de mieux définir les spécificités de I’artisanat, nous nous sommes intéressés aux criteres relatifs
a une inscription au Répertoire des métiers, puisque I’immatriculation a celui-ci est un critére
d’appartenance a I’artisanat :

« Doivent étre inscrites au répertoire des métiers les personnes physiques ou morales (sociéteés) :

19 UPA : http://www.upa.fr/entreprise-artisanale/qu-est-une-entreprise-artisanale.html

38


http://www.upa.fr/entreprise-artisanale/qu-est-une-entreprise-artisanale.html

Chapitre II Spécificités de I’apprentissage contemporain en France

e Qui exercent a titre principal ou secondaire une activité professionnelle indégenidant
production, de transformation, de réparation ou de prestation de service relevant de 1’artisanat
et figurant sur une liste établie par décret ;
e qui, au moment de I’immatriculation, n’emploient pas plus de dix salariés. » (Portail de

I’artisanat®).
Le législateur a retenu comme activités rattachables au secteur des métiers celles n’étant pas
constituées par une production de grande série.
Les crieres d’appartenance au secteur des métiers sont essentiellement la taille de I’entreprise et la
nature de son activité, et non pas le mode d’exercice de celle-ci. Il n’est pas fait référence dans la loi
francaise a un mode de production artisanale. Comment expliquer que sont excktewudses
métiers (car ne figurant pas sur la liste) les exploitants agricolebai@mnét les petits commercants
qui partagent pourtant avec les artisans un certain nombre de caractéristiques dmtipeteprsont
la participation directe au travail de I’entreprise, 1’indépendance juridique et la propriété des moyens
de production ou de distribution (Zarca, 1979, p? Bpurquoi le boucher, le fleuriste et 1’opticien
font partie de I’artisanat alors qu’en sont exclus I’horticulteur et le pédicure qui appartiennent
respectivement a ’agriculture et aux professions paramédicales ? Selon Zarca (1979, p. 4), seule
I’histoire des professions permettrait de comprendre comment a été délimité le secteur des métiers. La
spécification de I’artisanat est difficile a établir. Retenons que c’est en réaction a la montée de la
grande industrie que les artisans du tournant du siécle, prenant conscience de lajongresadt sur
leurs intéréts, ont fait pression sur les pouvoirs publics pour que soient crééleandseCde métiers
et que leur soit reconnu un statut particuliBartisan est un homme de métier.
Selon Zarca (1979, p. 4), le métier constitue la base réelle du mode de production artisapale
hommes de métier possédent une qualification principalement manuelle et qui consiste en un ensemble
de savoirs techniques et de savaire acquis traditionnellement par 1’apprentissage et 1’expérience
professionnelle et leur permettant de produire un objet ou une gdtabits complexes ou de rendre
un service spécifique. Le métier correspond a une division technique du travail telle qu’il peut le plus
souvent étre exercé par un individu de fagon autonome. S’il exige la coopération, c’est celle d’un
apprenti, c’est a dire celle d’un individu auquel seront transmis les savoirs et savoir-faire Iui
permettant d’avoir, a terme, une pratique autonome du métier. Certains travaux exigent cependant la
coopération de plusieurs ouvriers. Ainsi en est-il, par exemple, du levage de charpente.
Ainsi, le mode de production artisanale est défini par une division du travail fondéenséitier, qui
permette qu’a terme, un travailleur puisse avoir une pratique autonome du métier dans son ensemble,
et non pas d’une partie du métier comme c’est le cas dans I’industrie ou le travail est distribué sur

différents postes affectées a des salariés selon leurs expertises ou compétences.

2 portail de I’artisanat
http://www.artisanat.fr/Espacecreacuteateursrepreneurs/Lancermonactivit% C3% Atdiiculeraur¥%C3%A9
pertoiredesm%C3%A9tiers/tabid/200/Default.aspx
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Du coup, la frontiére entre I’artisanat et la petite industrie est mince car de la pratique autonome du
métier a la pratique « a la chabneoutes les transitions sont possibles. Zarca (1979) donne I’exemple
des postes de travail que les travailleurs d’une entreprise peuvent occuper a tour de réle, comme en
patisserie ou trois ouvriers peuvent travailler céte a cbte, « au tour », « au feuaw ’iarbre » : un
pas de plus, et ces postes seront attribués de fagon définitive aux différents ouvriers de I’entreprise. En
fait, la délimitation du secteur des métiers constitue un enjeu a la fois économjmpli¢éiggie. Une
division du travail de type industriel a d’autant plus de chance d’étre instauré dans I’entreprise que la
taille de celle-ci est plus grande. Pourtant, la loi a porté a 10 salariés da alille des entreprises
devant étre inscrite au répertoire des métiers : il est probable que lesrpquuaics comme les
représentants de I’artisanat aient voulu consolider une fraction des classes moyennes en déclin (Zarca,

1979, p. 4).

2.4.3L’artisanat : un systeme de valeurs spécifiques

Nous avons vu que la formation des hommes de meties’effectuer selon deux filiéres qui ne sont
pas exclusives I'une de 'autre : 1’apprentissage en entreprise et la formation technique a I’école.

L’apprentissage a toujours constitué, dans ’artisanat, la principale filiere de formation.

o Une accession diversifiée a I’artisanat
Travailleurs directs, propriétaires de leurs instruments de production, les astisapgnt cependant
des positions différenciées dans 1’espace social, selon le montant du capital économique qu’ils
détiennent et la qualification qu’ils ont acquise et dont dépend leur rapport au métier. On peut
dénombrer actuellement quatre formes d’accession au statut d’artisan :
Selon Zarca (1979),’dnalyse des cheminements professionnels d’artisans permet de mettre en
évidence un « pble patronal » ou se concentrent la majorité des « artisans-héieesd s’oppose
un pdle « ouvrier » ou dominent les artisans issus des classes populaires, leqiet cmstent une
maniere d’échapper a une situation d’emploi précaire. Ces deux formes d’accession au statut d’artisan
ont toujours existé’accession traditionnelle de pére en fils faisant suite  un héritage et 1’accession
traditionnelle d’origine populaire qui constitue une promotion sociale. On peut également opposer
aujourd’hui a un artisanat traditionnel et relativement stable dont la reproduction de ladadresail
reposait sur I’apprentissage, une troisiéme forme d’accession a ’artisanat : des jeunes, souvent des
diplomés de lycées prakionnels, qui se mettent a leur compte avec ’aide de leur famille. Enfin,
existe une quatriéme forme d’accession de promotion ouvriére risquée, avec de jeunes individus sans
veéritable formation mais quentent leur chance dans I’artisanat aprés avoir exercé plusieurs emplois

salariés.
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Ainsi s’opposent une forme d’artisanat plutét « patronale » et une forme plutét ouvriere, dualité qui
tend a recouvrir des distinctions entre secteurs d’activités (alimentation, menuiserie, plomberie etc.
d’un c6té ; peinture en batiment, maconnepiétrerie, taxis de I’autre).

Paradoxalement, il apparait que les artisans situés au plus pres duegdie dientreprise » sont
précisément les artisans « héritiers », tandis que la « mentalité artisanaientralte », la plus
conforme au modele wébérien, caractérise les artisans tardivement installés, d’origine ouvriére. En
somme, « les plus artisans des artisamsus le rapport de 1’origine sociale et du mode d’accés a la

profession ne le sont plus quandseméfere a 1’ethos économique (Zarca, 1986a).

o Un statut indépendant revendiqué et valorisé
Si les maniéres d’accéder a la condition d’artisan différent, les artisans partagent le statut
d’indépendant. Ils ont ainsi en commun une position avantageusergpaort a celle de 1’ouvrier :
«celle du maitre par rapport au compagnon, de I’indépendant par rapport au salarié, mais aussi celle
de ’homme moral par rapport a la masse des ouvriers d’industrie, d’autant moins enclins a valoriser le
travail qu’ils sont moins qualifiés » (Zarca, 1986H)s ont été le plus souvent seuls au début de
I’existence de 1’entreprise artisanale qui a nécessité un fort investissement personnel, et dont ils se
sentent « le géniteur ». Selon RaméReiné (1995), c’est sur ce point précis que s’enracinent les
relations de paternalisme si usitées dans ce milieu professionnel : « towdesgrdé cellule initiale
sous forme d’employé ou d’apprenti, se trouvera, plus ou moins, dans une position infantilisante de
dépendance. La prégnance des indépendants sur le jeu des relations se base et se Iégitime sur une vaste
entreprise de morale, sur un discours idéologique vis-a-vis du trdsabnt les « meilleurs » parce
qu’ils ont réussi a acquérir et a conserver le statut indépendant. En tant que tel, I’exemple moralisateur
de leur ascése qu’ils personnifient doit servir de modéle et d’idéal au travailleur dépendant » (Ramé &

Ramé, 1995, p. 39)

o Le désamour pour la forme scolaire de transmission
Une autre caractéristique commune auxsars est I’incompréhension et les griefs a 1’encontre de
I’institution scolaire (Ramé & Ramé]995). D’aprés Moreau (2003, p. 154), le désamour scolaire
puise ses racines dans 1’anti-intellectualisme récurrent des catégories populaires. Ainsi, les snaitre
d’apprentissage, par leur origine sociale fréquemment populaire, se défient du caractere abstrait des
études classiques prolongées. Les «a quoi ¢a sert ? » ou « pour en venir a quoi ? » sont monnaie
courante dans le milieu artisanal (Ramé & Rameé, 1995, p. 58). Ce phénoméne séyaé eaplune
double détermination. La premiére est économique : les couches populaires les plus dé&faworisée
peuvent se permettre de miser sur un long investissement scolaire de leurs Bafeitse cadre,
I’apprentissage est une voie idéale surtouki«un habitus travailleur, allant a I’encontre d’une
possibilité¢ d’ascése scolaire, est intériorisis le plus jeune age [...] » (p. 60). La seconde

détermination reléve du traditionnel héritage « Tel pere, tel fils » : un agg@me toujours voir son
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fils prendre sa succession ou au moins qu’il apprenne un métier manuel et devienne artisan a son tour,

ce souhait ne favorisant pas I’alternative scolaire.

2.5. Maitre d’apprentissage : une fonction peu définie

Avant d’étudier les spécificités de 1’expérience/activité des artisans engagés dans la fonction de maitre

d’apprentissage, nous nous sommes intéressés a la fonction de maitre d’apprentissage en elle-méme.
Trois caractéristiques peuvent étre soulignées : elle consiste en une fonction réglemaéntgeu
définie sur le plan pédagogiquelle suppose la mise en ceuvre d’un dispositif de tutorat ; elle exige

une collaboration étroite entre I’entreprise et le CFA et apparait de ce fait difficile a mettre en ceuvre.

o Une fonction réglementée
Actuellement, la fonction de MA est définie par le Code du travail sucridéses de compétences qui
dépendent du niveau de qualification et/ou du temps d’expérience professionnelle du professionnel
concerné.
L’article L. 117-3 définit «la condition de compétence professionnelle exigée d'un maitre
d'apprentissage » en ces termes:

1. Les personnes titulaires d'un diplébme ou d'un titre relevant du domaine professionnel
correspondant a la finalité du diplébme ou du titre préparé par l'apprenti et daau ram moins
équivalent, justifiant d'un temps d'exercice d'une activité professionnelle eiornretatec la
gualification visée par le dipléme ou le titre préparé de deux années ;

2. Les personnes justifiant d'un temps d'exercice d'une activité professionnelle @m agkti
la qualification visée par le dipléme ou le titre préparé d'une durée de tsak$ don niveau minimal
de qualification qui est déterminé par la commission départementale de I'emploi et diofiinse

3. Les personnes possédant une expérience professionnelle de cing ans en rapport avec le
dipléme ou le titre préparé par l'apprenti aprés avis du recteur, du directenalétg I'agriculture et
de la forét ou du directeur régional de la jeunesse, des sports et ugsHaiste de réponse dans un

délai d'un mois suivant la saisine de l'autorité compétente, I'avis est réputé faworable.

Ainsi, selon cette définition, la formation des apprentis et la fonction de MAepeétre ass@es par

I’ensemble du personnel de I’entreprise. Il suffit, pour celad’étre titulaire d'un dipldme ou un titre au

moins égal a celui préparé par ’apprenti ou de justifier d'un minimum de trois années d'expérience

professionnelle en relation avec la qualification visée par le diplome ou paeleCiiincernant, le

nombre d’apprentis autorisé, chaque MA peut accueillir en méme temps deux apprentis ou éléves en

DIMA et, en plus, un apprenti redoublant. Cette régle peut étre assouplie pour tenir desipte

spécificités de certaines branches professionnelles (pharmacie, coiffure...). Ces limites sont fixées par

arrété interministériel. Le MA a, théoriquement pour mission, d'accompagner l'apprenti tout au long de
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sa collaboration avec l'entreprise, afin de lui permettre de développer ses compétences
professionnelles, d’accéder a une qualification professionnelle sanctionnée par un diplome. Il suit son
évolution professionnelle et scolaire et il est l'interlocuteur du CFA, le tout sans pour autant
abandonner les autres missions de son poste.

Trois autres articles du Code du Travail visent a préciser la nature des nussimeembent au MA
L’article L117-5 précise que « toute entreprise peut engager un apprenti si I'employeur déclare
prendre les mesures nécessaires a l'organisation de l'apprentissage anstilqyer I'équipement de
I'entreprise, les techniques utilisées, les conditions de travail, d'hygiéne etiiité s&s compétences
professionnelles et pédagogiques ainsi que la moralité des personnes qui sonthiespdeska
formation sont de nature a permettre une formation satisfaisante ».

L’article L117-6 mentionne que « lI'employeur est tenu d'inscrire l'apprenti dans un centre de
formation d'apprentis assurant I'enseignement correspondant a la formation prévue au contrat ».
L’article L117-7 impose a lI'employeur « d'assurer dans I'entreprise la formation pratique de fapprent
Il lui confie notamment des taches ou des postes permettant d'exécuter deésnspératravaux
conformes a une progression annuelle définie par accord entre le centre de foragapientis et les
représentants des entreprises qui inscrivent des apprentis dans celui-ci ».«Al@siployeur
s'engagea faire suivre a l'apprenti la formation dispensée par le centre aetdrgppart aux activités
destinées a coordonner celle-ci et la formation en entreprise. Il doit inscrire et fairpgraltéipprenti

aux épreuves du diplébme ou du titre sanctionnant la qualification professionnelle préviee par
contrat».

Enfin, I’article L117-4 définit les missiondu MA qui, dans la cadre du parcours de formation de
’apprenti, est celui qui :

- accueillel’apprenti dans I’entreprise,

- présentele personnett les activités de I’entreprise a I’apprenti,

- informe ’apprenti de I’ensemble des régles et usages internes a 1’entreprise,

- accompagnéd’apprenti dans la découverte du métier,

- organiseet planifie le poste de travail de ’apprenti,

- permet a I’apprenti d’acquérir les savoirs professionnels nécessaires a 1’exercice du métier,

- s’informe du parcoursle formation de 1’apprenti au CFA et des résultats obtenus,

- accueillele formateurdu CFA responsable du suivi de 1’apprenti en entreprise,

- évaluel’acquisition des compétences professionnelles de 1I’apprenti.

11 doit donc, pendant toute la durée du contrat d’apprentissage, permettre a son apprenti de développer

ses compétences professionnelles et suivre son évolution sur le plan scolaire. I est I’interlocuteur du

CFA.

Pour tenir véritablement son rdle aupreés de I’apprenti, le MA doit connaitre I’environnement
réglementaire du contrat d’apprentissage et appréhender parfaitement sa fonction professionnelle et

formatrice.
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Si le législateur a précisé quels étaient les critéres en matiére d'expérietheeqedlification
professionnelle, le contexte de son intervention apparait peu réglementé. Contra@n@mantres
pays européens, en France, la formation des MA n’est pas obligatoire. Les MA n’ont pas, non plus, la
possibilité de se référer a un cahier des charges précis des situations d’apprentissage a mettre en
ceuvre, comme par exemple dans les systémes duaux allemand et suisse, ou les objectifs de la
formation sont clairement identifiés et définis de maniére spécifique pour dilesuleux partenaires
de I’alternance (Imdorf, Granato, Moreau & Waardenburg, 2010 ; Romani, 2004).
Ce flou législatif contribue a générer des interprétations différentes efe queoi devrait consister la
fonction et les missiondu MA. Pour tenter de définir davantage les cadres d’intervention du MA, de
nombreux partenaires tentent aujourd’hui de formaliser des guides de bonnes pratiques. Par exemple,
le Centre National de la Fonction Publique Territoffa{€FNPT) édite un Guidde 1’apprentissage
qui définit le MA comme urx professionnel qui accompagne [’apprenti de fagon réguliére avec un
objectif de développement des compétenc®our le CFNPT, le choix de devenir MA reléverait
d’une « vocation ». Dans ce contexte, certaigempétencegt qualités sont requises pour honorer
cette fonction
- étre motivé et volontaire, avoir envie de transmettre ses savoirs professionnels ;
- étre reconnu pour son professionnalisme en termiespertise technique ; de relationnel ; de
culture institutionnelle ;
- étre capable de transmettre et déuie preuve d’écoute et d’empathie ; savoir communiquer ;
savoir remettre en question ses pratiques ; travailler en bindbneer(@aiction, délégation...)
; faire preuve d’initiative ; savoir organiser et planifier ; faire progresser en autonomie ;
s’adapter ;
- &tre capable d’évaluer en faisant preuve : d’objectivité ; d’esprit d’analyse ; d’une démarche

positive et constructive.

Dans ce guide, comme dans beaucoup d’autres, les missions du MA sont définies en termes
d’objectifs [contribuer a l'acquisition, par l'apprenti, des compétences nécessaires a |'obtention du
titre ou du dipléme préparé, en liaison avec le CFA : il assure donc la formatioqyeadt organise

le travail de I’apprenti |, d’un rappel de I’inscription dans un systéme de formation en alternance
CFA-entreprise [/ confie a I’apprenti des tdiches permettant [’exécution de travaux conformes a la
progression annuelle de la formation dispensée par le Gk responsabilité il est le garant du

suivi de ’apprenti et du développement de ses compétences ; il assume les fonctions de tuteur.] et de

compétence<fre capable de transmettre, d’évaluer etc.].

2 http://www.lapprenti.com/upload/docs/guide_apprentissage_fonction_publique.pdf
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Ces guides insistent tout particuliérement sur I’importance des compétences pédagogiques des MA ou
encore leur motivation (Rushe, 2007). Dans cette perspective, pour étre un « bon » MA, il conviendrait
de posséder avant tout des qualités sociales et pédagogiques (Kergoat, 2007) spécifgjdérées
comme indispensabléd’exercice de la fonction de MA.

De ce fait, au-dela des obligations légales, selon ces guides de « bonnes pratmutess»>ctiteres

sont a prendre en considération lors de la désignation du tuteur, comme ses qualitigiquedag
Celles-ci peuvent avoir été révélées lors d'expériences antérieures dionédeastagiaires ou de
jeunes recrues, « mais c'est avant tout la motivation du maitre d'apprentissegemiei» (Rushe,
2007). Ce sont donc les « qualités social@sergoat, 2007) de I’artisan ou du salarié qui décideront

de son aptitude a assumer la fonction de maitre d’apprentissage. Cependant, il va de soi que la
question du choix d’un tuteur ne se pose pas pour les toutes petites entreprises sans salarié : de fait, le
patron est le maitre d’apprentissage, et dans ce cas, il lui suffit de répondre aux critéres Iégaux pour

pouvoir recruter un apprenti.

o Une fonction quireléve d’un dispositif de tutorat
L’apprentissage salarié peut étre défini comme un dispositif de formation en situation de travail qui se
trouve a la croisée de deux logiques : productive et éducative. Afin de ocg@mer la fonction de
maitre d’apprentissage, nous nous sommes intéressés aux travaux sur les pratiques d’accompagnement
en matiere de formation en entreprise guit aujourd’hui trés diversifiées : counseling, coaching,
sponsoring, mentoringo6toient tutorat, conseil, parrainage ou compagnonnage. Si elles sont toutes
fondées sur une dimension relationnelle forte et I’idée d’un cheminement en commun, chaque forme
s'inscrit dans un contexte professionnel spécifique, s'adresse a un public différenéinse a des
objectifs précis. k principe générique est qu’un jeune salarié peu expérimenté puisse se référer a un
salarié plus expérimenté pour effectuer son travail. Ces pratigues peuvent étrenou no
institutionnalisées, elles s’inscrivent dans des traditions culturelles différentes: «le mentorat
correspond a une pratique organisationnelle plutét anglo-saxonne tandis que lepretadases

racines dans le syshe dual allemand et I’apprentissage » (Cohen-Scali, 2008).

Le mentorat : accompagnement a la socialisation en entreprise

Le mentor est décrit par Baugh et Scandura (1999) comme « un individu plus expérimemétisgii a

a intérieur d’une organisation, et qui procure un soutien, relatif au déroulement de carriére, a un
individu moins expérimente Certains auteurs insistent sur l’intensité de la relation entre une
personne chevronnée et une autre personne qui permet le partage d’expérience en vue de favoriser le
développement personnel et professionnel de cette derniére (Chao, Walz & GardnerNd§92
Greenberger & Wang, 2002 ; Russel et Adams, 1997). Cette relation a été corséeppal Kram
(1983) a partir du modele de développement identitaitErikson (1972). Cette relation
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d’accompagnement qui s’étale au maximum sur 5 ans évolue en 4 ¢étapes distinguées par Kram
(1983) :

1/ Début de la relation(6 a 12 mois) : créer les bases d’une relation de confiance. Apprendre a se
connaitre

* Préciser les attentes mutuelles

» Clarifier les objectifs et les régles du jeu (fréquence des rencontres, type de disponibilité,
thématiques a aborder, etc.)

* Etape qui débouche sur la confiance et le respect mutuels.

2/ Moment ou I’on cultive et développe la relation

« Développement et approfondissement de la relation : le mentoré profite des conseils, idesl@ppu
la rétroaction et de 1’expertise du mentor

» Apprentissage significatif pour le mentoré

*» Développement de compétences particuli¢res adaptées au contexte du mentoré

* Appui du mentor en vue d’identifier les actions appropriées pour atteindre les objectifs
professionnels définis et de relever les défis stimulants pour le mentoré.

3/Fin de la relation

» Le mentoré devient plus autonome, plus indépendant et travaille a redéfinir d’autres objectifs de
développement professionnel

» Moment d’exprimer sa gratitude aupres du mentor et de faire le deuil de la relation

* Définition du type d’appui nécessaire a la gestion des autres étapes de développement professionnel
du mentoré.

4/ Redéfinition de la relation

* Le mentor et le mentoré redéfinissent leur relation sur des bases plus égalitaires

» Moment pour gérer les enjeux liés a cette séparation

« Etablissement d’un systéme de soutien mutuel pour I’avenir.

Kram (1983) distingue deux fonctions du mentor : le développement de carriztégépret donner

des défis, guider pour parvenir a réaliser certains objectifs) et des fonctions psychosouialiesiés
modéles de réles, conseiller, favoriser la résolution de problémes, développer des sentiments$ positifs e
une aide) (CoheReali, 2008). Kram soutient que la relation est d’autant plus profitable que le mentor

couvre ces deux roles, ce que montrent les études de Chao(E292). et celle d’Allen et al.

(2004) qui relient les relations positives significatives entre les foretie mentorat a une meilleure
adaptation des jeunes a leur situation de travail. Ceux qui ont bénéfici¢ d’un mentorat ont davantage de
promotions, sont plus satisfaits de leur emploi, sont plus engagés dans leur eavisegent plus

souvent de rester dans leur organisation et ont des salaires plus élevés (Cohen-Scali, 2008).
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La fonction de MA ne reléve pas d’un dispositif de mentorat qui re s’inscrit pas dans un projet a
terme préfixéet qui n’est pas formalisé par un contrat d’apprentissage ou de professionnalisation. Le
mentoratvise surtout a instaurer une relation de confiance qui s’épanouit dans le temps et perdure,
souvent de maniére trés informelle, tandis que ’objectif du tutoratest avant tout 1’acquisition de

compétences a partir de la formation en situation de travail.

Le tutorat : des modalités particuliéres de transfert de savoirs professionnels

Le titre de tuteur tend a remplacer d'anciennes appellations telles que maitre-formateur
d'application dans le domaine de la formation, maitre d'apprentissage ou de stage.

Selon le dictionnaire des concepts clés de la pédagogie (Raynal & Rieudiy, |20tuteur est un
salarié de 1’entreprise qui a pour fonction de faire acquérir (a 1’apprenant)” les savoirs professionnels
convenus, selomane progression déterminée”, et d’étre “la référence (de I’apprenant) dans
I’entreprise”. Boru (1996) définit le tutorat comme étant « ...un ensemble de moyens humains et
organisationnalqu’une entreprise (et particuliérement certains de ses salariés appelés tuteurs) met en
ceuvre pour intégrer et former en situation de travail un ou plusieurs apprenants ». Pour la Revue
Recherche et Formation (n°22, 1996), le tutorat est “I’ensemble des activités mises en ceuvre par des
professionnels en situation de travail en vue de contribuer a la production ou aftanvatien de
compétences professionnelles de leur environnéim€ets définitions présupposeréxistence d’un
corpus de savoirs professionnels, maitrisés par le tuteur, qu’il s’agit de transférer a des salariés en
alternance, jeunes ou adultes, ou a des salariés en professionnalisation. Lesdutlistihgue de
I’enseignement classique qui implique un professeur et des éleves par une formation individualisée
par exemple un maitre d’apprentissage et un apprenti — et plus ou moins réglementée ; par exemple, un
étudiant peut occuper un role de tuteur auprés d’un autre étudiant, tandis que la fonction tutorale dans

une entreprise peut étre soumise a un statut juridique précis.

Boru (1996) distingue trois formes de tutotaih tutorat « spontané »,peu formalisé, qui se pratique
dans tous les milieux professionnels selon les initiatives et int@raqui s’opérent entre salariés,
apprenants et employeurs. Les personnes qui ’exercent ne sont pas toujours désignées en tant que
tuteurs, et aucune réglementation ne s’applique a cette forme de tutorat. Le « tutorat institué » est
régi par un cadre législatif ou réglementaire, et principalement dans le deglfformations en
alternance. La désignation des tuteurs est officiettex tutorat organisé »vient enrichir la structure
de formation existante, pour les grandes entreprises ou peut constituer la base de la fonction formation,
pour les petites et moyennes entreprises.

L’objet du tutorat, c’est donc avant tout I’acquisition de compétences a partir de la formation en
situation de travail. Les compétences visées sont généralement explicitées, et évaluédsagamis au
d’un référentiel de certification (pour les jeunes en alternance, par exemple), soit via un référentiel de

formation, ou simplement une fiche de poste.
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Si une certaine approche de la fonction de tuteur (Boru & Leborgne,, 1@9®lerpotte, 1992) est
devenue une sorte de langage commun des pédagogues, des institutionnels et des milieux
économiques, et le cadre de référence des actions de formation de tuteiste dams les faits une
grande diversité de fonctionnement de 1’alternance et de la fonction tutorale ainsi que des modes
d’implication des entreprises dans ce dispositif de formation. Agulhon et Dechaux (1996, p. 28)
montrent que I’hétérogénéité des entreprises (taille, secteur d’activités), de leur division sociale du
travail et de leur organisation du travail (dont [D’intensit¢ des relations avec les
organismes) infléchissent la formalisation de la prise en charge des jeupegpdsent une typologie
synthétique de quatre formes de tutorat qui dépendent plus selon eux du «contexte socio
organisationnel de I’intervention des tuteurs que de leurs qualités propres ou des caractéristiques des
jeunes » (p. 30)

1. Des tuteurs qui s’appuient fortement sur les attentes des enseignants ou des formateurs pour
organiser 1’activité des jeunes. Ils ont acquis une expérience tutorale et ont a coeur de construire une
progression pédagogique, ou bien de suivre celle proposée par le référentiel et s’inscrivent dans une
logique d’organisation des apprentissages. Ce sont souvent de jeunes salariés (ingénieur, BTS, Bac
professionnel ou brevet de technicien) que 1’on retrouve dans des petites et moyennes industries (PMI)

mais aussi dans quelques grandes entreprises.

2. Des tuteurs qui ne se référent pas au référentiel, qui occupent lesgansegaiment donner de
sens a leur travail, qui cantonnent les apprentis dans des travaux subalternes opatécgiésrt a
leurs attentes. Ils s’inscrivent dans une logique de gestion de la mise au travailjsent d’une main
d’ceuvre d’appoint ou ont une conception rigide de la mise au travail et ne souhaitent pas perdre leur
temps avec les jeunes sur lesquels ils tiennent des propos négatifs ainsi que sur 1’école.

3. Des tutew que ’on rencontre plus souvent dans I’entreprise traditionnelle, industrielle ou
artisanale, et qui insistent sur la nécessité d’une forme spécifique de socialisation au travail industriel :

« les jeunes sont la pour intégrer des savoir-étre : le temps industegl3#8/ la chaleur, le bruit, la
station debout, la vigilance aux machines et la disponibilité pour intervenir, les hergire3l). Dans
cettelogique d’intégration des normes de la production, il s’agit d’apprendre aux jeunes a respecter

des régles strictes et a suivre des cadences de production, 1’école étant considérée comme « un lieu
beaucoup trop douillet » (p. 31) pour y apprendre un métier. « Perte de tempssgatedrs et perte

de productivité pour I’entreprise, le manque d’expeérience des jeunes invite a réduire le tutorat a sa plus
simple expression » (p. 32). On retrouve ces formes de tutorat dans des pgtaesias entreprises,
qui forment a différents niveaux de qualification (V, IV voire Ill), et quvent mal les
transformations technologiques et organisationnelles contemporaines.

4. Enfin, dans de nombreuses grandes entreprises, des tuteurs se contentent d’immerger les jeunes

dans le monde du travail en les cantonnant a un réle d’observateur. Ils ne s’intéressent pas a leurs
stagiaires, ne connaissent pas leur niveau de formatiergnt seulement leur présence et n’ont pas

besoin de les utiliser. Ces tuteurs participent d’une logique d’accueil formel, une forme d’inertie
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conséquente a la dichotomie entre politique de formation de la direction qui ne s’apparente pas a une
prise en charge réelle des jeunes, et une diffusion des fonctions tutoralesdkmtiltiplication et la

segmentation noient la responsabilité des individus.

Agulhon (2000) estime qu’a I’exception peut-étre de certaines grandes entreprises, ces différents
modesd’intégration sont en rupture avec le modele scolaire d’acquisition des compétences. Certaines
entreprises, grandes ou petites, utilisent cette main d’ceuvre d’appoint qui leur est offerte : les travaux
proposés aux jeunes sont alors liés aux besoins du service, et peu ou pas a laoprpyogssée.
Dans une logique qui s’oriente plus sur la formation du jeune, les grandes entreprises sont celles qui
formalisent le mieux 1’organisation des stages, tandis que les petites et moyennes entreprises (qui
accuéllent majoritairement les apprentis de niveau V) n’ont plutdt pas de politique définie et
réagissent au coup par coup ; elles construisent parfois des relations aveblidssrmtnts scolaires
guand il y a affinités ou besoins réciproques. Dans ce cas, les tuteurs tiendisaours plus positif

sur la formation, et connaissant mieux les diplémes ils répondront aux atestessegignants et des

éléves en tachant de leur donner des travaux compatibles avec leur formation (Agulhon, 2000, p. 62).

2.6. Maitre d’apprentissage : une fonction difficile a mettre en ceuvre

Le tutorat dans le contexte de I’apprentissage salarié est trées peu réglementé. Le maitre
d’apprentissage n’a pas la possibilité de se référer & un cahier des charges précis des situationS
d’apprentissage a mettre en ceuvre. Sa mission s’inscrit de fait dans le cadre d’une formation en
alternance qui suppose une étroite collaboration entre les trois partenaireatdaeC$eA, le maitre
d’apprentissage et I’apprenti. Nous verrons que cette articulation entre les trois partenaires ne va pas
de soi. Différents travaux qui ont étudié les conditions de réussite de I’alternance et de ’efficacité du

tutorat montrent que celles-ci dépendent pour une grande part de la qualité de cette caflaboratio

2.6.1.La réussite de I’alternance apparait trés dépendante de la qualité de la relation entre le

tuteur, I’apprenti et I’école

Le cadre de la formation en alternance dans laquelle s’inscrit I’apprentissage salarié suppose une
articulation entre 1’entreprise, I’apprenti et le CFA. Si D’articulation entre 1’école et ’entreprise
apparait comme un élément indispensable a la rédssitelternance, elle semble souvent difficile a
¢tablir. Plusieurs travaux ont ainsi constaté 1’existence d’une « collaboration minimale dans de
nombreux cas, qui se réduit a une juxtaposition entre une formation théorique et technique a 1’école et
des apprentissages pratiques sur le lieu de trav@eillard, 2009, p. 125) Nous avons vu qu’a
I’exception de la forme de tutorat inscrite dans une logique d’organisation des apprentissages, ces
différents modes d’intégration sont en rupture avec le modele scolaire d’acquisition des compétences
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(Agulhon, 2000). Or ’efficacité didactique de I’alternance est soumise a une organisation pédagogique
spécifiqgue : « Seuls un tutorat efficace, un suivi des périodes en entrepriséshaeges et des
analyses de ptiques, des espaces de médiation professionnelle, des bilans d’expériences, un pistage

des organisateurs de 1’action, une mise en écriture, une éducation des choix, des contrats d’objectifs
peuvent permettre la prise en compte de la dimension hautement singuliere de tout apprentissag
accompagner ’apprenant dans ses apprentissages » (Fernagu-Oudet, 2007, p. 9) . Il apparait
primordial de sortir du principe de relative autonomie des institutionsqo@#s (entreprise, centre de
formation, famille...) pour considérer qu'un dialogue est nécessaire entre elles en particulier sur le
plan pédagogique (Veillard, 2009).

Ainsi, la mise en place d’outils pédagogiques spécifiques ne suffit pas a garantir & elle seule la réussite
de la formation par alternance, qui apparait tres dépendante de la qualité de la coopératilmgudu di
existant entre le tuteur, 1’apprenant et I’ensemble des partenaires (formateurs, autres salariés...)

impligués dans la formation (Veillard, 2009).

2.6.2.L’alternance ne correspond pas a la culture des entreprises (Agulhon, 2000)

Souvent les partenaires potentiels ne partagent pas la méme vision de la formationesttrpas a
établir des partenariats significatifs et durables.

Une relation école-entreprise souvent inexistante

Les entreprises entretiennent avec |'école des rapports diversifiés éatmétige plutdt variable
(Capdevielle et al. 2006Mazalon & Landry, 1998 Moreau, 2003 ; Ramé & Ramé, 1995). Le
cloisonnement de la pédagogie et le non-respect des exigences en matiére de collabouatierdmut
la Loi de 1987 illustrent ce que Combes (1984) appeéileernance juxtapositive® qui s’organise de
fait quand ’entreprise domine largement le processus de formation pratique et dans la mesure ou
I’articulation entre centre de formation et milieu professionnel est quasi inexistante. Pour Agulhon,
(2002) «l’alternance ne correspond pas a la culture des entreprises, ni aux modes de régulation du

marché du travail, elle a du mal a s’instituer et entraine des effets pervers déja énoncés et dénoncés

2Elle concerne plus particuliérement les petites entreprises individuellesa foamation de I’apprenti y est
tributaire de la spécialisation de ’entreprise et de son degré de mécanisation. Le CFA devra alors compléter la
formation pratique en fonction de I’examen de maniére a combler les lacunes. Dans ce cas, les deux types de
formation, a I’école et a D’entreprise, sont juxtaposés, c’est-a-dire sans effet réciproque 1’une sur lautre.
L’alternance est dite « liée» lorsque les relations entre ’entreprise et le CFA sont organisées, étroites et
réguliéres. C’est plus souvent le cas dans des entreprises dites moyennes ou grandes qui peuventepropos
différentes taches car 1’entreprise doit pouvoir connaitre le degré de progression de I’apprenti au CFA pour

pouvoir I’affecter a des taches de plus en plus complexes.
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sélection des jeunes sur leur niveau, leur statut ou la renommée de lessétadalit, usage abusif
d’une main d’ceuvre d’appoint et report des embauches sur contrat ordinaire. [...] elle s’inscrit dans
des politigues de gestion de maliteuvre qui procédent de négociations conflictuelles » (Agulhon,
2002, p. 152).

Une dissymétrie des relations école-entreprise

Agulhon (2000) explique la dissymétrie des relations école-entreprisee dait lque ce sont les
établissements scolaires qui sont censés conduire le processus, prendre contact aves ssnitku
stage, leur préciser les objectifs de la formation et leurs attentes en terme de contenu et d’évaluation
(p. 57). Selon l’auteur, la transposition d’objectifs pédagogiques en objectifs et pratiques
professionnelles est entre autres un obstacle qui réduit le dialogue éoapeismtiCette difficulté se
cristallise lors de I’évaluation des périodes en entreprise. Les maitres d'apprentissage ne se sentent pas
légitimés dans leur role d’évaluateurs, car les critéres qu’ils adoptent ne correspondent pas a ceux des
enseignants. lls évaluent des savoir-étre quand les enseignants souhaitent évalanevirdizdres
précis. Ces derniers corrigent ’appréciation du tuteur et le mettent ainsi en porte a faux vis-a-vis de
I’institution et des éléves (Beaud & Pialoux, 1999 ; cités par Agulhon, 2000, p. 58)

Si I’importance du role tuteurdans la réussite de 1’alternance est bien mise en exergue dans ces études
on connait peu aujourd’hui les spécificités de la mise en ceuvre du tutorat au sein de I’apprentissage.

Nous avons montré que I’histoire des rapports sociaux en France a chargé 1’apprentissage de ses
contradictions [D’entreprise est désormais engagée dans un partenariat avec 1’école et
I’apprentissage tend de plus en plus a rejoindre la norme scolaire en matiére d’évaluation et de
définition des parcours de formation. Or la formation professionnelle en France est sousaiérée
dans le systéme scolaire frangcais comme une orientation « par défaut », destinée aux éléves les plus e
difficulté.

Dans ce contexte socialement dévalorisé, comment les maitres d’apprentissage, héritiers d’un capital
culturel spécifique et pratiquant depuis des siecles une formation fondéeranstaission du métier

« sur le tas », exercent-ils leur missib@Que saiten des modalités d’exercice de la fonction de MA

dans le cadre du tutorat ?
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Chapitre 3. Analyser les modes d’exercice de la fonction de MA : des

pratiques tutorales a I’activité tutorale

3.1. La diversité des pratiques tutorales

Les maitres d’apprentissage sont aujourd’hui largement sollicités dans le champ de la formation
professionnelle initiale. Reconnus en tant que « clés de volte » du systéme de formation erealternanc
leurs pratiques restent néanmoins encore trop peu connues. Et ce, bien que 1’importance de leur role

ait été mis en évidence dans les processus de socialisation professionnelle desnjdarmeation
(Cohen-Scali, 2010), tout particulierement dans la genése des ruptures de contrat (Gagddeiel
Léonardis, 2010 ; Lamamra & Masdonati, 2009).

Les résultats des recherches sur la socialisation professionnelle (Coher2@d@)limontrent que
«’environnement humain dans lequel le jeune doit réaliser son travail dans [’entreprise est
déterminant sur 1’évolution des représentations de soi et du travail » (p. 191). Ainsi, une bonne
intégration dans I’entreprise tend a produire chez les apprentis des représentations plus positives de soi

et des attitudes d’implication dans le travail. A I’inverse, une intégration difficile conduit plutét a des
interrogations sur soi et a des réorientations qui fragilisent ces jeunes t&Enfiates remaniements
identitaires. Plus généralement, les conditions d’organisation de la formation — mise en situation et
expérimentations professionnelles réellesueit un réle majeur dans la construction de I’identité
professionnelle du jeune. Or, «le fonctionnement actuel des dispositifs de formeimdealne
semble pas accorder une place suffisante aux processus de construction identitaicoesgpaent,
provoque rarement les effets souhaités dans le domaine des attitudes et comportenudras-» (C
Scali, 2000, p. 204). Ces résultats peuvent étre mis en perspective avec des recHargeaédse des
ruptures de contrat d’apprentissage qui ont mis en évidence le role majeur joué par les conditions
d’accueil, de formation et de travail organisées dans le cadre de I’alternance dans la construction des
parcours de formation des apprentis (Capdevielle & de Léonardis, 2010 mkar8aMasdonati,
2009). Ces travaux montrent que de nombreuses ruptures de contrat d’apprentissage sont dues en
partie a I’absence de cadre de formation véritablement formalisé au sein de I’entreprise et aux formes

de discrimination subies par Igsines au sein de I’entreprise (Capdevielle & de Léonardis, 2010), de
mauvaises relations sociales dans le contexte du travadegtconditions difficiles d’apprentissage, a

des déceptions liées a I’activité professionnelle mise en ceuvre, mais aussi a des mauvaises conditions
de travail (Lamamra & Masdonati, 2009), un environnement de travail de mauvaise qualité (conditions

de travail non formatrices, inadéquation avec la formation suivie, exigences de pitgdunciiv
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supportées, non-respect de la personne dans son travail, horaires excessifs ou inadaptésetd. (C
2010).

Si le réle des pratiques tutorales a bien été pressenti dans la genese ues mgtcontrat
d’apprentissage, plus particuliérement dans les processus de construction identitaire de 1’apprenti, elles

restent pourtant mal connues. Font défaut des travaux qui permettraient de les définir, d’en dresser une

typologie afin de dégager les facteurs expliquant leur diversité.

Nous pouvons néanmoins nous appuyer sur certaines recherches conduites dans le champ des sciences
de I’éducation, de la sociologie ou encore de la psychologie sociale du travail et des organisations pour

en examiner quelques modes d’approche.

3.1.1.1’étude des pratiques tutorales dans le champ des Sciencésl’Education

Dans les années 197080, se sont développées des recherches en sciences de 1’éducation sur les

« pratiques éducatives Ges travaux visent a décrire et comprendre les processus a 1’ceuvre dans les
pratiques pédagogiques, privilégiant dans les recherches les pratiques erei@wligs-ci sont un
de ces objets de recherche complexes, un objet carrefour spécifique aux Sciences de 1’éducation, qui
releve d’une pluralité d’approches disciplinaires : psychologique, sociologique, pédagogique

didactique, épistémologique (Altet, 2002).

Nous nous sommes intéressés aux recherches centrées plus particulierement suules totatiales
mises en ceuvre en entreprise. Elles mettent I’accent sur les conditions inhérentes a la transmission de
sawir au sein de I’interaction apprenti/maitre d'apprentissage : par exemplela réflexivité au ceeur du
processus d’apprentissage (Geay, 2007), ou encorel’analyse du role des interactions verbales entre

tuteur et apprentis (Filliettaz, de Saint Georges, & Duc, 26Qfegel, 2011).

Ainsi, Geay (2007) met en exergue le role majeur de I’expérience pour qu’il y ait possibilité de
transmission et place la réflexivité au cceur du processus d’apprentissage. Il s’agit de transformer le
travail en expérience formde pour I’apprenti, car toute expérience n’est pas apprentissage ;
I’expérience, toujours particuliére et singuliere, doit étre réfléehigénéralisée au-dela du cas
rencontré, et donc en partie en rupture avec I’expérience personnelle pour qu’elle devienne formatrice.
Le r6le du tuteur est alors essentielSox expérience constitue sa légitimité mais c’est I’expérience
que va vivre I’alternant qui devient centrale. [...] Le tuteur doit faire expérimenter le « choc du réeb
pour que le travail soittellement une expérience formatrice, et pour cela il lui revient d’organiser le

travail pour qu’il soit formateur et non simple succession de taches répétitives » (p. 33). Si une
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expérience n’est pas « réfléchie, relue, redite, analysée, débriefée, problématisée », alors il ne peut y

avoir apprentissage (p. 34).

D’autres travaux s’intéressent plus spécifiquement aux dimensions sociocognitives de [’acte de
transmettreomme par exemple en Suisse ceux de Filliettaz sur le role des modalités d’organisation

des interactions verbales entre tuteur et apprenti sur I’apprentissage du métier (Filliettaz et al.
2006) ou encore, en France ceux de Kunegel (2011) qui, observant et analysantdetoirger
apprentis/maitres d’apprentissage, propose un modeéle diachronique de la médiation en situation de

travail.

Filliettaz explore les liens possibles entre des problématiques éducatives et les méthodes d’analyse des
discours et de I’activité dans le champ du travail en contexte industriel. Ses intéréts scientifiques
portent principalement sur les rapports entre discours et action (linguistiquiésahurs et de
I’interaction ; théories de ’action), les rapports entre langage et travail (le role du langage dans la
planification, la conduite et la compréhension des pratiques professionnelles)ragpess entre
interaction et formation professionnelle (apprentissages au travail ; étayagompagnement en
formation ; dimensions relationnelles et identitaires des interactions en formation).

Nous nous sommesténessés a 1’étude des formes d’interactions verbales entre le maitre et ’apprenti
(Filliettaz et al.2006) qui montrent qu’elles contribuent a ouvrir un « espace de reconnaissance » de
I’apprenti par la communauté professionnelle, lui permettant d’occuper une place au sein des hommes

de métier.

C’est en étudiant les dynamiques collectives qui se mettent en place a ’occasion de I’apprentissage
d’un métier en situation de formation professionnelle initiale que 1’équipe a porté attention a
I’organisation des interactions verbales. Les chercheurs se sont intéressés plus spécifiquement au
fonctionnement du discours analogique dans ces interaCtidiss montrent que les enjeux qui
président & ces « pratiques coopératives » ne relévent pas seulement « des processus cognitifs de
transformation des savoirs professionnels a des fins de didactisation, mais reégalentent aux
modalités de participation des acteurs et aux stratégies déployées par ceux-ci poerguempdce
dans des communautés de pratiques » (Filliettaz et al. 2006, p. 19). Selon leslauteorsjunauté
de pratique peut étre définie comme un ensemble de relations entre des personnesitéestaletiv

% es données exploitées dans cette étude sont en lien avec un programméedehe@econsacré a la
problématique de la mise en circulation des savoirs dans des dispositifs de foprafgssionnelle initiale.
Elles consistent principalement en des enregistrements audio-vidéo implaps apprentis dans différents
métiers (mécanicien d’automobiles, automaticien, monteur é€lectricien). Ces enregistrements ont été réalisés au
cours d’une année d’observation de différents milieux de travail et de formation et d’une présence réguliére des
chercheurs sur les terrains concernés. Ils portent d’une part sur des situations d’interactions entre des apprentis et
des enseignants dans des écoles professionnelles, et d’autre part sur des interactions entre ces mémes apprentis et
des formateurs ou simplement d’autres professionnels dans les entreprises.
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monde, et constitue une condition intrinseque de la construction des savoirs. Dans ce, contexte
I’apprentissage est un processus situé qui peut étre étudié comme un processus qui prend place dans et

a travers des actions situées: il est lié a des circonstances mat@tieflesiales, elles-mémes
constituées historiquement et culturellement. Le processus d’apprentissage est ainsi li¢ a I’activité

dans laquelle il prend place et se développe. Il émerge des interactionsesntiteurs et leur

environnement social.

Les résultats de ces études sur les pratiques de tuteurs en formatiesigmoédle initiale ont mis
I’accent sur les dynamiques collectives a I’ceuvre dans les situations d’apprentissage, sur les modes et
la qualité des interrelations entre un apprenti et son maitre d’apprentissage, et plus précisément sur
I’importance de la constitution de ce couple dont la fonction est d’éveiller le désir de chacun des
protagonistes de jouer son rble: apprendre, transmettre (Filliettaz @0Q8. ; Geay, 2007).
Cependant, elles se centrent plus sur les interrelations entre les acteuis da ke situation
d’apprentissage, et sur les processus d’apprentissage qu’aux pratiques tutorales proprement dites.
Kunégel (2007, 2011) s’est intéressé aux conditions de la constitution du couple apprenti-maitre,
jusqu’a sa rupture symbolique lorsque le jeune est devenu relativement autonome dans le métier. Nous
avons porté un grand intérét a ses travaux récents (2007, 2011) sur les pratiques tutoitalest car
porté sur les maitres d'apprentissage travaillant dans le secteur de la maintenarutslastitndans
le contexte d’apprentissage salarié de niveau V qui est celui de notre recherche.

Afin de construire un modéle général de la médiation en situation de travaiyrdgsiements audio
et vidéo de toutes les interactions verbales et agies pendant une journée congheieudede 14
couples maitres/apprentis ont été réalisés. L’observation et I’analyse des actions produites par ces
tuteurs ont permis de caractériser des logiques tutorales aprés avoié dbgmgformes de
I’intervention de tutelle. Kunégel propose une structure conceptuelle du tutorat (figure n°l),

caractérisé jusqu’alors par une organisation plutdt improvisée.

Un modele diachronique de la médiation
a base de configurations

Ce que I'apprenti Ce que l'apprenti
sait faire avec aide sait faire seul
Zone de développement y >
potentiel N
5 " I i configuration
configuration configuration -
configuration J - configuration . . Mise au configuration
o Familia- Mise au B .
Familia- e Trans- 5 travail Mise au
o risation s travail . .
risation . mission . - semi travail
avancee assistee s er
assistee
Mode organisation en tandem 7_777_,,,_——77—*”_777_777
_777_,,,_——77—*”_77 Mode d'organisation en « autonomie relative »
ESEN - septembre 2009 - P Kunégel 14

Figure 1: un modéle diachronique de la médiation & base de configurations (Kunégel, 2009)
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Le contexte de la mobilisation des six configuratiodggagées par la recherche est formalisé dans le
schéma ci-dessus. Rappelons que la noticrode de développement potentigbposée par Vygotski
définit la zone des apprentissages possibles, délimitée par ce que le sujgpam exacore faire, puis
par ce qu’il est en mesure de faire seul plus targelle précise les limites de 1’intervention pédagogique
pertinente. Or il est intéressant de remarquer, avec Kunégel, que la moitié dagatorig se trouve

a Pextérieur de cette zone, constat qui vient bousculer les acquis de la pédagogie sur ’apprentissage

des savoirsFamiliarisation et Familiarisation avancéeont des analyses descriptives inédites d’une
période de I’apprentissage restée obscure et incompréhensible jusqu’a ces travaux. C’est au tout début

de I’apprentissage que se met en place la constitution du couple apprenti/maitre. Il décrit le mode
opératoire de cette constitution, qui semble a premiére vue se limiter & une ingtligatent de
I’apprenti au service du maitre au cours des premiéres semaines en entreprise (passer le balai, etc.)
souvent dénoncée dans la littérature. Il faut pourtant bien réaliser 1’écart immense existant entre le
jeune apprenti qui a tout a apprendre d’un métier et I’expertise de son maitre. Il s’agit d’une période de
familiarisation, au cours de laquelle le maitre ne donne jamais d’explications concernant la
planification des tiches confiées a I’apprenti puisqu’elles ne sont pas encore a la portée de celui-Ci.

De nombreux enjeux de la formation existent durant cette période comme I’apprentissage des
opérations de base apparemment faciles afin de réduire la complexité des situations (apprendre a serrer
correctement une vis, par exemple), 'imprégnation du jeune de 1’ambiance de [’atelier et des
expressions du métier; le jeune apprded premiéres régles implicites du métier d’apprenti :
I’attention, 1’ordre, la responsabilité¢ (pp. 8598). La mise a contribution de ’apprenti pour des
opérations d’exécution simple et pour rendre service permet la construction d’un « contexte commun
dans lequel I’intercompréhension et 1I’imitation sont possibles » (p. 258). La maturation du potentiel &
apprendre de 1’apprenti se poursuit lors de familiarisation avancéd, écart d’expérience entre le maitre

et ’apprenti s’est un peu réduit permettant la production des premiers commentaires « dont le role est
plus d’ouvrir de nouveaux horizons qu’a permettre la maitrise immédiate de la situation » (p. 103).
Kunégel(p. 258) résume la suite 1’enchainement des formes d’accompagnement : « [...] Lorsque le
potentiel de I’apprenti arrive a maturité, apparait la transmissionlLa, les échanges ont pour objectif la
maitrise effective de la tdche. L’activité est aménagée, les interactions se structurent: le maitre
interpelle, questionne, vérifie la compréhension... ; ’apprenti prend la main, propose des solutions,
argumente...Cette étape franchie, c¢’est le début de 1’émancipation progressive de 1’apprenti. Il est
sommé de prendre en charge I’activité de maniére assistée : les tuteurs prescrivent et controlent

I’exécution de trés pres. Ensuite la mise au travail seshi-assistédorsque 1’apprenti est capable

24 Définition de la notion de configuration proposée par Kunégel (20185): « Une configuration est une
succession organisée de séquences, fortement installée dans umge contingentée par le contexte productif, a
travers laquelle maitre et apprenti ont la possibilit¢é d’intervenir en fonction d’un intérét partagé qui peut
poursuivre des objectifs propres. Les configurations peuvent se désel@ppine structure hiérarchisée qui
intégre les configurations plus rudimentaires. Elles sont la marque d’une organisation invariante de la conduite
de Iactivité et possedent une plasticité qui les rend adaptables aux situations ».
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d’assurer, en partie, la conduite de la tache, d’anticiper les erreurs en initiant les demandes d’aide.

Enfin, la mise au travailest mobilisée lorsque 1’apprenti sait agir seul, les échanges se réduisant

essentiellement aux consignes ».

Ainsi, ’immersion en entreprise ne suffit pas en soi pour qu’il y ait apprentissage. Le modele

diachronique du tutorat montre clairement que les maitres ont un modéle de pograghcite,

organisé pate jugement d’imputation sur la compétence et le potentiel de ['apprenti (p. 257). La
réussite de I’apprentissage dépend largement de I’engagement et de ’intérét du jeune, de I’attention

gue le titeur va lui accorder et du projet de I’entreprise (main d’ceuvre d’appoint, formation maison,

période d’essai, transmission du métier, etc.).

Le regard porté par Kunégel sur ce que font les tuteurs en entreprise apporte une iocontribut
importanteal’analyse des pratiques tutorales en situation de travail.

Cependant, ces recherches ont mis I’accent sur les conditions idéalegprésidant a la transmission de
savoir au cceur de la formation professionnelle initiale. A titre d’exemple, la construction du modele a
nécessité 1’observation de dyades apprenti-maitre qui fonctionnent, les tuteurs sélectionnés pour la
recherche 1’ont été en fonction de deux critéres : « 1) la bonne appréciation portée a leur endroit par
I’apprenti, 2) leur désignation par ’entreprise a cette fonction » (Kunégel, 2011, p. 38). Dans ce
contexte, nous pouvons nous demander si I’organisation diachronique de la formation se déroulerait de

la méme facon dans une situation moins idéale, et si la réponse était noes geedlient les
configurations affectées, de quelles maniéres et pourquoi ? Nous nous demandons aussii ymourquo
maitre accordera de I’attention a a un jeune, et pourquoi un autre n’en accordera pas ? Pourquoi les
mobiles de recrutement sait-différents d’un artisan a un autre, pourtant issus du méme tissu socio-

économique et culturél

3.1.2. Les apports des sociologuesl’analyse des pratiques tutorales : témoignages des acteurs

de ’apprentissage

En sociologie, des enquétes de terrain aupres d’apprentis et de maitres d’apprentissage ont permis un

état des lieux des enjeux sociaux de la formation professionnelle par apprentisseay®, enett
¢vidence la complexité de I’intégration a ce mode de formation, la diversité du déroulement des
apprentissages et I’intérét des trajectoires individuelles qui en découlent (Ramé & Ramé, 1995).
Moreau (2003) s’appuie sur les résultats d’une enquéte réalisée conjointement par 1I’INSEE et
I’Université de Nantes, entre 1995 et 2000 sur les apprentis dans les Pays de la Loire pour décrire

le monde apprentk sans parti pris ni compromis, a partir d’enquétes de terrain, et donne a voir tant
I’histoire de 1’apprentissage, les transformations en cours, que la vie apprentie, ses conditions de

travail et d’insertion » (£™ de couvertte de I"ouvrage Le monde apprentie Gilles Moreau, 2003).
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Des modes d’exercice de la fonction tutorale sont abordés — souvent de maniere indirectedans ces
recherches a partir du vécu des apprentis et du témoignage des maitres d’apprentissage. Nous nous
sommes attachés a repérer des modalités d’exercice de la fonction de tuteur mises en exergue dans ces
travaux, bien que ces pratiques n’en aient pas été spécifiquement 1’objet. Cette lecture nous a permis
de repérer 3 dimensions principales permettant de décrire ce qui se faitepnisntrles modes de
recrutement d’un apprenti, les manieres dont la formation est organisée et pratiquée en entreprise par

le tuteur, et enfin les relations de 1’entreprise avec le CFA.

o Des modalités de recrutement d’apprenti plus ou moins formalisées

Si les motifs subjectifs et objectifs du recrutement sont souvent décrits dbitérddure
(Imdorf, 2007 ; Moreau, 2003 ; Ramé & Ramé, 1995), les pratiques effectivetedgoréle sont
moins. Les procédures employées sont effet non seulement différentes d’un secteur a 1’autre mais
¢galement d’une candidature a I’autre au sein d’une seule et méme entreprise (Imdorf, 2007). « [...] la
rédactionsur place d’une lettre de motivation, I’appréciation du CV et du niveau scolaire du candidat,
voire la consultation de ses derniers bulletins scolaires » constituenatiegigs de sélection le plus
souventmises en ceuvre (Moreau, 2003, p. 176). Des entretiens de sélection sont pratiqués avec le
jeune et/ou avec les parents du jeune. Surtout au niveau V, une période d’essai préalable a ’embauche
correspond a une seconde phase du recrutement, elle est moins systématique lorsque lestandidat
adressé pades relations familiales ou professionnelles. L’essai préliminaire peut durer de deux a
quinze jours et n’est pas rémunéré (Moreau, 2003 ; Ramé & Ramé, 1995). Il arrive aussi que le
recrutement de I’apprenti ne soit pas issu d’une démarche préalablement déterminégest parce que
I’occasion se présente que le maitre d'apprentissage accepte d’accueillir un jeune dans I’entreprise
(Capdevielle-Mougnibas et al. 200B8loreau, 2003).

Ces travaux mettent en évidence I’importante diversité des modalités de recrutement existant au sein
de la population des maitres d’apprentissage, mais ne nous éclairent pas sur les facteurs ayant pu

contribuer a la diversité de ces pratiques de recrutement.

o Des modes diversifiés d’organisation de la formation au sein de I’entreprise

«La relation de formation qui unit I’apprenti a son maitre n’est pas monolithique » (Moreau,
2003, p. 204)Nous avons repéré une grande diversité des modalités d’exercice de la fonction tutorale
d’apres les témoignages d’apprentis recueillis dans le chapitre VIII consacré a « la vie apprenti »sdan
1I’ouvrage de Moreau (2003, pp. 203-230).
La formation en entreprise est sensée étre a la charge du maitre d'apprentssageexiste des

pratiques de délégation de la fonction de tuteur a des salariés, par exeniplaptejue le maitre
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d'apprentissage consacre a I’apprenti est variable. Il y a les maitres d'apprentissage quiacceptent
pas les erreurs », ceux qui « donnent une bonne explication du »nétier I’inverse ceux qui font
faire «des taches qui n’ont rien a voir avec le métier ».

Le défaut du cadre de formation offert p@ntreprise peut d’ailleurs constituer un motif de rupture

de contrat d’apprentissage (Cart et al. 2010). Des maitres d'apprentissage famtadller 1’apprenti
tout de suite, d’autres attendent qu’il ait fait preuve de compétence. Certains « prennent le temps de
bien expliquew, tandis que d’autres « demandent trop de travaidt d’étre efficace tout le temps»
(Moreau, 2003).

Le respect ou le non-respect des conditions salariales (heures supplémentaires, gla) exam
aussi ceux des régles steurité sur le chantier sont des spécificités de 1’organisation de la formation

au sein de I’entreprise.

Enfin, le statut de 1’apprenti dans ’entreprise est varié, selon qu’un « espace de reconnaissance »
(Geay, 2007) lui est offert ou non. Ainsi, uffee d’assignation est parfois impos¢ a 1’apprenti par le
statut qui est le sien dans la hiérarchie de ’entreprise, « une place de larbin », et dans certaines
entreprises existent d’autres formes de dévalorisation comme les insultes par exemple (Capdevide-

Mougnibas et al. 2006).

Ces travaux ont I’intérét de privilégier le croisement des points de vue des acteurs concernés pour
appréhender 1’expérience et les représentations que se font les apprentis de I’apprentissage et de leurs
maitres d’une part, et, d’autre part, I’expérience et les représentations que se font les MA de leur
expérience de tutorat et des jeunes qu’ils accueillent. Ces travaux montrent bien qu’il existe une
grande diversité defrmes d’apprentissage selon les niveaux de formatiomuetein d’un méme
niveau de formation. lls permettent ainsi de repérer différentes actions quA késchMrent mettre en
ceuvre dans le cadre de I’apprentissage, sans toutefois expliquer suffisamment la raison de cette

diversité, ni pourquoi les MA privilégient telle ou telle modalité de leur pratique eldr tut

3.1.3. Les apportdle la psychologie a I’étude des pratiques tutorales

Dans le champ de lasychologie du travail les travaux sur les dispositifs de formation en
apprentissage se focalisent sur le versant pédagogique du dispositif de formati@mnamcaf en
cherchant a identifier les facteurs qui permettent d’optimiser ce type de formation.

Des chercheurs (par exemple Orly & Culliver, 2007 ; Orly & Orly, 2011ly, @003) ont mis en
évidence le rble essentiel du tuteur dans la transmission du savoir et la néeessigdjere de
pédagogie par alternance, de mettre en place une analyse différée des sitaatiaveil, fondée sur
un questionnement réciproque entre apprentis et mafteggrentissage. Orly et Culliver (2007)

montrent que les apprentis sont éminemment actifs dans I’appropriation des savoirs et techniques
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professionnels : ’apprenti doit, pour identifier le savoir en usage dans telle ou telle situation,
comprendre par 1’analyse ce qui organise 1’efficacité de cette action. Les inférences et les prises
d’information de 1’apprenti ont un réle essentiel pour appréhender la situation. Ce processus, écrivent

les auteurs, dépend et participe de ’expérience de I’apprenti qui le construit. Mais s’ils décrivent
comme Geay (2007) D’activité d’agencement des savoirs par les apprentis, recomposition qui
conditionne la maitrise d’un savoir-faire professionnel, Orly efulliver (2007) mettent I’accent sur
I’importance d’une « reconnaissance réciproque » dans la relation maitre-apprenti pour la conquéte
d’une place reconnue. Le maitre a dans ce dispositif un rdle essentiel puisque cette modalité
particuliére de transmission passe d’abord par la reconnaissance des compétences par le tuteur. Delbos
(1997) souligne que la transmission ne peut se faire sans identification a un rditngte personne

en situation d’apprentissage est dans une situation ou se pose pour elle la question de I’identification a
quelqu’un qui est censé étre dans une position de maitrise [...] Si ce processus ne se met pas en
marche, je ne vois pas comment il pourrait y avoir de transmission car s’en est le moteur méme »
(citée par Orly & Culliver, 2007, p. 52). Autrement dit, faire reconnaitseceenpétences par le
maitre, c’est lui donner la preuve des qualités éprouvées par 1’exercice méme du travail. Le
développement des compétences est tributaire des signes de reconnaissance échangésiplens le
apprentimaitre. La condition pour que s’instaure une transmission est qu’un « espace de
reconnaissancesoit ouvert a I’apprenti et occupé par lui. Ainsi, les auteurs en concluent que « plutot
qu’inculcation, passation des moyens ou des secrets de la maitrise, la transmission ainsi envisagée est
plutdt passation d’une place (ou d’un pouvoir) censée étre une place de maitrise. Ce qui implique que
I’apprenti(e) se saisisse et dépasse les attributions venant d’autrui, par une revendication

d’appartenance et de qualités professionnelles » (p. 54).

Une autre approche, issue deplychodynamique du travail s’intéresse également aux conditions

de travail et de formation des apprentis en Suisse (Lamamra & Masdonati,p20@3hontrer, en
écho aux recherches menées en France (Capdevielle-Mougnibas & de Léonardis, 2010alCart et
2010) comment les arréts anticipés de formation doivent étre envisagés comme dssliatégies
mises en ceuvre par les apprentis pour échapper aux situations de souffrance parfois vécues en

entreprise.

Lesapproches psychosocialede ’alternance s’intéressent aux dispositifs de formation en alternance

car ils permettent des comparaisons avec des éléves ou étudiants préparant les méresspdiplam

voie scolaire de formation (Cohen-Scali & Pouyaud, 2011). Ces approches étudiegitathelsxtypes

de processus psychosociauxs représentations sociales d’une part, et d’autre part 1’identité de soi.

Les représentations sociales sont le theme qui a été le plus largement exploré par les psychologues (pa
exemple Castra, 2003 ; Clénet, 199apet & Louche, 2004 ; Poplimont, 2003). Ces recherches
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soulignent I’influence des dispositifs de formation professionnelle sur 1’évolution et la transformation
des représentations sociales et des conduites. D’autres recherches sur 1’alternance adoptent un
paradigme différent relatif a la construction identitaire. Les travaux swotatruction et la
transformation de 1’identité¢ des jeunes adultes montrent que la situation d’apprentissage favorise la
construction d’une identité sociale et professionnelle (Devos, 1994). Cohen-Scadit Moliner (2008
ont montré le réle des représentations sociales du travail et des représerdatisni, sur la
construction de 1’identité professionnelle, laquelle est structurée par I’interprétation que font les
individus des faits, des situations et des contextes professionnels. Dans ce processstsudtard
identitaire est mis en avant le réle décisif du contexte professionnelfderiation, lié a la qualité
des interactions sociales et professionnelles d’une part, et d’autre part, & la nécessité de multiplier les

expérimentations.

Ces approches psychologiques tentent ainsi d’articuler une perspective dialectique, attentive aux
conditions objectives auxquelles sont confrontés les différents acteurs de I’apprentissage sans négliger
les processus subjectifs en jeu (Cohen-Scali & Pouyld,. L’analyse des pratiques tutorales ne
fait donc pasigcifiquement 1’objet des travaux des psychologues, qui tentent plut6t dans le champ de
la formation professionnellele formaliser la complexité des situations d’alternance caractérisées par

une juxtaposition de temps, d’institutions, de lieux de personnes.

La formation en alternance semble constituer un terrain propice aux travaux dehechar les
pratiques professionnellesn raison du statut de I’expérience de I’activité que fait I’alternant, des
modalités d’accompagnement et des questions posées par la formation des tuteurs, des enjeux d’une

pédagogie en prise avec la réalité des situations de travail (Champy-Remoussenard, 2005).

L’ensemble des travaux relatifs aux modes d’exercice de la fonction tutorale présentés dans cette

revue de question entrent que ces modes d’exercice se caractérisent avant tout par leur extréme
hétérogénéité, mais aussi par leur manque d’intelligibilité. Les pratiques de maitres d'apprentissage

sont souvent décrites dans la littérature par leur aspect « inforquoéll conviendrait de structurer
(Geay, 1998, 2007), ou encore qualifites de « spontanées, improvisées et approximatives
(Vanderpotte, 1992, cité par Kunégel, 2011). Les tuteurs, exercant une fonctionrmatisée,
éprouvent des difficultés a exprimer et a analyser leur pratique (Vincent, 1981).

Les pratiques des tuteurs dans les entreprises semblent donc difficiles a cergeeliesidémarches

— formalisées— d’analyse des pratiques professionnelles s’appuyer pour progresser dans leur

connaissance ?
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3.2. Analyser les pratiques tutorales: étudier le versant subjectif de
I'activité

Généralement, le terme « pratique » concerne toute activité humaine qui ameinensformation

de la réalité. Emprunté au terme latin « practice » (1256), il désigne laivie, agh opposition a la
contemplation, la méditation, selon la distinction instaurée par Platon entiguerati théorie. Le
dictionnaire Larousse définit la pratique comme « Application, exécution, mise en det regles,

des principes d'une science, d'une technique, d'un art, etc., par opposition a la théorie ». Elle peut donc
étre décrite en termes d'actions, de comportements et de regles instrumentéesesimrastie

«I’agir professionnel » (Altet, 2002, p. 33). Il semblerait que «la pratigugest pas une théorie
abstraite et généralisée. On peut I'énoncer d'une fagon générale, la référer a un style ou a des modeles
elle reléve du réalisé, de 1’observable. Pour Malglaive (1990, p. 41), «La pratique, c’est ce qui

concerne I’action humaine, ¢’est-a-dire la transformation intentionnelle de la réalité par les hommes ».

Analyser les pratiques mises en ceuvre par les artisans se heurte a plusieurs problémes théoriques qui

font débat dans la littérature.

Une premiére difficulté réside dans la polysémie de la notion de pratique qui eoastifinal un
terme générique renvoyant & d’autres notions susceptibles de relever de cadres théoriques tres
hétérogénes : action, activités, travail, etc. (Marcel, Orly €x08R). De fait, les termes d’actions,

d’activité(s), de pratiques sont souvent mal stabilisés voire non distingués.

Une seconde difficulté reléve de la maniére de concewoirature de 1’objet a étudier et les
méthodologie susceptibles de permettre de 1’appréhender.

Certaines approches définiasles pratiques professionnelles comme relevant de 1’observable. Elles
«privilégient 1’observation directe ou instrumentée des situations, les analyses de type
comportementalistet les traitements statistiques des données de 1’expérience, comme ceux de Ketele
(1992), de Maurice (1996) ou de BurtenFlammang (2001) » (Marcel et al. 2002, p. 142). Dans ce
paradigme expérimental, seuls comptent les faits observés, lesquels sont expligeégglations de

causalité linéaire entre variables indépendantes et variables dépendantes.

D’autres approches tentent d’étudier non plus ce qui se fait et qui se voit, mais au contraire ce qui ne

voit pas (les mobiles, I’inaccompli etc.) et que 1’on ne peut saisir (dans certaines limites) qu’a travers

ce que les acteurs peuvent en dire.

Notre revue de question des travaux consacrés a la diversité des pratiques tutoralesdes sei
formations par alternaneévele 1’existence de ce clivage entre des travaux centrés sur 1’observable ou

I’inobservable.
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Ainsi certaines approches s’intéressent plus particulierement a /’action, qui peut d’aprés Marcel, Orly

et al. (2002) se décliner en trois observables : les interactions verbalesr{partements verbaux,
catégorisés ici en fonction de leurs contenus, de leurs destinataires ou deralitéss dans des
grilles comme celle de Flanders), le comportement des acteurs (déplacements, lieux ou mééyiel util
etc.), et dand’analyse des pratiques enseignantes, les modalités pédagogiques (par exemple les

« traces de I’action » laissées par les documents produits par les éleves).

D’autres études mettent 1’accent sur [’activit¢é du sujet (Sa subjectivité, son expérience et sa
construction de la sifition), d’autres sur les situations de travaildont le statut dépend des
significations que lui accordent les sujets concernés), d’autres enfin sur les communicationgsoit les
interactions susceptibles de rendre compte de la négociation et de la ¢nsifuae activité, d’une

situation).

Dans le champ de la formation, avec le passage de la notion de qualificatitnde @@impétenég

a une conception du savoir comme étant relativement coupé de ses conditions eéfectvesetes

de mise en ceuvre, s’est substitué une conception dans laquelle 1’effectuation de 1’activité est centrale

(Giger & Stroumza, 2007). La place grandissante accordée aux notions de professiamatihi
compétence nécessite que soient formalisés les savoir-faire propres a une prafiggseopnelle, et
audela que soit rendue accessible le réel de I’activité?® qui ne se laisse pas saisir par I’observation tant

il est lesté d’invisible et d’inaccompli (Clot, 1999, 2008).

Les difficultés et les limites épistémologigugue nous avons soulignées a propos de ’analyse des
pratiqgues professionnelles ont conduit plusieurs champs a considérer la parole comwaée une
permettant d’accéder a I’agir humain au-dela de sa facette observable. Dans cette perspective, une
double aproche de I’analyse des pratiques professionnelles est possible : les pratiques peuvent étre
observées ou décrites par des agents qui leur sont extérieurs, ou a l’inverse, étre observées ou
commentées par les acteurs eux-mémes. Au sein de chacune de ces deux grandes approches, elles
peuvent donner lieu a des observations de faits et de phénomenes, ou faire 1’objet de discours (oral ou

écrit).

% Dans le domaine de la formation des adultes, la plupart des formateurs ne se contentent pas d’agir au niveau
des qualifications, mais souhaitent aussi intervenir sur la compétencmescapacité par définition située. Les
formations visent désormais les compétences a acqueérir, et ce faisarbduit pne remise en question des
dispositifs de formation classiques, et par la méme 1’identité des formateurs et des enseignants (Giger &
Stroumza, 2007).
% e concept deéel de I’activité (Clot, 1999, p. 119 rend compte des tensions, au sein de 1’activité, entre ce
qu’elle est et ce qu’elle pourrait ou non devenir. L’activité au sens large, c’est aussi « ce qui ne se fait pas, ce
gu'on cherche a faire sans y parvenile drame des échees ce qu'on aurait voulu ou pu faire, ce qu'on pense
pouvoir faire ailleurs. Il faut y ajouter-paradoxe fréquent- ce qu'on fait pour ne pas faire ce qui est a faire; ce
qui est a refaire et tout autant ce qu'on fait sans avoir voulu le fairetp 2008, p. 89).
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Nous nous proposons dans ce chapitre qui vise a nous donner une définition de la nottiquie pr
de nous intéresser plus particulierement aux perspectives qui tentent de prendre pe: com
I’inobservable dans I’analyse des pratiques professionnelle

Comment les chercheurs recueillent-ils, analysent et interprétent-ils les pasgbeatigens?

3.2.1. Lapproche psychanalytique : ’analyse des processus inconscient

Le paradigme psychanalytique postule que I’inconscient est mis en scéne dans toute relation
professionnelle, a travers les processus de transfert et de contre-tranafestced contexte, la
définition de la pratique- proposée par Beillerot (2033) insiste sur la nécessité de prendre en
compte a la fois la réalité psychosociale institutionnelle de la pratiquedeheasion inconsciente

« La pratique est tout a la fois la régle d’action (technique, morale, religicuse) et son exercice ou sa

mise en ceuvre. C’est la double dimension de la notion de pratique qui la rend précieuse : d’un cété, les
gestes, les conduites, les langages ; de I’autre, a travers les régles, ce sont les objectifs, les stratégies,

les idéologies qui sont invoqués. Les pratiques ont donc pour nous une réalité soesle, ell
transforment la matiére ou agissent sur des étres humains, elles renvoient au travail au setadarge. El
sont une réalité psychosociale institutionnelle et se déploient toujours dansitléimstune realité
psychique qui inclut la dimension inconsciente du sujet. Les pratiques sont donc des olajexs so
abstraits et complexes et ne sont pas des données brutes immédiatement psrdéfgibhe peuvent

se comprendre et s’interpréter que par 1’analyse ».

Cette démarche d’analyse des processus inconscients permet de « découvrir de quelle maniere les
processus psychiques peuvent s’organiser et influer sur un sujet en situation d’action professionnelle :

elle fournit des hypotheses sur les ressorts de cette influence » (Blanchded-2@06, p. 126). Par
exemple, dans le cadre de I’analyse des pratiques des enseignants, il s’agit d’examiner pour eux-
meémes les éléments transférentiels adressés de 1’enseignant aux éléves. Ce dévoilement des processus
psychiques permet de repérer les difficultés rencontrées par les sujetsesdir sleutr position
enseignante : «la compréhension de ces difficultés permet de mieux appréhender lesdeisques
dérapage en situation et de comprendre comment peuvent survenir les passages a 1’acte conduisant a la

rupture du lien didactique » (Blanchard-Laville, 2006, p. 129).

Sur le plan méthodologique, dans ce contexte, I’instauration de groupes d’analyse des pratiques
professionnelles s’inscrit avant tout dans une perspective de formation et de professionnalisation des

praticiens qui participent a ces dispdsiti

" Beillerot, J. (2003) L’analyse des pratiques professionnelle : pourquoi cette expression ? [Page WEB]. Accés
http://www.cahiers-pedagogiques.com/L-analyse-des-pratigues-professionnell@sgiaette-expression
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Deux grands types de dispositifs peuvent étre misewre qui seront distingués en fonction de
’attention portée soit sur :

- activité professionnelle proprement dite : ce sont les valeurs, représentations, normes, croyances en
rapport avec les situations professionnelles rapportées par les participants qui seront I’objet du travail
d’exploration dans ces dispositifs. Dans cette perspective, « en intégrant les dimensions sociales et
langagiéres de I’agir, elles (ces formes d’analyses des pratiques) parviennent a saisir le sens d’une

action tel qu’il est attribué par une instance externe, mais elles ne parviennent pas a cerner 1’action en

tant qu’unité ayant un sens inhérent » (Plazaola Giger & Stroumza, 2007)

- les processus inconscients, qui seront privilégiés dans les groupes Bakxempale; 1’analyse des
mouvements transférentiels et contre-transférentiels de praticiens intérseném réalité psychique

de sujets dont ils s’occupent constitue la principale visée de ces groupes d’analyse de pratique. Mais

en se centrant exclusivement sur les sujets acteurs, sur leur histoire deswielet processus
inconscients en jeu dans les situatiomsfgsionnelles, 1’activité risquant alors d’étre réduite au

produit de la réflexion-interprétation.

3.2.2.L’approche socioconstructiviste : ’analyse de 1°activité

Pour I’approche socioconstructiviste (Guba & Lincoln, 1998), les pratiques seraient la « trace » laissée
par I’activité des sujets, qu’il s’agit d’examiner afin de pouvoir en comprendre la genése. Les pratiques
s’inscrivent dans une trame historique et contextuelle dans laquelle la dimension a 1’autre est
essentielle. La dimension sociale intégrée a la suite du débat entre Piggdteki (1934) permet
d’élargir I’interaction entre I’individu et ses objets a celle du groupe et des membres du groupe. Dans
cette perspective, l«activité est 1'unité de base » qui permet de penser les rapports entre
caractéristiques sociales, interpsychiques, des conduites spécifiguement humainpppits gatre
leurs versants objectifs et subjectifs, et donc les processus qui médiassetations des hommes
avec le monde qui les entoure (Vygotski, 1934).

Pour autant, la notion d’activité est I’objet de débats (Clot 1999 ; Leplat & Hoc, 1983) notamment
pour savoir dans quelle mesure elle doit prendre en compte non seulement ce que le sgit fait
égalemente qu’il ne fait pas, ne peut faire, choisit de ne pas faire et qui demeure en lui, bien que non
effectif dans 1’action. Si I’analyse du travail opere une distinction fondatrice entre tache et activité,
entre «e qu’il y a a faire » et «ce que ’on fait », c’est que ce qui est réalisé ne correspond jamais
exactement a ce que la prescription en dit. Dans cet écart, il y aldaocdatribution que chaque
opérateur doit apporter pour donner au prescrit son effectivité. La tache n’est, ainsi, & proprement
parler, jamais « exécutée » mais toujours repensée, réorganisée, transfornméte@nde situations
concrétes variant constamment et de chaque sujet particulier dont la biograpfuendton,
I’expérience sont singuliéres. C’est a cette mobilisation subjective dans les situations, cet « usage de

Soi» (Schwartz, 2000) que 1’on réserve, en régle générale, le terme d’activité, marqué du double sceau
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de la singularité du déroulement des actions et des sujets s’y engageant. Au-dela du « réalisé »,
I’activité renvoie au réel du travail qui inclut, comme nous 1’avons précisé plus haut toute la
dimension de I’inaccompli et de 1’invisible.

L’analyse de 1’activité du sujet repose alors sur un paradoxe : elle échappe largement a 1’observation

parce que les personnes y investissent une expérience difficile a saisir, y canmliegpmémes.
Dans cette perspectivéy parole est considérée comme le moyen privilégié d’accéder au réel du
travail, de I’appréhender dans sa complexité et dans ses dimensions cachées. Des méthodes indirectes
d’accés a ce qui ne peut étre observé, aux rapports que le sujet entretient avec sa propre activité ont
ainsi été développées : entretiens, auto-confrontations simples ou croiséegiansitusosie, réecits,

qui toutes mobilisent a un moment ou a un autre le langage. Ces méthodes utilisées dans le domaine de
I’analyse du travail le sont également depuis un certain nombre d’années dans les dispositifs d’analyse

des pratiques professionnelles dans le champ de la formation. Par examgldrant 1’activité
enseignante comme un travail et s’inscrivant dans la démarche de la clinique de I’activité, Faita (2007)

utilise la méthode de l’autoconfrontation croisée des actions de deux professeurs des écoles en
situation de classe, dialogue qui aboutit a la transformation des conceptions et dasspoiitles,
renseignant ainsi sur ce qui est en jeu dans le travail réel et permet plerdm la nature et la
genese des difficultés récurrentes éprouvées dans la mise en ceuvre d’une démarche d’enseignement

des mathématiques.

Le chercheur et le formateur se trouvent des lors confrontés dans leur pratiqusr aedemillir,
analyser, interpréter les paroles de praticiens. C’est bien souvent a partir de ces paroles qu’ils tentent
de (se) construire une compréhension de la situation de travail, de cernardalngirobléme auquel
doit faire face le dispositif de formation et c’est également par la parole qu’ils tentent, dans 1’échange

avec le praticien, de développer sa pratique.

Si nousvoulons expliquer la diversité des pratiques tutorales mises en ceuvre en entreprise, nous
devons nous intéresser a ’activité des maitres d’apprentissage, en tant qu’elles révélent d’épreuves
subjectives, inobservables, qui émergent des rapports enjuéilsefont et ce qu’ils ne font pas, entre

ce qu’ils devraient faire et ce qu’ils font. Pour ce faire, nous avons mobilisé le modeéle hiérarchique de
I’activité proposé par Leontiev (1975) qui aborde 1’activité a partir des conflits internes qui I’animent

et lui garantissent son dynamisme et qu’il décrit comme « un processus caractérisé par des

transformations constantes » (p. 121).
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3.3. Pour une définition des pratiques tutorales : le modele hiérarchique de

I'activité de Leontiev (1975)

Pour Leontiev (1972), le concept central de la psychologie est I’activité. Il définit celle-ci comme un
processus porteur des contradictions motrices internes, des dédoublements et desatiansfayum
engendrent le psychisme, lequel est un momentsiredu mouvement propre de 1’activité, de son
développement.

Il en propose un modele défini par trois niveaux, dont chacun est en étrogetioteavec les deux
autres et se définit par son orientation vers un objet spécifique

1. le niveau sup&ur de I’activité intentionnelle, orienté vers des motifs?®, ou mobiles

Chaque mobile est lié a un objet qui satisfait un besoin. Il y a un liect dintre besoins, désirs et
intentions, les sujets recherchant des objets qui ont pour eux une valeur.

2. Le niveau intermédiaire de la planification et des stratégies d’action, orienté vers des buts
conscients. Leontiev (1975, pl3) définit I’action comme « UN processus soumis a la représentation

du résultat qui doit étre atteint, ¢’est-a-dire & un processus soumis a un but conscient. »

3. Le niveau élémentaire des opérations de base, orienté vers les conditions pratiques de réalisation des
actions. Ce niveau est constitué de savoirs et de procédures élémentaires, souvent autematisées

routines plus ou moins conscientes.

Deux principes complémentaires rendent la structure interactive et dynamique : diaguesert de
contexte organisateur pour le niveau inférieur et peut subir, au cours du tersptoretles
circonstances, des transformations dans I’'un quelconque des autres niveaux L’activité est un
processus caractérisé par des transformations constantes. L’activité peut perdre le motif qui 1’a fait
naitre et se transformer alors en une action réalisant peut-étre un toutapptsé au monde, une
autre activité ; a I’inverse, 1’action peut acquérir une force motivante autonome et devenir une activité
particuliére, enfin 1’action peut se transformer en moyen d’atteindre un but, en opération capable de
réaliser diverses actions » (Leontiev, 1975,21).Les niveaux ne coincident pas, il n’existe donc pas

de relation directe de « cause a effet » entre chacun détages puisque qu’une méme chaine
d’action peut servir des buts différents, que ces buts peuvent étre atteints par des modes opératoires

différents.

% 1 a notion de motif (ou de finalité dans d’autres traductions du russe) tient un role capital dans la théorie de
’activité, notamment en évingant la notion de but (c'est-a-dire un résultat attendu), laquelle induit le probléme de
la stabilité de ce but en cours d’action. Leontiev (1976) signale a ce sujet que 1’activité comprend des processus
d’actions qui sont psychologiquement caractérisés par le fait que ce vers quoi ils tendent dans leur ensemble
coincide toujours avec 1’élément objectif qui incite le sujet, c'est-a-dire le motif. En accord avec Rochex (1995,
43), nous lui préférons le terme de mobilpour distinguer ’analyse de cette composante interne de 1’activité
des différentes théories de la motivation pensée sur le mode du préalablecofoditement extérieur a celle-
Ci».
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Par exemple, dans les sociétés primitives, le besoin de se nourrir ou de Is®biBait I’activité du
rabatteur participant a une chasse collective (premier niveau). Une activéélise par une série
d’actions conscientes, guidées par un but plus précis (deuxiéme niveau), par exemple 1’action « faire
peur 4 une horde d’animaux® » a poutbut de la faire diriger vers d’autres chasseurs. Leontiev souligne

gue le résultat des actions poseées, telles que « faire peur aux anititdoigne, en quelque sorte, du
résultat recherché puisque les animaux fuient. Ce qui donne son sens a I’action du rabatteur, c’est le

fait qu’il sache que d’autres chasseurs, postés plus loin, 1a ou les animaux fuient, se chargeront de
poser les actions nécessaires pour satisfaire son besoin. Le troisiéeme niveau des agdérations
spécifiques, qui varient selon les conditions concrétes dans lesquelles elles ontingulea
opérations qui permettent au rabatteur primitif de réaliser 1’action « faire peur a une horde
d’animaux » peuvent étre exécutées différemment selon le nombre d’animaux, la topographie du
territoire, le fait qu’il soit seul ou avec d’autres rabatteurs, etc.

Nous poursuivons en nous inspirant de cet exemple pour montrer comment des mohii#érents
peuvent sous-tenddéactivité : celui du rabatteur dans cette activité de chasse est de se nourrir et se
vétir, mais celui de son voisin peut étre I’envie de se retrouver entre hommes, alors que les actions et
opérations mises en ceuvre par les chasseurs sont identiques. Les chasseurs peuvent utiliser des
opérations différentes, I'un peut crier, ’autre agiter les bras, un troisiéme lancer des pierres, ils
peuvent chacun les transformer ou les remplacer par d’autres en fonction de I’évaluation qu’ils font de

leur efficience.L’action, comme « processus soumis a la représentation du résultat qui doit étre
atteint» peut subir des variations en fonction de I’évaluation de son efficacité : si les animaux ne se
sont pas déplacés vers les autres chasseurs, peut-étre peut-on essayer de lieattisedoivent
aller plutot que de les faire fuir, et I’action se transforme en « appater les animaux » avec le méme but
a atteindre (les diriger vers d’autres chasseurs).

L’activité peut étre aussi formatrice de nouveaux mobiles. Ainsi, a la poursuite d’un but, une action
peut se retrouver face a des résultats qui se mettent a compter d’avantage pour le sujet que le mobile
initial qui le poussait a ’accomplir. Cet inattendu peut devenir la source d’une autre mobilisation
psychique, revalorisant le but antérieurement poursuivi en le mettant au service é#esouv
préoccupations. La formation de ces nouveaux mobiles est née aprés coup du regividé du

sujet, constitué du rapport et des discordances entre les dimensions quiestrligttivité.

Ces exemples montrent que 1’analyse de ce rapport et de ces discordances entre les trois dimensions de
I’activité définit trois niveaux de régulation de celle-ci qui rendent compte de sa nature dynamique
- I’efficacité de I’action, soit le rapport entre les buts visés et les résultats obtenus ;

- I’efficience des modes opératoires, soit le rapport entre les buts et les moyens ;

2 A . . . . , o e,y . . . . N .
 Une méme action peut s’inscrire dans différentes activités : ainsi, I’action « faire peur a une horde d’animaux »
peut s’inscrire dans une activité de chasse, mais aussi de défense, d’apprentissage etc.
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- le sens de I’activité déterminé par le mobile de 1’activité puisqu’il est « avant tout un rapport ques

crée dans la vie, dans I’activité du sujet ». |l est créé « par le rapportjedtif [...] entre ce qui I’incite &

agir et ce vers quoi son action est orientée comme résultat immédiat. En d’autres termes, le sens traduit

le rapport du motif de 1’activité au but immédiat de I’action » (Leontiev, 1972).

Il concerne directement le pouvoir d’agir (Clot, 2008) et par exemple peut se perdre « quand disparait
dans le travail du sujet.[] le rapport entre les buts auxquels il faut se plier, les résultats auxquels il
faut s’astreindre et ce qui compte vraiment pour eux » : « ]| ’activité se trouve alors atteinte dans

son développement possible » (Clot, 2008, p. 9).

Nous choisissons de prendre appui sur le modélBadgvité de Leontiev pour nous donner une
définition des pratiques tutorales. Pour nous, les pratiques tutoralesiergnaux actions et aux
opérations aux buts visés et aux moyens mis en ceuvre par les MA dans I’exercice de leur fonction.

Les pratiques tutorales’existent que sous forme d’actions (par exemple « transmettre toutes les
facettes du métier »), lesquelles peuvent étre définies par leur but (par exefopiner un futur
homme de métier »). Les modalités particulieres des pratiques de tutoraképgyle « montrer le
geste professimel a I’apprenti avant de le lui faire faire ») constituent les opérations, les moyens
utilisés pour atteindre les buts.

Le sens de I’activité des tuteurs, qui traduit le rapport entre le mobile de 1’activité (s’inscrire dans la
tradition de formation dBartisanat) et le but immédiat de I’action ( former un futur homme de métier)

est alors I’instance ou se produit pour chaque sujet la dialectique activité-subjectivité : le sens permet
de comprendre le versant conscielet I’activité (actions et opérations), et son versant moins
directement accessible qui « renvoie a tout ce qui est constitutif de son rapport auamadires et

a lui-méme, aux processus subjectifs de genése et de transformation de ce complexe de mobiles qu’est

sa personnalité » (Rochex, 1995, p. 47).

Il s’agira d’étudier chacune des composantes de I’activité, les pratiques (actions et opérations) ainsi
gue les mobilede I’activité, qui ont incité les acteurs a s’y engager. C’est en étudiant chacune de ces
composantes et leurs relations mouvantes que nous pourrons tenter de rendre comptejé&taes un

mouvement, de la diversité des pratiques tutorales et du sens de ’activité tutorale.

C’est parce qu’il est question de sens que pour expliquer la variabilité des pratiques tutorales que nous
nous sommes intéressée au rapport au savoir des tuteutmt qu’il nous semble devoir jouer un
réle central dans la construction des mobiles de ceuXzest ce que nous allons nous attacher a

argumenter a présent.
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CHAPITRE 4. LE RAPPORT AU SAVOIR : DEFINITIONS ET
CONTROVERSES

Les chercheurs qui se sont intéressés a la fonction de maitre d’apprentissage (par exemple Moreau,
2003 ; Ramé & Ramé, 1995 ; Zarca, 1987, 1988) mdftertnt sur la défiance des MA vis-a-vis de
I’école et de la forme scolaire. Ils insistent sur les difficultés créées par la « scolarisation de
I’apprentissage » qui peut créer des résistances chez des maitres d’apprentissage en rupture avec le
modéle scolaire de transmission du savoir etlpamtraver 1’accueil des jeunes apprentis dans les
entreprises.

Willis (1977) a été I'un des premiers a s’y intéresser en se montrant attentif a la dimension culturelle et
conflictuelle de la scolarisation des classes populaires. Il a cherché a saisiteutaoshérence
symbolique, les attitudes des jeunes d’origine ouvriere face a I’école, au travail ouvrier, a leur
condition sociale et a ’avenir. Il décrit la culture anti-€cole €ounter-schogdlcomme le résudt d’une
forme d’opposition culturelle de la classe ouvriére. En effet, selon Willis (1977) les éleves issus des
classes populaires sont objectivement ceux qui ont le moins a attendre et a espérer de I’institution
scolaire. Leur expérience du monde social ne les autorise pas a croire a ses promessdittde mobi
sociale.Ils vont donc rejeter 1’école avant qu’elle ne les rejette. Les résistances multiples qu’ils
mettent en ceuvre (manifestes aussi bien dans les conduites en salle de classe que dans le rapport aux
savoirs ou les choix d’orientation) sont vécues comme les seules manicres de se positionner face a un
ordre des choses dont ils savent au fond qu’ils ne le renverseront pas et quelle place il leur réserve. Il
s’agit de sortir du systéme d’enseignement aussi tot que possible afin d’obtenir un emploi,
généralement ouvrier, pour accéder rapidement a une indépendance financiére, ¢’est-a-dire au statut
valorisé d’adulte. La culture anti-€cole ¢ounter-school cultujeque développent les « garsthg lad3
dans le cadre du groupe de pairs emprunte largement selon Paul Willis a la culture d’atelier, telle
qu’elle s’exprime dans les attitudes au travail des ouvriers, et notamment dans leur rapport a la
discipline d’usine ou a l’autorité patronale. Ainsi, la culture anti-école est a la fois populaire et
masculine, dans la mesure ou elle se fonde sur 1I’opposition entre la « théorie », réduite par ces jeunes a

un vernis inutile et prétentieux, et la « pratique », qui seule permet selon eux de juger unrhaiame,
aussi sur la valorisation viriliste du travail « manuel », ou plus précisément de I’engagement volontaire
dans un travail physiquement éprouvant.

Les emprunts de la culture adtiele a la culture d’atelier sont ce que Willis nomme les
«pénétrations»¢’est-a-dire « les impulsions qui, a I’intérieur d’une forme culturelle, contribuent a
faire en sorte que ses membres appréhendent leurs conditions sociales d’existence et leur position au
sein d’un ensemble plus vaste [ici la classe ouvriére] » (Willis, 1977, p. 210). Ces « gars », qui ne sont

pas des « pates molles » passives sur lesquelles agiraient les logiques de domination, s’opposent
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parfois farouchement aux valeurs de I’institution et a 1’idéologie scolaire (a ce que Willis nomme le «
paradigme pédagogique » (p. 110).

Dans le méme sens, Palheta (2012) dénonce idéelegic de 1’égalité formelle des filieres (p. 312),
et considérant enseignement professionnel comme un « ordre d’enseignement dominé » (p. 6), étudie
ce que font les dominés de #wmination qu’ils « subissent ». C’est le rapport des éléves de
I’enseignement professionnel a la domination qui s’exercerait sur eux que I’auteur cherche a analyser.

Il montre que certains de ces éléves, a des degrés divers et sous des mdtétktétes] ne se plient
pas a cette domination, y résistent, tentent d” « aménager leur condition présente » (p. 5).

Moreau (2003) comme Ramé et Ramé (1995), (mais aussi Hoggart (1970) et Mauger it€898r c
Moreau, 2003, p. 154) analysent également le désapoar 1’école comme un refus a priori de la
théorie assimilée de fagon extensive a 1’école qui puiserait ses racines dans I’anti-intellectualisme

récurrent des classes populaires, traditionnellement éloignées de la culture et de s dbaire.

Du coup, il convient de s’interroger sur la possibilité d’un lien entre ce « désamour pour 1’école » -

que les MA, souvent anciens éléves de I’enseignement professionnel, ont pu et peuvent encore
éprouver <t leurs modalités d’exercice de la fonction tutorale.

Peut-on envisager, par exemple, que ce désamour sous-tende, chez les MA, des mobilédesuscepti
d’expliquer les difficultés de mise en ceuvre d’une coopération avec le CFA et les échecs de
I’alternance ? Plus largement, peut-on envisager que le parcours scolaire et professionnel du maitre

d’apprentissage ait une incidence sur la maniére dont il congoit et met en ceuvre son activité de tuteur ?

Pour tenter d répondre a ces interrogations, nous avons choisi de nous intéresser aux modeles du
rapport au savoir, qui invitent a étudier ensemble les processus sociabje@tfs a I’ceuvre dans la
construction du parcours de formation. La notion de rapport au savoir est utilisée ldepnnées

1960 dans les domaines de la psychanalyse, de la sociolatgie setences de 1’éducation. Elle est
devenue dans les années 19800, organisatrice d’une problématique et de perspectives de

recherches empiriques (Rochex, 2004).

Le syntagme « rapport au savoir » a été utilisé pour la premiére fois par Jacques lafiandad
années 60. Il s’agit pour lui de montrer la facon dont la psychanalyse subvertit la question du sujet. La
notion de rapport au savoir constitue pour lui « une médiation aisée pour siugtle. Le site du
sujet (qui intéresse la psychanalyse) le rapporte au saveiagit « d’un sujet composé d’un rapport

au savoir ». Lacan insiste ainsi sur la distance qui existe entre le sujet\aitaysi lui est extérieur,

qui le transcende et auquel il se rapporte. Il s’agit ici d’un savoir qui ne comporte pas la moindre
connaissance, un savoir qui est inscrit dans un discours dont celui qui parle ne cdarsghsini le

texte : un savoir qui ne se sait pas. Ainsi le savoir est constitutif du pajetde sujet sans un savoir
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qui I’assujettit aux signifiants de 1I’Autre. Pour la psychanalyse lacanienne donc, le sujet a un statut

symbolique. Il est un effet du signifiant.

Dans le champ de 1’éducation scolaire, plusieurs pistes de recherche, relatives au rapport au savoir
sont a différencier. La premiére concerne la question du désir de savoirytieedle des formes
institutionnelles du rapport au savoinne autre enfin s’intéresse au probleme de la genése des
inégalités sociales a I’école (Charlot, 2001 ; Laterrasse & Brossais, 2006).

Depuis les années 90, en France, 4 équipes développent une modélisation spécifigue de la notion
(Laterrasse & Brossais, 2006).

- I’équipe de I’Université de Provence, autour d’Yves Chevallard ;

- I’équipe du Centre de Recherches Education et Formation (CREF)niversité Paris X Nanterre,
autour de Jacky Beillerot, Claudine Blanchard-Laville et Nicole Mosconi ;

- I’équipe Education, scolarisation (ESCOU} 1’Université Paris VIII, autour de Bernard Charlot,
Elisabeth Bautier et Jean-Yves Rochex

- I’équipe de Psychologie du Développement et Processus de Socialisation du laboratoired®DPS
I’Université de Toulouse le Mirail, autour de Colette Laterrasse, Myriam de LéonardisPhtesr,

et Valérie Capdevielle-Mougnibas.

Ces chercheurs ont en commun le souci de montrer la fécondité de la notion deaapport
savoir dans les recherches et sa capacité a produire des connaissances nouvelles. Nous verrons qu’au-
delad des points de convergence, une controverse vivifie la discussion entréfécentels équipes
autour de la part des contraintes sociales et des processus psychiques dans la codstrapiant
au savoir, discussion épistémologique qui s’origine dans des conceptions du sujet et de son articulation

au social divergentes.

4.1. L’approche anthropologique de Chevallard

Le concept de rapport au savoir sera mis au travail dans le champ de |adéddatis les années 90,
apreés la rédaction d’un texte de Chevallard en 1989 Le concept de rapport au savoir. Rapport
personnel, rapport institutionnel, rapport officiel.

Comme I’illustre le concept de « transposition didactique » (Chevallard, 2003), du fait de sa nature
sociohistorique (symbolique, idéologique, discursive...) le savoir n’est jamais en relation avec un sujet
isolé. Chevallard distingue les savoirs savants produits, par exemple, par les nicitrénaes
savoirs a enseigner qui sont définis par le systéme scolaire, le savoir enseigné par le proégseur e
le savoir appris par les éléves. Ainsi, le travail de transpositioh est-une construction sociale
réalisée par une multitude de personnes au sein de diverses institutions titpgepples « savants »
les professeurs et leurs associations déterminent les enjeux de 1’enseignement et choisissent ce qui doit
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étre enseigné et sous quelles formes. Cette « noosphére » délimite, redéfinitagisedeg savoirs
dans un contexte historique, social ou culturel déterminé qui rend possible ou non certains choix.
Le rapport personneti’un individu a un objet (entité matérielle ou immatérieltpi existe pour au
moins un individukst constitué de toutes les interactions qu’il peut avoir avec lui (il le manipule,
I’utilise, en parle, en réve etc.). Au cours du temps, le systeme des rapports personnels des endividus
un objet évolueou se crée, par I’entrée de 1’individu dans certaines ceuvres dont I’objet est constitutif,
et qui vivent en certaines institutions ou I’individu vient occuper une certaine position : des objets qui
n’existaient pas se mettent a exister, d’autres cessent d’exister, les rapports aux objets changent. Selon
Chevallard, I’invariant est la personne elle-méme.
La maniere dont une personne connait son objet constituersegrs cognitif.Pour expliquer la
formation et I’évolution de [’univers cognitif d’une personne, il convient d’introduire la notion
d’institution. Chevallard définit ’institution comme un dispositif social « total » qui permet- et
impose-a ses sujets, c’est-a-dire aux personnes qui viennent y occuper les différentes positions
offertes, la mise en jeu deaniéres de faire et de pensBes sa naissance, tout individu est assujetti a
de multiples institutions, telle sa famille, 1’école etc. dont il devient le sujet. D’une maniére générale,
c’est par ses assujettissements, par le fait qu’il est le sujet de multiples institutions, que 1’individu X se
constitue en une personne. Chevallard définit ainsi le rapport institutioniint donné un obj&,
une institutionl, et une positiorP dansl, on appelle rapport institutionnelGen positiorP, le rapport
a I’objet O qui devrait étre, idéalement, celui des sujetb@® positiorP. »
En devenant sujet de I’institution en position p, un individu, qui est toujours déja une personne dotée
d’un certain univers cognitif, s’assujettit aux rapports institutionnels, qui vont remodeler ses rapports
personnels. Nos rapports personnels sont ainsi le fruit de I’histoire de nos assujettissements
institutionnels passés et préseméciproquement, I’institution et les différentes ceuvres qu’elle abrite
ne saurart exister sans sujets. Cetixsont les acteurs de 1’institution et donc des ceuvres qui vivent
dans I’institution, et font que celles-ci continuent d’y vivre.
Dire que lerapport personnel émerge d’une pluralité de rapports institutionnels entraine certaines
conséquences
- le rapport personnel n’est jamais parfaitement conforme a tel rapport institutionnel, car il est

toujours plus ou moins influencé par plusieurs rapports institutionnels. Dans ce cditexte,

un bon ou un mauvais sujet de 1’institution dépend de la conformité du rapport personnel de

I’individu au rapport institutionnel ;

- le rapport personnel n’est jamais vraiment original, car il refléte en les altérant les rapports

institutionnels sous I’influence desquels la personne s’est formée ;

30 Approche anthropologique du rapport au savoir et didactique des mathématiques.
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- par contraste, c’est a leur capacité d’élaborer des rapports personnels institutionnellement
inédits que 1’on reconnait les créateurs (souvent créateurs dans un seul domaine, artistique,
sportif, scientifique etc.) ;

- enfin, la multiplicité de nos assujettissements est la source du sentiment de liberté a I’endroit
des institutions, puisqu’elle permet de jouer un assujettissement contre un autre... Par
exemple, pour sdbérer d’un assujettissement, la personne peut en créer un autre pour se
déconditionner des maniéres de dire et de fairé’ entravaient.

La personne étant alors définie comme émergentde ses assujettissements passés et présents,
auxqguels on ne saurait donc jamais la réduire.

Dans cette perspectivie, concept de rapport au savoir auquel s’intéresse Chevallard en 1989 permet

de porter un regard nouveau sur les situations didactigue®xpression de rapport au savoir qui sert
d’embléme a la reconceptualisation envisagée est, en un sens, trompeuse : elle ne désigne pas un ajout
ou un « correctif » dans le monde déja surpeuplé des notions par lesquelles on délentersulel
cognitif et ses extensions (« affectivespar exemple). En d’autres termes, il ne s’agit pas, avec
I’introduction de ce concept, d’augmenter simplement le répertoire des concepts mis en jeu
aujourd’hui en didactique des mathématiques, mais il s’agit bien de reformuler les termes primitifs de

la théorie— un certain nombre de termes anciens, tels apprendre et savoir (en tastrlp)epar
exemple, devenant désormais des termes dériss.particulier, le concept de rapport au savoir
n’ouvre pas un nouveau secteur a explorer, n’inaugure pas une nouvelle spécialité¢ dans le champ de la
didactique, a laquelle pourrait correspondre une littérature spécialisée. dt prmeformuler et de
reproblématiser nombre de questions déja travaillées (ou, pour certaines, non sayslée que
demeurées jusqu’ici transparentes), et de faire surgir en outre des questions jusqu’alors inédites, parce

que non formulables dans I’ancienne conceptualisation » (Chevallard, 1989).

Dans le cadre d’une anthropologie des savoirs, les travaux de Chevallard et les nombreuses recherches
didactiques (Jelman, 2002 ; Roustan-Jalin, Ben Mim & Dupin, 2002) qui se sont développésmsou
impulsion, mettent I’accent sur le lien souvent conflictuel entre rapport personnel & un objet de savoir

et rapport(s) institutionnel(s) ainsi que sur les effets de conformité destgjpmbitutionnels sur le

rapport personnel.

4.2. Le modele psychanalytique de I’équipe du CREF

Jacky Beillerot crée le Secteur « Savoirs et Rapport au Savoir » dansdedcadREF en 1987, au
méme morent ou est fondée 1’équipe ESCOL par Charlot. Le CREF reconnait la fécondité de 1’usage
de la notion de rapport au savoir dans la compréhension des situations d’éducation et de formation

dans leur diversité.
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Le rapport au savoir comme « un processus par lequel un sujet, a partir de squasrgeaduit de
nouveaux savoirs singuliers lui permettant de penser, de transformer et dée saentide naturel et
social . L’accent dans cette définition est mis sur la nécessité de construire une théorie du sujet :

« [...] pas de rapport au savoir sans sujet et pas de théorie du rappodingsse/théorie du sujet
(Mosconi, 2000, p5). Les références convoquées par cette équipe (Bion, Winnicott, Klein, Mendel)
se rapportent a des psychanalystes qui se sont intéressés a la construction des prouesstes ete
de symbolisation il s’agit d’articuler la singularité du sujet et le social qui I’inclut et ou il s’inscrit.
L’équipe s’attache ainsi a poursuivre 1’élaboration de la notion en prenant en compte la dimension
clinique, c’est-a-dire en s’intéressant a la singularité du sujet tout en n’excluant pas « I’inscription
socio-institutionnelle et socio-historique de la notion » (Beiller@&anchard-Laville & Mosconi
1996). L’équipe met au premier plan de ses préoccupations théoriques la dimension inconsciente, trop
centrale selon elle pourjue I’on puisse adopter un point de vue strictement sociologique. « Toute
é¢tude qui prendra le rapport au savoir comme notion centrale ne pourra pas s’affranchir du
soubassement psychanalytique h e cela interdise d’autres approches, mais ¢’est a partir de la
théorisation de la relation d’objet, du désir et du désir de savoir, puis de I’inscription sociale de ceux-Ci

dans des rapports ( qui lient le psychologique au social) qu’il sera possible de prendre le risque de faire
travailler et évoluer la notioynune évolution qui n’oubliera pas une chose essentielle, sous peine de lui

faire perdre son sensl n’y a de sens que de désir » (Beillerot et al. 1996, ¥.3). C’est sur la base de

ces hypotbses qu’une théorie visant a expliquer les conditions du rapport au savoir dans les débuts de

la vie psychique prend forme.

L’antériorité du désir donne une consistance propre au psychique par rapport au social et marque la
différence de ces travaux avemuix d’ESCOL. Tout en acceptant la proposition qui affirme que « le

sujet est social, y compris dans ce qu’il semble avoir de plus intime » (Charlot, cité par Mosconi,
2000, p. 64), les chercheurs du CREF estiment que le sujet, donnant une forme psychique aux rapports
sociaux dans lesquels il se constitue, est le siege de processus psychiques qui ont une consistance
propre et doivent des lors étre étudiés comme tels, d’ou la nécessité d’en passer par une théorie
psychologique du sujet et du rapport au savoir (Mosconi, 2000).

Les recherches s’orienteront alors surtout sur I’origine du désir de savoir, située dans les premiéres
relations d’objet de I’enfant, et sur la forme de disposition que chaque sujet entretient avec le savoir.

Ce sont davantage les trdetoou les difficultés d’apprentissage qui sont visés que les phénoménes
d’échec scolaire global. La question essentielle dans cette orientation est ainsi celle du savoir en tant
qu’objet de désir et non en tant que réalité cognitive et sociale comme c’est le cas chez ESCOL.

Etudier le rapport au savoir selon le CREF, c’est étudier les pratiques de savoir en situation, selon les

conditions sociales, les facons de dire, de faire pour penser et agir (Beillerat¥&l.Une place

31péfinition de Bernard Charlot, iDictionnaire encyclopédique de I'éducation et de la formation, coordonne
par Philippe Champy et Christiane Etévé, chez Nathan, en 1997.
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importante est faite aux origines familiales de la construction du rapport aueteamir processus par
lesquels le sujet traite sa propre histoire familiale. Une attention pintcidst accordée aux
situations d’éducation et de formation dans leur diversité. Mosconi (2000) distingue quatre champs
d’applications spécifiques des travaux de 1’équipe : les pratiques enseignantes, la formation des
adultes, la biographie et I’autobiographie, et les rapports sociaux de sexe. La méthodologie consiste a
étudier un petit nombre de scinterrogés ou d’examiner des biographies dans leurs historicités en
s’intéressant a I’ancrage du désir de savoir dans la relation d’objet primitive. Les résultats sont souvent
présentés sous la forme d’analyse des processus psychiques explicatifs de la construction du savoir et

du rapport au savoir (processus identificatoires, constitution de I’idéal du moi, role des transmissions

familiales, sens donné aux apprentissages...) (Laterrasse & Brossais, 2006).

Si le CREF choisit d’accorder une place primordiale a I’analyse des processus inconscients dans la
construction et I’exercice du rapport du sujet au savoir, NOUS Verrons que cette primauté est remise en
qguestion par ESCOAR partir d’une perspective socigique, I’analyse du rapport au savoir du sujet
risquant d’étre absorbée dans les processus intrapsychiques au détriment de la part des contraintes

socio-historiques.

4.3. Les perspectives de I'équipe ESCOL

Les chercheurs en sciences de 1’éducation de 1’équipe ESCOL ont voulu mobiliser les travaux
cliniques et les élaborations cliniques de la psychanalyse pour enrichir la detiapport au savoir
afin de mieux penser et étudier la question de la production/ reproduction deséaégadinles a
I’école. Rochex (2004) rappelle que I’objectif de 1’équipe n’est pas tant de démentir ou d’infirmer les
travaux de Bourdieu ou sa « théorie de la reprodustidaguelle tente d’expliquer I’échec scolaire
par Dorigine sociale du sujet, mais plutét de travailler «les marges d’impensés des travaux de
sociologie critique avec lesquels nous nous étions formeés a la recherche en éduati®h)»Avec
Durkheim et Bourdieu notamment, la sociologie s’est démarquée des théories du sujet, mais selon
Charlot (1996klle ne peut se passer de toute référence au psychisme, puisqu’il faut nécessairement le
poser comme support des représentations et valeurs que la société inculque aux ipdisqdis av
dela de la métaphore, il n’y a de psychisme qu’individuel, il n’y a de psychisme que d’un sujet »
(Charlot, 1996, p. 36). Ainsi, une « sociologie du sujet » est nécessaire pour comprpralongéer
les travaux des sociologues, dépasser la thése du handicap socioculturel saxgiszative de
I’échec scolaire, car elle propose d’étudier le sujet comme un ensemble de rapports et de processus,
permettant de prendre en compte 1’histoire du sujet, celle de sa construction et de ses transformations,
audela d’une analyse en termes de positions sociales.

Charlot, danson effort de définition du rapport au savoir met I’accent sur « 1’idée essentielle
de relation » (p93), que I’équipe ESCOL a proposé de spécifier comme « une relation de sens, et
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donc de valeur, entre un individu (ou un groupe) et les processus ou produits du ga@hairct,
Bautier & Rochex, 1992, p. 298 est parce que la psychanalyse met en perspective les rapports
dialectiques du sujet et de I’autre que Charlot et son équipe lui ont emprunté certains de ses concepts
celui d’identification, notamment pour éclairer les résultats de leurs travaux tout en enrichissant la
notion de rapport au savoir pour comprendre 1’expérience scolaire. Elle leur permet en outre de
renoncer a choisir entre deux perspectives qui I’une et ’autre €échouent a rendre compte des inégalités
sociales et de D’échec scolaire : appréhender 1’individu comme simple réceptacle du social

(sociologisme), ou n’expliquer I’individu qu’en référence a lui-méme (psychologisme).

Les travaux d’ESCOL portent essentiellement sur des populations d’adolescents (lycéens, collégiens,
apprentis) avec une centration sur le rapport au savoir des jeunes issus de milieuxepopeR
recherches posent la question du sens en rupture avec les autres sociologies oduletiogpet du
handicap socio-culturel : Roser la question du sens, ¢’est s’obliger a une « lecture en positif » de la
réalité sociale et scolaire, en se refusant a interpréter immédiatementéaditte en terme de
manques, de lacunes, de « handicaps » (Charlot et al. 1992, p. 32).

Les premicres recherches de I’équipe ESCOL (1992) ont été consacrées a I’étude des conditions
concrétes de scolarisation dans lesquelles se nouent les processus de produmdiocticeprdes
inégalités sociales et d’accés au savoir et a la réussite scolaire. Des études de cas ont été réalisées pour
rendre compte des processus de construction de 1’échec ou de la réussite scolaire en milieux populaires
(bilans de savoir et entretiens). Ces recherches ont permis de mettre gme edes épreuves,
objectives et subjectives, auxquelles sont confrontés les éleves ains quadkdités différenciées et
sources de profondes inégalités sociales et individuelles selon lesquelles iiitetpretent et les
affrontent.

Les lecture et les orientations données aux recherches des membres de 1’équipe ESCOL nourrissent
une controverse qui fait écho a des débats internes a 1’équipe. Ainsi, Rochex (2004) estime que ces
recherches n’ont pas permis de travailler suffisamment sur les modes de rapport au savoir, a I’école et
a ’apprentissage des différents milieux sociaux, et en particulier des classes populaires (a I’instar de
ce qu’Elisabeth Bautier (1989, 1995) et Bernard Lahire (1993) ont pu faire concernant les pratiques
langagiéres et la culture écrite). Selon lui, les emprunts faits a la psyc®anat plus permis de
travailler sur le rapport a I’école qui se noue entre expérience et projets familiaux, que sur le rapport au
savoir proprement dit. Sur le plan méthodologique, le recours a des matériaux empepqgsasat sur
du déclaratif (bilans de savoir et entretiens) ne sont pas suffisasrisRamthex pour la confrontation
du déclaratif avec des pratiques de savoir effectives. Charlot prend @adritrioverse en reprochant
a Rochex et Bautier, qui mettent I’accent dans leur recherches (1998, par exemple) sur les modes de
fonctionnement scolaire et la part qu’ils prennent dans la production des inégalités sociales, d’opérer
« une hiérarchisation implicite des diverses formeBapgrendre et de la subjectivité et, en rapportant

le RAS des jeunes de milieux populaires aux réquisits des apprentissages et du travail d’écritures
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spécifiques au lycée de ne pas prendre suffisamment garde a ne pas s’enfermer dans « une lecture en

négatif de la réalité sociale » (Rochex, 2004, p. 97

4.3.1. La perspective anthropologique de Charlot

Tout rapport & soi est aussi rapport a ’autre et inversement, 1’autre étant entendu ici comme
« forme personnelle de I’altérité, comme ordre symbolique, comme ordre social » (Charlot, 1996,
51). Charlot (1996) se réfere a Wallon et Vygotski pour proposer une conceptsujetigui soit
« génétiguement social le moi et ’autre se constituant conjointement a partir d’un premier état
d’indistinction. C’est pourquoi il critique une « interprétation biologisante du désir » vers laquelle
« régressent » selon lui les chercheurs du CREF car elle implique que lesysrecdgsctifs sont a
I’ceuvre avant que ne se constitue la socialisation du sujet, qui ne se produirait que dans un second ou
troisieme temps (p. 52). Si la notion de rapport au savoir renvoie lmergai serait une disposition
que le sujet entretient avec le savoir et qui est le produit d’une histoire tout-a-fait personnelle et sociale
(CREF), ce mode de relation ne peut se référer préférentiellement aux délautdedpsychique et
aux premiéres relations d’objet qui s’y nouent, déconnecté finalement de son contexte socioculturel
Dans ce contexte, Charlot adopte une perspective anthropologique, soutenue pasdatpipour
démontrer que la condition du petit d’homme « fait de lui un sujet, li¢ a I’autre, désirant, partageant un

monde avec d’autres sujets, et transformant ce monde avec eux » (p. 55).

Charlot (1996) propose une lecture critique de la théorie de la pulsion construite paniMos
(1996). Celleei, s’inspirant des apports freudiens, établit que le désir se fonde sur la pulsion, qui est
engendrée par « un processus somatique qui est localisé dans un organe ». Si le but de datpulsion
toujours la satisfaction, des buts intermédiaires peuvent s’offrir a elle. Le savoir peut se présenter
comme capable d’offrir des satisfactions intermédiaires ». L’objet-savoir devient grace au processus
de sublimation & objet des tendances pulsionnelles », mais il est encore « partiellement au moins le
produit de son imaginaire individuel » ; grace a « la socialisation de la psyché »rd passer au
savoir «produit par I’imaginaire social de sa société » (Mosconi, 1996 citée par Charlot, 1996, p.

53). Charlot ne peut dés lors que récuser cette théorie puisqu’elle congoit le psychisme sans référence
a I’autre, qui n’est introduit qu’au moment de la sublimation : « Dés lors, la construction du concept de
rapport au savoisuivra les transformations de la pulsion et ne rencontrera 1’autre que dans un
deuxieme temps, et le social dans un troisierfge 54.

Pour Charlot (1996), ke désir n’est pas I’avatar d’une pulsion biologique » (p. 54), il n’est
intelligible qu’a travers «’humaine condition ». Ne pouvant se satisfaire d’une théorie qui pense le
psychisme sans référence a 1’autre et qui rabat le désir sur la pulsion, Charlot se tourne vers une
perspective « anthropologique » pour rendre compréhensible la genése du désir de saatiie; « N

c’est étre soumis a I’obligation d’apprendre » (p. 57). Sa démonstration tend a montrer que du fait de
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la prématuration de I’homme a sa naissance, celui-Ci ne peut survivre que parce qu’il nait dans un
monde humain, qui lui préexiste, qui est déja structuré » (p. 58). Car a sac®gisshomme n’est

pas, il doit devenir ce qu’il doit étre ; pour cela, il doit étre éduqué par ceux qui suppléent a sa
faiblesse initiale, et il doit s’éduquer, « devenir par lui-méme » (pp. 57)%& ’homme « n’est pas »,
donc «par condition I’homme est absent a lui-méme. Il porte cette absence en lui, comme
désir.Mais par condition également, ’homme « est présent en cet autre qui, fort concretement, lui
permet de survivre, et qui est aussi un homme » (p. 59). Ainsi Charlot peppmsecette absence a
soi/présence a soi hors de soi est la condition méme de ’homme. Elle le constitue comme sujet, et
entretient la dynamique du désir ». Le désir dans cette perspective est a la foisde dési» et

« désir de 1’autre », dés lors que 1’on ne désire que ce qui manque. L’homme « n’est pas », et va devoir

« apprendre pour se construirép. 60), il ne peut le faire que parce quBautre et le monde sont
humains, et donc désirables » (p. 61).

Le désir est compris commeure force d’impulsion » qui entretient le processus d’éducation. Le
sujet désire parce qu’il est inachevé, il manque de soi, « de cet étre qui lui manque » (p. 59) et de
I’autre ; donc, il doit se construire, ne peut le faire de I’intérieur : «1’éducation est production de
soi. Le sujet se construit en s’appropriant une humanité qui lui est « extérieure» (p. 61).

Il nous semble que Charlot rabat le désir sur le besoin, au fait biologique que I’homme nait
immature et que sa survie dépend du monde humain qui lui préexiste : « il doit étre gatucgigx
qui suppléent & sa faiblesse initiale » (p.. &pprendre, étre éduqué, relévent alors d’une nécessité
vitale, d’une question de survie ce que montre Charlot (2001) ddnsnalyse des résultats de sa
recherche dans les lycées professionnels de banlieue sypport au savoir des jeunes d’origine
populaire confrontés a ce que I’on appelle I’échec scolaire : « Une lecture en positif de 1’expérience
des jeunes de milieux populaires permet de comprendre que ces jeunes, pour survigrendads |
dominé qui est le leur, ont di apprendre beaucoup de choses (maitriser des formes d’activité, entrer
dans des dispositifs relationnels...). Ils mettent en ceuvre des processus qui sont tout a fait pertinents,
rationnels et efficaces pour interpréter le monde dans lequel ils vivent et pour y survivre. Ils n’ont pas
trouvé ces processus dans leurs couffins, ils ont da les apprendre, se les approprier, l&s eonstru
méme s’ils n’ont pas la conscience réflexive de 1’avoir fait, ni méme de maitriser de tels processus »
(Charlot, 2001, p. 346).

La conception du désir de savoir élaborée par Charlot le comdsiita choisir comme objet d’étude
les formes ou les figures de I’apprendre et les processus permettant de « faire sens du monde ». Ces
formes et ces figures de I’apprendre débordent largement le cadre scolaire, ainsi que le montre la
consigne permettant aux éleves de faire un bilan de savbieputs que je suis né j’ai appris plein de
choses, chez moi, dans la cité, a 1’école et ailleurs...Quoi ? Avec qui? Qu’est-ce qui est important
pour moi dans tout ¢aEt maintenant, qu’est-ce que j’attends ? » (Charlot, 2001, p. 7). Le privilege
accordé a I’¢élargissement de ses objets de recherche est critiqué par Rochex (2004, p. 97) qui écrit

que «[...] ce qui intéresse aloSharlot est moins 1’étude des conditions concrétes de scolarisation
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dans lesquelles se nouent les procedsysoduction/reproduction des inégalités sociales d’accés au

savoir et a la réussite scolai@une réflexion bien plus large, a visée anthropologique, sur ce qu’il

appelle les formes ou les figures de I’apprendre ». En étudiant et en réhabilitant les formes et
modalités « non scolaires » dd’apprendre » et la subjectivité des jeunes des milieux populaires,
Charlot risque de minorer les transformations du rapport au temps, au langage, et a I’expérience
premiere du mondg..] que requiérent le travail d’étude et I’appropriation de la culture écrite et de la

raison graphiqgue comme outils pour penser et apprendre et non seulement comme moyen
d’expression ou de communication, travail d’étude et visée d’appropriation qui sont I’'un et I’autre
constitutifs du projet et de la culture scolaires, et auxquels les éléves apparaiggalement
préparés par les modes de socialisation cognitive et langagiére mis en ceuvre dans leur famille et leur

expérience sociale. » (Rochex, 2004, p. 98).

4.3.2. Lapproche psychopédagogique de Rochex

Les travaux menés paRochex portent complémentairement, d’une part, sur les processus de
coconstruction des inégalités scolaires, de I’autre sur les formesd’expérience scolaire des jeunes de
milieux populaires (par exemple 1995, 1998). La construction des inégalités scolairess sefcial
sexuées, y est étudiée a partir d’une approche relationnelle résultant de la confrontation entre d’une
part les caractéristigues et les dispositions sociocognitives et socidtargades éléves, leurs
rapports au savoir et a 1’école (Rochex, 2004), et d’autre part I’opacité et le caractére implicite des
réquisits des apprentissages scolaires, des modes de fonctionnement du systéeme éslpcatifjubs
professionnelles et des modes de travail qui y sont mis en ceuvre ou exigés des éléves.

11 ne s’agit donc pas seulement de porter le regard sur les éléves, leurs dispositions, caractéristiques et
rapports au savoir, mais également d’interroger en quoi certains modes de faire et certains modes
d’ajustement des pratiques enseignantes, peuvent avoir pour effet de configurer des milieux et des
modes d’activités trés différents et trés inégalement productifs en matiére de travail intellectuel et
d’élaboration de soi, selon les éléves, les classes ou les milieux d’exercice, et, parda, voire d’accroitre

les inégalités sociales d’accés au savoir et a son exercice critique (Rochex, 2013, p. 95)

Questionnant la problématique du rapport au savoir et les conditions de son ataliesesa
compréhension, Rochex propose comme Chanltéflexion sur I’homme confronté au savoir et a la
nécessité d’apprendre.

A propos de la genése du désir de savoir, Rochex (1995) propose une lecture diféécefitede
Charlot des conséquences de la condition d’immaturité du nouveau-né humain, s’appuyant sur Wallon
et les acquis de la psychanalyse (Lacan et Aulagnier).

Bien entendu, a sa naissance 1’enfant est soumis a 1’ordre du besoin, il est entiérement dépendant

de la présence et de I’intervention d’autrui. Mais « c’est ’intervention d’autrui qui confere a ces
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attitudes une valeur et une organisation signifiantes, le besoin ne prenant sens que d’étre promu, par
cette médiation, en demande, puis en désir » (Lacan,; 1933 1985), le registre libidinal s’étayant
parda sur celui des besoins biologiques vitaufRochex, 1995). Rochex donne sur ce point raison a
Charlot contre le CREFle désir n’est pas I’avatar d’une pulsion. Mais il n’est pas non plus 1’avatar

d’un besoin (Charlot, 1996), il est précisément ce qui émerge dans le rapport a I’autre. Contrairement a
Charlot qui n’a pas pris appui sur la théorie psychanalytique du désir telle qu’elle s’articule
formellement chez Freud et Lacan, Rochex en examine les fondements et les conséquendes. Ainsi
désir qui se sépare nécessairendartiesoin inscrit I’enfant dans une relation indéfectible au désir de

I’ Autre maternel. C’est parce que 1’enfant pressent que le désir de I’ Autre est logé a la méme enseigne

du manque que son désir propre qu’il peut se constituer lui-méme comme un objet potentiel du désir
de I’ Autre (Dor, 1985, p. 189). Ce désir est énigmatique, rappelle Rochex, et la réponse de 1’enfant se
révéle une guéte d’un savoir sur le désir et, plus précisément, sur le désir de ’autre » (Aulagnier
1967, citée par Rochex, 2004, p. 101). Rochex indique que cette interrogation du désel rsttern
assortie d’un « espoir de désaveu de ce qui, dans la réalité, vient contredire 1’illusion de toute-
puissance et de complétude » (2004,04). L’épreuve de castration permettra au sujet de renoncer a

la toute-puissance et a la complétude, et a transformer son rapport au savoir en conségyeEnce
implique dorénavant renoncement a la certitude, renoncement & un rapport au savoir qui exige qu’un
autre particulier puisse toujours garantir au sujet la vérité du discours, nrait peie sa valeur de
vérité s’éprouve dans un univers de significations et d’activités partagées et garanties par une
communauté humaine et son patrimoine. Le savoir se révéle comme «ce qui permet au sujet
d’accepter ’inacceptable de la castration, parce qu’il lui offre un champ d’action inépuisable, dans
lequel son désir peut se déployer sans jamais buter sur la finitude de son(Blgehex, 2004, p.
101).

Ce champ d’action est symbolique, ¢’est « un champ humain universalisant de significations
(Lacan, 1975 ; cité par Rochex, 1995, p. 27) qui recouViensemble des significations sociales,
patrimoine cumulatif fait de concepts, d’outils et de techniques, de mythes et de symboles, d’ceuvres,
de formes et de catégories esthétiques » (Rochex, 199%). jb.’éducation est alors nécessaire pour
permettre au sujet de s’instituer comme tel, par 1’appropriation de la culture qui le précéde et par la
place qu’il prend dans ce monde qui préexistait avant lui. Il pourra alors devenir lui-méme
« normatif » au sens de Canguilnem (1966)est-a-dire capable d’instituer ses propres normes et
donc de produire des activités et des énoncés nouveaux » (Rochex, 1995, p. 28).

Rochex précise a propos des sujets humairig il leur faut, pour vivre leur condition
humaine, naitre une seconde fois dans ’ordre du symbolique, dont les institutions primordiales
résident dans le principe généalogique de la filiation et 1’interdit de I’inceste, et dans les contraintes du
langaye » (p. 26. D’étre ainsi institué d’étre de besoin en sujet du désir, le sujet humain est confronté

a «un registre de normativié¢ qui requiert 1’assomption de ses contraintes structurales; ces
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contraintes constituent 1’ordre symbolique, fondement du lien social selon Safouan (1993, cité par
Rochex, 1995, p. 26).

Condition essentielle pour qu’une société puisse étre constituée, garante donc du lien social, la
normativité se fonde surliexistence d’un cadre de 1égalité qui garantisse la conseruat de I’espéce
selon les contraintes indépassables de la différenciation humaine » (Legendre, tEOg&r;Rochex,
1995, p26). Rappelons que pour rendre compte de 1’existence de ce cadre de 1égalité inhérent a toute
société humaine, Freud a eu rasau mythe d’Edipe complété par le mythe du pére de la horde
primitive ; il rend compte de la structuration du désir et de ’origine de la loi en proposant de les
articuler a une signification paternelle. La loi qui prend voix dans le complexe d’Edipe, dans la
nécessité de renoncer a la mére, marque pour le sujet I’effet de I’interdit de la Loi primordiale,
spécifiquement humaine et qui marque la limite entre nature et culture, soit I’interdit de 1’inceste.
Ainsi société et sujet sont bien la au méme aiyde méme que 1’identité du désir et de la loi. En
effet, ce qui fait la substance de la loi, c’est le désir pour la mére et inversement, la loi dite
d’interdiction de I’inceste permet 1’émergence du désir.

Si I’ordre symbolique est condition du sujet, «1’ontogenese ne peut étre procés d’hominisation
que d’étre processus d’appropriation, partielle et partiale, du patrimoine de 1’espéce accumulé sous
forme de significations et d’outils » (Rochex, 1995, p. 33). Les outils et significations sont appsoprié
par le sujet, et non pas simplement intériorisés, en ce sens qu’ils se soumettent, sans perdre leur
contenu objectif, aux lois propres du fonctionnement psychique et des processus stlgettef
appropriation n’est achevée que « lorsqu’elle permet au sujet d’exercer pour lui-méme, de maniéere
autonome, les compétences et les concepts cristallisés dans les outils et les signifledtsmagttre
en ceuvre dans d’autres situations que les situations d’interaction qui ont présidé a leur construction »(
d’aprés Vygotski, 1934 ; cité par Rochex, 1995, p. 34).

C’est pourquoi, afin de mieux comprendre les processus qui participent a 1’échec ou a la réussite
scolairesRochex (2004) propose de faire place « a la prise en considération des aetinibésdes
seules relations d’objet, a leur spécificités, a leurs normes, et a celles de la posture dans laquelle y est
convoqué le sujet, ainsi qu’aux possibles effets en retour de ces activités et de la construction de cette
posture, sur le sujet...et sur ses relations d’objet » (p. 102)

Ainsi, selon Rochextravailler sur les conditions d’une scolarisation réussie nécessite de prendre en

compte les exigences normatives propres a I’école.

On distingue dans ce débat qui vivifie la discussion entre les membi&spdpe une controverse
autour de la conception d’une théorie du sujet définie par son activité symbolique et la part accordée
aux contraintes sociales, culturelles et historiqgues pour la saisie et |laébemgion du rapport au

savoir du sujet.
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4.3.3. Lhe controverse au sein de I’équipe autour du rapport entre déterminisme social et

subjectivité

Pour Charlot (1996), « [...]Je sujet est un étre singulier qui s’approprie le social sous une forme
spécifique, transmuée en représentations, en comportements, en aspirations, en pratiques etc. En
sens, le sujet a une réalité sociale, qui peut étre étudiée, analysé¢dhdriot, 1996, p. 47). La
« transmutation » est rendue possible par le fait que le sujet a un psychkigdméy:a de psychisme
que d’un sujet » (p. 49). Ainsi, de sujet est un étre singulier, doté d’un psychisme régi par une
logique spécifique, mais c’est aussi un individu qui occupe une position dans la société et qui est pris
dans des rapports sociaux » (p. 50).

Charlot propose alors une « sociologie du sujet », visant a étudier le sujghe aarensemble
de rapports et de processus » (p. 51), qui par la transmutation du social adravisrae de son
« psychisme » donne forme a la « réalité sociale dussujet

Rochex (2004) reproche a Charlot de prendre le risque de diluer le sujet danmleCharlot
inscrit dans le registre delxavoir » ce qui définit le sujet - un psychisme, des rapports sociaux, une
position dans la société, une histoire singuliere, des désirs, bref, une série de propriétés qu
s’additionnant spécifient sa singularité. Il est ce qu’il a, ce qu’il s’approprie au nom de la nécessité. Il
est donc social par nécessité, ¢’est précisément ce que Charlot choisit de relever chez Wallon (1946) :

« L’individu, s’il se saisit comme tel, est essentiellement social. Il I’est non par suite de contingences
extérieures, mais par suite d’une nécessité intime. Il ’est génétiquement » (Charlot, 1996, p. 51). Il se
nourrit du social, le savoir dans cettegpective s’inscrit dans une logique de besoin.

Nous pensons que Charlot manque une théorie du sujet désirant qui aurait permis de comprendre
I’appropriation du social par le sujet non pas comme nécessité, mais comme un fait inhérent a la
condition humaine, qui est que les sujets humains ont ceci de spécifique et que Rochex r(ii995) a
en avant avec la psychanalyse : ils parlent.

Ainsi, Rochex (1995) montre que processus subjectifs et processus sociaux sonptes less
autres « conditions de pilsilité et matrices d’incarnation, de réalisation et de transformation, dés lors
que 1’on ne réduit pas le social a sa dimension sociologique et que I’on prend en compte sa dimension
générige, spécifique de ’humanité » (p.23). C’est cette dimension générique qui n’est pas prise en
compte par Charlot, puisqu’il s’est privé de 1’accent mis sur « I’ordre symbolique, condition du sujet »
(Rochex, 1995) qui aurait rendue compréhensible 1’articulation du sujet et de 1’autre autrement que
dans le registre du besoin.

Le social institue et transforme le sujet, qui génére en retour le social, en ummanudeco-
constructiorperpétuel : c’est pourquoi le sujet de Rochex est ontologiquement social. Et ce social est
compris comme ordre symbolique, le rapport humain au réel étant toujours médiatit® pa

symbolique : «C’est de cette distance originelle et universelle de I’humanité au réel que peut surgir la
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possibilité, pour I’espéce comme pour chacun de ses représentants, d’agir sur celui-ci pour le

transforme, le penser et se I’approprier, et ce faisant, de se transformer en retour » (p. 27).

4.4. L’'approche de I'’équipe « Psychologie de I’éducation familiale et scolaire

et contextes culturels » du laboratoire PDPS

Au sein du laboratoire PDPS, notre équipe de rattachement développe depuis quelques années une
approche psychologique du rapport au savoir. Les recherches portent sur des enfants dairége sco

sur les collégiens et sur les lycéens, mais aussi sur les étudiants, les sapgrelytiéens
professionnels. Nous étudions la socialisation familiale en relatianl’ave: d’apprendre (Laterrasse

& Brossais, 2006), les processus de mobilisation/non-mobilisation (Préteur, Constaéshént,

2004) et les dispositifs de soutien en prenant en compte leur dimension historique et sociale (Préteur &
de Léonardis, 2002), la fonction subjective des ruptures dans les parcours de forrofgisigomelle

des lycéens et apprentis de niveau V (Capdevielle-Mougnibas et al. 2006, 2008a, 2008b, 211, 2013

Les travauxde 1’équipe se situent dans le champ de la psychologie sociale du développement. Les
chercheurs’inscrivent dans la longue tradition de la psychologie historique initiée par Meyerson et
proposent un modéle de la socialisation spécifique (Baubion-Broye, Dupuy & Préteur, 2013), ou de
I’interstructuration du sujet et des institutions (Baubion-Broye, Malrieu, & Tap, 1987) pour situer
I’acte d’apprendre au ceeur du processus de personnalisation (Laterrasse & Brossais, 2006). « Le parti

de ne jamais dissocier les processus psychologiques du versant historique efesgei@nomeénes
constitue un enjeu majeur » (Laterrasse & Brossais, 2006, p. 390).

Ce modéle permet de dépasser la dichotomie classique entre les pdles subjegitf, et est fondé

sur une conception du sujet, envisagé a la fois comme un acteur social, mais aussi comme 1’agent de sa

propre socialisation. Dans cette perspective, la socialisation est définie adpadux versants
I’acculturation et la personnalisation. Elle ne consiste pas en une "adaptation aux institutions" mais
doit plutdt étre envisagée "comme ouverture a autrui” (Malrieu, Malrididiocher, 1973, p. 9, p.

17).

La figure du social apparait ici en rupture avec la plupart des conceptionangiledchamp de la
psychologie, tendent a la réduire soit a une variable susceptible d’interagir avec d’autres (par exemple

dans le modéle bio-psycho-social) ou a la question des interactions entre individuifpale elans

les théories du conflit socio-cognitif). Dans ce modéle de la socialisatio,agtii insiste sur le
caractére illusoire d’une dissociation entre les processus d’individuation et les processus d’intégration
sociale, le pble social est envisagé comme un systeme possédant des regles sgéciioqummant a

des conditions socibistoriques susceptibles d’évoluer. Pour autant, si en tant que systéme de

contraintes, il joue un réle déterminant dans le développement, il ne produit son effet que dans le cadre
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d’une interstructuration du sujet et des institutions qui le concernent, soit & partir de la maniére dont
I’individu interpréte et analyse son environnement social, participe activement a son existence et donc

a son changementflLa socialisation ne résulte donc plus d’une simple acculturation ou d’un
assuyjettissement aux régles et normes des systémes institutionnels mais également d’une construction
subjective (personnalisation). Le sujet est considéré comme acteur de ses copauiles
significations qu’il leur accorde dans les différents milieux et temps de sa socialisation (Hugon, Vilatte
& Préteur, 2013, p. 37).

Dans cette perspective, les travaux de notre équipe envisagent le rapport au savar wwomm
processus d’intersignification® et d’interdépendance® qui permet d’articuler les significations
subjectives (a travers la question du sens que I’expérience scolaire et de ’acte d’apprendre revét pour

le sujet) et les contraintes socio-institutionexell 1’ceuvre dans 1’acte d’apprendre (de Léonardis,
2004). Une approche psycho-développementalepport au savoir telle que formalisée par I’équipe
offre ’opportunité de dépasser certaines limites des approches qui, en sociologie comme en
psychologie, tendent a négliger les spécificités de la socialisation scolaipeofessionnelle
(Laterrasse & Brossais, 2006).

En effet, lecours de I’action humaine est envisagé comme inscrit dans un réseau de relations de causes

a effets (Malrieu, 2003) sans pouatant le concevoir comme fixé d’avance, comme une
prédestination. Ainsi, quel que soit le déterminant envisagé, il produit pour une peffies@npartir

du sens que le sujet lui accorde. La question de 1’indétermination qui permet I’émergence de la
singularité et la création du sujet, et ne condamne pas celui-ci & un destin, néleessitdoter de
modéles complexes capables de rendre compte de 1’articulation entre les caractéristiques objectivables

du contexte (histoire socio-familiale et milieux de vie, parcours scolaiégieunt, etc.), les éléments
contingents (la mobilisation des pouvoirs publics pour la promotion de I1’apprentissage, la

« scolarisation » de celui; la crise économique, a titre d’exemples) et les processus subjectifs (les
mobiles de 1’activité, les représentations de la fonction tutorale, le sens de 1’expérience scolaire et de
I’orientation dans le formation professionnelle etc.) qui font des modalités d’exercices de la fonction

tutorale une réponse a la problématique consciente et inconsciente de chacun des maitres

d'apprentissage.

32 Le terme d’intersignification renvoie aux modalités selon lesquelles chaque sujet doit sans cesse négocier entre
les différentes représentations derhéime qui coexistent en lui et signifier ce qu’il fait (ou projette) dans un
domaine de son existence a partir du sens que prennent ses actes dans d’autres domaines (Malrieu, 1996 ;
Baubion-Broye, 1998).

% Le termed’interdépendance renvoie a ’ensemble des ressources du sujet disponibles pour interpréter, de
maniécre plus ou moins pertinente, les activités liées aux processus d’acquisition et de transmission du savoir
(Malrieu, 1996 ; Baubion-Broye, 1998).
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Le rapport au savois’inscrit de ce fait au cceur du processus de personnalisation, qui
« concerne toutes les situations qui exigent critique, changement dans les stductnile=u et dans
cellesdes activités, sous le controle d’une interrogation au sujet des valeurs » (Malrieu, 2003, p. 10).
Les références fondamentales des chercheurs renvoient a des auteurs prenant éa globaliee
du sujet dans ses milieux de vie : « Il en est ainsi de Wallon, Malrieu etskygjui n’ont jamais
séparé les activités cognitives de leurs soubassements émotionnels ets affladtifrelations
interpersonnelles qui les rendent possibles et des conditions historiques gqbritest. Il en est
également ainsi des psychanalystes des divers courants (Aulagnier, Winnieott, Gdstoriadis,
Bion, Mendel) qui ne dissocient pas la curiosité, les acquisitions intellect@tlllE=s activités
sublimées du désir de savoir, de ldsjpn sexuelle et du rapport a I’autre, suivant Freud pour qui toute
psychologie individuelle est une psychologie sociale » (Laterrasse & Brossais, 2006, p. 392).
La méthodologienise en ceuvre dans les travaux de 1’équipe se distingue ici de celle de Rochex, qui
privilégie des méthodologies et des données de nature diverse, non exclusiverterativedsc
(entretiens et bilans de savoir, mais aussembtons de classe, travail d’analyse de divers travaux
d’¢leves). Cette différenca’explique par la conception différente que les équipes ont de leurs objets
de recherche
- I’approche psychopédagogique de Rochex privilégie plus spécifiquement 1’étude des modalités selon
lesquelles I’institution scolaire, comme « instance majeure de socialisatio(Rochex, 2013, 91), ses
professionnels et ses modes de fonctionnement interagissent avec les sujets que éewesies
mettant ’accent sur 1’étude des conditions concrétes de scolarisation dans lesquelles se nouent les
processus de production/reproduanties inégalités sociales d’accés au savoir et a la réussite scolaire
(Rochex, 2004). Dans cette perspective, Rochex ne peut faire I’impasse sur les méthodes
d’observation de classes, indispensables pour lui donner acces atiacons de faire de 1’école et de ses
agents, les facons de faire et de penser des éléves, afin de mieux comprendre quelles sorg, parmi ce
facons de faire et de penser, les plus propices ou les plus néfastes aux apmemisidg réussite
scolaire (Rochex, 2002), ni slinnalyse de travaux d’éléves - une grande importance étant accordée
au travail d’écriture comme ressource pour apprendre et penser, et aux négociations de soi a soi qu’il
requiert et rend possibles tout a la fois (Rochex, 2004).
L’ approche psychologique du rapport au savoir de notre équipe cherche a étudiesle de 1’histoire
de vi€'et plus particulierement des processus de personnalisation (a I’adolescence) dans la
construction du rapport au savoir et au-dela des parcours de formation. En effetfivéés de
socialisation et de subjectivation dans les activités sociales ne peuvenekmppiEven dehors de
I’examen critique qu’en font les sujets (Malrieu, 2003). C’est pourquoi, sur le plan méthodologique,

nous accordons une place centrale au discours produit par les sujets et aicatgsifa’ils

¥selon Pimud (1993), I'histoire de vie est une recherehene construction de sens a partir de faits temporels
personnels vécus. Elle fait mémoire entre passé et avenir, entre dire et faire.
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accordent a leur histoire (entretiens, bilans de savoir) car ces récits « sont indispgrmatéhtteindre
le sujet aux prises avec le probléme de son existence, du sens de ses actéstpmurlles autres »
(Malrieu, 2003). Le recours a des matériaux empiriques de type déclaratif est damtelepsur
atteindre les objectifs de recherche de 1’équipe, soit 1I’étude des spécificités de la socialisation scolaire
et professionnelle.

4.5. Etudier le rapport au savoir des artisans maitres d’apprentissage

La notion de rapport au savoir connait depuis une trentaine d’années une forte expansion tant dans les
champs de la psychologie, des sciences de 1’éducation que des travaux didactiques. Elle est devenue

un concept majeur dans le champ de I’éducation scolaire et familiale pour les courants
épistémologiques et méthodologiques qui prennent en considération la complexité deassiteatss
contradictions, la dynamique des processus et les points de vue des acteurs (Pourtois & Desmet, 2007).
Les acceptions de la notion de rapport au savoir convergent aujourd’hui autour de la nécessaire prise

en considération d’un sujet « en relation avec d’autres sujets, pris dans une dynamique du désir,
parlant, agissanse construisant dans une histoire, articulée sur celle d’une famille et d’une société,
engagé dans un monde ou il occupe une position sociale et ou il s’inscrit dans des rapports sociaux »
(Charlot,1996 ; cité par Mosconi, 2000,6). L’idée de mise en relation permet de dépasser une
définition qui procéderait par une accumulation de rapports au savoir. Ainsi, letrapmavoir est
spécifié par « une relation de sens, et donc de valeur, entre un individu (ou un grtegpjcetessus

ou produits du savoir » (Charlot, Bautiér,Rochex, 1992, p. 29). Le rapport au savoir est toujours
une mise en lien : k rapport au savoir ne nomme pas le savoir mais une liaison d’un sujet et d’un
objet » ou encore k rapport au savoir n’est pas tant un attribut qu’un processus » qui n’est

« analysable que dans la relation entre la situation donnée et ce que le sujebp@eiligrot, 1989

cité par Laterrasse & Brossais, 2006, p. 383).

Les chercheurs s’accordent ¢galement sur 1’idée d’une relation de sensLa notion de rapport au savoir
a été élaborée a partir d’un postulat de base : les multiples déterminations du sujet ne prennent effet
qu’a partir de ce que le sujet en fait et de I’interprétation consciente et inconsciente qu’il en produit. Le
rappat dialectique entre sens et valeur, 1’individu valorisant ce qui fait sens pour lui, ou inversement
conférant du sens a ce qui pour lui présente une valeur (Charlot, BalRiechex, 1992) , permet de
penser le rapport au savoir comme comprenant une dimension identé@iréférence a 1’histoire du
sujet, a ses attentes, a ses reperes, a sa conception de la vie, a ses rapports aux autres, a ’image qu’il a
de luiméme et a celle qu’il veut donner aux autres » (Charlot, 1996, p. 85). Le rapport au savoir peut
se définir comme processus créateur d’un sujet donateur de sens : « Le rapport au savoir pour un sujet
(individuel ou collectif) tient a la nécessit¢ d’analyser sa situation, sa position, sa pratique et son
histoire pour lui donner son propre sens [...]. Le rapport au savoir devient doncesspeocréateur
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de savoir, par lequel un sujet intégre tous les savoirs disponibles et possitéaspd » (Beillerot,
1989 ; cité par Laterrasse & Brossais, 2006, p. 383).

Si les acceptions de la notior thpport au savoir continuent d’étre travaillées et évoluent dans le

cadre des nombreuses recherches qui en font usage, les chercheurs se heurtent a uné « difficul
d’opérationnalisation de la notion » (Préteur, Constans, & Féchant, 2004), dont les « contours
semblent [...] assez mal délimités alors que son pouvoir heuristique est peu contestable, tant par ce

qu’elle critique que par les possibilités qu’elle ouvre » (Laterrasse, 2002). Certains la dépassent en se
centrant sur 1’étude de certaines dimensions du rapport au savoir, dont le rapport a 1’apprendre
(Charlot, 1996)le sens de I’expérience scolaire (Rochex, 1995), ou de certaines questions précises

comme la genése du désir d’apprendre (Mosconi, Beillerot & Blanchard-Laville, 2000).

A la suite de Rochex (1995) et en continuité avec les travaux menés jusqu'a présermthpgachesirs

du laboratoire PDPS, nous avons choisi de définir le rapport au savoir commeaassps
d’intersignification et d’interdépendance de 1’expérience scolaire et de I’acte d’apprendre qui permet
d’articuler les significations subjectives (a travers la question du sens et de la valeur accordés a
I’ensemble des activités liées a 1’acquisition et a la transmission du savoir) et les contraintes socio-
institutionnelles a 1I’ceuvre dans les différents milieux de vie (de Léonardis, 2004).

Nous nous différencions en cela de 1’équipe du CREF pour qui le rapport au savoir renvoie a une
disposition que le sujet entretient avec le savoir qui doit étre envisagéme le produit d’une
histoire qui se réfere préférentiellement aux débuts de la vie psychique et avérgsereiations
d’objet qui s’y nouent. A I’instar de Charlot (1996, p. 89) nous considérons que le rapport au savoir n
peut étre envisagé comme une disposition, relativement stable, déconnectée finalensemt
contexte socioculturel, et uniquement rapportée a des problématiques infantiles et inconscientes.
Au contraire, nous considérons le rapport au savoir comme un processus dynamique, dont les
évolutions et les transformations émergent de l'interrelatose(en relatior) des facteurs subjectifs

et objectit en jeu dans ce proces, mais aussi et surtout de I'appropriation par les sujets de ces facteurs
ceuxei ne deviennent déterminants dans la constitution du RAS qu’a partir du sensque les sujets
accordent aux différentes dimensions (subjectives, sociales, ...) qui structurent le RAS, et au sens que
prend pour eux leur mise en relation.

1l s’agit pour nous d’étudier la maniére dont se conjuguent différents ordres de détermination (social,
intersubjectif, cogniti#épistémique, langagier et subjectif...) en les envisageant a partir des rapports
d’interdépendance et d’intersignification construits par chaque sujet en fonction de ses différents

domaines d’expérience et de son histoire socio-familiale.
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CHAPITRE 5. PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESE

5.1. Question de recherche

Les artisans-MA constituent un groupe social particulier au sein du monde apprentiu(NO@&3).

Zarca (1987, 1988es décrit comme porteurs de normes et de valeurs tres spécifiques ou la question
du statut et de la maitrise du métier joue un rbéle fondamental (chapitre 2). Chaqueilannée
contribuent & la formation de plus de 60% des apprentis de nivealiovtes les études insistent sur

le role majeur qu’ils jouent dans la réussite versusédec de ces apprentis. Pourtant, les artisans MA
ont fait I’objet de peu d’investigation et nous savons au final peu de choses des raisons pour lesquelles

ils s’engagent dans la fonction de tuteur et sur la maniere dont ils choisissent de I’exercer.

Notre revue de la littérature des travaux sur l’alternance et le tutorat nous a permis de montrer
I’existence au sein de ces dispositifs de formation ou I’entreprise joue un rble majeur, de la diversité
des modes de collaboration avec le CFA (par exemple Agulhon,; 2@0i0ard, 2009), des formes de
tutorat (Agulhon & Dechaux, 1996 ; Boru, 1996u encore des conditions d’accueil, de formation et
de travail offertes aux apprentis dans les entreprises (Capdevielle & de Léonardis|.2@Hdnra &
Masdonati, 2009).

Néanmoins, les acquis de ces études restent insuffisants pour caractétisersie® des pratiques

tutorales mises en ceuvre par les artisans.
Notre ambition dans cette thése est double.

Nous nous proposons dans un premier temps d’apporter une contribution a I’analyse de la diversité des
modes d’exercice de la fonction tutorale mis en ceuvre au sein de 1’artisanat, et dans un second temps

de contribuer anontrer I’intérét d’une approche psycho-développementale du rapport au savoir en
étudiant la maniere dont les processus de socialisation scolaires et professipartagpent au

développement de la personne.

Existe-t-il au sein de la population des artisans-MA une diversité des pratiques de tutorat, si

tel est le cas, comment expliquer ’hétérogénéité des différents modes d’exercice observés ?

S’emparer de cette question pour en faire un objet de recherche, suppose deetel’hypothése

d’existence du phénoméne que ’on se propose d’étudier. Aussi, I'un des premiers objectifs de cette

3% http://travail-emploi.gouv.fr/etudes-recherches-statistiques-de,76/statistigpesticRie de-l-emploi-et

formation,84/formation-professionnelle,262/alternaatapprentissage,2093.html

90


http://travail-emploi.gouv.fr/etudes-recherches-statistiques-de,76/statistiques,78/politique-de-l-emploi-et-formation,84/formation-professionnelle,262/alternance-et-apprentissage,2093.html
http://travail-emploi.gouv.fr/etudes-recherches-statistiques-de,76/statistiques,78/politique-de-l-emploi-et-formation,84/formation-professionnelle,262/alternance-et-apprentissage,2093.html

Chapitre V Problématique et hypothése

thése vise-t-il & mettre en évidence, de maniére empiriquement étayée, la ddesspéatiques

tutorales : a travers leur description et leur catégorisation.

Pour autant, nous avons souhaité ne pas réaliser uniguement une description des pratiques de
formation des MA et voulu étudier le réle joué par certains processus dans la demnabtérents

types de pratiques susceptibles d’étre observées au sein de cette population.

Parmi I’ensemble des déterminants qu’il était possible d’envisager, nous avons choisi de nous
intéresser au réle joué phlhistoire socio-familiale, le sens et la valeur que les MA accordent a leur

parcours de formation personnel a partit’dealyse de leur rapport au savoir.

En effet, les MA en tant que formateuRainé & Ramé, 1995) se retrouvent aujourd’hui intégrés dans

un dispositif de formation, trés disqualifié sur le plan social et scolaireefRal012). lls sont
engagés dans un mouvement de « mise en école » (Tanguy, 2000), de « scolarisationw; (Morea
2003 de I’apprentissage, qui tend de plus en plus a rejoindre la norme scolaire en matiére d’évaluation

et de définition des parcours de formation (chapitre 2)leQapport a I’école des artisans MA meérite

d’étre pris en considération. Comme les apprentis dont ils assurent la formation, les parcours de
formation des artisans MA apparaissent étroitement marqués par leur origine saaibewdt leurs
antécédents scolaires. Ills ont souvent eu un parcours scolaire chaotique et font largemernedt
désamour pour 1’école (Ramé & Ramé, 1995, Moreau, 2003). Une des caractéristiques commune aux
artisansréside dans 1’incompréhension et les griefs a I’encontre de I’institution scolaire (Ramé &

Ramé, 1995). Ainsi, les maitres d’apprentissage se défieraient du caractére abstrait des études
classiques prolongées. « Les « a quoi ¢a sert ? » ou « pour en venir a quoi ? » sont monnae courant

dans le milieu artisanal (Ramé & Ramé, 1995, p. 58).

Le rapport au savoir du MA joue-t-il un rble dans la maniére dont il exerce sa fonction de

maitre d’apprentissage ?

Nous nous demandons si cette forme de rapport au savoir fondée sur un rapport « hostile » a
I’institution scolaire, décrit par Willis (1977) comme une « culture anti-école », peut avoir une
incidence sur la fagon dont les MA exercent leur fonction tutorale.

Nous pensons que plusieurs phénoménes, déja décrits dans la littérature, pouorarentuine
explication a partir de I’analyse du rapport hostile que lesMA développeraient envers 1’école. Par
exemple, comment comprendre la diversité des modes de collaboration avec le CFA, qui se définissent
sur un spectre allant des relations actives et constructives avec le CFA a-daepistEnce de liens
(Agulhon, 2000), ou au cloisonnement de la pédagegiexemple quand I’entreprise domine seule le

processus de formation pratique (Combes, 1984)
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Est-il justifié de penser que le « rapport hostitel’école dont témoignent certaindMA participe de la
maniére dont ils entretiennent des relations avec le Centre de Formation desti®yppoeivent

assimilés par ces artisans a I’institution scolaire (Ramé & Ramé, 1995)

Répondre a ces questions nous permettra :
- au plan scientifique,

- d’étudier le rapport au savoir chez un public adulte : si I’origine du rapport au savoir vivifie
la controverse entre le CREF et ESCOL, les auteurs s’accordent pour dire que le rapport au savoir
d’un sujet n’est pas figé, mais est susceptible de d’évoluer, de changer, de se transformer. Cette
recherche nous offre 1’opportunité de montrer I’intérét d’une approche psycho-développementale qui
s’intéresse a 1I’étude de ’ensemble des changementsprocessus et comportements - qui se produisent
au cours de I’évolution du début a la fin de la vie des sujets (Tourette & Guidetti, 2000).
S’il existe de nombreuses études sur le sens de 1’expérience scolaire (par exemple de Léonardis,
Capdevielle-Mougnibas & Préteur, 200Bochex, 1995) et le rapport a I’apprendre des éléves de la
formation professionnelle initiale a tous les niveaux du cursus (par exemple Jellah,CGGolot,
2001), peu concernent les adultes (Favreau & Capdevielle, 2011). Pourtant, sur le plaecilerthe
fondamentale, cette question apparait particulierement intéressante. Il convieint ctamipte du fait
gue les artisans MA ont été eux-mémes le plus souvent des apprentis ou des lyt&ssiamrels : si
les lycéens professionnels et les apprentis présentent un rapport a 1’école et a 1’apprendre plutot
similaire (hostilité vis-avis d 1’école et de la forme scolaire, privilége accordé aux savoirs pratiques au
détriment des savoirs généraux) et ont souvent connu des difficultés scilidesinent un sens
différent a leur orientation (Capdevielle-Mougnibas et al. 2008a, 20Q8tarlot, 1999 ; Moreau,
2000). Les éleves de LP vivent souvent I’entrée en lycée professionnel comme le signe de leur échec
scolaire et comme une humiliation, le statut d’apprenti est & I’inverse une revanche sur le statut de
mauvais éleve. Que devient le rapport au savoir a I’age adulte ?
- d’apporter une contribution a I’étude des formes de rapport au savoir en milieu populaire, en
explorant, non plus le versant, en amont, des déterminants du RAS, mais le versant, en aval, des

incidences de celuit ; en I’occurrence, ses incidences sur 1’activité tutorale des artisans MA.

- au plan de Paction,

- de mieux connaitre les caractéristiques de la socialisation scolairdessfmonelle offertes
aux apprentis dans le cadre des formations par apprentissage et plus largémppoitter une
contribution a la connaissance des spécificités de la population des artisans ;

- de dégager des pistes de réflexion visant I’amélioration des formations par apprentissage, la

sécurisation du parcours des appreatisa formalisation d’actions de professionnalisation et de la
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formation des maitres d’apprentissage en réponse aux attentes de la Chambre Régionale de Métiers et

de I’ Artisanat (CRMA) de Midi-Pyrénées qui a soutenu notre travail dans le cadre d’une CIFRE®.

5.2. Notre positionnement théorique

Nous avons choisi d’inscrire notre recherche dans une approche socio-constructiviste en nous
appuyant sur le modéle de la socialisation plurielle et active de Malrieui¢BeBimye, Dupuy &
Préteur, 2013), ou de I’interstructuration du sujet et des institutions (Baubion-Broye, Malrieu, & Tap,
1987). Ce modéle rend compte de la genese des conduites humaines selon un schéma causal complexe
qui vise a articuler les catégories de la détermination et de la liberté. Il s’agit de faire une distinction
entre cause et détermination pour envisager la maniére dont un déterminant, quel qu’il soit, produit
son effet, a partir du sens qu’un sujet, toujours singulier, lui accorde. La construction du sens apparait
alors comme une des conditions de la détermination. Dans cette perspective, le sens de I’expérience se
construit a partir des conflits éproswvgar le sujet, des restructurations qu’il élabore pour en réguler
les effets et inventer de nouvelles conduiteH. skagit d’identifier les processus qui contribuent a
donner une signification aux éugnents en les envisageant a partir des rapports d’interdépendance
construits par chaque sujet en fonction de ses différents domaines d’expérience et significationsqu’ils

ont, pour lui, les uns par rapport aux autres » (Capdevielle-Mougnibas et al. 2013a, p. 227).

Nous avons choisi d’analyser les liens existant entre le rapport au savoir des artisans MA et la nature
des pratiques tutorales qu’ils sont susceptibles de mettre en ceuvre a partir de [’approche
psychologique du rapport au savoir développée par I’axe 3 « Psychologie de I’éducation familiale et
scolaire » du laboratoire PDPS. Dans cette perspective, le rapport au savoir desd df&isagé
comme un processufintersignification et d’interdépendance de I’expérience scolaire et de 1’acte
d’apprendre qui permet d’articuler les significations subjectives (a travers la question du sens et de la
valeur accordés a 1’ensemble des activités liées a 1’acquisition et a la transmission du savoir) et les
contraintes socidastitutionnelles a I’ceuvre dans les différents milieux de vie (de Léonardis, 2004).

Nous nous appuyons sur ce modele pour envisager le role du RAS sur ’activité. Les trajectoires
scolaires et professionnelles ne sont pas pensées ici comme une série d’étapes prédéfinies susceptibles

d’étre étudiées de I’extérieur mais comme une série d’expériences que le sujet vit, qu’il interpréte et
auxquelles il donne un sens. De nombreux travaux se sont intéressés a la genese tdisstrajec
scolaires et professionnelles. Ces recherches émanent d’approches et de disciplines différentes
(sociologie, psychologie, didactique, sciences du langage). Elles restent, malgnététet de réels
points de convergences, souvent focalis€es sur I’étude des caractéristiques objectivables des contextes

de formation (origine socifamiliale, sexe, conditions d’études, niveau de réussite scolaire,

3 Convention Industrielle de Formation par la Recherche (CIFRE).
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information sur les cursus et leurs débouchés, etc.). Elles tendent a proposer une \dsltairgar

fondée sur une analyse déterministe et « défectologique » de la construction des pgartmmation

qui ne peut étre envisagée sans prendre en compte les éléments contingents (hasard de certaines
rencontres) et les processus subjectifs relatifs au sens que chacun accorde a sersdigtoi

familiale.

A distance de ce déterminisme sociologique, notre approche psychologique du rapport au savoir nous
offre la possibilité de dépasser une explication se limitant & ces seuls éléragemagse & Brossais,

2006). Nous nous attacherons a montrer que les déterminants socio-biographiques eetdaetraj
scolaire et professionnelle sont modulés par le jeu des processus d’intersignification. Il s’agira
principalement dans cette thése d’étudier comment les MA, en position de transmettre un savoir quel

qu’il soit, s’appuient sur le sens et la valeur qu’ils accordent a leur expérience scolaire et
professionnelle ainsi que les formes de rapport a ’apprendre qui sont les leurs pour organiser leur

intervention.

Concernant les pratiques tutorales, nous nous sommes appuyée sur le modéle de Leontiev pour
proposer une définition qui distingue trois niveaux :

- le niveau des mobiles qui incitesitngager dans I’activité ;

- le niveau de I’action : I’action tutorale, ordonnée a des buts (ou objectifs) qu’il s’agit d’atteindre ;

- le niveau des opérations : celui du « faikdfectif, des modes d’exercice de la fonction tutorale.

Les niveaux de I’action et des opérations sont les plus directement accessibles que ce soit pour les
observateurs de ces pratiques et/ou pour leurs « acteurs » (certaines dimensiqusitatpi¢asont

directement observables, les autres sont, a tout le moins, conscientes et/ou « délacablest a

ces niveaux qu’est le plus souvent établi le constat de leur variabilité.

En référence au modéle de Leontiev, poser la question de I’activité tutorale conduit aussia étudier

I’ensemble de ses composantes et des conflits internes qui assurent son dynamisme.
Ainsi, nous nous sommes intéressée :

- aux mobilesqui ont incité les MA a s’investir dans cette activité tutorale, et qui témoignent quant a
eux de la maniére dont le sujet s’est approprié¢ en leur donnant sens les contextes sociaux et
familiaux dan lesquels il évolue. Il s’agit de comprendre pourquoi les MA font ce qu’ils font, afin
d’appréhender le sens de leur activité, qui émerge du rapport entre ce pourquoi ils s’engagent dans

"activité et les objectifs qu’ils se sont donnés.
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- aux actionsdes MA, définies par lesbjectifs qui les orientent. Pour appréhender les actions,
nous avons étudié les objectifs déclarés, relatifs au recrutement des apprantisaetions de
formation et de socialisation professionnelles misesw@nre au sein de [’entreprise ; la
représentation des difficultés rencontrées par les MA dans 1’exercice de leur fonction a également

fait I’objet de notre investigation, car elle témoigne du niveau de I’efficacité de 1’action)

- aux opérations que les MAmettent en ceuvre c’est-a-direaux modes d’exercice de la fonction

de tuteur qui ont été étudiés ici a partir de ce que les MA disent faire en tant que tuteurs.

Dans cette perspective, étudier I’activité des MA suppose de mettre en exergue la fonction motrice
interne des mbiles conscients et inconscients, et de tenir compte non seulement de 1’ensemble des

déterminants sociaux et familiaux du sujet, mais aussi de la maniére dont le sujet se les approprie.

5.3. Nos objectifs de recherche et notre modele d’analyse

Notre recherche sera ainsi sous-tendue par 3 hypothéses.

La premicre est une hypothése dite d’« existence. Elle représente un préalable en s’attachant a

vérifier que le phénoméne que 1’on veut étudier existe bien :

1% hypothése il existe une diversité deanodes d’exercice de la fonction tutorale au sein de la

population des MA.

Il s’agira ici d’étayer empiriquement le constat d’une telle variabilité en dégageant une typologie de

ces modes d’exercice permettant de les caractériser et de les différencier.
Nous formulons ensuite deux autres hypothéses

2°™ hypothése il existe une diversité des formes de rapport au savoir au sein de notre

population d’étude.

A la différence des approches sociologiques qui posent que les rapports au sagetsiéssus des
classes populaires sont uniformément placés sous le signe du « désartiégsrd de 1’école, nous
faisons 1’hypothése d’une hétérogénéité des formes de rapport au savoir (appréhendés dans leurs

différentes dimensions) au sein de cette population des MA.
3°™hypothése le rapport au savoir influence I’activité tutorale.

A partir des deux hypotheses précédentéshjectif de recherche que nous assignons a notre travail
est d’étudier les liens entre le rapport au savoir des MA (construit dans leur trajectoire biographique)

et leur pratique tutoralei & RAS des maitres d’apprentissage - comme I’activité tutorale (définie ici
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comme une structure interactive et dynamique) - témoigderih maniére dont le sujet s’est
approprié en leur donnant sens les contextes sociaux et familiaux dans lesquels il é@rsluaual
formulons I’hypothése selon laquelle il existe bien une relation entre le rapport au savoiutesg$ et

leur activité tutorale. Inscrite dans un paradigme qualitatif, nous ne saurionglaléoin dans une
démarche a priori (Pourtois & Desmet, 2007) car nous ne pouvons pas présumer sans connaitre le
point de vue des acteurs, quelles seraient les dimensions du rapport au savoir etris®msnue

I’activité les plus explicatives pour notre thése.

Nous explorerons les liens entre les différentes dimensions du rapport au etalas différents

niveaux de ’activité tutorale, selon le schéma d’analyse ci-dessous

RAPPORT AU SAVOIR ACTIVITE (Leontiev, 1975)

Sens de Rapport & A.c:tlc! ns
I'expérience [l I'apprendre Objectifs de

; recrutement
scolaire etde

formation

Sens de la
formation en
entreprise

Opérations

Modes
d'exercice

Figure 2: Schémal’analyse

Cette recherche vise ainsi a appréhender les processus et les facteurs susceptibles d’expliquer

I’hétérogénéité des pratiques tutorales mise en ceuvre pour la formation des apprentis en entreprise. Il

s’agit principalement d’étudier le rapport au savoir des MA ainsi qliactivité tutorale des MA en

dégageant les dimensions de 1’expérience élaborées par chaque artisan en fonction de son histoire

socio-familiale et scolaire.
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CHAPITRE 6. DISPOSITIF DE LA RECHERCHE

Nous souhaitons étudier, dans le cadre de notre étude empirique, 1’activité tutorale des artisans MA et

le rapport au savoir des MA en nous intéressant au sens et a la valeur qiisales accordent a leur
histoire familiale et a leur itinéraire de formation personibéttude d’un objet aussi complexe

suppose de se doter d’une démarche de construction de savoir permettant au chercheur d’accéder a des
indicateurs de différentes natures qui tiennent compte de la diversité des niveawctdeattn

d’une réalité qui se présente avant tout comme une construction symbolique, individualgistouj
située et susceptible d’évoluer (Santiago-Delefosse & Rouan, 2001).

Nous avons choisi pour cela de mettre a I’épreuve notre modele théorique a partir d’une étude
qualitative visant 1’analyse approfondie d’un nombre relativement restreint de cas a partir d’une
démarche a priori. Nous avons ainsi posé plusieurs hypothéses que nous souhaitons vérifier. Cette
démarche de construction de savoir vise a rendre compte de la complexité du développement humain a
partir de 1’étude du sens de ’expérience d’un individu concret situé¢ dans son histoire et son monde
social.Elle vise a faire surgir le sens, qui n’est jamais un donné immédiat et toujours implicite et

implique un ontact personnel avec les sujets de la recherche, par le biais d’entretiens.

Pour ce faire, nous avons privilégié la discussion entre 1’analyse de représentations partagées au sein
d’une population qui contribue a définir le collectif qui la constitue, et I’é¢tude du sens et de la valeur
que les sujets accordent a 1’expérience singuliére. Nous avons ainsi utilisé des techniques de recueils et
d’analyse des données qualitatives (entretien semi-directif et analyse de contenu) et quantitatives

(questionnaire et analyses uni et multi variées) (Pourtois & Desmet, 2007).

Afin de nous permettre de vérifier nos hypothéses, la recherche a été réatisar érapes

- une premiere étape la mise en ceuvre d’une enquéte extensive

Une premiére étape a consisté la réalisation d’une étude extensive par questionnaire®’
aupres de 153 MAsélectionnés parce qu’ils sont patrons d’entreprises de moins de 10 salariés dont le
siege social est situé en Midi-Pyrénées, exercant dans les 4 secteurs de neydtisentatifs de
I’artisanat (service, batiment, métiers de bouche et mécanigugrce qu’ils ont formé ou forment

des apprentis qu’ils préparent au niveau V (CAP-BEP).

%" Le questionnaire intitulé Etre maitre d’apprentissage aujourd’hui » (cf. annexe 1, p17).
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BN

Compte tenu de la difficulté a rencontrer la population des MA (dispersée suanoh gr
territoire et peu disponible a cause des contraintes professionnellegtectamu également des
attentes de notre partenaire la CRMA concernant un apport de connaissances sur cattenpopul
nous avons saisi 1’opportunité de ce recueil de données pour étudier différentes dimensions. Nous
avons ainsi enrichi le questionnaire de questions relatives a certaines dimahsicesns de
I’expérience scolaire, du rapport a I’apprendre, d’autres concernant la représentation que les MA se
font des apprentis, des éléments du parcours de formation (redoublement, filiere smolaire
apprentissage etc.), etc.

Ce questionnaire eu d’importantes fonctions dans notre étude :

=> |l a permis de recueillir des données origésajui apportent de nombreuses informatjons
pour certaines tout a fait inédites sur les caractéristiques socio-biograptésguleBA, sur les formes
diversifiées des représentations de leur fonction de tuteur et sur les thversifiées des pratiques
tutorales qu’ils disent mettre en ceuvre.

=> Afin de sélectionner notre population sur des critéres d’affectation a des modalités de
pratique diversifiées,’ dnalyse multi-variée des données du questionnaire nous a permis de réaliser
une typologie concernant 1'une des dimensions que nous avons retenues pour la définition des
pratiques, a savoir les modes d’exercice de la fonction tutorale des MA (correspondant au niveau des
opérations dans le modéle de LeontieVdus avons privilégié la construction d’une typologie des
opérations plutdt que celle des actions (objectifs) parce qu’il nous a semblé, d’'une part, que cette
dimension serait plus facilement accessible par questionnaire (puisqu’il s’agit de discriminer ce que
I’on fait ou ce que 1’on ne fait pas), et d’autre part, parce que 1’étude de cette dimension nous permet
de nous inscrire dans des débats ou les pratiques sont souvent abordées au niveadesles
d’exercice mis en ceuvre dans les entreprises (Chapitre 3).

Nous avons vu queesl travaux sur 1’analyse des pratiques privilégient souvertobservation directe,
comme &s techniques d’observation filmées utilisées par Kunegel (2010) pour observer ce que font les
tuteurs en entreprise. Notre objectif est de recenser, pour en construire une tylesaljiers modes
d’exercice mis en ceuvre par les MA. Or, sur une population trop réduite, les méthodes d’observation
ne nous donneraient accés qu’a un petit échantillon de ces procédures, sans doute peu représeaiatif
niveau de la population globale des MA, ce qui ne nous permekisaifen réaliser une typologie.
Sur une population plus importante, il est facilement concevable qu’il nous aurait été matériellement
impossible d’utiliser des méthodes d’observation filmées. C’est pourquoi nous avons privilégié la
passatia d’un questionnaire pour étudier lesnodes d’exercice de la fonction tutorale déclarés parels

maitres d’apprentissage.

99



Chapitre VI Dispositif de la recherche

- Seconde étapela mise en ceuvre d’une étude qualitative

La seconde étape de notre recherche alwiséalisation d’une étude par entretiens semi-
directifs :

=> Nous avons rencontré eantretien 15 maitres d’apprentissage. Compte tenu de
I’importante homogénéité de la population des artisans-MA sur le plan social ainsi que sur celui des
parcours dedrmation qui sont les leurs, ces MA n’ont pas été sélectionnés au hasard. Il nous a semblé
important de nous assurer que notre variable a expligleevariabilité des pratiques tutoralesoit
effectivement représentée dans notre échantillon restreint afin de pouvoir en aggrdée ressorts.
Ainsi, c’est au regard de leurs modes d’exercice de la fonction tutorale (appréhendés a partir de la
typologie que nous avons établie) que les MA ont été sélectionnés pour cette étude qualitative.

=> Enfin, latriangulation des donnéesrecueillies (questionnaire et entretiens) pour chaque
sujetrencontré nous a permis d’approfondir des dimensions spécifiques dans 1’entretien, et par la suite

de mieux étayer nos interprétations.

Ce volet qualitatif avait essenifi@nent pour objectif d’étudier les processus subjectifs en jeu dans
I’activité tutorale et danke rapport au savoir de chaque M&Ad’en explorer les liens.

Dans cette perspective, nous avons opté pour la rencontre au cas par cas avec gessquijets
s’agit d’identifier grace a [’analyse des entretiens les processus qui contribuent a donner une

signification aux événements.
6.1. Construction des variables et de leurs indicateurs

6.1.1. L’activité tutorale : dimensions et indicateurs

Nous avas souhaité étudier les registres constitutifs de 1’activité afin de pouvoir analyser le sens de
I’activité produit et caractérisé par les rapports, les tensions et les discordances entre ses dimensions

juxtaposées mais indissociables.

6.1.1.1. Les moded’exercice de la fonction tutorale (niveau des opérations)

Nous pensons que les modes d’exercice (opérations) mis en ceuvre par les MA peuvent étre distingués

selon leur maniére d’organiser le recrutement des apprentis (entretien ou non avec 1’apprenti, avec les

parents, demande ou non d’un dossier €crit, etc.), et selon les moyens qu’ils utilisent pour former un

jeune au sein de I’entreprise (participation ou non du jeune aux activité de production, mise en contact

du jeune avec la clientéle ou non, mises en relation du MA ave le CFA ou non etc.). Nous considérons

de la méme maniere que les objectifs de recrutement, de formation et de socialiségsignmelle
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peuvent étre diversifiés au sein de cette population, selon la valeur accordée a la logique denproductio

de ’entreprise, au développement personnel du MA, ou a I’intérét du jeune.

Nous avons caractérié&s modes d’exercice de la fonction tutorale par le biais du questionnaire « Etre

maitre d’apprentissage aujourd’hui » (Annexe 1) a partir de 5 questions (47 items) :

- « Comment procédez-vous pour recruter un appremt(®.20.2 : 6 items)

- « Comment organiseaus la formation de ’apprenti ? »(Q.22 : 14 items)

- « Quelle est la fréquence de vos rencontres avec votre appreiZ3x(1 item)

- « Plus généralement, que se passe-t-il pendant les périodes en entrepf@22 »17 items)

: « A propos de vos relations avec le CFA(»25 : 9 items)

Ces questions renvoient aux dimensions relatives aux :

1. modalités de recrutementdinsertion de 1’apprenti dans 1’entreprise ;

2. modalités d’organisation de la formation au sein de I’entreprise ;

3. moyens mis en ceuvre pour transmettre des compétences, attitudes et savoirs nécessaire a I’exercice
d’un métier ;

4. modes de relations avec le CFA (usage du carnet de liaison, relations avec le CFA etc.)

Elles ont été abordées spontanément dans 1’entretien.

6.1.1.2 Les objectifs poursuivis par les MA (niveau de I’action)

Les actions peuvent étre définies par leurs objectifs (section 9.1). Lesfsljateté étudiés a la fois
par le biais dujuestionnaire (nous avons pu mesurer le degré d’accord des MA avec les différents
items proposés), et par le biais des entretiens semis-directifs pour étsdiEem$e que ces MA
établissent ou non entre ces objectifs et leurs mobiles.
Afin d’étre en mesure d’opérationnaliser 1’étude de cette composante de 1’activité, quatre dimensions
ont été¢ définies a partir d’une étude exploratoire : les objectifs économiques liés a la logique de
production, les objectifs plus « altruistesu les MA expriment un intérét plus centré sur 1’apprenti,
ceux centrés plutdt sur le développement du MA et enfin ceux visant a transmettrétitan tokd
’artisanat.

Ainsi, dans le questionnaire, les objectifs ont été étudiés a partir de deux questions (27 items)
«Pourquoi en régle générale recrutez-vous un (des) apprenti($§9720.1 : 17 items)
« Personnellement, quels sont les 2 objectifs que vous jugez prioritaires dans [’exercice de votre

fonction de maitre d'apprentissage®. 21 : 2 choix a faire parmi 10 items)
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Ces résultats ont fait 1’objet d’une analyse descriptive pour d’une part apporter une contribution a la
connaissance des pratiques tutorales des MA de Midi-Pyrénées (chapitre 8), maitaasids cadre
d’une triangulation des données pour confronter a nouveau ce théme avec les artisans dans le cadre des
entretiens pour comprendie sens qu’ils donnent a leur activité (section 10.1). Par exemple,
I’objectif « favoriser I’autonomie du jeune sur le chantiem n’aura pas le méme sens selon que le
mobile de I’activité est la rentabilité de 1’entreprise (le jeune doit étre rapidement efficace pour
participer a la logique de production de I’entreprise) ou que le mobile de I’activité est de valoriser
’artisanat (I’autonomie est comprise comme une qualité essentielle pour devenir un homme de métier

a son tour et assurer la reléve des entreprises artisanales..).

Nous avons étudié également I’action des MA au regard des difficultés rencontrées dans la fonction
qui témoignent de la discordance, du rapport conflictuel pouvant exister entre lesdbatjdcttifs) et

les résultats obtenus.

Dans le questionnaire, la question 26 (17 items) a pour objectif d’évaluer les difficultés / facilités
rencontrées par les maitres d'apprentissage dans le cadre de leur missienrde i tant que
maitre d'apprentissage, vous estimez qu il est difficile ou au contraire facile de ... ».

Afin d’évaluer plus généralement le niveau de satisfaction des maitre d'apprentissage dans 1’exercice

de leur fonction de tuteur, nous leur avons demandé¢ s’ils avaient déja eu envie d’abandonner leur
fonction de maitre d'apprentissage (question 27 : jamais-rarement-souvent-trés souvemtg Com
précédemment, les résultats obtenus fait 1’objet d’une analyse descriptive qui apporte une
contribution a la connaissance des MA de Midi-Pyrénées (section 7.1), mais aussi m@us off
I’opportunité, a la faveurd’une triangulation des données, de confronter les MA & leurs réponses au
cours de I’entretien pour comprendre le sens qu’ils donnent a leur expérience (chapitre 10).

En retour, I’analyse des entretiens nous permet d’éclairer notre compréhension des résultats de
I’enquéte extensive. La parole est considérée comme le moyen privilégié d’accéder au réel de
I’activité, a ses mobiles, plus précisément a 1’interprétation que les sujets font des rapports entre leurs

buts et leurs moyens, entre leurs mobiles et leurs buts, rapports qui donnent sens aionséguiat
transformations de I’activité, a I’activité elle-méme et donc, comme nous le pensons, a la diversité des
pratiques tutoralesises en ceuvre en entreprise.

Nous avons interpellé les MA sur dens qu’ils accordent a leur expérience du tutorat, sur la
nature des difficultés ou des satisfactions qu’ils ont pu rencontrer. Nous les avons confronté aux
réponses qu’ils avaient donné dans le questionnaire afin qu’ils nous livrent les significations qu’ils
accordent awobjectifs qu’ils poursuient en tant que MA, ainsi que la valeur et le sens qu’ils

assignent aux représentations de leur role et de leur mission.
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6.1.1.3.Les mobiles de I’activité

Si les mobiles sont une composante essentielle de 1’activité, leur genése renvoie a des
processus — sociaux et subjectifs qui ont activement contribué a la production des trajectoires
sociales, des biographies et des personnalités. (Rochex, 1995, p. 48). lls renvofagb® dont le
sujet a interprété et analysé ses environnements social, familial, sedajr leurs interrelations et les
rapports conflictuels que ses différents milieux de vie peuvent entreterer eant ; les facteurs
sociaux et subjectifs qui participent a la socialisation du sujet et donc a la cimstde son identité
(personnalisation) ne sont devenus déterminants qu’a partir du sens que le sujet leur a attribu¢. Les
mobiles qui se constituent dans les rapports dialectiques entre les dEésegrtifications que le
sujet accorde a ses expériences, sont donc le plus souvent inconscients, difficijgmné&mendables
par le chercheur, sauf a réaliser une analyse fine de ces rapports.

La difficulté réside pour nous dans la différenciation a faire entre les objgatifsrientent
I’action immédiate et les mobiles profonds, vitaux, qui ont incité les sujets a s’engager dans une
activité. Les objectifs, eux, sont conscients ou facilement accessibles a l&rogasta réponse a la
guestion « pourquoi faites vous ceci ? » ne renvoie pas aux mobiles, mais plutdt a téspibgou
moins conscients, auxquels le chercheur peut avoir facilement accés en posant les bonmes @riesti
fais ceci pour obtenir tel résultal)es mobiles qui ont incité les MA a s’engager dans cette activité
sont plus difficilement appréhensibles parce que cette expérience est diffidHliz, & €mmpris pour
les sujets eux-mémes.

Compte tenu de cette difficulté, les mobilesnn été étudiés qu’a partir de ’analyse des
entretiens, a partir du témoignage parlé des acteurs. Nous avons fait une analyse alircgaeyar
cas, visant a appréhender pour chaque sigj@lii 1’a poussé a s’investir dans 1’activité. Cette analyse
clinique nous a permis de repérer ce dams 1’histoire de vie, a été déterminant pour le sujet et qui a
pu contribuer pour chacun a lui faire embrasser la fonction de tuteur (section10.2).

« L'analyse des cas individuels constitue une nécessité scientifique : pas enigpance que la
recherche clinique favorise la découverte et présente de ce fait un caractérer noeatplacable,
mais parce qu'elle seule donne accés a un type de phénoménes qui échappe au registre de la

détermination générale » (Capdevielle et al. 1998).

6.1.2. Le rapport au savoir : dimensions et indicateurs
L’approche psychologique du rapport au savoir développée par notre équipe de rattachement au sein
du laboratoire PDPS se fonde sur une perspective interactionniste qui vissela@mprcompte de

différentes caractéristiques du sujet et de son environnésoeial, psychique, historique, cognitif...)

dans leurs interrelations qui ne deviennent déterminantes qu’a partir du sens que le sujet peut leur
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accorder : une logigue subjective peut étre appréhendée et aider au repéragermesadtt et des
processusayant contribué a I’engagement des tuteurs dans leur mission de formation des apprentis.
Nous avons donc souhaité étudier les dimensions constitutives du rapport au savoir d’artisans maitres
d’apprentissage de la région Midi-Pyrénées, et les relationsilgtinstaurent entre ces dimensions pour
donner sens a cet objet, abordées dans le questionnaire (annexe 1) a I’aide des questions suivantes :
- le rapport a Papprendre — a ’école, au CFA, en entreprise — et ses deux versants, épistémique
(Qu’est-ce qu’apprendre ?) et identitaire (Pourquoi apprendre ?) :
Rapport identitaire a I’apprendre : Q.38.Dans la liste ci-dessous, quelles sont les deux
propositions qui définissent le mieux les raisons pour lesquelles vous alliez aaCEpGée
(ou autre établissement ? (entourez les deux numéros correspondants)
1. Pour aller plus loin dans vos études
2. Pour faire plaisir a vos parents
3. Pour acquérir une culture générale
4. Par obligation, parce que vous n’aviez pas d autres choix
5. Pour vous donner les moyens de réaliser un projet de métier précis
6. Pour vous faire plaisir
7. Pour devenir adulte et faire votre vie
8. Vous n’aviez pas de raisons précises
Rapport épistémique a ’apprendre : O.31. Apprendre en entreprise, c’est... ...
0.32. Apprendre a [’école, c’est... ..... (Répondez librement)
Q.33.A propos de votre parcours scolaire : cochez en face de chaque proposition la réponse
qui vous convient (pas du tout d’accord, pas d’accord, d’accord, tout-a-fait d’accord)
Enfant, vous avez aimé aller a [’école primaire
Plus tard, vous avez aimé aller au college
Vous avez aimé aller au CFA, au lycée (ou autre)
De maniére générale, pour vous, apprendre est un plaisir
- le sens de I’expérience scolaire :
Auto-évaluation du parcours scolaire: Q.34.Lorsque vous étiez éléve, comment étaient vos
résultats scolaires 4 [’école primaire ? Au college ? Au CFA, au lycée (ou autré)se situer
pour chaque item sur une échelle de Lickert a 4 points : Insuffisants, moyens, bons, excellents)
Représentation de soi en tant qu’éleve: Q.304 [’école, vous étiez . Travailleur — Attentif—
Discipliné - Intéressése situer sur une échelle de Lickert & 4 poiniss du tout d’accord a
tout-afait d’accord)
Les raisons du choix de ’orientation vers la formation professionnelle : Q .35. Qui a
décidé de votre orientation ? VousLes professeurs et les conseillers d’orientation — VOS
parents- autre

Q.36. Auriez-vous préféré une autre orientation ? Oui-non. Si oui, laquelle ?..........
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Dans le volet qualitatif, afin de saisir les liens entre ces dimensions, nouscavsiisiit une grille

d’entretien que nous présentons en détail ci-aprés (section 6.2.5

6.2. Volet extensif : construction de I’échantillon de recherche

Afin de sélectionner les sujets qui constituent notre population de recherchayapnsiconstruit une
typologie des modes d’exercice de la fonction tutorale. Nous voulions sélectionner les sujets en

fonction de leur lien a un type de mode d’exercice.

6.2.1. Présentation du questionnaire

A partir des résultats’dne étude exploratoif® réalisée dans le cadre de notre Master 2 recherche,
nous avons construit un questionnaire intitwéire maitre d'apprentissage aujourd hui ** composé

de 40 questions (179 items). La plupart sont des questions fermées (échelle de Lickerhts) 54o0i
questions sont ouvertes et nécessitent des éléments de rédaction. L’ensemble des questions est
organisé en cinq rubrigues

- la premiére concerne les données socio-professionnelles et biographiques des adisagésin
(sexe, age, niveau de qualification, titre de maitre-artisan, formation poofesié initiale
(apprentissage ou voie scolaire), lieu de I’entreprise, nombre de salariés et d’apprentis, connaissance

de rupture de contrat, patron/salarié, créateur/repreneur d’entreprise, issu ou non d’une famille
d’artisan...) ;

- la deuxiéme vise a appréhender les représentations de la fonction tutdesgoeatiques inhérentes

a cette fonction : les objectifs decrutement et de formation, les modes d’exercices mis en ceuvre, les
difficultés rencontrées ;

- la troisiéme aborde les représentations que le maitre d'apprentissage développe au sujehties appr
et de la relation apprenti/maitre d'apprentissage. @attension n’a pas fait 1’objet d’une analyse

dans le cadre de cette rechefthe

- la quatriéme permet d’appréhender certaines significations relative aux dimensions du rapport au
savoir, soit les conditiond: ’orientation, les valeurs accordéad’école, la représentation de soi en
tant qu’éléve (sens de I’expérience scolaire), les valeurs accordées I’apprendre et aux objets de

savoir(rapport a I’apprendre) ;

3 Favreau, C. (2009Rapport au savoir et a la fonction de tuteur des artisans maitres d’apprentissage dans le
cadre des formations de niveauNémoire de Master 2 recherchéniversité Toulouse 2 Le Mirail.

% Annexe 1, p.17.

‘0 Dans le cadre de notre partenariat avec la CRMA et en lien avec nos travauxisngénides ruptures de
contrat d’apprentissage, nous avons souhaité saisir 1’opportunité de ce recueil important pour poursuivre nos
recherches. Cette dimension fera I’objet d’une analyse ultérieure.
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- enfin, deux questions relatives a 1’opinion des MA sur la pertinence d’une formation destinée aux

maitres d’apprentissage concluent le questionnaire.

6.2.2. Déroulement du recueil de données

Le recueil des données par questionnaire s’est déroulé sur une période d’environ six mois.

Il s’est révélé particulicrement difficile a réaliser. Plusieurs stratégiesont ét¢ mises en ceuvre :
distribution de questionnaires au cours de journées d’information a la fonction de tuteur organisées par

des CFA de X I’envoi par courrier d’un questionnaire et d’une enveloppe T pour le retour ; la
distribution au cours de journées commercfales

Au final, seul le porte-@orte, méme s’il a constitué une méthode colteuse en temps et en
déplacements, s’est révélé véritablement efficace pour le recueil de donnéesLa plupart desartisans

ont été rencontrés sur leur lieu de travail dans différentes villes eesilthgyla région Midi-Pyrénées

a deux reprises. Une premiére rencontre a eu lieu pour présenter 1’étude et déposer le questionnaire.

Une secondela semaine suivante, permettait de récupérer le questionnaire ou d’éventuellement
relancer ’artisan en lui laissant une enveloppe T. Bien siir tous les artisans sollicités n’étaient pas
maitres d’apprentissage et il a fallu prospeatiernombreuses entreprises et récupérer la plupart des
guestionnaires de la main a la main. Peu de questionnaires nous sont revenus pammmugenns
ainsi constaté que seule la rencontre directe avec les artisans, 1’explication des objectifs de I’enquéte
visant a faire valoir leur proprpoint de vue et ’annonce du retour la semaine suivante pour la
récupération du questionnaire constituiune modalité de travail possible avec cette population peu
encline a utiliser 1’écrit. Elle nous a permis de lever les obstacles relatifs au recueil.

Au total, environ 500 questionnaires ont été distribués par ces différents canaux @it 16t
récupérés, soit 34%cette proportion s’avére tout a fait satisfaisante. Dans ce type d’enquéte on
compte en général sur un retaliun tiers des questionnaif@sSur ces 170 questionnaires, plusieurs
ont été écartés car incompletseikploitable sur le plan de 1’analyse quantitative) ou trop éloignés
des critéres de sélection de notre population.

Au terme de notre recueil de données, nous avons retenu un total de 153 guestionnairesieatrec
renseignés.

La population des répondants au questionnaire se compose de 153 artisans maitres d'apprentissage d

la région Midi-Pyrénées, 100 hommes et 53 femmes &agés de 24 a 64 ans (Age moyeansi4,44

“! La participation 4 journées commerciales organisées par différentssirurs de matériaux pour les métiers
du batiment nous a permis de contacter spécifiquement des artisanesmetidrs du batiment ne « tenant pas
boutique en villes. Au cours de ces journées, un stand a I’enseigne de la CRMA indiquait : « Maitres
d’apprentissage, vous formez des apprentis ? Votre avis nous intéresse ». Une quarantaine de questionnaires
accompagnés de leur enveloppe T ont été distribués lors de ces journées.

2 Nous avions testé 4 versions du questionnaire avant sa constufiitive auprés de 52 artisans maitres
d'apprentissage, qui avaient pour consigne de nous donner s’ils le souhaitaient leur avis sur la forme et le
contenude I’outil, afin de I’améliorer. Ce qui porte a 222 le nombre d’artisans ayant accepté de répondre.
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répartis dans les 4 principaux secteurs de métier - Services (45,1%), métimacte (28,1%),
batiment (19,6%), mécanique (7,2%). Certains maitres d'apprentissage n’accueillent pas d’apprentis au

moment de I’enquéte, mais tous en ont formé au moins wi.@nnexe 2, tableau 1, p.)28

6.2.3 Techniques d’analyse des données du questionnaire

En ce qui concerne la stratégie d’analyse des résultats, différents types d’analyses statistiques (analyse
univariée de type Khi2 ou analyse de la variance) ont été utilisés en foncti@udwes indicateurs

et de la nature des variables étudiées.

Dans un premier temps, nous avons réalisé une analyse descriptive des principaleristiquast
socio-biographiques de notre population de MA (section Pul§ dans le cadre d’analyses univariées,
nous avons présenté les liens éventuels existant entre ces dimensions socio-biographigaesnslous
ensuite présenté les résultats de 1’analyse descriptive des modes d’exercices de la fonction tutorale
(chapitre 8). Enfin, nous avons réalisé une analyse multivariée qui nous a geragastruire une

typologie des modes d’exercice que les MA déclarent mettre en ceuvre en entreprise (Section 8.3).

Le but de cette analyse multivariée est de repérer au sein de la population dewmitt&8
d’apprentissage un nombre restreint de formes déclaréesl’exercice de la fonction tutorale. Nous ne
cherchons pas ici a refléter la réalité a partir des effectifs\@ssde chaque classe, mais a identifier

et caractériser différents profils-types renvoyant chacun a un ensemble de opsgdatoires
caracteristiques.

Les 47 variables relatives auxodes d’exercice de la fonctiontutorale ont fait I’objet d’une
construction spécifique a partir d’une démarche d’analyse multivariée fondée sur la réalisation d’abord
d’une Analyse Factorielle des Correspondances Multiples (AFCM) puis une Classification
Hiérarchique Ascendante (CHA) (Evrard, Pras, & Roux, 2003). Celle-ci pear@bduire des suites
de partitions en classes emboitées, 1’objectif étant le regroupement des observations en classes

homogeénes et différenciées.

Une premicre étape d’analyse en composante multiple (ACM) a permis de résumer I’information en
un nombre réduit d’axes de discrimination. Elle a ainsi permis de structurer nos données. Pour cette
analyse, les données manquantes ont été remplacées par le mode. Apres avoir exaalemégdes
propres (régle de Kaiser) et leur courbe (test du coude de Cattellgaedes contributions des
variables aux différents axes factoriels (Evrard et al. 2003), nous avons egelptemiers axes
dégagés de cette analyse. Les deux axes de ’ACFM ont donc été standardisés au cours de la

classification.
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Une seconde étape consiste a construire des groupes d’observations a partir de leurs coordonnées sur

ces axes. Nous avons réalisé une classification hiérarchique ascendante (CHA) (Ealra2008) a

partir d’un ensemble de 41 variables actVesoncernant lesmodes d’exercice déclarées de MACE.

annexe 2, tableau 2, p. 2@e type d’analyse permet de produire des suites de partitions en classes

emboitées, 1’objectif étant le regroupement des observations en classes homogenes et différenciées.

Pour réaliser la CHA, nous avons opté pour la méthode de Ward qui « cherche a obtenir a chaque pas
un minimum local de I’inertie intraclasse donc un maximum de I’inertie interclasse » (Saporta, 1990,

p. 256). Au départ chaque observation constitue une classe. Les classes les plus gglochks,

critere de Ward, sont ensuite fusionnées jusqu’a n’obtenir plusqu’une seule classe. Afin de rendre
comparables les unités originales ayant servi a mesurer chacune des variables, éaseavons

utilisé des variables centrées réduites (Evrard et al. 2003).

Pour décrire les classes issues de la CHA, nous avons opéré un croisement desinaidddsegvec

les trois classes issues de I’analyse. Aussi, des tableaux croisés, associés a des tests du y*> de Pearson
(Kinnear & Gray, 2005) entre chacune des 41 variables initiales et la variatlssification (trois
modalités) ont été réalisésf.(annexe 2, tableau 3, B3). Sur ces 41 variables, 27 ont été retenues
pour I’efficacité de la fonction discriminante dans la production de différences significatives parmi les
modalités de pratiques de maitre d'apprentissage. Enfin, nous avons sélectiontitola lpaplus
pertinente et testé la validité de la typologie obtenue en effectuant une arsdyiseimiinte (AD) pas

a pas (Kinnear & Gray, 2005, 363).

Afin de vérifier la plausibilité de nos hypothéses, nous avons opéré un croisemeiimneesions
relatives aux variables étudiées avec les 3 classes issues de la typologbldaex troisés, associés
a des tests du y* de Pearson (Kinnear & Gray, 2005) entre chacune des variables relatives au mode
d’entrée dans I’artisanat, au parcours de formation, aux items relatifs aux dimensions étudiées du

RAS, et la variable de classification (trois modalités) ont été réalisées.

6.2.4 Sélection de la population du volet qualitatif de la recherche

Les 15 sujets $éctionnés pour I’entretien ont été choisis en fonction de leur affectation a la typologie

desmodes d’exercice de la fonction tutorale construite & partir déahalyse multivariée. L’analyse

3 Sur les 47 items relatifs aux pratiques tutorales, 6 n’ont pas été retenus aprés ’examen de la forme de distribution des
données : la majorité des sujets donne la méme réponse (« souuentoupurs »). 94,8% des MA organisent les taches de
I’apprenti en fonction de son niveau de compétence ; 92,2% des MA initient I’apprenti aux conditions de travail
contraignantes pour qu’il connaisse toutes les facettes du métier, le bon comme le mauvais ; 95,5% des MAtfawailler
I’apprenti en leur présence, sous leur surveillance ; 90,1% des MA discutent de ses résultats scolaires avec I’apprenti apres
avoir regu ses relevés de notes ; 92,8% des MA expliquéhippienti comment il doit se comporter avec la clientéle (la
politesse etc.)90,9% des MA consultent le carnet de liaison de ’apprenti.
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ayant permis d’identifier 3 classes de modes d’exercice de la fonction tutorale, nous avons rencontré 5

artisans maitres d’apprentissage issus de chacune des 3 classes.

Pour faire ce choix, nous avons dressé la liste des sujets établiec d’aprés leur répartition dans la
typologie. Puis nous avons compté pour chacun de ces sujets répartis le nombre de réponses identiques
a celles qui sont représentatives de leur classar(nexe 2, tableaux 4, 5, 6, 88-:37).

Dans un deuxieme temps, nous avons proposé un second critere de sélection en utilisant les quatre

items™ pour lesquels les sujets de chacune des classes étaient le plus surrePrésentgsavons

N

sélectionné les sujets qui donnent des réponses identiques a celles des quatre ifos les
représentatifs de leur classf @nnexe 2, tableaux, 7, 8, 9, pp. 40-41).

Nous avons retiré de nos listes les sujets ayant choisi de garder I’anonymat, et avons contacté les sujets

en commencant par les mieux placés selon nos critéres de sélection. Outre le duitedestir les
listes de présélection décrites ci-dassc’est au final la disponibilité de chaque artisan et son

acceptation de nous rencontrer qui ont décidé de la constitution finale de notre population.

Tableau 1: répartition des sujets dans la typologie des modes d’exercices de la fonction tutorale

Typologie des modes d’exercices de la fonction | Sujets sélectionnés
tutorale

Classe 1 Patrick, Patissier-Chocolatier
Colin, Coiffeur

Come, Coiffeur

Thérése, Teinturiére

Batiste, Plombier-chauffagiste

Classe 2 Fleur, fleuriste

Colette, coiffeuse

Floria, fleuriste

Ophélie, opticienne
Pascal, boulanger-patissier

Classe 3 Corentin, coiffeur
Charles, charcutier
Coralie, coiffeuse
Constan, coiffeur
Corinne, coiffeuse

6.3. Volet qualitatif : recueil de données principal

Nous présentons dans cette section le recueil de données prifgigsgillle de I’entretien (section
6.3.1) mené aupres des 15 artisans MA constituant notre échantillon, la technique que nous avons

utilisée pour analyser les données (section 6.3.2), ainsi que les arbresqingsnatius ayant permis

“ Au-dela de 4 items, le nombre de sujets ayant des réponses identiques est leopotailzonstituer un
échartillonnage d’au moins 10 sujets.

% Résultats interprétés en termes de surreprésentation de telle ou telle caractéristiqexampeds des
différences entre effectifs théoriques (attendus) et effectifs réels.
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de catégoriser pour les analyser les données relatives au rapport au savoir (section 6.3.3) et a I’activité

tutorale (section 6.3.4).

6.3.1. Présentation de la grille d’entretien
L’entretien semi-directif est organisé en deux temps principaux, définis par les variables a appréhender
chez les sujetsles mobiles et les actions relatives a ’activité tutorale et le rapport au savoir. Plusieurs

thémes sont abordés pendant 1’entretien, soit spontanément par le sujet, soit sous forme de questions

préalablement établies dont nous donnons quelques exemples.

Temps 1 : Rapport al’activité tutorale

Le premier temps de I’entretien permet d’appréhender le rapport a la fonction tutorale. Les sujets qui
ont renseigné le questionnaire savent d’emblée que la recherche porte sur le réle et les missions des
maitres d'apprentissage. Il s’agit d’aborder plusieurs dimensions de 1’expérience de la fonction

tutorale.

Théme 1 Le sens accordé a I’expérience du tutorat (les difficultés, les satisfactions...)
Pouvez-vous me parler de votre expérience en tant que maitre d'apprentissage ?

Théme 2 : Les buts de recrutement, les objectifs de formation
Pouvezvous m expliquer les raisons pour lesquelles vous avez décidé de former des apprentis ?

Théme 3: La représentation du role et des missidessmodes d’exercice de la fonction
tutorale:
D’aprés vous, quelle est la mission d’un maitre d'apprentissage ? Comment vous représentez-vous

votre mission ? Comment faites-vous pour former un apprenti ?

Temps 2 : Le rapport au savoir

A ce stade de I’entretien, les sujets auront réfléchi sur leur mission de tuteur, sur les apprentis en
général et sur ceux qu’ils accueillent. Aborder la thématique du rapport au savoir peut se faire
naturellement par le sens de I’expérience de leur propre apprentissage, qui sera suivi par un autre

retour en arriere, le parcours scolaire gétédent 1’orientation vers la formation professionnelle :

Theme 4 le sens de I’expérience de leur formation en entreprise :
- Sens accordé au parcours en entreprigeus-méme, vous avez été (apprenti/lycée professionnel).
Comment ¢a s’est passé pour vous ?

- Sens accordé a I’identité d’apprenti/lycéen pro : Quel apprenti/lycéen pro étiez-vous ?
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Théme 5 Le sens de I’expérience scolaire
- Sens accordé au parcours scolaif avant [’apprentissage, avant le lycée pro, a l’école, vous
pouvez me raconter votre parcours scolaire ?
- Autoévaluation du cursuscomment ¢a s est passé pour vous, sur le plan des résultats ?
- Sens accordé a la réussite/échec scalaimmment expliquez-vous cette réussite scolaire ? vos
difficultés scolaires ?
- Représentation de soi en tant qu’éléve d’éléve : Quel éleve étiez-vous ?
- Sens de ’orientation : comment s’est décidée [ orientation en formation professionnelle ?
- Rapport a I’école :

Rapport a la forme scolaireL école, vous en pensiez quoi ? Qu’est-ce quUe VOus aimiez, a
[’école ? Qu’est-ce que vous n’aimiez pas ?

Rapport aux autruis (aux pairs, aux professewsls aviez des camarades ? ¢a se passait

comment avec eux ? Et avec les enseignants ?

Théme 6 : k rapport a I’apprendre
A ce stade de I’entretien, le rapport a I’apprendre peut étre appréhendé par une premiére question
générale, qui laisse au sujet le soin d’aborder le théme par ce qui fait le plus sens pour lui.
- Dimension épistémique« D aprés vous, qu’est-ce qu’'apprendre ? »

Types d’activités mobilisées pour apprendre : Comment fait-on pour apprendre ?

Rapport au savoir-objetQu ‘est-ce qui est important d’apprendre, a [’école ? en entreprise
¢a sert a quoi, d’apprendre ? OU eSiee que [’on apprend le mieux ?

Rapport aux autruisavec qui avez-vous préféré apprendre ?
- Dimension identitaire (apprendre pour soi, par plaigirsusapprendre pour 1’autre, par obligation,
pour faire plaisir, pour former 1’autre) D aprés vous, pourquoi est-ce que [’on apprend ? Qu’est-ce qui

vous pousse a apprendre ?

Théme 7: L’entretien se conclut par une question plus générale, intéressant nos partenaires de
la Chambre Régionale de Métietsde 1’ Artisanat, sur 1’utilité, la pertinence, le contenu, la forme que
pourrait avoir un dispositif d’accompagnement des maitres d'apprentissage pour les aider dans leur

mission.

Nous avons réalisé tous les entretiens sur le lieu de travail de chacun des MAueapness ayons
convenu ensemble du jour et de 1’horaire les plus appropriés. Ils ont été enregistrés, puis retranscrits
intégralement. Nous nous sommes efforcée de restgilus prés de 1’énonciation du sujet en
retranscrivant fidélement ses propos et en restituant autant que possible laetopées) les termes

mal prononcés. Conformément au code de déontologie des psychologues, ils ont été anonymes.
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6.3.2. Techniques d’analyse des données

Le corpus a fait ’objet d’une analyse de contenu (ou thématique) effectuée au cas par cas a partir
d’une analyse situationnelle (Paillé & Mucchielli, 2008), visant a catégoriser pour chacun des sujets
les énoncés les plus caractéristiqgues des thématiques retenues (Bardin, 1¥/®cl@atiue permet
I’examen méthodique, systématique et objectif du corpus en vue d’en classer et d’en interpréter les
éléments constitutifs qui ne sont pas totalement accessibles a la ledtreChest une opération
rigoureuse qui vise a permettre une confrontation de nos hypothéses auk faitessite plusieurs
étapes (Mucchielli, 1998Robert & Bouillaguet, 1997).

Dans un deuxiéme temps, notamment pour faciliter la lecture du document, les résultatte d
premiere analyse ont été transversalisés de maniére a opérer, au sein de hdragtigué, un
regroupement des énoncés similaires. Puisque nous faisons I’hypothése qu’il existe au sein de cette
population différentes formes de rappau savoir et différents modes d’exercice de la fonction de
tuteur, nous nous attendons a obtenir différentes catégories sémantiques au sein de cltasune de
thématiques.

6.3.2.1. Grille de nalyse du rapport au savoir

Les résultats relatifs aurapport au savoir, ont été analysés a partir de I’arbre thématique suivant :

Tableau 2: Arbre thématique du rapport au savoir

Rubriques Thématiques
Rapport a Le rapport identitaire : Rapport personnalisant
I’apprendre a Rapport utilitaire
I’école Pourquoi apprendre ? Rapport externalisé
Rapport épistémique : Buts de I’apprendre
Objets de savoir privilégiés
Qu’est-ce qu’apprendre ? Lieux privilégiés

Autruis privilégiés
Modes opératoires

Rapport & Le rapport identitaire : Rapport personnalisant
I’apprendre au Rapport utilitaire
CFA, lycée pro ?| Pourquoi apprendre ? Rapport externalisé
Rapport épistémique : Buts de I’apprendre
Objets de savoir privilégiés
Qu’est-ce qu’apprendre ? Lieux privilégiés

Autruis privilégiés
Modes opératoires

Le rapport identitaire : Rapport personnalisant
Rapport a Rapport utilitaire
I’apprendre en Pourquoi apprendre ? Rapport externalisé
entreprise - - . —
Rapport épistémique : Objets de savoir privilégiés
Lieux privilégiés
Qu’est-ce qu’apprendre ? Autruis privilégiés

Modes opératoires de 1’apprendre
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Auto-évaluation des résulta] Négative

Sens de scolaires Contrastée
I’expérience Positive
scolaire a I’école
Continue
(primaire, collége, Discontinue
CFA)
Représentation de soi en tg Conformiste
qu’apprenant Ambivalente
Rapport a I’école Plaisir
Déplaisir
Sens de ’orientation Raisons choix Identitaires
de la filiére prof.| Utilitaires
Externalisées
Raisons  choiX Identitaires
métier Utilitaires
Externalisées
Sens de Avantages

I’expérience de la | Difficultés
formation en
entreprise

6.3.2.2. Grille de nalyse de activité tutorale

Les résultats relatifs au rapport'activité tutorale ont été analysés a partir des rubriques suivantes :
- Les objectifs de recrutement,

- les objectifs en matiere de formation et de socialisation,
- les mobiles de I’activité.

- le sens de I’activité
Les objectifs qui définissent les actions des bAes mobiles qui les incitent a s’investir dans leur

acivité, ainsi que le sens de I’activité qui émerge de leurs rapports ont été étudiés partie de 1’arbre

thématiqué suivant :

Tableau 3: Arbre thématiquées objectifs, des mobiles et du sens de I’activité

Rubriques Thématiques

Objectifs de Centrés sur le MA : pour favoriser le développement personnel du MA

recrutement Centrés sur ’entreprise : objectifs économiques liés a la logique de production

Centrés sur le jeune : objectifs « altruistes »

Centrés sur Dartisanat : liés a latradition de formation de I’artisanat

% Cet arbre a été construit dans I’aprés-coup @ I’analyse des entretiens, car nous ne disposions pas de grille
préconstruite, I’analyse de 1’activité des tuteurs n’ayant a notre connaissance jamais ét¢ opérationnalisée de cette
fagon.
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Objectifs en Centrés sur ’obtention du dipléme : aider un jeune a avoir son dipldme

matiere de Centrés sur la professionnalisation
formation et de | - former un jeune pour qu’il devienne un homme de métier a son tour
socialisation -former un jeune pour qu’il devienne autonome et capable de travailler seul
- Enseigner a I’apprenti la politesse, la courtoisie

-aider I’apprenti a s’insérer dans 1’entreprise

Centrés sur la transmission des valeursnsmettre I’amour du métier

Mobiles de Rompre avec un processus de disqualification scolaire et accéder a une posiads

Pactivité valorisante

Prendre position dans la lignée familiale

Satisfaire un désir

Sens de Pactivité | Le rélede I’expérience scolaire

Le réle del’histoire socio-familiale

Le réle du désir

Concernant les objectifs, 1’énonciation des MA étant trés proche des formulations utilisées dans le
guestionnaire pour aborder ces dimensions, nous avons choisi de les conserver pour notre
catégorisation.

Concernant I’étude des mobiles :

Une fois étudiés le RAS, les objectifs et les actions mises en ceuvre dans I’activité, nous avons
identifié¢ les mobiles qui poussent les MA a s’engager dans leur activité en étudiant les rapports
dialectiqgues entre les histoires de vie singulieres et le sens que chaque su@irdé a ses
expériences. Cette analyse s’est révélée souvent ardue, certains MA ayant été moins enclins que
d’autres a repérer le pourquoi ils s’engageaient dans cette activité tutorale, alors qu’ils étaient plus
prolixes pour nous décrire les buts qu’ils se fixaient ou les procédures qu’ils mettaient en ceuvre. Pour

la présentation de nos résultats, nous avons choisi de regrouper les mobiles selare laasat
processus mis en jeu dans leur constitution. Nos résultats ont révélé trois formeesdsugrorompre
avec un processus de disqualification scolaire et accéder a une position socialeniglqnisadre
position dans la lignée familiale, et satisfaire un désir.

Nous avons dans ufeuxiéme temps examiné pour chaque sujet les relations qu’il avait construites
entre ses objectifs et ses mobiles. Nous avons ainsi pu identifier trois dimensiaildescde
contribuer a la construction du sens de 1’activité soit selon les sujets : le sens de I’expérience scolaire,
I’histoire socio-familiale, ou la satisfaction d’un désir.

Apres avoir présenté le dispositif de notre recherche, nous nous consacrons dans lescivapitra
présenter a présenter les résultats les données socio-biographiques caractétestigyaspulation
rencontrée dans le cadre de ce volet extensif (section 7.1) puis de celle des 15 anasaes

d’apprentissage qui constituent la population du volet qualitatif de la recherche (section 7.2).
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Chapitre 7. Données socio-biographiques : qui sont les MA ?

Pour mémoire, rappelons que la population du volet extensif a été sélectionnée en fonctitaraies ¢
socio-bio-graphiques suivants : étre artisan (ce qui implique des critérds elatiétier, a la taille de
I’entreprise etc.) formant ou ayant formé des apprentis, dans la région Midi-Pyrénées (section 7.1).
Nous avons pu constituer une population assez représentative de 1’ensemble des artisans maitres

d’apprentissage, conforme aux données de la littérature (chapitre 2).

Les sujets qui constituent notre échantillon qualitatif ont, pour leur parsééectionnés en fonction
de la proximité de leurs réponses au questionnaire aux trois profils de la typologieodes

d’exercice de la fonction tutorale qui sera présentée dans la section 8.6 du chapitre suivant.

7.1. Présentation de la population du volet extensif

7.1.1. Des MA qui travaillent dans 4 secteurs professionnels et majoritairement dans des villes de
moins de 20 000 habitants

Notre population est composée de MA exercant dangrdess secteurs traditionnels de 1’artisanat.
28,1 % travaillent dans 1’alimentation (boulangerie, patisserie, boucherie...), 19,6 % dans le batiment
(métiers du gros ceuvre, métiers du second ceuvre et de la finition, métiers de I’équipement technique
et électrique et 45,1 % dans les services soit dans les métiers elatoins a la personne et aux

biens(coiffure, esthétique, fleuriste...) et 7,2 % dans la mécaniquecf. annexe 2, figure 1, p. 50).

La majorité (56,2 %) exerce dans des petites Vilige 2000 & 20000 habitants). 29,5% se situe dans

une zone plus rurale ou dans une ville de plus de 50 000 habitants. Cette caractéristiqgue constitue un
effet des conditions dans lesquelles nous avons réalisé notre recueil de données. Naéakvolon
travailler dans plusieurs départements de la région Midi-Pyrénées nous a conduitkgigurivn

recueil dans les villes de maniére a rencontrer un nombre plus élevé d’entreprises sur un temps

relativement courtaf. annexe 2, figure 2, p. 50).

De la méme maniére, les difficultés relatives a notre recueil de données, qui n@onduitea
adopter une stratégie de « porte a porte » a aussi induit une surreprésentationndeseetturs

professionnels dans certaines zones géographiques. Ainsi, les métiers de bouche (2Z228%) et |

" Village : moins de 2000 habitantsPetite ville : de 2000 & moins de 20 000 habitantille moyenne : de
20000 a 50 000 habitantsgrande ville : plus de 50 000 habitants.
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services (24,8%) sont surreprésentés dans les petites villes (Khiz =44,5639 dqi<.00 ; N=153)
(cf. annexe 2, figure 3, p0).

7.1.2. Des MA qui travaillent dans des entreprises de moins de 10 salariés

Le décret n°2008354 du 18 décembre 2008 définit I’entreprise a partir de critéres économiques et
non plus uniguement juridiques. Les entreprises dans lesquelles exercent les MA redemstiés
cadre de cette étude, peuvent étre définies comme des micro-eeireprides entreprises qui d’une
part occupent moins de 10 personnes et d’autre part ont un chiffre d’affaires annuels ou un total de

bilan n’excédant pas deux millions d’euros.

25 entreprises (16,2%) relatives a notre populatiemploient aucun salarié, elles sont 40 (26,0%) a
employer un seul salarié, et 76 (49,6%) a bénéficier de 2 a 9 salariés. Seules 128, ,8htreprises
de I’échantillon emploient 10 et plus salariéd.(annexe 2, figure 4, p. 51).

Ainsi, la grande majorité des entreprises (91,7%) de notre population correspond acrge mi
entreprise.

La répartition du nombre de salariés employés en fonction des secteurs d’activités n’est pas
significative.

Au moment de ’enquéte, un tiers des entreprises n’accueillaient pas d’apprentis (32 %), prés de la
moitié (46,4 %) avaient en charge un apprenti et 21¢inpboyaient plus d’un apprenti (cf. annexe 2
figure 5, p. 51).

La répartition des apprentis accueillis en fonction des secteurs d’activités n’est pas significative.

7.1.3. Des hommes et des femmes qui interviennent dans des métiers trés stéréotypés

Notre population se compose d’environ deux tiers d’hommes pour un tiers de femmes soit 100
hommes (65,4 %) et 53 femmes (34,6 %).

Comme on pouvait si attendre au regard du caractéere trés stéréotypé du monde asissmal, il
répartissent de maniére différencefetrction du secteur d’activités (cf. annexe 2, figure 6, p. 51).

Dans les métiers de services, 68,1% des professionnels sont des femmagjeales hommes sont
massivement représentés dans les autres secteurs professi@y3étsd’hommes dans le secteur du
batiment, et aucune femme de notre population ne travaille dans la mécanique (khiz =c&R,544;
3; p<.0001 ; N = 153).
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7.1.4. Des MA relativement jeunes

La population globale est agée de 24 a 64 ans, avec un age moyen de 44A4ammsxe 2, figure 7,
p. 52).

La catégorie d’age la plus représentée est la tranche de 37 — 45 ans. Néanmoins, si on regroups |
deux premieres catégories plus de la moitié de la population (54,9 %) a moins de 46 ans.
Enfin, la répartition des MA dans les secteurs de métiers est en liel’@eedes artisans (Khi? =
20,484; ddl = 9 ; p<.015 ; N=153). Ainsi, les artisans les plus agés sont surreprésentésseatesur
du batiment, et c’est dans le secteur des services que ’on retrouve la plus forte proportion de jeunes

maitres d’apprentissage (24,6%) (cf. annexe 2, figure 8, p. 52).

7.1.5.Des MA pas toujours issus du monde de ’artisanat

Bernard Zarca (1986a) soulignme forte opposition entre 1’artisanat transmis de pére en fils et
I’artisanat d’installation tardive, lequel constitue souvent une manic¢re d’échapper a une situation
d’emploi précaire. Ainsi s’opposent une forme d’artisanat plutdt « patronale » et une forme plutot
ouvriére, dualit¢ qui tend a recouvrir des distinctions entre secteurs d’activités (alimentation,
menuiserie, plomberie etc. d’un co6té ; peinture en batiment, magonnepiétrerie, taxis de 1’autre). Il
apparait que les artisans situés au plus prées du p&beikd’entreprise » sont précisément les artisans

« héritiers », tandis que la « mentalité artisanale traditionnelle », la plus conforme au modetnwébéri
caractérise les artisans tardivement installés, d’origine ouvriére. Nous avons tenté d’approcher cette
distinction entre artisans « héritiers » et artisans « installés » au sein de notre population.

Tableau 4: Modes d’entrées dans ’artisanat

Effectif %
Artisans dans la famille du MA Oul | 60 39,2%
Données manquantes : 5 NON | 88 57,5%
Artisans qui ont créé leur entreprise 72 47,1%
Artisans qui ont repris 1’entreprise 70 45,8%
A un membre de leur famille 16 10,5%

En ce qui concerne I’origine sociale, on s’apercoit sur I’ensemble de la population qu’un tiers d’entre
eux (39,2%) déclarent avoir des artisans dans sa famille. Parmi ces derntefs, d&tlarent avoir
repris leur entreprise.

La répartition des MA issus ou non d’une famille d’artisan en fonction des secteurs d’activités n’est

pas significative.
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7.1.6. Des MA qui ont souvent démarré leur activité en reprenant une entreprise

45,8 % des MA qui composent notre population déclarent avoir repris une entreprise déja existante. Si
la catégorie des héritiers décrite par Zarca (1986b) existe bien dans hainélléa (10,5 % de la
population totale), elle ne caractérise par pour autant la majorité des agtisxpiique que nous ne
trouvons aucune différence significative en ce qui concerne la présence d’artisans dans la famille de

nos MA et les conditions de démarrage de leur activité. Ainsi, les MA qui déctergmas avoir
d’artisans dans leur famille représentent 54,8% de ceux qui ont créé leur entregds® ete ceux

qui I’ont repris.

Il existe par contre des différences encfoon des secteurs d’activités :

47,1% des MA de notre échantillon ont créé leurs entreprise ; parmi eux, 22,4% ont créé une
entreprise de services, et 17,5% une entreprise du batimén2g,%20 ; ddl = 3 ; p<.0001)cf

annexe 2, figure 9, p. 52) ;

45,8% des artisans de notre population déclare avoir reprise 1’entreprise. La reprise d’entreprise est
significativement importante dans les métiers de bouche (22,4% des repreneurs d’entreprise), et dans

le secteur des services (21,7% des repreneursj2@675 ; ddl = 3 ; p<.0001kf annexe 2, figure

10, p. 53).

7.1.7. Des MA plus ou moins expérimentés dans la fonction

En accord avec le chiffre obtenu sur un plan général (28 %), 26,8% des patrons déclarent qu’ils sont
devenus MA par hasard. 51,0% exercent cette fonction depuis plus de 10 ans. Seuls 38 d’entre eux
forment des apprentis depuis moins d’un an. La majorité (54,9%) a formé entre 1 et 5 apprentis.
Néanmoins, 20,3% ont eu I’opportunité de former plus d’une dizaine de jeunes. Parmi eux, 67,7 % ont
¢été confrontés a des ruptures de contrat d’apprentissage. Ils sont 26 % a avoir envisagé d’abandonner
leur fonction de MA souvent ou tres souvetft énnexe 2, tableau 10, p. 42).

Leur expérience de la fonction de tuteur varie en fonction de leur age : Ledud# dans la tranche
d’age [46-54] sont ceux qui ont formés plus de 10 jeunes (41,9%32%711 ; ddl = 6 ; p<.001kf.
annexe 2, figure 11, p. 53).

Comme on pouvait s’y attendre, les MA les plus agés sont les plus anciens dans la fonction, et les MA

de 24-36 ans les plus jeunes dans la fonction tutorale. Ainsi 87% des [55-64] ans sonuldAldep
de 10 ans, contre 0% des jeunes?=@8,997 : ddI = 6 ; p<.0001%f annexe 2, figure 12, p. 53).
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7.1.8. Des MA anciens apprentis

L’apprentissage constitue la voie de formation privilégiée des MA. Néanmoins, la filicre générale,

méme si elle eshinoritaire, apparait représentée dans notre population. Si on ajoute les titulaires d’un

bac général et les MA qui ont fait des études supérieures, 15,7 % de la populatiocet gindraire,

17,7% si on ajoute les bacheliers technologiqoesuinexe 2, figure 13, p. 54)

La grande majorité des MA rencontrés a un diplome professionnel de niveau V 69,1\% a

obtenu un CAP-BEP et 8,5 % un baccalauréat professionnel.

64,1 % de la population des MA sont d’anciens apprentis.

Une majorité a connu un parcours scolaire chaotique. 63,1 %de MA ont redoublé au cours de leur

cursus scolairecf. annexe 2, tableau 11, p. 42).

Conformément a la littérature, on repere que la voie de I’apprentissage salari¢ forme avant tout des
dipldbmés de niveau V : 79,4 % des anciens apprentis ont un niveau CAP-BEP. lls ne )ht%GLa
avoir fait des études supérieures. Dans notre échantillon, le CAP-BEP concentre d&%3%
professionnels formés par la voie de I’apprentissage, tandis que les études supérieures sont réservees a
81,2% des éléves ayant suivi la voie scolaire.

En ce qui concerne les MA qui se sont formés au sein de la voie scolaire, la moitié aunk@exR-
BEP, I’autre a obtenu au minimum un niveau IV voire afait des études supérieures (20% de bacheliers
et 23,6% d’études sup). Néanmoins, ils sont 1égérement plus nombreux (5,5% vs 4,1%) a &tre sorti du
systéme de formation initiale sans dipldome’£X9,294 ddl = 3 ; p<.0001)df. annexe 2, figure 14, p.
54).

7.1.9.Des MA souvent titulaires d’un brevet professionnel

A peine 13,7% des MA déclarent avoir suivi une formdtfign leur fonction de tuteur. lls sont

néanmoins, 41,8% a posséder le titre de Maittsan et 50,3 % a étre titulaire d’un Brevet

8 Nous avons vu qu’il n’existe pas a I’heure actuelle de formation obligatoire visant & préparer les MA a leur
fonction. En France, seuls des critéres relatifs au niveau de certification et aux nombres d’années d’expérience
professionnelle fixés par la loi sont requis pour devenir maitre d'appagetiste maitre d'apprentissage doit
étre titulaire d'un dipléme au moins équivalent a celui préparé par son tagbrdait pouvoir justifier d'un
minimum de trois années d'expérience professionnelle dans le métier concerné, ou bénéficier d’au moins cing
ans d’expériences pour pouvoir exercer la fonction de maitre d'apprentissage. Ainsi, ce dernier n'est pas un
professionnel de la formation. Néanmoins, des formations facultatives wspetmettre aux MA de se
professionnaliser sont de plus en plus proposées par les CFA, lebretate métiers ou divers organismes
partenaires.
Outre les dimensions relatives au nombre d’années d’expérience dans la fonction ainsi que le nombre d’apprentis
formés, nous avons souhaité tenir compte de cette éventualité en nous intérésgmdsibilité que les MA
rencontrés ait suivi une formatioNous avons souhaité en particulier prendre en considération le fait qu’il
puisse étre titulaire du titre de Maitre artisan. En effet, ’artisan qui a obtenu le titre de « Maitre-artisan » a
obligatoirement soit un brevet de maitrise, soit un dipléme équivalent aveccdasaissances en gestion et en
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professionnel. Ainsi, il semble qu’une partie des MA qui ont suivi en particulier les modules relatifs au
Brevet professionnel ne considérent pas qu’ils ont recu dans ce cadre une formation a la fonction de

tuteur.

7.1.10.Des MA qui développent des formes d’expérience scolaire diversifiées

Dans le cadre du volet extensif de la recherche, certaines dimensibaspéigence scolaire ont été
étudiées a partir de 4 dimensions

- ’autoévaluation du cursus ;

- la représentation du métier d’éléve ;

- le rapport a I’école ;

- le sens de ’orientation.

L’autoévaluation des résultats obtenus durant le parcours scolaire

Peu nombreux sont les MA qui déclarent avoir eu des résultats scolaires insufflsasont 3,9 %
pour I’école primaire, 9,8 % pour le college et 0 % pour le lycée/CFA.

C’est au collége que la représentation des résultats est la plus négative : les pourcentades cum
indiquent 67,1% d’évaluation moyenne/insuffisante des résultats du collége (contre 43,6% pour les
résultats en primaire et seulement 20,5% au lycée/CFA).

Inversement, les résultats obtenus au lycée ou au CFA sont les plus valorisés : 58,2% deugssiltats j
bons, et 21,2% d’excellents (cf. annexe 2, figure 15, p. 55).

La représentation @soi en tant qu’éléve des maitres d’apprentissage

La majorité des MA a uneeprésentation plutot positive d’eux-mémes en tant qu’éléves. Ils sont
d’accord voire tout a fait d’accord avec le fait qu’ils étaient travailleurs (58,8% et 22,2%), attentifs
(59,5% et 16,3%), disciplinés (49 % et 24,2%) et intéressés (52,6% et 3df28nnexe 2, figure 16,
p. 55.

psychopédagogie équivalentes a celles des modules du brevet de maitrishtsp://(vww.cm-
paris.fr/fCMP/pdf/artisan_maitre.pdf ou un Brevet professionnel. Une formation a la fonction de MA
comprenant entre autres un module de « psychopédagogie » est aumtoasigle la préparation au brevet de
maitrise et au brevet professionnel. Par exemple, le BP Coiffure paendetvenir un chef d'entreprise, sachant
gérer, manager et former des apprentis. Il donne a ses titulaires la possibitégrat des postes
d'encadrement (responsable de salon) ou de formation (formatrice).
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Le rapport a ’école des maitres d’apprentissage

Contrairement a une certaine idée recue, une majorité de maitres d’apprentissage est d’accord ou tout a
fait d’accord pour déclarer avoir apprécié 1’école (50,3% et 14,4%) et le lycée ou le CFA (54,9%
35,9%). En revanche, ce résultat est plus nuancéoldge puisque méme si 51,6% d’entre eux
déclarent avoir aimé le collége, 34,6% ne sont pas d’accord (11,1% pas du tout d’accord) et ne
semblent pas avoir aimé aller eallége, ce qui confirme qu’il existe une vraie difficulté a ce niveau

de la scolarité du systéme éducatff &nnexe 2, figure 17, p. 56).

L’orientation : un choix assumé vers la voie professionnelle

Plus de

75%

souhaité une autre orientatiarf.@nnexe 2, tableau 12, p. 42).

Apprendre est un plaisir pour les artisans maitres d’apprentissage

des MA déclarent avoir choisi leuientation. 79,7% d’entre eux n’auraient pas

Plus 90% des maitres d’apprentissage sont d’accord (54,9%) et tout a fait d’accord (35,9%) avec I’idée

qu’apprendre est un plaisir. Pour plus de 90% d’entre eux, apprendre demeure une source de plaisir.

Aucune des dimensions, socidiographiques, du parcours scolaire et professionnel ne font varier le

rapport a ’apprendre. Tous s’accordent a dire qu’apprendre est toujours source de plaisir.

7.2. Présentation de la population du volet qualitatif

Tableau 5: Présentation de la population des 15 MA

Sujet / . Issu d’une
. Titre . . .| Nombre .
groupe de - Niveau N Ancien | Ancienneté - famille
H Genre| Age Métier . maitre . apprentis | ., .
pratique étude . apprenti MA . d’artisans
artisan formés
Gl. H 42 ans Pat|SS|e_r CAP Non Oui +10 ans l1ab Oui
Patrick chocolatier
chllin H | 4lans | Coiffeur | CAP/BP | Oui Oui l1aSans| 145 Non
Gl H | 50ans | Coiffeur | CAP/BP | Oui Oui +10ans | 6a10 | NOn
Come
c1 Lycée sans Oui
. F 46 ans | Teinturiere bac Oui Non +10 ans 1a5b
Thérése BP
Gl Plombier - Bac pro . . N N Non
Batiste H 58 chauffagiste| CAP/BP oui oui 6al0ans 1a5
F(I3e2ur 45 ans Fleuriste CAP Non Non + 10 ans 6a10 Oui
G2 Colettg 34 ans Coiffeuse CAP/BP Non Oui 6 a10 ans 1a5 Non
GZ_ F 52 ans Fleuriste Bac genera Oui Non + 10 ans 6a10 Non
Floria BP
G2 . . N N Oui
- F 37 ans | Opticienne | BTS/BP Non Oui la5ans las
Ophélie
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G2 H | 47ans | Jaussier CAP Non Oui +10ans | 6a10 | Non
Pascal Boulanger
G3 . . . N N Oui
Corentin H 41 ans Coiffeur CAP/BP Oui Oui 6al0ans| 6al0
G3 Charcutier . . Non
Charles H 63 ans traiteur CAP Oui Oui + 10 ans +10
G3 Coralig F 44 ans Coiffeuse CAP/BP Non Oui + 10 ans +10 Oui
G3 . . N
Constan H 43ans Coiffeur CAP/BP Non Oui + 10 ans la5s
G3 . . . N N Oui
Corinne F 28 ans Coiffeuse CAP/BP Oui Oui lab5ans lab

Notre population est constituée de 15 MA, huit hommes et sept femmes travaillardiffierens
secteurs de métier. Pour plus de commodité et préserver leur anonymat, nous leur avansiestribu
prénoms qui commencent par le nom de leur métier. Par exe@miglje estcaffeuse, Batiste
travaille dans le batiment.

Le secteur des métiers de services est ici le plus représenté (11/15), puisqusontMagiffeurs, 2
sont fleuristes, une MA est teinturiere, une autre opticienne. Batiste tradailke le secteur du
batiment, Charles, Patrick et Pascal dans les métiers de bouche.

Une majorité (10/15) a atteint un niveau IV de qualificdfion

Ophélie et Thérése sont les plus qualifiées avec un niveau lll. . Thérése a obtaeveturdd
technicien supérieyr Thérese a été au lycée sans aller jusqu’au bac ; elle nous dira avoir obtenu un
brevet de maitris®afin de pouvoir enseigner au CFA.

Patrick, Fleur, Pascal et Charles ont atteint un niveau V de qualificaBoontilchacun obtenu un
CAP.

Tous les coiffeurs ont un brevet professionnel, (obligatoire pour diriger am dalcoiffure). Batiste
(plombier) etOphélie (opticienne) 1’ont également obtenu.

9 MA ont plus de 10 ans d’ancienneté dans la fonction de MA, 3 MA exercent depuis 6-10 ans cette
fonction, et Corinne est MA depuis peu d’années seulement. Elle est également la plus jeune (28 ans),
la moyenne dige de la population est de 44,7 ans.

La moitié de la population (8/15) a formé entre 1 et 5 apprentis. Coralie (4dt&isarles (63 ans, le
doyen de la population) ont formé plus de 10 apprentis. Les autres (5 MA) en ont formé entre 6 et 10.
Une moitié de la population est titulaire du titre de Maitre artisan.

Une importante majorité de la population (12/15) a fait un apprentissage. Se¢itese (teinturiere)

et Floria (fleuiste) ne sont pas passées par I’apprentissage salarié pour apprendre leur métier : Floria a

passé son CAP en candidat libre, Thérése a « appris sur le tas » avec sa mere.

9 Le niveau 4 : est validé par un Bac général, un Bac professi@atepro), un Brevet de Technicien (BT), ou
un Brevet Professionnel (BP)
%0 Le brevet de maitrise est un dipléme délivré par les Chambres de Métiers etisintrC'est un dipldme de
niveau lll (comme le BTS
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7.2.1.Des voies d’accession a ’artisanat diversifiées

La moitié¢ des MA (7/15) de notre échantillon est d’issu d’une famille d’artisans, ’autre (8/15) de
famille commergantes ou ouvricres. Ces proportions sont comparables avec celles issues de 1’enquéte
extensive (section 7.1.ppisque 39,2% des artisans de la population générale sont issus d’une famille
d’artisan.

o L’accession traditionnelle de pére en fils

Tableau 6: L’accession traditionnelle de pére en fils

. . Repreneur entreprise
Sujet Creéateur | . .
R . (aucun a un membre Artisans dans famille
d’entreprise .
de la famille)
Batiste oui Oui
Plombier Pére plombier
Thérese oui Oui
Teinturiere Mére : Teinturiére
Fleur oui ouli
Fleuriste Mére : fleuriste
Ophélie oui Oui
Opticienne Parents : Opticiens
. Oui
Corentin . N , .
. oui Pere: patron d’une entreprise du
coiffeur e
batiment
. Oui
Coralie . o . .
) oui Mére : fleuriste- Pére : patron
coiffeuse . A
entreprise du batiment
Corinne oui Oui
coiffeuse Pére : Boucher

Parmi le groupe des sept emfad’artisans, quatre ont créé leur entreprise, trois ont repris une

entreprise existante, mais pas a un membre de leur famille.

Dans ce groupe, quatre MA ont choisi de faire le méme métier que leur@t(gar Batiste est

plombier comme son pére et comme son oncle, Fleur est fleuriste comme sa mére, Ophélie es

opticienne comme ses parents, et Thérése est teinturiere comme sa meére et wargiaétdient

avant elle. Corentin, Coralie et Corinne sont coiffeurs, issus d’une famille d’artisans travaillant dans

un secteur professionnel différent du leur (batiment ou métier de bouche).

Les parents de ces artisans sont touj@uractivité. Aucun artisan issu de 1’échantillon n’a repris

I’entreprise familiale, tous ont choisi de se mettre a leur propre compte dés que possible. Au sein de la

population générale, seule une minorité (10,5%) dit avoir repris I’entreprise a un membre de la famille

(section 7.1.6). Nous comprenons mieux le sens de ces résultats grace aux explicatitées gumpor

Batiste : «Donc j'ai fait un autre choix a ce moment-la, sachant qu'il était trop t6t pour preadre |

suite »

Le passage du salariat a 1I’indépendance professionnelle, qui constitue la valeur essentielle de

I’artisanat, est mis en avant : «un jour ou l'autre, mon objectif c'était quand méme de créer mon
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entreprise» (Batiste). Dans ce contexte, les MA préférent créer ou reprendre unerismtrep
disponible et ne pas attendre que les parents se retirent pour prendre la reléve.

Si les « héritiers » au sens donné par Zarca ne reprennent pas tbatuesrise familiale, ils
bénéficient souvent d’une aide financiére pour acheter leur propre entreprise :« ils (mes parents
fleuristes) ont vu que je me débrouillais bien alors ils ont décidé de m'achetegasin. Alors on a
acheté un magasin en banlieue toulousaine et wi(&leur)

Les trois autres artisans sont coiffeurs. Bien que le secteur du métier so@ntlifé celui de leurs
parents, leur choix reléeve du traditionnel héritage « Tel pere, tel fils » : samaespére toujours voir
son fils prendre sa succession ou au moins qu’il apprenne un métier manuel et devienne artisan a son

tour » (Ramé & Ramé, 1995).

o L’accession a I’artisanat qui constitue une promotion ouvriére

Tableau 7: Voie traditionnelle de la promotion ouvriére

. . Repreneur entreprise
Sujet Creéateur . . .
, . (aucun a un membre Artisans dans famille
d’entreprise .
de la famille)
Colin oui Non
Coiffeur Pére : Ouvrier dans le batiment
Non
Come oui Pére : ouvrier dans le batiment
Coiffeur (magon, chef d’équipe ds un
chantier ; mere sans profession

L’accés a I’artisanat constitue une voie traditionnelle de la promotion ouvriere : sa valeur essentielle

est la réussite sociale par le passage du salariat a I’indépendance professionnelle (Zarca, 1986a). Dans

notre échantillon, la promotion sociale ne constitue pas pour tous la valeur essentielle de 1’accession
al’artisanat.

Pour Colin, fils d’ouvrier dans le batiment, c’est le cas. L accession au statut d’indépendant est vécue

comme une promotion sociale, valorisée et revendiqguée comme une réussite. Colin, patron de son
salon de coiffure depuis « trois ans et demi », précis€’es« une création, hein! Une création.

Avant, il n’y avait rien, c’était des bureaux qui étaient ici ».

Il a travaillé comme ouvrier pendant 17 ans avant de devenir propriétaireost g@tson entreprise

la « bonne réputation » dont il jouit est le signe de la réussiteai ¢a fait quatre ans que je suis I3,

j'ai une tres bonne réputation sur le secteur

Pour Come, dont le pére travaille également dans le batiment comme chef de chantier, la promotion
sociale s’est d’abord située au niveau du passage du statut apprenti a celui d’ouvrier : « Oui, c'était
plus professionnel, et puis bon ce n’était plus déja sous le titre de ['apprenti,... C’était une

qualification supérieure, hein, c'était I'ouvrier
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Ainsi, Come valorise fortement le statut de son pére, tout en le percevant coé@favorisé »
« Mon pére était dans le batiment donc je veux dire c'était pas non plus un milieu trop favorisé
Les valeurs « travail » du milieu ouvrier, familiales, sont mises en avant :

« Ce qu’on a pu remarquer, souvent un enfant qui était élevé d’un milieu commergant ou d’un milieu
ouvrier avait des valeurs beaucoup plus importantes que, qu’un autre milieu en fait (...) Oui, les
valeurs travail, exactement, valeur travail
Dans ce contex} I’accession a I’indépendance professionnelle est vécue comme une réussite ayant
nécessité un rude combai c'était un challenge »- un combat soutenu par les parents quand

vous avez vos parents qui vous soutiennent, qui vous aident... » (Come).

o Une troisieme farme d’accession a I’artisanat : Se mettre a son compte.

Tableau 8: Accéder a I’artisanat pour se mettre a son compte

. . Repreneur entreprise
Sujet Creéateur . . .
, . (aucun a un membre Artisans dans famille
d’entreprise .
de la famille)
Patrick oui Non
Patissier - chocolatier Parents : commerc¢ants
Colette oui Non
Coiffeuse Parents : commercants
Floria oui Non
Fleuriste Parents : commercants
Pascal oui Non
Patissier-boulanger
Non
Constan . :
. oui Parents : Commercants
Coiffeur
Charles oui Non
Charcutier-traiteur

Selon Patrick, fils de commercants, I’artisanat est « ce qui améne les hommes a avoir une vie, a avoir
un statut, a avoir un métier, le fait d'exister.Si la réussite sociale via la notoriété est valorisée
«Oui, ons’est fait une notoriété. Bon, j’espére qu’on va la garder | » — pratiquer le métier révé depuis
I’enfance, chocolatier, est devenu une réalité : «Et a I'4ge de neuf ans, c'était ce que je voulais faire.
C'est venu la. Oui c'est une passion (...) Je voulais rentrer dans ce métier depuis I'age de neuf ans.
(Patrick).

La valeur existentielle de I’accession a ’artisanat via le métier choisi et valorisé est mise en avant.

Floria faisait «un autre métie» (commercante, comme sa mere) et ahwisi beaucoup plus tard

d’étre fleuriste». L’artisanat ne constitue pas pour elle une promotion particulierement valorisée
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«Moi j'ai pas l'impression que je rentre dans ce cadre de l'artisanat (...) je pense que dans ce métier
on est plus des commergants.Floria valorise dans son discours des dispositions personndiies
volonté par exemple qui lui ont permis de réussir & pratiquer le métier choisi

« c'est important, de prendre un métier, prendre tout ce qui va avec efusitpi'au bout de ce

métier (..) comme j'ai décidé d'étre fleuriste je vais aller au bout ».

Constan est le premier coiffeur de la famille (ses parents sont commergasi€st roi qui ai
décidé», insiste-td. S’il a auparavant hésité entre la restauration et la coiffure, il a surtout choisi
I’apprentissage, privilégiant I’indépendance financiére offerte par le statut d’apprenti : « je voulais étre
indépendant, gagner mon petit salaise.

Pour Floria et Constan, le métier de fleuriste comme celui de coiffeur npaitentifiés comme
relevant spécifiquement de I’artisanat, et sont fortement apparentés a celui de commercant :

«Quand on a un commerce dans la coiffure ou autre, on sait quand on commence mais on ne sait pas
guand on finit. Méme dans la vente, quand vous avez une cliente qui vient a midi moins le quart, vous
n'allez pas regarder la montre en disant il faut que je termine a midi. S'il y aame a faire, la
cliente elle peut partir a midi et quart comme a midi et demi. Bon ben en coiffuteexaesement
parei. » (Constan) - Quand on y réfléchit bien, les trois-quarts de notre journée on est plus
commercgant que artisamn. (Floria)

Dans ce contexte, peuir encore parler d* « accession a I’artisanat pour Constan et Floria? Ils ont

réussi a pratiquer le mét qu’ils ont choisi, et c’est cela qui est mis en avant. Ils sont a leur compte,

mais comme ils auraient pu I’étre dans le commerce. La seul réussite qu’ils font valoir est celle de ne

pas avoir cédésur leur désir. Ils semblent témoigner de la troisiéme forme d’accession a
I’artisanat distinguée par Zarca (1979) : des jeunes, souvent des dipldbmés de lycées professionne
(Constan, ancien apprenti a un CAP et Floria un bac général), qui se metterbénpte avec 1’aide

de leur famille. La quatriéme forme d’accession de promotion ouvriére risquée, avec de jeunes
individus sans véritabléormation mais qui tentent leur chance dans I’artisanat aprés avoir exercé
plusieurs emplois salariés (Zarca, 1Pid@st pas représentée dans notre échantillon.

Bien que les voies d’acceés a ’artisanat soient hétérogénes, les artisans maitres d’apprentissage qui

font 1’objet de notre analyse sont tous d’anciens apprentis ou formés en lycée ou école
professionnelle), qui ont « réussiu sens donné par les travailleurs issus de I’artisanat eux-mémes

(Zarca, 1979) : ils sont indépendants et patrons de leur entreprise.
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7.2.2.Le parcours scolaire et I’itinéraire de formation

Tableau 9: Présentation du parcours de formation de la poputation

. . Titre de . A fait une
Sujets Niveau - Ancien !
Redoublement étude Maitre apprent formation
Artisan PP de MA
Patrick
Patissier oui CAP Non Oui Non
chocolatier|
Colin oui CAP/BP|  Non oui oui
Coiffeur
Come oui CAP/BP|  Oui oui Non
Coiffeur
R Lycée
T;?Eﬁz(:e non sans Oui Non Non
bac/BP
Batiste Bac
Plombier - oui pro/BP Oui Oui Oui
chauffagistg (+ CAP)
Flel." oui CAP Non oul ‘(avec Non
Fleuriste mére)
Cplette oui CAP/BP Non Oui Non
Coiffeuse
Floria non éiaé(;all Oui Non Non
Fleuriste 9
BP
Ophelie non BP/BTS|  Non Oui Non
Opticienne
Pascal
Patissier oui CAP Non Oui Non
Boulanger
Cofe”“” oui CAP/BP Oui Oui Non
Coiffeur
Charles
Charcutier non CAP Oui Oui Non
traiteur
Cgralle oui CAP/BP Non Oui Non
Coiffeuse
Colnstan oui CAP/BP Non Oui Non
Coiffeur
qulnne non CAP/BP Oui Oui Oui
Coiffeuse

o Le niveau de qualification
Une majorité (10/15) a atteint un niveau IV de qualificafion
Ophélie et Thérése sont les plus qualifiées avec un niveau III. Ophélie, opticienne, est titulaire d’un
BTS. En effet, pour exercer en tant qu'opticien, un seul dipldme est admis : le drékethnicien

Supérieur (BTS) Opticien-Lunetier. D'une durée de 2 ans, la formation est ouverte aux sandidat

1 Données issues des réponses du MA au questionnaire, et complétées daescentetiens.

2 Le niveau 4 est validé par un Bac général, un Bac professionnep(@aain Brevet de Technicien (BT), ou
un Brevet Professionnel (BP).
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titulaires d'un Bac Scientifique (S), Sciences et Technologie Industrielle (&TIpciences et
Techniques de Laboratoire (STL).

Thérése a été au lycée sans aller jusqu’au bac ; elle nous dira avoir obtenu un brevet de maftristn
de pourvoir enseigner au CFA.

Patrick, Fleur, Pascal et Charles ont atteint un niveau V de qualification, ils ont un CAP.
L’ensemble des coiffeurs est diplomé du Brevet Professionnel® (BP), indispensable a la direction d’un

salon de coiffure.

o Des MA anciens apprentis (13/15)
Dans notre échantillon, une majorité de MA sont d’anciens apprentis. (Cette tendance est comparable
a celle de la population générale (section 10.1.1), ou les anciens apprentis rejirédelfe des
MA).
Tous les MA titulaireslu CAP sont d’anciens apprentis.
Deux MA parmi les MA ayant acquis d’autres diplomes ont également fait un apprentissage : Batiste
et Ophélie.
Deux MA ont appris le métier avec un parent, cas de figure asséz (Mmreau, 2003, p.162)
Thérése, teinturiére, dit avoir « appris avec les employés, avec ma méerételetransmis de mere
en fille, comme Fleur qui a fait un apprentissage auprés de sa mere fleurisge.aFfmfeté un
magasin de fleurs apres avoir appris le métiparcorrespondance (aicun diplome n’est requis

pour vendre des fleurs).

o Le redoublement (10 MA)
Une importante majorité de la population a redoublé au moins une fois lors de son paoiailes sc
Nous verrons que les MA n’accordent pas tous le méme sens a cette modalité du parcours de

formation.

o Avoir le titre de maitre artisan (7/15)
La moitié de la population (7/15) a demandé et obtenu le titre de Maitre AGis@e.proportion est

comparable (41,8%) a celle de la population générale (section 10.1.2).

%3 Le brevet de maitrise est un dipldme délivré par les Chambres de Métiers etisintdrC'est un dipldme de
niveau lll (comme le BTS
* Le brevet professionnel est un dipléme national qui atteste l'acquisition d'ume daalification
professionnelle. Il se prépare en deux ans apres l'obtention d'un CBEPoUl s'inscrit souvent dans un projet
de création d'entreprise. Le BP, ne se prépare qu'en apprentissagel &icorde une large place a I'expérience
en entreprise. Pour les apprentis, le rythme de I'alternance correspoadt$otreis semaines en entreprise pour
une semaine en formation. La formation comprend des enseignemefetssipnnels et généraux (notamment
axés sur la gestion). Les apprentis suivent au moins 400 heures delamaii&nnée. L'examen comprend de
guatre a six épreuves obligatoires, selon la spécialité.
* De 3% a 6% suivant les diplomes, plus dans les secteurs de I’agriculture, du commerce et de la mécanique.
Source : enquéte suivi de cohorte Pays de la Loire 95-00. (Référence : N2@@zup.162).
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Le titre de maitre artisan est attribué aux chefs des entreprises indegdetedux dirigeants sociaux
des sociétés lorsqu’ils justifient :
- d’un BM pour le métier exercé ou pour un métier connexe, apres deux ans de pratique,
- d’un diplome de niveau au moins équivalent au BM et de connaissances en gestion et en psychologie
équivalentes a celles des unités de valeur correspondantes du BM,
- d’un savoir-faire reconnu au titre de la promotion de I’artisanat ou de leur participation aux actions
de formation et d’une immatriculation au répertoire des métiers depuis au moins 10 ans.
=> Un titre valorisant et valorisé (7 MA)
Les MA qui ont obtenu le titre de maitre artisan, fierement acquis, le ealbrig4% oui, ¢a m’a fait
super plaisir, j 'étais fiere ! Ah oui! Je l'ai affiché, et méme les clientes étaient fieres de voir que voila
c’est un salon reconnu. Pour moi c’est une reconnaissance de mon travail, comme quoi je suis artisan,
et artisan quand méme ce n’est pas rien. Ah non non, moi j étais tres fiere, je I’ai mis a la caisse, pour
qu’on le voit bien, et sur la vitre, et je disais a mes clientes vous avez vu j’'ai été sacrée maitre
artisan !» (Coralie)
Trois MA (dont les 2 les plus diplédmés : Batiste, Thérése et Floria) font cakbér distinction. Floria
dit avoir décidé aller jusqu’au bout » des qualifications proposées Exapreés j ai dit, heu, comme
J ai décidé d’étre fleuriste je vais aller au bout , et étre maitre artisan et montrer que autant avoir des
diplomes et les choses qui peuvent étre acquis par le métier qu’on a, plutot que de rester la comme
ca... »
=> Une distinction peu intéressante ou dont on ignore l’existence (8§ MA)

Obtenir letitre nécessite la constitution d’un dossier écrit qui parfois fait renoncer les artisans qui
pourraient prétendre a cette distinction, comme ColettOn me [’avait proposé, et, heu, je suis
fainéante... (rires) Oh la ! |l fallait justifier des tas de trucs, et je suis une grosse fainéante
Certains n’avaient pas le brevet de maitrise nécessaire a I’obtention du titre, comme Patrick :
« Vous n’avez pas le titre de maitre artisan ?

- Oui, non je l’ai pas demandé, heu...par rapport aux acquis, heu...mais j’ai pas passé le

brevet de maitrise. J’avais commencé a le passer, le brevet de maitrise, sur M., mais, en 92,

93, et je crois que j avais trop de boulot, le lundi je ne pouvais méme plus aller en cours... »

Enfin, des MA ignorent jusqu’a I’existence du titre de maitre artisan, comme nous le montre cet extrait
de I’entretien avec Ophélie (opticienne, BTS) :
« Vous n’avez pas le titre de maitre artisan ?
- Heu... Je ne sais pas ce que c’est.
Maitre artsan, c¢’est un titre honorifique ?
- Non, pas du tout, note genre de choses... Moi c’est étre tres professionnel techniquement,

et apres étre trées humain
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Constan tient un discours similaire
« Vous avez un titre de maitre artisan
- Maitre artisan? Je ne sais méme pas... Moi j’ai mon BP, j’ai mon BM, mais le titre de
maitre artisan, non, non, Non, d Moins que ce Soit, je ne sais pas...
Ca ne vous dit rien ?
- Non ¢a ne me dit rien du tout.
Parce que c’est quelque chose auquel vous pourriez prétendre parce que vous avez un BM...
- Oui, ou bien este que je ['ai d office dans la mesure ou j'ai eu mes examens, je ne sais pas,

mais je n’ai pas un papier ou c’est marqué maitre artisan ».

7.2.3.La formation de maitre d’apprentissage

Nous avions été étonnés par les résultats de I’enquéte extensive (section 7.1) quimontraient qu’a peine
13,7% des tuteurs répondaient avoir suivi une formation alors qu’ils étaient 50,3% a étre titulaires du
Brevet Professionnel et 41,8% a posséder le titre de maitre artisan. Les entretiens peunsiioe

comprendre ce paradoxe.

o Des modules de formation de maitre d’apprentissage en BP et/ou en BM qui ne font pas
toujours sens pour les MA

Les MA ayant un BP et/ou le titre de MA ont tous suivi un module de formation de MA au cours de la
préparation du brevet de maitrise. Curieusement, ils ne sontrgise: penser avoir bénéficié d’une
formation de maitre d’apprentissage : Colin au sein d’une association professionnelle de coiffeurs,
Batiste a la toute premiére session de formation proposée par sa Chambre de metiemest la
seule a évoquer la formation dont elle a bénéficié dans son cursus menant au BP.
Il semblerait donc que les MA ayant passé le BP ait « oublié » avoir été formégsyomidsion de
tuteur, ce que nous dit en substance Corinne, a propos de ce module de forma&one me
souviens plus du tout le programme qu’on avait... ».
Les MA n’accordent pas le sens d’une formation a leur mission de tuteur au module de
« psychopédagogie En effet, I’analyse des énoncés montre qu’il existe un malentendu sur le sens
gue nous accordons au signifiant « formation ». Par exemple, Constan dit ne pas awsr fait
« formation de MA », mais se « souviendu cours de I’entretien avoir travaillé sur «le psycho
pendant son cursus :
«En BM, oui, oui. Le psycho est sur trois épreuves, l'oral, I'écrit et la pratiglees bon, ils
appellent ¢ca psychologie,..) Du relationnel, oui, oui, oui. Apres ¢a peut étre, a l'écrit je ne sais plus,
« vous avez tel probléme avec votre apprenti, comment pensez-vous le résoudre ? ». Et puis apres

l'épreuve de psycho pratique, on met en situation le candidat avec un véritable apprenti (...) » Lorsque
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nous lui suggérons qu’il a donc peut-étre bénéficié d’une formation de MA, il nous répond : « Ah oui ?

Et bien on [’a dans les cours, ca. »

Le sens donné a « formation de MA » par Colin est encore différent. Il expliquesaivdiun cursus
organisé pour une équipe de coiffeurs par des fournisseurs avec qui il travaille

«lls nous font de la formation en gestion et en communication, et tout ce qui ext gesteprise,
salariés, planning et tout ca..() Gestionnaire, et aussi le relationnel avec les employés et tout ce qui

va avec, le management. »

Lorsque nous lui demandons s’il pense qu’il s’agissait d’une formation de MA, il répond :

« Oui, tout a fait. Et en fait, ce qui ressort beaucoup avec mes collegues, parcerga'parlé il y a

un mois de ¢a au dernier stage, c'est le probleme justement de la gestion du perséauelCelin
I’apprenti est considéré comme un collégue, un salari€ comme les autres Teus les apprentis que j'ai
eus ici n‘ont jamais été considérés comme des apprentis. Je les ai toujours considérésleasmme
collaborateurs. Jamais, moi je n'ai jamais dit « allez voir mon apprenti », je dis «walleana
collegue ».Donc une formation de « management » du personnel est, pour Colin, une formation de
MA. C’est la méme chose.

Batiste est le seul a avoir participé a une session de formation de MA foenaliggganisée par une
Chambre de Métierdl précise qu’il n’y était pas « obligé »: puisque j’étais déja maitre artisan,
c¢’était pas obligatoire ». 1l s’est inscrit a la premiére formation de MA organisée a la Chambre de
Métiers par curiosité « pour savoir un petit peu le contenu (...) c¢'était avant tout de la curiosité. Pour

savoir comment la personne allait s'y prendre pour faire passer le message. »

Maintenant que nous connaissons un peu mieux sur le plan socio-biographique les sujets de notre
population, il s’agit dans le prochain chapitre de se demander quelles pratiques (modes opératoires et
actions, définies par leurs objectifs) les artisans MA mettent en ceuvre en entreprise en tant que maitres

d’apprentissage.
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Chapitre 8. La diversité des pratiques tutorales : résultats de I'étude

extensive

Notre revue de la littérature a montré que les modes d’exercice de la fonction tutorale se caractérisent

par leur extréme hétérogénéité, mais ausslgoamanque d’intelligibilité (chapitre 3). Caractérisées
par leur aspect « informelqu’il conviendrait de structurer (Geay, 1998, 2007), ou encore qualifiées

de « spontanées, improvisées et approximatives » (Vanderpotte, 1992, cité par Kunégele011),
pratiques des tuteurs dans les entreprises satlifficiles a cerner.

A partir du modelehiérarchique de I’activité®® proposé par Leontiev (1975), nous nous sommes
donnée une définition des pratiques (section 3.3) : pour nous, les pratiquakesutrenvoient aux
actions et aux opérationaux buts visés et aux moyens mis en ceuvre par les MA dans I’exercice de

leur fonction.

Ce chapitre rend compte de&ultats de I’étude extensive sur 1’¢tude des pratiques déclarées des

MA.

La premiére partigele ce chapitre sera consacrée a 1’étude des actions (section 8.1) soit aux objectifs

qui les définissent, et aux difficultés rencontrées dans la fonction de tuteeflgugnt selon nous la
représentation de ’efficacité des opérations par rapport aux objectifs fixés.

Puis, nousprésenterons nos analyses concernant les modes d’exercices mis en ceuvre par le MA
(section 8.2), dont nous avons fait une analyse multi-variée qui nous a pé&misotistruire une
typologie (section 8.3). Enfin, conformément miodéle interactif de 1’activité de Leontiev, nous
présenterons les liens existant entre lesoolf§ de 1’action et les procédures utilisés par les MA
(section 8.4), ainsi que les relations que nous avons pu observer entre la tydekgigdes

d’exercice de la fonction tutorakg 1’expérience scolaire (section 8.5).

8.1. Les objectifs qui orientent les actions tutorales

Nous présentons en premiere partie de ce chapitre les résultats de I’enquéte extensive sur les buts de
recrutement d’apprentis, et sur les objectifs prioritaires que les MA assignent a leur mission. Nous
présentons également ceux relatifs aux difficultéslgpeuventrencontrer dans 1’exercice de leur

fonction.

*® Rappelons que selon notre définition les pratiques tuton&lestent que sous forme d’actions (par exemple
« transmettre toutes les facettes du métier »), lesquelles peuvent étre définieskpar(jgrexemple « former
un futur homme de métiel) et d’opérations, soit les moyens d’atteindre les buts (par exemple « montrer le geste
professionnel a I’apprenti avant de le lui faire faire »).
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8.1.1.Quels sont les objectifs liés au recrutement de I’apprenti ?

Pour le questionnaire, nous avons distingué quatre raisons de recrutement : les raisongu&onomi
liés a la logique de production, les raisons plus « altruistes » ou les MAnerprin intérét plus
centré sur 1’apprenti, celles centrées plutdt sur le développement du MA et enfin celles visant a
transmettre la tradition de I’artisanat.

Nos résultats montrent que les deux items recueillant I’adhésion la plus forte renvoient a une raison de
recrutement centrée sur le développement personnel du MA : pour le plaisir de trensweettr
connaissances et votre savoir-faire (95,9%) et a la volonté de perpétuadition de ’artisanat
(97,2%).

A Dinverse, I’item recueillant 1’adhésion la plus faible (pour rendre service (16,2%) renvoie davantage

a une raison de recruter contingente, par défaata@us qualifions d’externalisée.

o Des raisons économiques liées a la logique de production de I’entreprise (cf. annexe 2
tableau 13, p43)

En ce qui concerne les raisons économiques, les MA indiquent recruter des apprentsinejenit
pour bénéficie d’un coup de main au sein de I’entreprise (pres de 81%), pour former un jeune aux
besoins de ’entreprise et le garder (83%), et de fagon moindre en raison du cofit réduit de I’embauche
d’un apprenti (prés de 61% d’entre eux).
Ceci étant, en ce qui concerne le fait de recruter des apprentisan du marché de I’emploi peu
favorable a I’embauche d’un salarié, les avis sont plus mitigés puisque prés de 55% des MA interrogés
ne sont pas d’accord avec cette logique.
La difficulté a trouver de la main d’ceuvre qualifiée n’apparait par contre pas comme un motif de

recrutement pour deux tiers d’entre eux (67,6%).

o Des raisons centrées sur la personne du jeu(&f. annexe 2, tableau 14, p. 43)
En ce qui concerne les raisons centrées sur le jeune, une trés forte majbtaé(ps de 96%)
s’accorde a dire qu’ils recrutent des apprentis parce qu’ils souhaitent aider des jeunes a obtenir un
diplome. Plus de 76% expriment une volonté d’aider un jeune a s’en sortir, sans pour autant que cela
apparaisse comme une volonté de lutter contre le chémage des jeunes (31% sont en désaccord av

cette idée).

o Des raisons centrées sur le développement personnel du Met. annexe 2, tableau 15, p.
43)
Les items liés aux raisons de recrutement par intérét personnel recueilladhésmn trés forte de la
part des MA prés de 96% d’entre eux indique recruter des apprentis pour le plaisir de transmettre

leurs connaissances et leur savoir-faire, pres de 90% ¢&it est intéressant d'étre en contact avec
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des jeunes ou par goQt pour la formation de ce type de public (88,2%) alepB39% des MA
indiquent recruter des apprentis pour apporter a leur vie professionnelle une dimension enrichissante et
intéressante. Ceci étant, 57,6% des MA interrogés soulignent une voloméodaaissance de leur

expertise dans le métier.

o Des raisons étayées sur la tradition de ’artisanat
Le fait de vouloir perpétuer la tradition de formation de 1’artisanat est une raison majeure chez les MA

puisque 97,2% d’entre eux adhérent a cette proposition.

o Des raisons de recruter plus secondairdsf. annexe 2, tableau 16, p. 43)
Enfin, justifier le recrutement d’apprentis par la seule volonté de rendre service a un tiers de son
entounge est un motif peu valoris¢ chez les MA interrogés puisque seuls 16,2% d’entre eux
I’évoquent. L’idée de recruter des apprentis afin de ne pas étre seul dans le travail ne suscite
I’adhésion que d’environ 36,7% des MA.
Par contre, bénéficier d’un coup de main est un motif de recrutement important pour plus de 81% des
MA.

8.1.2. Quels sont les objectifs prioritaires en matiére de formation et de socialisation ?

Dans le questionnaire, nous avons demandé aux MA de sélectionner parmi une lisebpbetild
possibles, 2 objectifs qu’ils jugent prioritaires dans ’exercice de leur fonction de tuteur sans les
hiérarchiser. Les énoncés ont été construits en fonction des formulations utiliséssapésans pour
décrire leurs missions, dans le cadiene 1’analyse exploratoire par entretiens réalisée dans le cadre
de notre Master 2 recherche.

L’item « transmettre 1’amour du métier, ’esprit et les valeurs de I’artisanat » recueille 62,1%
d’adhésion parmi les MA, suscitant ainsi un certain consensus. Les autres objectifs proposés sont
beaucoup moins retenus.

Les trois objectifs les plus cités mettent en avant la dimension professionnelle. Il s’agit avant tout pour
ces MA de former un professionnel autonome qui maitrise les savoirs et teshretpidfs a son
meétier. Dans ce contexte, « aider le jeune a obtenir son dipldrest pas per¢u pour ces formateurs

un peu particuliers que sont les MA comme un objectif premier (il n’est cité que par 19% d’entre eux)

(cf. annexe 2, figure 18, p. 56).

8.1.3.Quelles sont les difficultés liées a I’exercice de la fonction de MA ?

Dans le questionnaire, cette question a pour objectif d’évaluer les difficultés / facilités rencontrées par

les maitres d'apprentissage pendant leur mission de tuteur.
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Nous distinguns quatre types de difficultés : les difficultés liées a la mise en ceuvre de la formation,
celles liées aux comportements et aux caractéristiqgues des jeunes, les difiéadtada gestion des
relations et celles liées au fonctionnement de I’entreprise.

Nos résultats montrent que les deux difficultés principales évoquées par les MA interrogésssont liée
- aux caractéristiques scolaires du jeune (adapter leurs attentes au niveau scelaire pour 64,8%
d’entre eux),

- et/ou au fonctionnement deéentreprise (64,4% estiment difficile voire trés difficile de gérer
I’absence de motorisation de certains apprentis)

A I’inverse, ce qui apparait le moins difficile pour les MA interrogés renvoie a :

- la gestion des relations des autres salariés ldagenti (moins de 13% d’entre eux estiment que
c’est compliqué),

- la gestion de la relation avec ’apprenti (moins de 16% soulignent leurs difficultés dans ce domaine).

o Les difficultés liées a 1a mise en ceuvre de la formation (cf. annexe 2, tableau 17, p. 44)
Le plus difficile est d’adapter la formation en entreprise aux enseignements appris en CFA (plus de
43% des MA interrogés) mais aussi d’organiser 1’évaluation du jeune avec les formateurs du CFA
(43,4%). Les difficultés de la mise en ceuvre de I’alternance sont ici mises en avant.
La difficulté de trouver du temps a consacrer a I’apprenti MA est également soulignée par pres de 38%

des MA de I’étude.

o Les difficultés liées aux caractéristiques des jeunésf. annexe 2, tableau 18, p. 44)
Pres @ 65% des MA s’accordent a dire que le plus difficile est d’adapter leurs attentes au niveau
scolaire tres faible des apprentis. Pour 45,8% des MA, motiver le jeune etduaifaer le métier
reste également une mission compliquée, tout comme la taismdes valeurs de I’artisanat
(difficile pour prés de 37% des MA).

o Les difficultés liees a la gestion des relationécf. annexe 2, tableau 19, p. 44)
40,3% des MA interrogés s’accordent a dire que le plus difficile concerne les relations avec la famille

du jeune.

o Les difficultés liées au fonctionnement de I’entreprise (cf. annexe 2, tableau 20, p. 44)
Gérer I’absence de moyens de locomotion de certains apprentis apparait difficile et/ou trés difficile
pour plus de 64% des MA interrogés. Assumercteséquences (économiques, pertes de temps...)
des erreurs commises par I’apprenti apparait également comme une difficulté pour plus de la moitié
des MA de I’étude, suivie de pres par celle liée a ’adaptation de I’entreprise au rythme de 1’alternance

des pésences/absences de 1’apprenti (plus de 45%).
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o L’envie d’abandonner la fonction de tuteur (cf. annexe 2, figure 19, p. 56)
Afin d’évaluer plus généralement le niveau de satisfaction des maitres d'apprentissage dans I’exercice
de leur fonction de tuteur, nous leur avons demand¢ s’ils avaient déja eu envie d’abandonner leur
fonction de maitre d'apprentissage.
72,8% des MA n’envisagent pas (ou rarement) d’abandonner leur fonction, peut-€tre parce @fils
parviennent a s’épanouir dans ce role de tuteur, voire de passeur. Cependant, 27,2 % des MA

interrogés indiquent avofiouvent/tres souveatvie d’abandonner la fonction de tuteur.

8.2. Les modes d’exercice de la fonction tutorale

Nous nous attachéeddentifier les modes d’exercice de la fonction tutorale a partir de 5 questions
Quelle est la fréquence de vos rencontres avec 1’apprenti ? Comment procédez-vous pour recruter un
apprenti ? Comment organiseaus la formation de ’apprenti ? Plus généralement, que se paske-t-

pendant les périodes en entreprise de I’apprenti ? A propos de vos relations avec le CFA ?

L’ensemble des items utilisés vise a étudier 7 groupes de modes d’exercice différents :

Lesprocédures mises en ceuvre avec le CR (14 items)

Les procédures centrées sur la participation de l'apprenti aux activitéodiectipm de
I'entreprisg(10 items),

Les procédures centrées sur l'organisation de la formation de I'apprenti au seinegeisentr
(6 items) ;

Les procédures centrées sur la transmission des valeurs de l'ar@sterad(;

Les procédures centrées sur la formation personnelle di2Man{s);

Les procédures centrées sur la prise en compte des autres spheres de vie de éapprenti
s’inscrivant dans le cadre d’une socialisation extra-professionnelle4 items).

Les procéduresn marge de la Iégislation en rigueur dans le cadre de I’apprentissage salarié (2

items)

Les 4 items qui suscitent le plus d’adhésion de la part des MA interrogés concernent :
- les modaités d’organisation de la formation de I’apprenti au sein de I’entreprise : 94,8% des
MA organisent les tiches de ’apprenti en fonction de son niveau de compétence
- les modes d’exercice centrés sur la participation de ’apprenti aux activités de production de
Pentreprise : 95,5% des MA font travailler I’apprenti en leur présence, sous leur surveillance ; 92,8%
des MA expliquent a I’apprenti comment il doit se comporter avec la clientéle (la politesse etc;)
92,2% des MA initient I’apprenti aux conditions de travail contraignantes pour qu’il connaisse toutes
les facettes du métier, le bon comme le mauvais.
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A I’inverse, les 4 items qui suscitent le moins d’adhésion de la part des MA concernent

- les modes d’exercice en marge de la législation en rigueur dans le cadre de ’apprentissage
salarié: moins de 7% des MA interrogiéndiquent qu’il leur arrive souvent/toujoursle demander de
faire des heures supplémentaires a leur(s) apprenti(s) ; moins de 16% de laopoputaie laisser
souvent / toujours leur(s) apprenti(s) travailler seul(s) sur les chantiers ;

- lesmodes d’exercice centrés sur la socialisation extra-professionnelleprés de 17% des MA
disent qu’ils leurs arriventsouvent/toujoursl’aller chercher leur(s) apprenti(s) et / ou de les ramener a
leur domicile; 11 % seulement des MA de la population disent partager avec ’apprenti des activités
en dehors des heures de travalil.

8.2.1. La fréquence des rencontresvec I’apprenti

Cette question permet d’évaluer la disponibilit¢ du MA a I’égard de la formation de 1’apprenti
(Cohen-Scali, 2008).

Tous les MA ne travaillent pas quotidiennement avec leur apprenti. Seuls 57% d’entre eux indiquent
les rencontrer tous les jours, 35% indiquent les rencontrer plusiesingaiosemaine et 8 % une fois
par semaine ou moins (2,5 %) (cf. annexe 2, figure 20,)p. 57

Il n’existe aucun lien entre la fréquence de ces rencontres et les dimensions socio-biographiques prises
en compe dans cette étude comme par exemple le statut du MA dans I’entreprise, le secteur d’activité
dont on aurait pu faire ’hypothése qu’ils puissent étre des ¢léments d’explication. La rupture de
contrat d’apprentissage n’est pas non plus liée avec cette matité d’exercice de la fonction de tuteur

ni les classes relatives a la fonction de tuteur identifiées dans le chapitre précédent

8.2.2. Les procédures de recrutement

En ce qui concerne les procédures de recrutement, les MA semblent privilgga@itairement
I’entretien, que ce soit avec I’apprenti seul (pour plus de 83% d’entre eux) et/ou avec ses parents
(environ 82% des MA interrogés). La demande de CV apparait moins fréquente (64% des MA
affirment le demander souvent ou toujours), tandis quetts ke motivation n’est une pratique

retenue que par moins de la moitié des MAgdnnexe 2, tableau 21, p. 47).

8.2.3. Les modalitésl’organisation de ’apprentissage en entreprise (Tableau)

o Participation de I’apprenti aux activités de production de I’entreprise (cf. annexe 2
tableau 22, p45)
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En ce qui concerne les modes d’exercice centrés sur la participation de I'apprenti aux activités de
production de l'entreprise, prés de#®des MA disent expliquer a ’apprenti comment se comporter

avec la clientelemais ils sont beaucoup moins nombreux a leur confier des activités d’accueil, de
réception et de contact avec la clientele (38,5%). Environ 85% sensibilisgnink aux risques
inhérents au métier, tout en le mettant de suite en situation de travail (76,5%). Une importaitée majo
(79,1%) confie des taches secondaires a 1’apprenti, qui apprend ainsi a se rendre utile. Cela étant,
59,4% des MA disent confier au jeune les mémes taches qu’aux salariés de I’entreprise. Les pratiques

de délégationle la fonction tutorale a un salari¢ de ’entreprise sont trés courantes au sein de notre

population (71,3% des MA disent déléguer leur)dle

o Organisation de la formation de I’apprenti au sein de I’entreprise (cf. annexe 2, tableau
23, p. 45)
Les MA adhérent massivement aux items concernant les modabitgsnikation de la formation de
I’apprenti au sein de I’entreprise, témoignant dans les réponses apportées au questionnaire du sérieux
porté a la mission de formateur qui est la leur.
Cependant,isles tuteurs sont censés adapter leur formation pour la compléter avec celle du CFA,
pourquoi 0% d’entre eux indiquent décider seuls du programme de formation ?
D’autre part, un tiers des MA (34%) ne fait pas lire de revues techniques a 1’apprenti alors qu’ils sont
80% a dire qu’ils en lisent eux-mémes (voir section 9.2.3.5). La formation théorique en entreprise du

jeune serait-elle moins privilégiée ? Pourquoi ?

8.2.4. Modedle transmission des valeurs de I’artisanat

La population se divise ici autour des modesransmission des valeurs de I’artisanat qu’ils mettent

ou non en ceuvre : 34,6% n’évoquent pas les valeurs de I’artisanat avec les apprentis, et seulement
39,2% d’entre eux montrent des ouvrages réalisés par les artisans. Nous avons vu que les hommes de
métier qui accédent I’artisanat n’étaient pas tous des « héritiersy, issus de famille d’artisan, mais
étaient différenciés par leurs origines somiofessionnelles (famille d’ouvriers, de commergants...)

ou par leur cursus de formation - lyageprofessionnels qui se lancent dans 1’artisanat, ou des
personnes non diplédmées qui tentent leur chanaecédant a I’indépendance (chapitre 3). Ce résultat
peut-il étre mis en lien avec le caractere hétérogéne du statut socialises agachant que 39,2%
des artisans de la population déclarent étre issus d’une famille d’artisans (section 7.)1? Ces derniers
sontils ceux qui transmettent les valeurs de I’artisanat ? Les données dont nous disposons ne nous
permettent pas de répondre a cette quesfii pourrait faire éventuellement 1’objet d’une recherche

ultérieure €f. annexe 2, tableau 24,45).
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8.2.5. Modalités de formation personnelle du MA

Les MA lisent beaucoup plus volontiers les revues professionnelles envoyées par la Gleambre
métier (80%) que les articles consacrés au role du MA (35,3%). Nous pourriopssitetece résultat

en écrivant quéa mise en ceuvre d’une formation personnelle de MA semble donc plus orientée par le
désir de progresser professionnellement que par le souci d’améliorer ses compétences de formateur.

Mais on peut égalemerfiire 1I’hypothése que les articles consacrés au réle du MA n’abordent pas
assez des thématiques censées les intéresser, puisque les résultats précédents umorgel
engagement dans la fonction de formateur qui est la leur. Nous comprendrons mieuxtateerésul
¢tudiant le sens que les MA accordent a leur mission, et les difficultés qu’ils pourraient rencontrer

dans leur fonction de tutewf(annexe 2, tableau 25, p. 46).

8.2.6.Modes d’exercice centrés sur la socialisation extra-professionnelle

Les MA sont 17 % a partager régulierement des activités extraprofessionnelles evappeantis.

Méme si cette proportion concerne une minorité de MA, elle témoigne toutefoisrdepriiglégiés

qui peuvent exister entre le Mé I’apprenti.L’étude de Moreau (2003, p. 223) sur les apprentis
montre que ’ambiance au sein de 1’entreprise, la confiance existant entre le maitre et le jeune, la

bonne entente, la reconnaissance sociale etc. fonctionnent comme des compensations symboliques
alternatives a la dure réalité deplprentissage du métier.

11,1% des MA prennent en charge les trajets du jeunel@niteeprise et son domicile, sans doute

du fait de 1’éloignement géographique et des horaires souvent tardifs dans certains secteurs, comme
I’hotellerie-restauration.Moreau (2003) évoque 1’existence d’une configuration, minoritaire, qui

consiste en I’hébergement par son employeur a cause des raisons évoquées ci-dessus.

Une majorité (69,3 %) discutgvec les jeunes de sujets qui n’ont rien a voir avec la formation ;
cependant, ils sont 30,7% a déclarer que leurs échanges restent strictement professionnels.

Selon Ramét Ramé (1995, p.67), les MA accordent une grande importance a la présence des parents
lors de la premiére entrevue avec I’apprenti, car ils pourront juger Si le systéme de valeurs et des
représentations sociales des parents coincide avec le leur. Nos résultats montrent qleitan migsu

MA se divise entre ceux qui restent en contact avec les parents du jeune (51,6%) et ceux qui n’en ont

jamais ou rarement (48,4%gf(annexe 2, tableau 26, p. 46).

8.2.7. Les modes de relation avec le CFA

o Les modalités de coopération avec le CF&f. annexe 2, tableau 27, p. 46)
En ce qui concerne les modalités de coopération avec le CFA, 68% des MA indiguecifep

souvent ou toujours I’évaluation de 1’apprenti pour I’obtention du diplome. En cas de difficulté avec
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I’apprenti, 65% des MA interrogés avouent appeler souvent ou toujours le CFA. Toutefois, Seuls

18.5% des MA interrogés indiquent téléphoner au CFA pour s’ informer sur la formation.

o Les modalités visant a tenir compte de la formation dispensée par le CFA dans
I’entreprise (cf. annexe 2, tableau 28, p. 47)
En ce qui concerne la formation dispensée par le CFA, prés de 90% des MA consultent souvent ou
toujours le carnet de liaison de I’apprenti et discutent de leurs résultats aprés avoir regu leur carnet de
notes, ce qui témoigne d’un engagement dans la mission de formateur fort de leur part. Dans la lignée,

environ 88% affirment discuter avec I’apprenti de ce qui se passe au Centre de Formation.

8.2.8.Le respect du cadre législatif de ’apprentissage

Selon le Code du Travail, un apprenti doit travailler trente-neuf heuregmpaing, huit heures par

jour, il a droit & une pause de trois-qualiscure aprés quatre heures de travail. Le repos continu est

de 12 heures. Entre vindtux heures et six heures, 1’apprenti ne doit pas étre sur son lieu de travail. Il

a cing semaines de congés par an. Le temps passé au CFA compte comme temps de travail a part
entiere Dans le cas ou I’apprenti effectuerait des heures supplémentaires, celles-ci doivent étre
majorées selon les régles en vigueur pour les autres salariés. En outre, il bénéficie d’un congé payé de
formation de cinq jours au cours du mois précédant les épreuves de I’examen qu’il présente afin de

suivre les cours de préparation organisés par le CFA (Ramé & Ramé, 1995, pp. 153-154).

D’aprés une enquéte de la CFDT « Les apprentis ont la parole », 78% des apprentis font des heures
supplémentaires et dans la majorité des cas (45%) elles ne sont jamaigescoppayées (Moreau,

2003, p. 212)Nos résultats montrent qu’une majorité de MA demande plus ou moins souvent a
I’apprenti de faire des heures supplémentaires. Cependant, ils sont pres de 40% a ne « jamais » en
demander.

Les MA sont également divisés sur le fait de laisser ou non travailler seul 1’apprenti. Nous pensons

qu’il existe une ambigiiité due a la forme de la question (laisser’apprenti faire tout seul la tiche, ou

le laisser seul sur le lieu de travail ?) qui ne nous pepased’interpréter ce résultat (cf. annexe 2

tableau 29, p47).

8.3. Analyse multi-variée: construction d’'une typologie des modes

d’exercice de la fonction tutorale

Conformément a notre hypothése et aux données de la littérature, nous avons identifréda parti

I’ensemble des 46 variables relatives aumodes d’exercice de la fonction tutorale proposées dans
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notre questionnaire, trois groupes de MA gugitent en ceuvre des modes d’exercice de la fonction
tutorale tres différents.

A la suite de notre Analyse Factorielle des Correspondances Multiples (AFCil)dpula
Classification Hiérarchique Ascendante (CHA) (section 6.2.3), nous avons réalisé alyse an
déterminante AD) qui montre qu’une partition en trois classes est celle qui permet d’ordonner de
maniére optimale nos observations (79,1% d’entre elles sont correctement classées). La répartition
finale des effectifs est de 33,3% (n=51) dans la classe 1, 21,6% (n=33) dans |12 dagke1%
(n=69) dans la classe 3.

Classe 2
m=33
21.6%

Classe 3
n =69
45.1%

Classe 1
B=351
33304

Figure 3: Dendrogramme des caractéristiques liéesmates d’exercice de la fonction tutorale

Pour faciliter la description des classes construites par nos analyses, chaque ivatielbl (item) a

été croisée avec la variable de classification et la dépendance testée avec un test exact de Fishe
Sur les 46 items relatifs auxodes opératoires mis en ceuvre en entreprise, 38 sont déterminants dans

la discrimination des profils issus de la typologie. Aucune variable relative pectedu cadre
1égislatif de ’apprentissage n’est déterminante pour la caractérisation des trois classes. Les trois items
les plus discriminants (valeur d€ s élevée) concernent une modalité de formation personnelle, et
les modes de relation avec le CFA :

- lire les revues et informations envoyées par la Chambre de Méfier 102,552

- discuter de ce qui s’est passé au CFA : X?=84,454

- participer a 1’évaluation du jeune : X?=81,742

8.3.1 Deamodes d’exercice de la fonction tutorale hétérogenes

La classe 1 (n =51 ; 33,3%), intitulée Mwdes d’exercice centrés sur la coopération avec le CFA
et sur la transmission des valeurs de la tradition artisanale » se digiarglaesurreprésentation du
nombre de réponses « toujours » pour 25 des 27 varigodages parmi les modalités d’exercices

tutorales.

La classe 2 (n = 33 ; 21,6%), intituléevkodes d’exercice centrés sur la personne Hepprenti »

surprend d’abord par son opposition avec la classe 1 : 1a ou réponses toujours sont surreprésentées
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dans la classe 1, la classe 2 se spécifie par des réponses tout aussi systénjatiogies»<sauf pour
deux modalités : une rencontre quatigie avec I’apprenti ( « Tous les jours ») , et des discussions ( «

toujours ») avec I’apprenti de sujets qui n’ont rien a voir avec la formation.

La classe 3 (n = 69 ; 45,1%), intitulée Modes d’exercice centr@ sur 1’évaluation de 1’apprenti
(compatement et formation) et I’organisation de la formation en entreprise » rassemble le plus grand
nombre de sujets. Les modes opératoires de cette classe sont plus difficiles a caractérites des ce
autres classes, car ils apparaissent moins systématisées (surreprésentatponges « Souvent » ou

« Rarement »).

Tableau 10: Description de la typologie des modalités de relation avec le CFA

Items Classe 1 Classe 2 Classe 3 X2 : Valeur
N=51(33,3%) N=33 (21,6%) N=69(45,1%) Sig.Asym.
Opérations visant a établir une relation avec le CFA

Participer a I’évaluation de Toujours Jamais Souvent 81,742

I’apprenti pour 1’obtention du 19,0* 8,0* 16,4* <0.000

dipléme

Participer aux réunions de MA Toujours Jamais Rarement: 74,004

organisées par le CFA 13,0* 17,1* 6,9* <0.000
souvent: 5,5*

Aller au CFA rencontrer les Toujours Jamais Rarement: 73,671

formateurs 12,3* 15,3* 6,7* <0.000
souvent: 6,9*

En cas de difficulté avec Toujours Jamais Rarement: 70,699

I’apprenti, vous appelez le CFA 20,3* 8,3* 5,7* <0.000
Souvent: 6,9*

Téléphoner au CFA poy Souvent/toujours Jamais Rarement 56,124

s’informer sur la formation 8,3* 16,1* 10,8* <0.000

Les formateurs viennent en Toujours Jamais Souvent 47,180

entreprise pour vous rencontrer 9,3* 11,0* 7,8* <0.000

Appeler le CFA en cas d’absence Toujours Jamais Souvent 44,440

de I’apprenti 15,7* 5,5* 10,8* <0.000

Opérations visant a tenir compte de la formation dispensées par le CFA

Discuter avec ’apprenti de ce qui Toujours Jamais/rarement Souvent 84,454

s’est passé au CFA 21,0* 8,5* 18,2* <0.000

Se tenir informé du Toujours Jamais/rarement Souvent 70,128

comportement de I’apprenti au 21,3* 9,9* 12,8* <0.000

CFA

Taches en entreprise organis§ Toujours Jamais Souvent 58,087

en fonction du référentiel du CF 11,3* 10,4* 9,5* <0.000

Consultation des cours du CH Toujours Jamais Rarement 4,6* 49,232

avec ’apprenti 8,0* 10,0* Souvent: 4,9* <0.000

* taux de résidus non standardisés, soit la différence entre I’effectif réel et I’effectif théorique (indicateur de la surreprésentation destéfe

- ND : non déterminant
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Comparativement aux deux classes 2 et 3 (réponses « Jamais » ou « Rarement »), on observe une
surreprésentation des procédures visant a établir une relation avec le CFA ddasséa l1:
participation aux réunions de MA avec le CHAise d’information auprés du CFA au sujet de la
formation au CFA, consultation des cours@A avec I’apprenti, aménagement du temps de travail
de I’apprenti pour qu’il puisse travailler ses cours du CFA. Non seulement, ces MA tiennent compte
de I’enseignement dispensé par le CFA pour organiser la formation de 1’apprenti dans ’entreprise
mais ils se tiennent aussi a la disposition du CFA, n’hésitent pas a se déplacer ou a le contacter pour

discuter du comportement du jeune au sein de 1’entreprise et/ou du CFA.

Les modes d’exercice de la classe 2 se caractérisent par une surreprésentation de 1’absence
d’initiative visant a entretenir une relation avec le CFA. Les artisans qui relévent de ce profil semblent
se contenter de consulter le livret d’apprentissage®” de 1’apprenti sans véritablement chercher a
s’informer davantage. Ils ne discutent pas avec 1’apprenti de ce qui s’est passé au CFA, ne consultent
pas ses cours, ne se tiennent pas informé de son comportement et n’organisent jamais sa formation en
fonction du référentiel du CFA. Le CFA n’est pas envisagé comme un partenaire susceptible de

contribuer a 1’organisation de la formation de I’apprenti en entreprise.

Dans la classe 3, les entreprises recoivent « souvent» les formateurs dum@iBAles
déplacements des entreprises vers les CFA sont « rares ». Des bilans smntlifaiss avec le jeune,
et ’on note des discussions apprenti/MA autour des activités réalisées au CFA. L’organisation des
taches de I’apprenti se fait « souvent » en fonction du reééatiel de 1’école, mais il y a rarement de
demandes d’informations sur la formation et peu de participation aux réunions de MA organisées par
le CFA. Les modalitéd’évaluation de I’apprenti pour 1’obtention de son diplome sont par contre bien
représentés. S’informer du comportement du jeune a 1’école et signaler son absence éventuelle sont

aussi des pratiques surreprésentées.

Les modes de relation avec le CFA apparaissent orientés avant tout par les aédeskité
professionnalisation du jeune en entreprise et non pas par un véritable engadgansenine
coopération avec le CFA. A la différence du profil de la classe 1, il s’agit d’une forme de relation
¢cole/entreprise plus pragmatique, mise en ceuvre dans la mesure ou si elle sert directement a

I’apprentissage du métier au sein de 1’entreprise.

>"91 % des MA de notre échantillonnsultent le carnet de liaison de I’apprenti.
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Tableau 11: Description de la typologie des procédures concernant les modalités de recrutement

Items Classe 1 Classe 2 Classe 3 X2 : Valeur
N=51(33,3%) N=33 (21,6%) N=69(45,1%) Sig.Asym.
Modalitésde recrutement

Entretien avec les parents Toujours Jamais-rarement ND 22,122
8,3* 7,5% <0.000
Demande de bulletins scolaires Toujours Jamais Souvent 19,942
6,0* 8,5* 3,6* <0.003
Demande de CV Toujours Jamais Rarement 15,501
7,0* 3,3* 6,1* <0.017

* taux de résidus non standardisés, soit la différence entre I’effectif réel et I’effectif théorique (indicateur de la surreprésentation des effectifs)
- ND : non déterminant

Plusieurs opérationslatives a 1’organisation du recrutement des apprentis différencient les MA.
La classe 1 se distingue des deux autres par une formalisation des modalités de rechaaent
profil, les MA demandent systématiquement a rencontrer la famille du jeune. lls fondeatédision
de recrutement sur la base d’un dossier de candidature qui contient des informations relatives au

niveau scolaire du jeune.

Dans la classe 2, le dossier écrit (CV, bulletin scolaire) n’est plutét « jamais » demandé, et les
parent au moment de I’entretien sont rarement ou jamais présents. La famille ne semble pas étre
envisagée comme un partenaire avec lequel il importe de coopérer dans systéme danfermati

alternance (entreprise, CFA, jeune, famille). Elle semble tenue relativement éloignée.

Si I’entretien avec les parents n’est pas discriminant dans la classe 3, les MA de ce profil exigent
plus souvent les bulletins scolaires de I’apprenti qu’un curriculum vitae. Le niveau de compétence

scolaire du jeune semble pour eux constituer un critére de recrutement important.

Tableau 12: Description de la typologie des procédutescernant la participation de 1’apprenti aux
activités de production de ’entreprise

ltems Classe 1 Classe 2 Classe 3 X2 : Valeur

N=51(33,3%) N=33 (21,6%) N=69(45,1%) Sig.Asym.

Opérations centrées sur la participation de |'apprenti
aux activités de production de I'entreprise

Sensibiliser le jeune aux risqueg Toujours ND Souvent 26,750
inhérents au métier 13,7* 8,1* <0.000
Apprendre a I’apprenti a se Toujours ND Souvent 18,634
rendre utile (tAches annexes) 7,3 12,3* 0.001
Activités d’accueil, réception, Toujours Jamais Souvent 14,184
contact clientéle confiées a 6,3* 4,6* 6,4* <0.028
I’apprenti

* taux de résidus non standardisés, soit la différenge I’effectif réel et I’effectif théorique (indicateur de la surreprésentation des effectifs)
- ND : non déterminant
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Dans la classe 1, les tiches annexes et/ou d’intérét secondaire sont « toujours » confiées au jeune,
« souvent » pour la classe 3. Pour la plupart des artisans, les taches annexes (bakyguprteng
etc.) font partie intégrante de 1’apprentissage du métier. Elles en constituent une de ses multiples
facettes. Parmi les causes de rupture, Capdevielle-Mougnibas et de Léonardi®i2@idtré que
certains MA ont des difficultés pour organiser la progression de la formation de 1’apprenti et ont
tendance a ne lui confier que des taches de ce type au risque de le considérer comme une « aide
d’appoint », « bon marché », sans tenir compte des enjeux de sa formation. Elles déarsiamte
catégorie de ruptures provoquées par des jeunes tres mobilisés par leur formstiocieeix de se

doter des meilleures conditions d’apprentissage possibles.

La classe 2 se distingue des deuxaipar le fait que les activités d’accueil, de réception, et de

contact clientele ne sont « jamaisonfiées a I’apprenti.

Au contraire, aussi bien dans la classe 1 que dans la classe 3, ’apprenti est confronté a la clientele.
Il se voit confier des awvités d’accueil et de réception. De la méme fagon, il est sensibilisé aux

risques inhérents au métier. Il s’agit de I’initier a tous les aspects du métier.

Tableau 13: Description de la typologie des procédures concernant la transmission des daleurs
I’artisanat

Iltems Classe 1 Classe 2 Classe 3 X2 : Valeur
N=51(33,3%) N=33 (21,6%) N=69(45,1%) Sig.Asym.

Pratiques de transmission des valeurs de I’artisanat

Montrer ceuvres et ouvrages Toujours Jamais Rarement 15,513
réalisés par des artisans a 11,0* 2,3* 6,0* <0.004
I’apprenti

* taux de résidus non standardisés, soit la différence entre I’effectif réel et I’effectif théorique (indicateur de la surreprésentation des effectifs)
- ND : non déterminant

Une autre facette du métier est abordée dans le cadre des opérations de la classedoritie on
des ceuvres et des ouvrages représentatifs de ce qui peut étre réalisé dans le cadre du métier. 11 s’agit
de donner I’exemple, de transmettre I’amour du « travail bien fait », les valeurs et les traditions de

I’artisanat. Cette modalitén’est par contre pas mise en ceuvre dans les deux autres profils.

Tableau 14 :Description de la typologie des procédures concernant la formation personnelle du MA

ltems Classe 1 Classe 2 Classe 3 X2 : Valeur
N=51(33,3%) N=33 (21,6%) N=69(45,1%) Sig.Asym.

Pratiques de formation personnelle du MA

Lire les revues et informations Toujours Jamais/rarement Souvent 102,552
envoyées par la Chambre de 23,7*/92,1% 13,7*/60,6% 17,6*/60,8% <0.000
Métier

Lire des articles consacrés au r§ Souvent/toujours Jamais Rarement 46,658
du MA 12,0*/58,8% 12,6*/63,6% 5,0%/47,8% <0.000

* taux de résidus non standardisés, soit la différence entre I’effectif réel et I’effectif théorique (indicateur de la surreprésentation destéffp
- ND : non déterminant
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Tous les MA ne semblent pas faifauto-formation, en particulier en ce qui concerne leur fonction
de tuteur. L’item «Lire des articles consacrés au réle du maitre d’apprentissage » est la dimension la
plus discriminante entre les profils. La valeur de son Khi-deux est la plus élevée.

«Lire des revues et notes d’informations envoyées par la Chambre des métiers » est trés
caractéristique de la classe 1. Il témoigne ici encore de 1I’engagement de ce profil dans I’alternance et
la prise en compte d’autres partenaires impliqués dans la gestion et 1’organisation de 1’apprentissage.
Ces artisans font attention aux productions des organismes qui les représentend. dtsur de se
tenir informésdes conditions d’exercice de leur profession. On peut, peut-étre aussi y voir, ’indice
d’un type de rapport a I’écrit spécifique, en tous les cas différent de celui de la classe 2 qui indique ne
jamais lire ces documents. Est-ce a dire que ce profil partagerait le désamour paer qautse
rapporte a la forme scolaire décrit par Ramé & Ramé (1995) ? Concerniassta 3, nous observons
gue les pratiques de lecture concernent les informations envoyées par la demiéters, mais pas
les articles consacrés au réle du maitre d'apprentissage : autre indice de modsrespiantés par

une visée plus professionnaliste que formative ?

Tableau 15: Description de la typologie des procédusescernant 1’organisation de la formation de
’apprenti au sein de I’entreprise

ltems Classe 1 Classe 2 Classe 3 X2 : Valeur
N=51(33,3%) N=33 (21,6%) N=69(45,1%) Sig.Asym.
Opérations d’organisation de la formation de I'apprenti au sein de I'entreprise
Le MA fait un bilan régulier aveg Toujours Jamais/rarement Souvent 78,551
le jeune 19,3* 11,4* 15,3* <0.000
Faire lire des revues techniques Toujours Jamais/rarement Souvent 43,670
I’apprenti 10,6* 6,1* 5,9*% <0.000
Aménager le temps de travail de Toujours Jamais Rarement 43,134
I’apprenti pour qu’il puisse 9,3* 9,0* 9,6* <0.000
travailler ses cours du CFA
Dégager du temps pour la Toujours Jamais Souvent 36,172
formation de I’apprenti 14,7* 4,0* 8,7* <0.000

* taux de résidus non standardisés, soit la différence entre I’effectif réel et I’effectif théorique (indicateur de la surreprésentation des effectifs)
- ND : non déterminant
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On observe encore pour ce theme la répartition classique dans cette typologie des qufgations

réponsesoujourspour la classe jamais/raremenpour la classe 2, sbuventpour la classe 3. Ainsi,

si les deux profils &t 3 peuvent étre discriminés, il s’agit la plupart du temps d’une différence dans le
caractére systématique de la mise en ceuvre de certaines modalités d’exercice de la fonction tutorale
(toujours/souvent Néanmoins, en ce qui concerne 1’organisation de la formation de I’apprenti au sein

de D’entreprise, I’item « aménager le temps de travail de 1’apprenti pour qu’il puisse travailler ses cours

du CFA » tranche. Cette opératiost rarement mise ne ceuvre dans le profil 3. On retrouve ici le
clivage déja refré a propos de la nature des relations entretenues avec le CFA. L’enseignement
théorique dispensé par le CFA ne semble pas étre repris pour étre approfondi ctariexie de
formation offert par ’entreprise. La totalité du temps de formation en entreprise est consacré au travail

sans offrir I’opportunité au jeune d’étre accompagné pour faciliter sa réussite au CFA.

De la méme maniére, dans la classe 2, le temps de travail n’est jamais aménagé au bénéfice de la
formation du jeune, mais la modalité de réponsgrement» est introduite concernant le fait de faire
un bilan avec le jeune sur sa formation et de lui demander de lire des reshmgisiue : un indice

indiguant un intérét pour la formation du jeune ?

Tableau 16: Description de la typologie des procédutescernant la construction d’une relation de
proximité avec I’apprenti

Iltems Classe 1 Classe 2 Classe 3 X2 : Valeur
N=51(33,3%) N=33 (21,6%) N=69(45,1%) Sig.Asym.

Opérations de construction d'une relation de proximité avec l'apprenti
et/ou prise en compte des autres sphéres de vie de I'apprenti

Avoir des contacts avec les Toujours Jamais/rarement Souvent 43,253
parents de I’apprenti 14,0* 7,0* 9,9* <0.000
Discuter avec I’apprenti de sujets ND Toujours Souvent 13,250
qui n’ont rien a voir avec la 4,3* 6,9* <0.010
formation

* taux de résidus non standardisés, soit la différence entre I’effectif réel et I’effectif théorique (indicateur de la surreprésentation des effectifs)
- ND : non déterminant

La premiére modalité de réponséoujours» apparait ici pour la premiére et 1’unique fois dans
la classe 2. Il est assez remarquable que I’item concerne précisément « le rien a voir avec la
formationy. Il nous indique un intérét du MA pour I’apprenti, ou du moins la prise en compte des
autres spheres de vie de 1’apprenti. Nous faisons I’hypothése que ces opérations décrites dans la classe
2 pourraient t¢émoigner d’un mode d’exercice de la fonction tutorale qui vise avant tout la construction

d’une relation de proximité avec 1’apprenti.

Concernant la classe 1, apparait également pour la premiére fois un item non digcriminan
compte tenu des particularités que nous avons observées pour cettd’ofgssgons engagées dans
une coopération avec les autres partenaires de I’alternance (parents et CFA) et centrée sur
I’organisation de la formation du jeune, on constate quéiscuter avec 1’apprenti de sujets qui n’ont

rien a voir avec la formation » est une modalité de socialisation qui ne spécifie patasst.
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8.3.2. Synthése des différentes caractéristiques des trois classes

(cf. annexe 2, tableau 30, p. 47)

Ces profils peuvent étre comparés a ceux déja décrits dans la littératuch@piire 3 et 4). Comme
Agulhon (2000) I’a déja souligné, certains MA mettent en ceuvre de véritables protocoles de
recrutement et d’accueil des jeunes qu’ils emploient. Ils fondent la sélection de leurs apprentis sur la
réalisation d’entretiens mais aussi sur la base d’un dossier écrit qui leur permet de s’informer sur le
niveau scolaire du jeune candidat. Ces MA sont aussi engagés dans une logique d’organisation des
apprentissages qui les aménent a coopérer avec le CFA.

D’autres MA, la majorité, se distinguentde ce premier profil sur la base d’une différence dans le
caractére systématique de la mise en ceuvre de certaines procédurestéujours/souvent

Cesmodalités d’exercice de la fonction tutorale apparaissent davantage engagées dans une logique de
gestion de la mise au travail ou d’intégration des normes de la production. Les modes de relation avec
le CFA semblent orientés avant tout par les nécessités de la professionnatisgéiune en entreprise
et non pas par un véritable engagement dans une coopération avec le CFA nhegddt®en ceuvre
une « alternance juxtapositive » (Combes, 1984) qui les améne a entreterlatoes ravec le CFA
réduites au strict minimu. L’enseignement théorique dispensé par le CFA ne semble pas étre repris
pour étre approfondi dans le contexte de formation offert par I’entreprise. La totalité du temps de
formation en entreprise est consacré au travail sans offrir I’opportunité au jeune d’étre accompagné
pour faciliter sa réussite au CFA.

Un troisiéme groupe, plus minoritaire, s’inscrit dans une logique d’accueil qui se contente d’offrir une
socialisation au travail sans organiser véritablement le cadre de formation. Cespibhment pas en

compte legutres partenaires de I’alternance que sont le CFA ou la famille de I’apprenti.

Comme indiqué dans la littérature, I’existence d’une coopération entre le jeune, le Centre de
Formation d’Apprentis (CFA) et ’entreprise, souvent présentée comme indispensable au sein de ce
dispositif par alternance n’existe pas dans la majorité des entreprises. La rupture de contrat n’apparait

liée a aucun de ces trois modes d’exercice de la fonction tutorale. Il n’existe pas en la matiére de

« bonnes et mauvaises pratiques » et on aurait tort de considérer que la@réentiuptures de
contrat d’apprentissage reléve d’une action sur cette unique dimension.

Néanmoins, d’instar des observations d’Agulhon (2000) qui insiste sur le lien existant entre ces
modes d’intégration de 1’apprenti, la taille et le secteur d’activit¢ des entreprises, nos analyses
montrent que différents modes d’intégration des apprentis existent de la méme maniere au sein des

micro-entreprisesjans 1’artisanat.
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8.4. Les liens entre les objectifs et les modes d’exercice de la fonction

tutorale

Selon Leontiev (1975), I’action est définie comme « Un processus soumis a la représentation du
résultat qui doit étre atteint, ¢’est-a-dire & un processus soumis a un but conscient. ». Dans ce contexte,
les opérations de base sont orientées vers les conditions pratiques de réalisataiinmesAinsi,
conformément a la structure interactive et dynamique de I’activité, nous avons trouvé des liens
significatifs entre les actions et lasodes d’exercice, chaque niveau de I’activité (ici le niveau de

I’action) servant de contexte organisateur pour le niveau inférieur (ici le niveau des opérations).

La typologie des modes d’exercice de la fonction tutorale est significativement liée (Test de Fischeg
des variables relatives aux objectifs de recrutement (6 items). Afin de igquas le lecteur, nous
avons défini trés schématiquement chacune des classes d’opérations par « I’intérét » qui les oriente

principalement : le CFAclasse 1), la personne de I’apprenti (classe 2), I’entreprise (classe 3)

Tableau 17: Relations entre objectifs de recrutemenhodes d’exercice de la fonction tutorale

Classe 1 Classe 2 Classe 3 F
(CFA)** (Personne de (entreprise)* Valeur
n=51 I’apprenti)** * Sign. exacte
33,3% n=33 n=69
21,6% 45,1%
Objectif altruiste : lutter contre | Qul NON Oul 7,175
chémage des jeunes 2,5* 6,0* 3,4* P<.05
Objectif économique : améliorer | NON NON oul 6,855
productivité de ’entreprise 5,1* 2,6* 7,7* P<.05
Objectif de développement personne oul NON ND 9,114
apporter une dimension enrichissant 4,6* 5,0* P<.05
a votre vie professionnelle
Obijectif de développement personne ND NON Qul 6,834
gue votre expertise soit reconnue 5,8* 5,7* P<.05

* taux de résidus non standardisés, soit la différence entre D’effectif réel et ’effectif théorique (indicateur de la
surreprésentation des effectifd)ib : non déterminant

** types définis ici trés schématiquement par I’intérét sur (CFA, apprenti, entreprise) qui les orientent prioritairement voir
section 8.3)

La lutte contre le chomage des jeunes et 1’apport d’une dimension enrichissante a sa vie
professionnelle sont les objectifs de recrutement surreprésentés dans le profil 1 (CFA). C’est un profil

de modesl!’exercice en lien avec des buts altruistes et de développement personnel, mais pas pour des
motifs économiques. Le profil @ersonne de I’apprenti) se distingue par son désaccord avec tous les

items : aucun objectif significatif ne le caractérise plus particulierementclasses 1 (CFA) et 2
(personne de I’apprenti) s’opposent a la classe 3 (entreprise) concernant 1’objectif économique valorisé

par ce dernier profil.
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La classe 3 (entreprise) est caractérisée par des objectifs de recruterneéesalftutte contre le
chébmage des jeunes), économiques (améliorer la productivité) et de développement personnel
(reconnaissance de I’expertise du MA). La dimension enrichissante de la vie professionnelle n’est pas

significative pour ce profil.

8.5. Les liens entre I'expérience scolaire et les modes d’exercice de la

fonction tutorale

Afin d’avancer par rapport a notre question de recherche visant a étudier les liens existant entre le sens
et la valeur accordés au parcours de formation personnel du MA et son activité de tuteavpnsus
saisi I’opportunité des données recueillies dans le cadre du questionnaire pour repérer les liens existant
entre certaines des dimensions du sens de I’expérience scolaire et de 1’activité. L’analyse statistique

met en évidence plusieurs résultats significatifs.

Tableau 18: Tri croisé entre la représentatida soi en tant qu’éleve et la typologie des modes

d’exercice
Classe 1 Classe 2 Classe 3 F
n=51 n=33 n=69 Valeur
33,3% 21,6% 45,1% Sign. exacte
Vous étiez un éléve attentif Tout-a-fait Pas d’accord D’accord 18,041
d’accord 3,1* 6,7* P<.01
7,8*%
Vous étiez un éléve discipliné Tout-a-fait Pas du tout D’accord 20,034
d’accord d’accord 3,2* P<.01
8,7* 3,3*
Vous étiez un éleve intéressé Tout-a-fait Pas du tout D’accord 13,506
d’accord d’accord 4,7* P<.05
6,9* 2,1*

* taux de résidus non standardisés, soit la différence entre I’effectif réel et I’effectif théorique (indicateur de la
surreprésentation des effectifdYb : non déterminant

Ces résultats montrent une relatidgnificative entre la représentation que se font les MA de I’éléve
qu’ils étaient sur les modalités d’exercices de la fonction tutorale. On peut observer que la
représentatione soi en tant qu’éléve est trés positive dans la classe 1 (surreprésentation de réponses
«tout-afait d’accord ») ainsi que dans la classe 3. Le prof#’ @pose diamétralement aux profils 1
et 3. La représentation de soi en tant qu’éléve est négative les MA affectés a cette classe n’étaient ni

des éleves attentifs, ni disciplinés, ni intéressés.
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Tableau 19: Tri croisé entre I’auto-évaluation des résultats et la typologie des mdtlssrcice

Classe 1 Classe 2 Classe 3 F
n=51 n=33 n=69 Valeur
33,3% 21,6% 45,1% Sign. exacte
Comment étaient vos résultats au Bons Insuffisants Bons
CFA/Lycée ? (Bons/insuffisants) 4,7* 6,4* 1,8*

* taux de résidus non standardisés, soit la différence entre Deffectif réel et I’effectif théorique (indicateur de la
surreprésentation des effectifd)ib : non déterminant

Comme pour la représentatida soi en tant qu’éléve, les profils 1 et 3 s’opposent au profil 2 par une
représentation positive de I’expérience scolaire : ces profils sont caractérisés pawaluation de bons
résultats obtenus au lycée ou au CFA, tandis que la classe 2 se distingue par 1’obtention de résultats

jugés insuffisants.

Nous nous étions donné comme objectif d’étudier les pratiques tutorales des artisans MA. Nous avons
construit une typologie visant a caractériser les modes d’exercice mis en ceuvre en entreprise, et avons

identifié différents objectifs assignés aux actions de tutorat.

Les sujets rencontrés en entretien ont été sélectionnés en fonction de odtgetypfin de vérifier
I’hypothése d’un lien entre ces pratiques et le rapport au savoir des artisans MA nous avons rencontré
5 artisans maitres d’apprentissage issus de chacune des 3 classes (section 6.2.4), soit pour la Classe 1 :
Patrick, Colin, Come, Thérése, Batiste ; pour la Classe 2 : Fleur, Célette, Ophélie, Pascal et
pour la Classe 3 : Corentin, Charles, Coralie, Constan, Corinne.

Nous présentons dans le chapitre suivant les résultats de 1’analyse du rapport au savoir des 15 sujets

qui constituent notre population.
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Chapitre 9. Analyse du rapport au savoir des artisans MA

Ce chapitre, ainsi que le suivant, se centrent exclusivement sur la prégetéstirésultats obtenus
dans le cadre du volet qualitatif de la recherche.

Comme nous ’avons montré dans le chapitre précédent, notre population est composée en majorité
d’anciens apprentis (13/15 MA). lls ont pour la plupart un niveau IV de formation. Une moitié est
titulaire du titre de MA. La diversité de 1’origine sociale (héritier artisan versusouvrier/commercant)

des artisans est bien représentée dans notre population.

Les résultats de I’analyse de contenu des entretiens présentés dans cette section visent a nous permettre
de repérer et analyser des formes de rapport au savoir diversifiées au seie gemdation de 15

MA.

Pour ce faire, nous avons choisi de trianguler certaines données en les complétant pecusllesr

grace au questionnaire (notées « Q : » dans les tableaux). Nous avons particulierement approfondi, lors
de I’entretien, les dimensions relativeaux mobiles de 1’activité qui seront présentées dans le chapitre
suivant; au rapport au savoiret, surtout celles privilégiées par les sujets eux-mémes. Cette stratégie
de recueil des données nous a ainsi permis de réaliser des entretiens plusdippisnt avant tout

a mettre I’accent sur le sens que les MA accordent a leur expérience.

Concernant 1’étude du rapport a ’apprendre, nous avions posé deux questions ouvertes dans le
questionnaire concernant le rapport épistémique a I’apprendre : Qu’est-ce qu’apprendre [’école ?
Qu’est-ce qu’apprendre en entreprise ?

Les répases indiquent que 1’école est le plus souvent comprise comme étant le CFA ou I’école
professionnelle, et non pas le collége ou le primaire, par exempgprendre a [’école, c’est
pouvoir continuer a s’instruire dans le général et pouvoir appuyer la pratique du métier a [’aide des
supports technologiques (Patrick). La méme interprétation était faite spontanément au cours des
entretiens 1’école est le plus souvent assimilée au CFA, ou a 1’école professionnelle lorsque nous
proposons de mettre en parative la fagon d’apprendre a 1’école et celle en entreprise. Envisager une
approchechronologique du rapport a 1’apprendre a 1’école (école primaire- college— CFA) s’est

avérée impossible. Nous nous sommes donc focalisés sur le rapport a I’apprendre au CFA, thématique
privilégiées par les MA de I’étude.

Concernant leens de 1’expérience scolaire, lorsque nous évoquions 1’expérience a 1’école, les MA
répondaient tous en faisant référence au collége ; nous avons jugé peu utile de reesnijuastibs
relatives a 1’école primaire ayant été renseignées dans le questionnaire, lors des entretiens. Il est arrivé
également que les MA ne répondent pas directement a la question posée, la réponse tppuvant é

déduite de I’ensemble du corpus ; dans ces cas, moavons choisi également d’indiquer la réponse
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donnée dans le questionnaire lorsqu’elle était cohérente avec le sens de I’entretien. Par exemple
concernant 1’auto-évaluation du parcours de formation au CH& donc a partir du moment ou vous

avez été au CFA, ca s'est mieux passé ? « Beaucoup mieux, oui bien s(r, parce que ¢aés'est pass
vraiment... c'était un jour et demi par semaine de cours théoriques donc c'était trés bien, ¢a m'allait

trés bien, j'étais sur le terrain, donc voila quei(Céme). Dans le questionnaire, Come a indiqué que

ses résultats au CFA étaierBans», réponse que nous avons privilégiée pour nos analyses.

L’analyse des données ainsi recueillies a été réalisée au cas par cas. Le lecteur pourra se reporter a
I’annexe 3 pour examiner le détail des résultats obtenus pour chaque sujet. Néanmoins, pour faciliter
la lecture du document, nous avons choisi d’en proposer une présentation transversale qui offre ainsi
I’opportunité d’envisager les points communs existant entre les différents sujets mais aussi les

éléments susceptibles de les différencier.

9.1. Le sens de I'’expérience scolaire

La notion d’expérience scolaire vise 1’analyse de « I’interface d’une histoire biographique et d’un
contexte scolaire » (Rochex, 1995, p. 39 trmet d’articuler la dimension objective de la scolarité
relative au parcours de formati@performances scolaires, redoublement...) a une dimension plus
subjective renvoyant au sens que le sujet accorde a son parcours scolaire, aux savoirs et a 1’acte
d’apprendre, a son statut d’éléve et a ses projets).

L’expérience scolaire peut étre étudiée a partir du rapport a 1’école qui correspond a la « relation de
sens et donc de valeur, entre un individu (ou un groupe) et 1’école comme lieu, ensemble de situations

et de personnes » (Charlot, Bautier & Rochex, 1992, p. 2%)ta-évaluation du parcours scolaire et

ala représentation de soi en tant qu’éleéve (L’écuyer, 1990).

9.1.1. Liens entre autoévaluation des résultats et représentation de soi en tant qu’éléve

L’enquéte extensive a montré qu’une majorit¢ de la population générale des 153 MA a une
représentation plutdt positive d’elle-méme en tant qu’éléve (section 8.1.3.2). Cette tendance est
confirmée par I’analyse de nos entretiens. Afin d’étudier la dynamique existant entre les différentes
dimensions du sens de I’expérience scolaire, nous avons choisi de mettre en perspective nos résultats

sur la représentation de soi en tant qu’éléve et ’auto-évaluation des résultats obtenus au long du
cursus, afinde vérifier I’existence éventuelle d’un lien entre ces deux dimensions (Cf. annexe 2,

tableau 32, p. 49).
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9.1.1.1. Une autoévaluation plus ou moins linéaire du parcours scolaire

Afin d’étudier I’évaluation que les MA font de leur parcours de formation, nous avons privilégié la

mise en perspective de I’ensemble du cursus, de 1’école primaire au collége, puis au CFA et en
apprentissage sur le terrain. Nous nous sommes attachés dans un premier temps a ceftérer si
autoévaluation des résultats était la méme tout au long du cursus ou au contraire si elle révélait des est-

des lignes de rupture et a quel moment du curstfs @fexe 2, tableau 31, p.)48

Nous obtenons ainsi trois groupes qui différent selon qu’ils autoévaluent leurs résultats scolaires de

maniére linéaire ou pas.

Six artisans témoignent d’un parcours jugé « bon» tout au long de la formation.

Un second groupe de six artisans évalue le parcours scolaire (primair&gé)cobmme @oyemn»
puis estime oon» le cursus au CFA et en entreprise.

Seul un groupe de trois artisans (Colin, Pascal et Charles) fait une autdiénahéayative du
parcours de formation. Charles n’a jamais redoublé, contrairement & Colin et Pascal.

Tous les trois évaluent commeinguffisat » leur parcours scolaire (primaire et college) mais
estiment que leurs résultats scolaires étaiembre » a partir de leur entrée dans la formation
professionnelle (CFA et entreprise).

Selon eux, leurs résultats insuffisants obtenus au collége n’ont eu aucune influence sur leur réussite au
sein de la formation professionnelle. Ils ne préjugent en rien de I’avenir professionnel d’un apprenti:

« Moi j'étais...je tournais en cinquieme avec 6 de moyenne générale, j'étais un trés mauvais éleve, 6

de moyenagénérale, (...) ca m'a pas empéché en rentrant en école de coiffure de tourner avec des 18

et des 20 de moyenne partout. J'ai eu tous les dipldmes du premier coup sans jamais qapasser
gue ce soit ¥Colin).

Pascal considere comme Colin avoir été un « mauvais €éléve » au collége, mais pas au kA :
dernier de la classé..) [Et apreés, les résultats au CFA] ? Non, oui, oui, ¢a allait mieuk» (Pascal).
Avoir obtenu des résultats jugés insuffisants par I’école est méme présenté comme une plaisanterie, au
regard de la réussite de la formation professionnelle qui a suiwoi je rigole de dire que le lycée
X. s’est construit quand j’ai passé mon certificat d’étude, et qu’ils m’ont virés, ils ont pas voulu que
Jyaille! (...). [Au CFA] j étais devant, meilleur apprenti de X., (...) Et ¢a c’est le déclic. » (Charles).

Le « déclicy, que nous pouvons interpréter comme 1’éveil d’un désir de savoir, ravivé par la réussite
de Charles au sein de la formation professionnelle, a permiséhalglitation d’un soi stigmatisé par
un statut de mauvais éleve. Charles insiste bien sur ce polatstatut d’apprenti est un peu une

revanche sur le statut de mauvais éleve » (Ferry &Mons-Bourdarias, 1980, p. 71).
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Quoiqu’il en soit, la rupture, g@’elle soit 1égére ou plus franche, se situe dans tous les cas au moment
du passage du collége au CFA, a I’entrée de la formation professionnelle. L’étude extensive (section
7.1) confirme ce dernier point puisque c’est au collége que la représentation des résultats est la plus
négative: les pourcentages cumulés indiquent 67,1% d’évaluation moyenne/insuffisante des résultats

du collége (contre 43,6% pour les résultats en primaire et seulement 20,5% au lycée/CFA).

Néanmoins, au final, la majorité de notre population (12/15) autoévalue phatdalblementroyen
puis bon) I’ensemble des résultats obtenus tout au long du parcours de formation, scolaire et
professionnelle. Il s’agit pour eux de contredire un préjugé tenace : I’apprentissage n’est pas une voie

de garage, le pis-aller réservés aux éleves le plus en difficulté.

9.1.1.2. Une représentation de soi en tant qu’éléve positive associée a des autoévaluations

hétérogénes du cursus

Les artisans ayant une représentation linéaire positive de I’ensemble de leur cursus de formation ont
¢galement une représentation positive de leur conformité aux exigences du métier d’éleve.

Colette et Patrick ont une représentation positive de 1’éléve qu’ils étaient. Colette insiste sur les
dimensions éducatives : elle était une élégage et timide, et une apprentie ayant recu une bonne
éducation, une dimension importante du « savoir-étre » valakiaéele milieu de 1’artisanat
(Kergoat, 2007) : «10i je pense pas que ma patronne ait eu besoin de me dire « tu dis bonjour, merci,

tu dis au-revoim (...) ld je pense que ma mére elle a fait son boulot. » (Colette).

Nous nous attendions a trouver un lien entre une auto-évaluatisoffisante> au cours du cursus
scolaire au college et une représentation négativiéétdee, mais il n’est pas du tout systématique
puisque Charles, Pascal et Colin rapportent dans le questionnaire avoir été deosfonees aux
attendus du métier d’éléve.

Pourtant, Pascal reconnait au cours de I’entretien que « ... ben ['école, ¢a a jamais été le top quoi,
(...) ¢a ne m'intéressait pas plus que ¢a. ». Nous verrons que le rapport a 1’école éclaire ces résultats :
Le « sentiment de refus de Pinstitution scolaire » (Moreau, 2003, p. 152) est le plus souvent justifié

par le « désamourpour 1’école, et non pas par des résultats insuffisants.

9.1.1.3 Une représentation de soi en tant qu’éléve mitigée associée a une autoévaluation

« moyenne » du parcours scolaire

Pourd’autres MA, on repere un lien entre une autoévaluation moyenne de la période scolaie et u

représentation mitigée de 1’éleve qu’ils étaient : ni attentifs (Floria, Fleur et Come), ni intéressés
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(Floria, Fleur et Corentin, ni disciplinés (Floria et Comeylon grand jeu, c'était de me faire virer
des cours de maths (...)» (Floria).

Toutefois, avoir été un éléve « travailleur » est une représentation partagée par tous dans
questionnaire, sauf par Fleur, qui explique dans 1’entretien son attitude par un désinvestissement des
savoirs enseignés a I’école : « le frangais, j'aimais pas lire, alors... C'est pas compliqué, j aimais que

tricoter a l'école... » (Fleur).

9.1.2. Le redoublement : un non-événement dans le cursus de formation

Alors méme que les sujets mettent en avant une évaluation de leurs parcours atbhipositive,
dix d’entre eux ont pourtant indiqué dans le questionnaire avoir redoublé au moins une ftigte,Ba

Coralie, Constan, Corentin, Come, Pascal, Colin, Colette, Fleur, Patrick.

L’épisode du redoublement est souvent completement passé sous silence au cours des entretiens. |l
n’est pas pris en compte pour I’évaluation du cursus. Parmi les MA qui ont redoublé, certains
revendiquent leur capacité a continuer dans la filienérale s’il I’avait voulu : «J'aurais pu, jaurais

pu peut-étre continuer en seconde, je pense si j'avais voulu j'aurais pu conti(Registe) ; <Parce

gue moi j'ai arrété I'école pour partir en apprentissage, mais pas parce que j'étais pasttuate.

Parce que je voulais étre coiffeuse, ca me servait a rien de partir en seconde généraleque @qeoi

soit» (Coralie).

Un seul MA a évoqué 1’épisode du redoublement, lequel a fait I’objet d’une explication externalisée, et

a été présenté sans lien avec les capacités cognitives du sujet, jugées bofimess: de bonnes

notes, un bon niveau. C'est vrai que j'ai redoublé ma troisieme, mais ¢parestque j'avais rien

fait, j'avais envie de rien faire (rires), méme les profs ont dit, « il acégmacités, il aurait pu
continuer» (Constan).

Nous avons relevé une contradiction entre les deux sources de données (entretien/questi@maire) ch
Constan : se déclarant travailleur et intéressé dans le questionnaéelaieddans les entretetiens
qu’au college il ne «faisait rien», qu’il n’avait « envie de rien faire, justifiant ainsi son
redoublement par un comportement inadapté a la forme scolaire, stratégie lui permegttastier

une représentation positive de ses capacités cognitives.

Cette forme de déni des difficultés scolaires permet au sujet de se soustraire a un statut d’éléve en
difficulté (Favreau & Capdevielle-Mougnibas, 2011, p. 264). Concernant la représerdatila
conformité au métier d’éleve, nous verrons que les MA font surtout valoir des difficultés de I’ordre de
la socialisation (discipline, manque d’intérét et d’attention), plus rarement de difficultés sur les

apprentissages.
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Les MA de notre échantillon estiment pour la plupart avodu«un niveau correct a I'école
(Corentin, énonceé similaire a celui de Come) : quelle représentation s fintzapprenti qu’ils ont

éete?

9.1.3. Une représentation de soi en tant qu’apprenti trés valorisée

Tous les MA « anciens apprentis » de la population ontapnésentation positive de I’apprenti qu’ils
étaient: la plupart desqualités sociales (Kergoat, 2007) (savoir-étre ou compétences
comportementales) largement valorisées dans le cadre des formations par apprentissatige Seint
avant pour définir D’apprenti qu’ils étaient : travailleur, motivé, discipliné, passionné, sérieux,
autonome...

Etre «motivé» et «travailleur » sont les adjectifs les plus usités dans le groupe des MA qui estiment
avoir eu un parcours de formation réussi et qui ont égalementjprésentation positive de 1’¢léve

qu’ils étaient. D’autres dispositions valorisées au cours de I’entretien relévent de la passion et/ou de la

motivation (Come, Patrick et Corentin), de la débrouillardise ou de 1’attention (Fleur et Come).

9.1.4. Le rapport al’école

Nous présentons ici les résultats liés aux affects ressentis concernant lestslifiéug de formations,
scolaires (college et CFA) puis professionnels (entreprise).

Puisque nous avons repéré une ligne de fracture concernant 1’autoévaluation du cursus au niveau du
passage de 1’école a la voie professionnelle, nous avons choisi de présenter I’analyse du rapport a
I’école et a I’entreprise en tenant compte de cette partition (cf. annexe 2, tableau 33, p. 50). Ainsi, nous
avons classé les sujets selon la nature des affects liés au colleége et au CFAimMEassons du
rapport a I’école sont distinguées :

- Plaisir au college, plaisir au CFA

- Déplaisir au collége, plaisir au CFA

- Déplaisir au collége, déplaisir au CFA
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Tableau 20: Rapport au college et au CFA

Aimer le college (3 MA) | Un plaisir produit par la rencontre avec des objets de savoir privilégiés liég
bonnes notes
Désamour  pour lg Des raisong Seuls les apprentissages liés au métier mobilisent
college mais aimer alle épistémiques (4 MA)
au CFA 7 - - -
(9 MA) Lfa desa,mour pour Igs enseignements scolalrgs, théon
dispensés au college engendre un ennui pesar
s’estompe au CFA ou les apprentissages « concrets » son|
privilégiés
Des raisong des éléves plus valorisés { Des résultats meilleurs 4
identitaires (5 MA) CFA qu’au collége CFA qu’au collége
Des éléves plus respectés| Au CFA, les éléves sor
CFA qu’au collége enfin traités « en adulte » :
Au CFA, les «profs
s’intéressent aux éléves
Désamour  pour I¢ Le college et le CFA sont assimilés a un systéme scolaire séparés du «dm
college et pour le CFA travail », qui est lui fortement privilégié
(3MA) Le désamour pour I’école expliqué par un rapport négatif aux enseignants
fortement dévalorisés dans leur fonction

L’ensemble des MA faisant une autoévaluation moyenne ou insuffisante de leurs scolarité au college

(9 MA) disent ne pas avoir aimé le collége.

Seuls trois artisans déclarent avoir aimé aller au collége (Batiste, Thadr&senstan). lls ont
également apprécié le CFA, et font tous les trois une autoévaluation lindaostiee de leur cursus
de formation.

Nous voyons ainsi apparaitre pour une majorité de MA (12 /15) des affects de déplaisir li&gau col
La ligne de fracture montre nettement que le plaisir et le déplaisir sootit®ligs aux mémes lieux
de formation déplaisir a 1’école, plaisir au CFA. Neuf MA n’ont pas aimé le college (ni le primaire
pour trois d’entre eux), mais disent avoir apprécié le CFA.

Seuls trois MA n’ont aimé ni le collége, ni le CFA. Si Floria et Corentin témoignent d’une
discontinuité entre le collége et le CFA dans 1’autoévaluation de leurs résultats, Coralie juge son
cursus de formation satisfaisant dans son ensenbtigplaisir a 1’école et au CFA ne peut donc pas
toujours s’expliquer par des résultats insuffisants.

Nous observons que les données sont contradictoires pour les affects liés au collégexmujetdeu
qui expriment dans le questionnaire avoir aimé le collége, mais expliquent I’inverse au cours de

I’entretien (Come ; Corinne).

9.1.4.1 Pourquoi aimer le college(3 MA)

Batiste, Thérese et Constan ont aimé aller au college puis au CFA. lIs font tousisesn&

autoévaluation linéaire et positive de leur cursus de formation.
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Les énoncés (annexe Bjontrent que c’est a une configuration de désir, de sens, et de plaisir que
renvoie le fait d’« avoir aimé aller a 1’école, au college, au CFA... ».

Thérése a toujours aimé aller a I’école, du primaire au lycée : «oh, moi, ¢a m’a toujours plu ». Elle a
suivi une filiére générale« J'étais en littéraire>, aurait aimé é&ire des langues, enfin étre

professeur ».

Batiste et Constan ont trouvé a 1’école et au CFA des objets de savoir privilégiés qui les ont fortement
mobilisés, leur permettant d’obtenir de bons résultats :

Au collége:

- «L'école ? L'école, c'est vrai que il y avait des matieres qui me plaisaienguesde dessin ¢a me
plaisait énormément, heu... Toutes les matieres me plaisaient dans l'ensemble, j'arrivais a peu preés a
suivre, j'avais a peu prés partout la moyenne, pas des notes extravagantes mais j'almixairsla
moyenne et j'avais des notes dans certains domaines plus intéress{Badsste).

- «j'avais de bonnes notes, un bon niveau. (...) j'avais un tres, trés bon coup de crayon, tout ce qui
touche a la décoration, les choses comme ¢a, ca me plaigadnstan)

A 1’école professionnelle :

- «J'étais attiré par le bureau d'études, vu la proposition de mon oncle ayant dit qais ghes
dispositions pour le dessin (...) Parce que j'avais un certain niveau quand méme (...) j'avais passé

tous les diplémes, parce que j'ai passé le CAP et BEP et bac pro en l'espace de (Baksiep

- «j'ai été toujours trés, trés curieux. Quand on me disait « il y a tel produit qu'faumepas

mélanger », en cachette je prenais un bol et puis je les mélangeais expreés pour voir pourquoi, et
gu'est-ce que ca faisait (rires). Je jouais au petit chimiste. » « Quand onsvéfirkeuves, c'est quand

méme costaud, hein ! C'est quand méme assez costaud. C'est pas juste tenir un peigne, nhon, non, non.
Non, non, c'est intéressamt« a 20 ans j'avais CAP, BP, BM. J'avais tout, (...) Parce que je les ai

passés avec assez de faciliteConstan)

Nous repérons ici un lien entre 1’autoévaluation des résultats et la représentation de 1’éléve que 1’on a
été avec un rappopbsitif a I’école. Ce rapport positif est également 1ié a I’intérét pour des matiéres

enseignées.

Ces MA ne font pas état de difficultés particuliéres rencontrées as @eueur cursus scolaire. Au
contraire, Constan insiste sur les facilités avec lesquelles il a obtenups@siedi: «moi je voulais
aller au maximum des examens qu'il pouvait y avoir. Quand j'ai eu mon BP-BM, j'éi$ &ux
deux en méme temps, ce qui fait que a 20 ans j'avais CAP, BP, BM. J'avais tout, (...) je les ai passés

avec assez de facilités. »
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9.1.4.2 Pourquoi ne pas aimer le college et préférer aller au CFA ? (9 MA)

Les raisons du désamour du college et de la préférence accordée au CFA sont diversifiées dans notre
population. Des MA donnent sens a ces affects en avancant des raisons d’ordre épistémiques (4 MA),
d’autres mettent en avant des raisons identitaires liées a des processus de dévalorisation-revalorisation

de soi pour expliqudrhostilité envers le collége et la valeur positive qu’ils accordent ensuite au CFA.

o Des raisons épistémiques Les contenus de savoir transmis par 1’école ne sont pas

objectivés et n’ont pas de sens et de valeur pour eux-mém@sMA)

Les enseignements pratiques et concrets sont privilégiés par Corinne, Come, Pdbtckles.
Comme souvent décrit dans la littérature, les maitres d'apprentissage valanmatigjle par rapport

a la théorie car ils I’estiment indispensable a I’apprentissage du métier. Dans ce contexte, les
enseignements privilégiés sont ceux dont ils peuvent percevoir a quoi ils vont leuir x.ske
désamour pour le collége et ’amour porté au CFA sont fortement liés a la nature des enseignements
qu’ils dispensent :

- Seuls les apprentissages liés au métier mobiliséntleviennent intéressants parce qu’ils

font sens pour les apprenants

«L'école c'était pas mon fort, pas du tout (...), (au CFA) je faisais ce qui me plaisait, et c'était
vraiment lié au métier que je voulais faire, donc méme s'il y avait des choses qui nessgpreiity

avait quand méme des choses qui sont intéressant€srinne).

- Le désamour pour les enseignements scolaires, théoriques dispensés au college engendre un

ennui pesanfui s’estompe au CFA ou les apprentissages « concrets » sont privilégiés :

«(L’école) c'était pas ma tasse de thé.) J'étais pas un fou d'étudés.) Au CFA :) c'était
un jour et demi par semaine de cours théorique$ ca m'allait trés bien, j'étais sur le terrain..) au
niveau théorique c'était pas pesant, quoi, la théorie n'était pas pesaiteme) ;
«...des jeunes qui sont, comme moi personnellement, qui sont pas faits pour le scolaire. On
s'ennuig...) (Au CFA :) a partir du moment ot on donne dans le concret, enfin a partir du moment

ou on fait ce qui nous plait il n'y a plus de problénse@atrick).

- Dans ce contexte, aller a école a vraiment été vécu comme une contrainte

« (Au collég@ ¢a ne me plaisait pas, et méme si j’avais pu partir a travailler avant... (au CFA)Non,
déja il n’y a plus I’histoire, la géo, et machin, voila, c’est basique, et c’est une contrainte parce que

[’école c’était une contrainte... » (Charles).
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o Des raisons identitaires I’entrée au CFA permet de rompre avec un processus de

disqualification scolaire (3 MA) et sociale (6 MA)

- Les meilleurs résultats obtenus au Gefmettent la revalorisation de ’image de soi en tant
qu’éléve (3 MA).

A I’exception de Come, ces MA n’évoquent pas les difficultés au collége, mais celles-ci se déduisent
de I’insistance avec laquelle ils mettent en avant 1’amélioration de leurs résultats a I’entrée au CFA :

« Moi trés bien. Moi j'ai pas eu de... Je n'ai eu aucun probléeme (...) j'ai eu mon CAP tranquillement
(...) j'avais de meilleures notes au CFA » (Corinne) ;« J'étais devant, meilleur apprenti de X., voila,
je voulais personne devant. Et ¢a c’est le déclic. » (Charles).

Come explique ses difficultés au niveau des apprentissages rencontrées au cole&geapgue de
soutien scolairdont il n’a pas eu la possibilit¢ de bénéficier : « Ouais disons que j'ai pas eu cette
possibilité peu€tre de, disons, m'épanouir dans un milieu scolaire. C'est pas que j'ai pas... mais en
fait, mes parents n'ont pas pu m'apporter, peut-étre, ce que au niveau scolaire, qgeegtiapporter
aujourd'hui a un enfant, je veux dire en donnant des cours... ».

Ses mots évoquent bien la souffrance de I’humiliation liée au statut du mauvais éleve (Merle, 2005) :
«Qui, je pense que quelque part c'est toujours un peu difficile parce queuhygo quand méme
par rapport aux autres qui fait que...[silence] Ben déja, déja par rapport aux éleves, a tous les
copains tout ¢a, qui étaient a coté, et puis bon par rapport aussi a la famille on a envomier un
petit peu, heu... » (Come)

\

- La qualité de I’accueil réservé aux éléves qui vont au CFA participe a4 un processus de

réhabilitation d’un soi humilié au collége.

Le rapport a 1’école est ici directement mis en relation avec les difficultés rencontrées. Ainsi, le
rapport hostile au collége est expliqué par des difficultés d’ordre relationnel rencontrées par Colin,
Colette et Pascal lorsqu’ils étaient a 1’école. Ces difficultés sont liées a la relation que ces anciens
éleves entretenaient avec leurs professeurs du college. lls déplorent le manque deetrespec
I’indifférence des enseignants du collége, qui contrastent avec une plus grande considération,
fortement apprécié¢e dés ’entrée en formation professionnelle L#cole c'est I'école, I'école c'est pour
les petits (...) Et a partir du moment ou vous rentrez au CFA, vous passez apprenti, vous rentrez dans

le monde du travail donc vous passez dans une autre catégorie de perss@Rassal) « Au collége,
c’est béte mais ils vous tutoient, ou c’est le nom de famille. Au CFA, il y a le vouvoiement ou le
tutoiement, peu importe, mais c¢’est le prénom qui importe. Ils nous appellent par nos prénoms. Et puis

des qu’on rentre au CFA, on est des adultes (...) » (Colette).

Ce statut revalorisé des éléves est lié & la réussite de la formation) ek bizarrement méme celles
qui sont pas tres fortes elles décrochent leur CAP. De toutes fagons il n’y a pas de secret . quand on

aime, ca marche bien le restgColette).
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Colin déplore I'indifférence des professeurs du collége a son égard pour expliquer son désamour du
college :«Vous savez quand vous avez un prof qui fait son cours etequi rien a foutre... (Au
CFA) Oui a I'école de coiffure il y a des profs qui s'occupent de toi, dgsgorofs de pratique, il y a
des profs de francais, il y a des profs d'histoire, il y a des gens exceptionnelsi gelecpntrés en
école de coiffure (Colin).

Pour ces artisans, la valeur attribuée aux prefesa’est pas épistémique — savoir bien expliquer, etc.

— mais relationnelle elle réside dans I’intérét qu’ils ont su porter a 1’éléve. Charlot (2001) parle
d’expérience anthropologique qui s’éprouve dans la relation nouée entre un professeur et son éléve:

«Ce qui s’éprouve dans cette expérience, des deux cotés, c’est que 1’éléve, quels qu’aient pu étre ses

échecs antérieurs, est un étre humain, et, en tant que tel, est éducable [...] C’est sur la base de cette
relation anthropo-pédagogique irréductible & un simple rapport « affectif- que 1’étayage est
possible : un éléve, en quelque sorte, comprend dans la téte du professeur qui explique bien et est porté
par le désir du professeur qui veut qu’il réussisse » (p. 304).

L’entrée dans la formation professionnelle peut prendre une valeur de solution aprés-coup, ayant
permis tout particuliérement a Colin et Pascal qui obtenaient des résultats insuffisants a I’école,

mais aussi a Fleur -Ah moi j'aimais pas I'école. J'avais pas les capacités, woilale tenir a
distance une image de soi dévalorisante, celle du « mauvais éléve » et le seltidisgalification
sociale qui pourrait en résulter.

Ce résultat conforte I’hypothése que nous faisions a propos de la représentation positive qu’ils se font

des éléves qu’ils étaient, interprétant celle-ci comme une stratégie défensive constituant un moyen de

préserver une identité valorisée.

Ophélie est un cas particulier. Ses difficultés relationnelles avec sesnpaent le désamour pour

I’école a une problématique renvoyant a des expériences de vie, probablement aux aléas de son
adolescence : Ronc je n'aimais pas étre a |'école, donc j'étais pas sociable, enfin j'étais pas
acceptée... J'ai plus réussi a m'épanouir dans mon cadre scolaire et a étre heureuse qu’a partir du

lycée».

9.1.4.3 Pourquoi n’avoir aimé aller ni au collége, ni au CFA ?

Pour Coralie et Corentin, le CFA reste assimilé a un lieu de formatiteirech.e désamour de
I’école s’étend au CFA pour des raisons principalement épistémiques : une survalorisation du « milieu

du travail » par rapport au milieu scolaire, un rapport hostile aux enseignants en général.

- Le collége et le CFA sont assimilés a un systéme scolaire séparés du « mitievaidw,

qui, contrairement Bécole, est fortement privilégié :

162



Chapitre IX Analyse du rapport au savoir des artisans MA

« (L’école), ce n'est pas ce qui m'intéressait le plus, je voulais vraiment rentrer damdiéu du
travail et c'est ¢a qui me plaisait qudlLe CFA) Non, c'était pas un truc... Je voulais étre en salon,

quoi. J'avais pas le choix, il fallait que j'y aille, donc j'y allais> (Coralie).

Si la réussite scolaire ne suffit pas pour aimer aller a I’école - « j'ai eu un niveau correct a I'école,
mais qui m'ennuyait énormément(Corentin) - elle constitue pourtant un atout précieux au CFA car
elle facilite I’accés au « milieu du travail : <«Eh bien la j'avais déja un niveau scolaire, au niveau
scolaire j'avais déja des acquis qui m'ont permis d'avoir grandi assez facilementeau wiu CFA
(...)donc ¢a m'a permis de grandir assez vite et d'aller vite fait dans le chemin du trawgiCorentin)

Le désamour pour I’école et le CFA est lié aux contenus des enseignements dispensés : (a 1’école)

« On va dire que tout m'ennuyait, apprendre des choses... Comme je vous dis, je sais compter, je sais

lire, j'ai les bases, le reste ¢a ne m'intéresse pd€orentin).

Cette forme particuliére de rapport & 1’école est partagée par une majorité d’éléves de lycée
professionnel étudiés par Charlot (2001). Ces éléves considerentguelalongueur des études et

le niveau du diplébme qui les sanctionne qui permettent de trouver un bon métier eomtonc
médiation entre le présent et ’avenir, le savoir n’étant que ce qu’il faut exhiber au moment des
contrbles et des examens. Datscas, un savoir minimal, celui qui est requis par 1’institution
¢valuatrice au moment ou elle le requiert, suffit. [...] I’institution scolaire, en quelque sorte « sans
objet », apparait comme une obtiga sociale [...] (p. 86).

Le lien entre rapport adpprendre et sens de I’expérience scolaire est a nouveau mis en évidence ici.

- Le désamour pour 1’école expliqué par un rapport négatif aux enseignants, fortement

dévalorisés dans leur fonctiotiexemple de Floria, fleuriste

Floria est un cas un pelifférent. Elle a passé son CAP en candidat libre, elle n’a donc pas été au
CFA. Pourtant, elle a répondu dans le questionnaire qu’elle n’avait pas du tout aimé ce lieu de
formation. Au cours de I’entretien, ¢’est donc en tant que MA qu’elle exprime une vive hostilité vis-a-
vis du CFA, plus particulierement vis-a-vis des enseignants du CFA auxquelepthehe leur
indifférence, comme Colin précédemmentlts«ne prennent pas la peine de se déplacexde toute
maniére le CFA on le voit pas; «La ils font une réunion pour le 25 pour rencontrer les patrons en
se plaignant qu'on n'y va jamais, mais eux y viennent jamais che® neuss (les apprentispnt en
face d'eux des professeurs qui ne font pas beaucoup d'effetts,

Floria projette sur ses apprentis son hostilitd.e robléme c'est que eusont plus envie d'aller au
CFA quand ils sont au magasin avec moi (...) pendant une semaine, ils s'emmerdent (...) »

Aller au CFA est percu comme une contrainteet ehaque fois il faut leur dire « vas+t’es obligée »
parce qu’on est tenu qu'elles soient présentes, qu'elles le fassent de fagon assidue, mais elles aiment

pas ca», ce que dit aussi Coralie (G3)Xavais pas le choix, il fallait que j'y aille, donc j'y allais»
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Les professeurs étaient largement dévalorisés au collede trouvais certains de mes profs pas trés
intelligents... - comme au CFA « De toute maniére le niveau des gens, heu, les maitres enfin les
professeurs qui sont au CFA, ils ont méme pas de licence, pour certains ils ont méme pas le bac ».
Afin de justifier son jugement, Floria met en perspective la représentation de ses capacités
cognitives : «Oui je pense que je devais faire ce qu'on appelle maintenant enfant précoce, $e devai
faire partie de ce genre d'enfants

Ses capacités justifient selon elle I’ennui ressenti a I’école : « Moi je ne comprenais pas qu'on me
fasse lire qu'un livre d'un auteur, il fallait que je lise tous les livres deelayuet j'avais le temps de

lire tout l'auteur ... ».

Elle témoigne d’un rapport réfractaire a la forme scolaire : «Je trouve que le don du savoir doit se
passer autrement que par « on étudie page, 24ila... »

Il semblerait que cette hostilité vis-a-vis du corps enseignant en général pusissiséten lien avec

son expérience d’enfant précoce. Dans ce cas, le désamour pour 1’école et le CFA prend sens dans une

histoire de vie singuliére.

9.1.5. Le sens de I'orientation vers 'apprentissage du métier

Concernant la population générale des 153 MA, (section 7.1), une grande majorité de MAtsemblen
avoir bien assumé le choix vers ’orientation professionnelle puisque 75% déclarent avoir choisi leur
orientation. 79,7% d’entre eux n’auraient pas souhaité une autre orientation. Ainsi, a c6té d’une
orientation par défaut qui correspond aux stéréotypes souvent véhiculés a propos des apprent
coexistent d’autres mobiles d’orientation vers la formation professionnelle (section 2.3).

Nous nous proposons d’examiner plus précisément les raisons données par les MA concernant le choix

de la filiere professionnelle, et celui du métier.

Quel sens accordent les MA a I’orientation en filiére professionnelle ?
9.1.5.1. Les raisons du choix de la filiére professionnelle

Tableau 21: Les raisons du choix de la filiere professionnelle

Les raisons du choix de la filiére professionnelle

Raisons identitaires (8 MA) Raisons utilitaires (4 | Raisons  externalisée

MA)

(3MA)

Un choix étayé sur un
désintérét majeur pour
la forme scolaire (4 MA)

le  monde
travail (4 MA)

Pour rentrer dans

du

Pour mettre en ceuvre
un projet de métier (4
MA)

Une orientation
contrainte, justifiée
par un échec scolaire

(3 MA)
Patrick Batiste Thérese Colin
Colette Come Ophélie Fleur
Corentin Pascal Floria Charles
Corinne Constan Coralie
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Nous avons repéré 4 raisons données par les MA pour expliquer pourquoi ils étaient entrés en
formation professionnelle. Selon Moreau (2003l ,orientation vers 1’apprentissage est vécue sur un

registre relativement dichotomiquamour du métier, désamour pour 1’école » (p.150). Le désamour

pour 1’école, dont nous avons vu qu’il n’est pas réductible a 1’échec, ne suffit pas a rendre compte de
I’intérét a faire un apprentissage. Si I’amour du métier donne sens a ’entrée en apprentissage dans le

discours des MA, la formatioA de nombreux métiers n’existe qu’en apprentissage ou en lycée
professionnel, ce choix peut ainsi étre « institutionnellement cadré » (Moreaup2068). D’autres

moatifs sont mis en avant par ces MA, comme le désir d’appartenir au « monde du travail », il s’agit

plus rarement d’un choix forcé, a cause d’un échec scolaire dans notre population.

o Le désamour pour I’école donne sens a I’orientation en apprentissage (4 MA)

Il s’agit la forme d’adhésion a I’apprentissage déja décrite dans la littérature (Moreau, 2003 ; Ramé &
Ramé, 1995) : &n tout cas, a la base, si on part en apprentissage, c’est que [’école on aime
plus.(...)A la base j’aimais la coiffure, et en plus de ¢a le coté scolaire me dérangeait, je ne voulais
plus» (Colette).

Ce désamour pour la forme scolaire s’exprime par exemple dans la valorisation de la pratique sur la
théorie, cette derniére étant jugée ennuyeuden g'ennuie, je pense qu'on a besoin de concret, tout
simplement et on concrétise en maitrisant, en travaillant, wei{Ratrick).

En réaction a ce que Moreau (2003, p. 156) appelle une « stigmatisation encore appEntissage

= échec scolaire, Corentin et Corinne insistent au cours de I’entretien sur le fait qu’ils n’ont pas subi

une orientation en apprentissage a cause de mauvais résultats scolaires, mais qu’ils I’ont choisie parce
qu’ils n’aimaient pas 1’école : «J’ai arrété l'école parce que heu... j'avais pas d'abord ['envie, que ¢a

me plaisait pas plus que ¢a, j'ai été jusqu'en seconde auquel j'aurais pu passer mon bac... »
(Corentin) ; «Elle (la proviseure) voulait que j'aille dans une technologique, ou en lycée profedsionn
mais moi je ne voulais pas. Moi je voulais l'apprentissage parce que moi k&salié pas mon forp

(Corinne).

Le désamour pour I’école est un déterminant fort du sens donné ldentrée en apprentissage, mais ne

constitue pas pour autant la seule explication :

o Une survalorisation du monde du travail donne sens a I’orientation en apprentissage (4

MA)

Selon Moreau (2003, [d.56), I’orientation vers 1’apprentissage différencie les apprentis des lycéens
professionnels. Ainsi, les apprentis, dans un contexte de sous-emploi et de picicalésastatuts

salariés, tentent « de convertir leur sortie prématurée du systéme scolaire antageasignificatif
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sur ceux qui s’y attardent », valorisant 1’entrée en apprentissage vécue dans une logique d’accession a
I’indépendance : «Mais a 16 ans je ne voulais plus continuer aprés la troisieme, je ne voulais plus
continuer (...) Non, je voulais rentrer dans la vie active. (...)A un moment donné, c'est une facon a 16

ans de ne plus étre dépendant de la famille qui bloque trop. C'est-a-dire que je suis un tempérament
indépendant. J'aime voler de mes propres asg8atiste).

Come et Constan avaientenvie de travaillers, voulaient «entrer dans la vie active : le sens

donné a I’accession au « monde du travail » révele des enjeux de personnalisation puidqaeeti

du moment ou vous rentrez au CFA, vous passez apprenti, vous rentrez dans le monde du travail donc
vous passez dans une autre catégorie de persomr@ascal)Ces MA témdgnent qu’ils se sont

appuyés sur ce dispositif de formation pour y trouver a la fois une forme de resannaiet les

moyens d’une émancipation.

o Apprendre un métier que I’on aime et que ’on a choisi donne sens a I’entrée en

apprentissage pour (4 MA)

Thérese, Ophéliet Floria ont toutes les trois choisi d’entrer en apprentissage a 1’occasion d’une
reconversion professionnelle. Thérése et Ophélie s’étaient d’abord engagées dans des études
supérieures, Floria était commercante. Pour desuges personnelles(Thérese), elles ont chacune
décidé a un moment de leur vie de changer de voie.

Thérése a décidé de devenir teinturiére comme 1’étaient sa meére et sa grand-meére: « Je suis tombée
la-dedans parce que bon voila, j'ai arrété mes études pour une cause personnelle, et aprés donc, voila,
j'aime les tissus, donc, ne pouvant pas faire professeur, c'est ce qui m'est lidéa del suite»
(Thérese).

Ophélie, a également arrété ses études supérieures pour préparer un brevet profgasituninel
permettait de devenir opticienne, comme ses parent®uxceux qui ont été recus c'étaient des gens
qui étaient en reconversion, c'estfixe des gens... On avait tous entre 25 et 30 ans, on avait tous fait

des études supérieures »

Floria a choisi tardivement le métier de fleuristeQui je faisais un autre métier. J'ai choisi beaucoup
plus tard étre fleuriste (...) Oui, j'ai fait autre chose et puis a 40 ans j'ai eu envie d'étre fleuriste ».

Elles sont entrées en apprentissage pour apprendre le métier qu’elles avaient décidé de pratiquer.

C’est également le cas de Coralie : «Parce que moi j'ai arrété I'école pour partir en apprentissage,
mais pas parce que j'étais pas bonne a I'école. Parce que je voulais étre coiffeuse, pgaengue
servait a rien de partir en seconde générale ou quoi que ce soit. »

Nous sommes a nouveau sensilblesdéni insistant de 1’échec scolaire, qui exprime un biais de
désirabilité sociale Coralie pense sans doute que I’interviewer est victime du préjugé tenace selon

lequel sonbrientés en apprentissage les mauvais éléves...

166



Chapitre IX Analyse du rapport au savoir des artisans MA

Ces MA donnent sens a 1’entrée en apprentissage essentiellement par la cohérence de la formation

avec le métier choisi.

o L’échec scolaire donne sens a une orientation par défaut (3 MA)

L’orientation par défaut en apprentissage est interprétée par ces 3 MA comme ’aboutissement logique

d’une histoire scolaire marquée par la difficulté & répondre aux exigencds I’enseignement général
(section 1.4) « Non, je n'avais pas le choix, au niveau scolaire ¢a ne marchait pas, ¢ca ne marchait
pas et j'ai été obligé justement de partir en CFA, en apprentissage,(alin).

Fleur fait le méme constatk Et comme a I'école j'étais pas tres bonne, elle m'a dit « essaye de faire
fleuriste »

Charles également Oh ben vous savez, il y a quarante-cing ans en arriére, on avait a peu prés le
choix. Vous étes pas bon a l’école... (...).

Aucun parmi ces orientés « malgré euxa regretté d’avoir suivi une formation professionnelle, bien

au contraire. lls témoignentags 1’aprés-coup de I’insertion professionnelle réussie que le statut
d’apprenti a été un peu « une revanche sur le statut de mauvais éléve » (Ferry & Mons-Bourdarias,
1980, p. 71 ; cités par Moreau, 2003, p. 157).

9.1.5.2. Les raisons du choix du métier

Selon Moreau (2003), le choix de son métier par le futur apprenti contient sa part d’aléatoire a cause

du différentiel existant entre I’offre de places en entreprise et la demande des candidats. Les candidats
apprentis sont souvent conduits a un travaitédjustement de leurs veeux au cours de la recherche

d’une entreprise qui veuille bien les embaucher. De refus en refus, ¢’est parfois « le métier qui choisit
I’apprenti » (Moreau, 2003, p. 161) lorsque le candidat est obligé de renoncer a son premier choix
pour chercher dans d’autres secteurs de métier un MA qui voudra bien le prendre en apprentissage.

Les MA de la recherche ne font pas état de ces tribulatiosiselles ont existé, elles auront été
remplacées dans la reconstruction du souvenir des MA par une autre histoiresdRaites MA qui

disent n’avoir pas choisi leur métier (3 MA), une majorité au contraire présente leur choix comme

I’effet d’un acte libre et décidé (5 MA), le plus souvent orienté par une vocation remontant a I’enfance

(7 MA).
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Tableau 22: Le sns de ’orientation : le choix du métier

Le choix du métier

Identitaire Externalisé
Un choix justifié par une | Un choix réflexif | Choisir de s’inscrire | Un choix imposé (3
vocation (7 MA) (3 MA) dans la  tradition | MA)

familiale (2 MA)

Come Floria Batiste Ophélie
Patrick Pascal Thérese Colin
Colette Constan Fleur
Charles
Coralie
Corentin
Corinne

o Un choix justifié par une « vocation » (7 MA)

Des MA puisent dans leur histoire personnelle des anecdotes qui attésteamour vocationnel

pour le métier « Et j'ai été voir mon coiffeur qui était un coiffeur hommes a I'époque, qui, lui, a su et
bien me transmettre quelque part, et bien une passigrEs donc passionné, avec un mec passionné

qui m'a appris la passion... » (Corentin), « Moi ¢a revient de trés loin, j'avais méme pas 10 ans, je
disais a ma coiffeuse de I'époque que je voulais faire ¢aorinne).

C’est une passion qui s’origine dans 1’enfance : « Depuis que je suis gamin, j'ai toujours voulu faire la
caiffure » (Come) ; e voulais rentrer dans ce métier depuis l'dge de neuf ans.(...) c'était ce que je
voulais faire. C'est venu la. Oui c'est une passiofPatrick) ; «<Oh oui ! Toute petite, c'était
coiffeuse ! coiffeuse ! coiffeuse ! Voila, ¢ca a toujours été « je veux étre coifféDeealie) (énoncé
similaire a celui de Colette).

Charles, qui dit avoir été orienté a cause de ses mauvais résultats scolaires (voir section Ifjliel) exp
paradoxalement : &epuis [’dge de 12 ans je voulais faire boucher » (Charles).

Nous pouvons sans doute interpréter cette contradiction comme une réappropriation aprés-coup de la

liberté d’un choix qui lui fut imposé.

o Un choix rationnel (3 MA)

Constan s’est donné les moyens de comparer les avantages et les inconvénients des deux métiers
appartenant a des secteurs différents entre lesquels il hésitait, avant de choisir@ndanutieau de
la pénibilité : «J'hésitais entre la coiffure et la restauration. Et puis la restauration... J'en ai fait un
petit peu, j'allais travailler des fois le dimanche, mais pas avec un contraii ’ste pour découvrir
le métier. Quand j'ai vu les contraintes qu'y il y avait, j'ai dit non, non, stop, je vais faire la ceiffure
Pascal avait choisi un secteur de métier bien précis, la restauratdnout, oui, c'était ca et pas

autre chose. (...) Moi j'étais plus attiré par le métier de la bouffe »
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Il a choisi entre deux métiers proches, qui lui plaisaient tout autaet ben j'ai opté pour la
patisserie quoi, mais j'aurais pu trés bien opter pour la boulangerie

Floria, ancienne commercante, témoigne de sa reconversion professionnelle. Des mobil#s subjec
(le got du métier manuel, le besoin d’expression créatrice, le plaisir de I’inattendu) mais aussi
objectifs (I’age) donnent sens au choix du métier de fleuriste : «J'ai choisi beaucoup plus tard étre
fleuriste. Oui, j'ai fait autre chose et puis a 40 ans j'ai eu envie d'étre fleuriste (...) Tous les matins, je

ne sais pas ce que je vais faire, mais je sais que je vais faire quelque chose (rires), doneegea.ca
Voila. C'est pourquoi j'ai choisi la fleur. Oh et puis il me fallait uétier un peu manuel parce que

j'ai besoin de m'exprimer et a l’dge que j'avais je trouvais que la fleur c'était pas mal. »

o Le choixde s’inscrire dans la tradition familiale (2 MA)

Ici, I’adage « tel pére-tel fils » semble aller de soiMaei je suis d'une famille de teinturier, mes
grands-méres étaient lavandiéeres, c'est comme ¢a qu'on l'appelait au départ, etupoues to De
mére en fille, on a continué comme ¢a dans la filial@ hérese).

Cet énonceé est trés similaire a celui de Batiste Ge qu'il y a, c'est que nous on [’est de pére en
fils. » - qui rajoute aussitdt Mais moi j'étais motivé, c'est vrai. Moi mon choix c'était le métise»,
réappropriant une liberté¢ de choix, cohérente avec les valeurs d’autonomie qu’il met souvent en avant

au cours de I’entretien.

o Un choix imposé (3 MA)

Ophélie a fait des études supérieures avant de changer de \eiéésGi d’entrer dans la vie active et
d’apprendre un métier donne sens a I’orientation en apprentissage (section 9.1.4), ses parents ont
choisi pour elle le métier d’opticien : « Ben parce que mon pére avait un pied dans l'optique, parce
gue j'ai arrété mes études parce que je pensais a autre chose (rires), et que mes parentseéntin mom
donné m'ont dit « maintenant il faut que tu fasses quelque chose », je voulais rentréa dins
active, et puis voila. (...) Mon pere était la-dedans, j'étais a I'dge de 19 ans ou on sait pas trop ce
gu'on veut faire ».

Colin et Fleur ont été orientés par défaut dans 1’apprentissage ; ils ont également choisi un métier par
défaut, sans désir particulier, pour des raisons externalis&gdes«choix qui étaient le plus imposés
a moi c'était soit la mécanique, le bdtiment, ou la coiffure. (...) et puis a 14 ans ben je n'ai pas eu trop

le choix, c'était soit ¢a soit la mécanique. Et alors la mécanique comme ¢a ne ss@itépas du
tout... » (Colin) ; «kEt comme & I'école j'étais pas tres bonne, etla (merg m'a dit « essaye de faire

fleuriste (...) c'était pas un choix... » (Fleur).
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Colin et Fleur sont les seuls MA a dire n’avoir ni choisi leur orientation, ni choisi leur métier. Nous
avons essayé au cours des entretiensniprendre le sens que ces MA donnaient dans I’aprés-coup

de la réalisation professionnelle a ce « non-choix » de départ.

Bien qu’il ait sans aucune ambiguité décrit une orientation et un choix de métier par défaut, Colin
transforme au cours de I’entretien cette version des faits« Bon déja, moi il y a tres longtemps que je
me coiffais déja, méme enfant, donc j'ai toujours manipulé les cheveux de mes sceurs, des cousines de

ma mere, des trucs comme ¢a mais sans rentrer dans les grands.trucs

Cette nouwlle version s’étaye non pas sur une passion, mais une inclinaison visant a se réapproprier

un choix dont il dit pourtant avoir été privé. Faisant cela, il donne sensauggsx un parcours de
formation qui devait vraisemblablement en étre dépourvu a I’époque.

Ce n’est pas le cas de Fleur : « moi je voulais faire coiffeuse Elle a renoncé a ce choprce qu’elle
était dans une incapacité psychique a se séparer de sa ndaés:voila, il fallait partir, comme moi
je suis a la campagne, il fallait que j'aille sur Toulouse et que je sois pensionnaireldAtdétait pas
guestion.[Vous ne vouliez pas ?Non, je ne voulais pas quitter ma mamfous étes restée
longtemps avec votre mereJg suis restée jusqu'a l'age de 21 ans.

Pour ne pas quitter sa mere, elle apprend le méme métier, sous sa tutelle (sa énéom anéfitre
d’apprentissage) : «Alors ¢a fait qu'elle m'a fait voir les bons cotés, jai fait que des belles choses
pendant deux mois et aprés j'ai commencé mon apprentissage

Fleur ad’une certaine maniere fait un choix, celui du symptome : elle a choisi de céder sur son désir

(devenir coiffeuse) pour ne pas se confronter a 1’insupportable séparation.

9.2. Le sens de l'expérience de la formation en entreprise des MA anciens

apprentis

Les MA ont largement fait état de leur satisfaction quant a leur orientatidresn grofessionnelle et

au choix du métier. Dans les discours, rendre compte du plaisir éprouvé durant 1’apprentissage fournit

la preuve de la pertinence du choix. Nous avons voulu comprendre le sens que les MA donnaient a
leur expérience d’apprentis®®, une fois devenus adultes et ayant réussiaune des valeurs artisanales

— leur vie professionnelle.

Nous avons vu que les artisans avaient une représentation d’eux-mémes en tant qu’apprentis tres

positive (section 9.1.2). Nous nous attendions a ce que ce lieu de formation professionnel soit
fortement investi par I’ensemble de la population, puisqu’elle privilégie le « milieu du travail »,

I’indépendance accordée par le statut salarié, les savoirs pratiques, etc. L’analyse de contenu montre

8 Deux MAn’ont pas fait d’apprentissage et n’ont donc pas fait ’objet de I’analyse : Thérése est teinturiére, elle
a appris sur le tas avec sa mére et sa grand-m€iaia, fleuriste, se dit autodidacte, a appris dans la littérature
« tout ce qu’il faut savoir » sur les fleurs et a passé son CAP en candidat libre.
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effectivement que les affects liés a I’apprentissage sont, pour la plupart des anciens apprentis, trés
positifs. De nombreux énoncés tautologiques en rendent compte :
« J'y étais tout le temps, parce que j'aimaiss¢g&harles) ; £'était que du bonheur (Coralie) ;

«J’ai eu un apprentissage on va dire idéal » (Corinne) ; Etc.

Pour expliquer pourquoi ils aimaient aller en entreprise, les MA ont évoqué leur eaxpéri
d’apprentissage, privilégiant dans leur discours les avantages liés au statut d’apprenti, mais aussi les
difficultés qu’ils ont rencontrées. Ces difficultés sont décrites en fonction de la fagcon dont les MA
disent les avoir supportées : elles pouvaient étre acceptées, présentées par exempléicamt
partie d’un processus inhérent a la formation en apprentissage ; elles pouvaient étre valorisantes
renvoyant par exemple a des dispositions priul&gdans 1’apprentissage et mises en avant par les
MA, d’autres enfin étaient subies et ont laissé des souvenirs douloureux.

Afin de comprendre les raisons du rapport privilégié que les MA ont a I’entreprise, nous nous sommes
intéressés aux dimensiofqs rendent comptent de 1’expérience de la formation regue dans 1’entreprise

qui les a formés. Un énoncé paradigmatique illustre chacune des dimensions repérées dans le corpus.

9.2.1. Les avantages liés au fait de se former en entreprise

Tableau 23: Avantages liés a I’apprentissage en entreprise : le salaire

Avoir un salaire (6 MA) Sujets

« L'intérét quand j'ai commencé c'était surtout d'avoir un salaire, de po| Batiste
subvenir a mes propres besoins, d'étre autonome, et ca m'a permis d'é| Colin
autonome gpartir de 18 ans, puisqu’a 18 ans j'ai économisé, je me s| Fleur
acheté des trucs, j'ai fait ce que j'avais a fairgCelin) Pascal
Colette
Corinne

L’accession a une premiére forme d’autonomie financiére grace a ’entrée en apprentissage est
largement valorisée par les MA. Moreau (2003, p. 169) montre fuetatut d’apprenti permet de
poursuivre sa formation en soustrayant aux impératifs d’une scolarité prolongée et incertaine, et
d’allonger sa jeunesse en conformité avec le modéle dominant de la jeunesse « lycéenne », tout en
entretenant des formes de continuité avec le modele historique de 1’autonomie de la jeunesse
populaire » (section 2.3). Cette autonomie financiere est un atout important. Dansextecninta
stigmatisation— apprentissage = échec scolairereste vivace (Moreau, 2003), elle permet de
revaloriser le statut d’apprenti aux dépens du statut lycéen : I’apprenti gagne un salaire, devient moins
dépendant de ses parents et glisse dans le monde des adultes, tandis que le lycéen qaille ne trav
pas » reste dépendant de ses parentBen,«valorisés, ben déja le fait de travailler... de voir des
personnes a l'école qui ne travaillent pas, qui n'a pas de salaire, parce que méme s’il est tout petit
c'est toujours intéressant d'aller boire un verre avec lui, c'est votre argentogisesortez et si vous
avez le collegue qui est encore a I'école, c'est pas son argent, c'est l'argent dé&s qualilesort ou je
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sais pas, mais c'est pas son argent. Et vous achetez une bricole, c'est vous gei |'adsttpas les
parents qui l’achétent, et ¢a, ¢a rentre en ligne de compte. C'est important, enfin ¢a l'était pour moi. »
(Pascal).

Plus particulierement pour Colin et Fleur, orientés a cause de leur niveau scolaire insuffisantesans aut
alternative, la réhabilitation d’un soi probablement humilié a 1’école a été permise en partie par ce

statut salarié : &tre autonome a partir de 18 ams(Colin), étre payée pour son travail A oui !

J'avais ma paye, j'av@ades sous, j ‘avais 500 francs par mois | » (Fleur).

Cette réhabilitation de soi donne sens au fait qu’ils disent avoir aimé leur apprentissage, combien

méme il leur a été imposé.

Tableau 24 : Avantages liés a I’apprentissage en entreprise : une relation privilégiée avec le MA

La valorisation de la relation singuliere avec le MA (3 MA) Sujets

«J'ai eu une trés, trés bonne relation avec ma patronne, donc je pense que | Colin
indirectement je reprody je reproduis ce que j’ai aimé...(...) je suis tombée | Colette
sur une patronne super bien. Qui m’a bien appris mon métier et qui en plus, | Ophélie
au niveau psychologique, les problemes qu’on a a 16 ans, m’a pas mal
aidée »(Colette)

La qualité de la relation avec le MA a été essentielle pour certains MRy: aceu énormément de
respect entre les personnes avec qui j'ai travail{€olin).

La sensibilité de Colin aux situations humiliantes se déduit de la fagcon dont il protége aujourd’hui ses
apprentis : ®our moi traiter quelqu'un d'apprenti c'est le rabaisser. Jamais, moi je n'ai jamais dit
« allez voir mon apprenti », je dis « allez voir ma collegue ». Ca, jasais

Pourquoi ditil que son premier MA était quelqu’un « d’exceptionnel »? « Parce qu'il y avait une
communication, un relationnel Pour Colin, un étre « exceptionmetst quelqu’un qui s’adresse a
vous, vous parle, vous considére comme un sujet, et ne vous « rabaisse » pas. Il arrive souvent que
« les enseignants ayant frégueent persuadé 1’apprenti de ses propres déficiences intellectuelles, le
maitre d’apprentissage représente ['ultime recours, le dernier adulte (hors de la famille) qui peut croire

en ses capacités » (Ramé & Ramé, 1995, p. 89). Les marques de respect dont Calineanentt
manqué en tant que mauvais éléve et dont il a bénéficié en tant qu’apprenti, ainsi que 1’autonomie
valorisante permise par I’indépendance financiére, lui ont permis de retrouver (ou trouver ?) une
estime de soi. Celletdonne sens a I’expérience qu’il décrit positive de son apprentissage. On repére a
travers cet exemple la place d’exception qu’a pu occuper un adulte pour un jeune dans ce contexte
d’apprentissage.

La relation qui s’est nouée entre ces anciens apprentis et leur maitre d’apprentissage n’était pas
seulement liée a la situation de transmission de savoir mais aussi a desdamjétaires, dont nous
savons qu’ils sont essentiels a cette période de I’adolescence. Etre reconnu et respecté (Colin), pouvoir

se confier(Colette) mais aussi inspirercenfiance »a un adulte et &re traitée d’égal a égal »
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(Ophélie) donnent sens a la bonne relation avec la personne d’exception que ces MA ont rencontrée

pendant leur apprentissage.

9.2.3. Les difficultés rencontrées lors de la formation en entreprise

9.2.3.1 Les difficultés valorisées en apprentissage

Tableau 25: Les difficultés valorisées en apprentissage : les heures de travail

Ne pas avoir compté ses heures de travail (5 MA) Sujets

« Pourquoi, d'un parce que quand on allait chez notre employeur, alq Batiste
c'était le boulot quoi. C'était de six heures du matin jusqu'a dix-huit heu| Coralie
soir, ¢’était non-stop quoi, une heure pour manger le midi, mais c'était | Corentin
stop. Alors qu'aujourd'hui, c'est six heures du matin, midi, et si | Pascal
dépassez, alors la vous en prenez plein la téteascal) Colin

D’apreés Moreau (2003, p. 218), a la fin des années 70, les dépassements d’horaires étaient courantS

dans ’apprentissage, mais rarement dénoncés par les apprentis, ce qui n’est plus le cas aujourd’hui.

Nos anciens apprentis témoignent de I’accumulation des heures de travail qu’ils ont subie, non pas

pour s’en plaindre, mais pour déplorer les récriminations que font leurs apprentis a qui ils tentent
d’imposer les mémes contraintes : «Mais aujourd’hui on compte heure pour heure les heures du
travail (...) Quand je travaillais on n’était pas comme ¢a. On faisait beaucoup, beaucoup, beaucoup,
peut-étre méme un peu trop(Corentin) ; «€t les jeunes aujourdhui le travail ca leur fait
énormément peur, c'est ce que je disais, c'est les 35 heures, ils feront pas 40 heures @nhbesilot.
plus dans cette génération a nous, les plus de 40 ans, ou faire 50 heures de boulotpe, gam
nous faisait pas peur ¢Colin) ; « Aujourd’hui quand elles finissent a 7 heures et quart parce qu'on a
la cliente et qu'on peut pas direcéest 7 heures on s'en va », et c'est trés rare quand on déborde, ben
elles le font mais bon c'est plus pareil, quoi, c'est plus pareil. Avant on fesambhouche et puis on
continuait quoi. (...) A mon époque, on mangeait pas, on mangeait pas quoi, une journée ou il y a du
monde tu es au taf, quoi. Aujourd’hui non. C'estnmeca et donc pour moi c'était normal
(Coralie).

lls témoignent ainsi de cette fierté, fondamentale dansidtuce d’atelier », liée a la confrontation
avec des taches et des conditions de travail difficile (Willis, 1970n travaillait le lundi au samedi
matin, daic vous vous rendez compte des heures qu'on faisait ! (...) Je considérais que je n'avais pas
encore assez d'expérience, pas assez d'expérience dans le métier, je voulais encore en lbaver sur

plan manueb (Batiste).

Des énoncés plus tautologiques rendent compte de la valorisation de cette formation « a la dure » :
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Tableau 26: Les difficultés valorisées en apprentissage : étre formé a la dure

Avoir été formé « a la dure » est un privilege (5 MA) Sujets*

« Nous c'était l'extréme...(...) Moi, ¢a rigolait pas. (...) Mais pendant six | Charles
mois, ¢a a été dur. Mais apres, merci MadamdClrarles) Coralie
Pascal
Come

Les MA comparent les conditions contraignantes de leur propre formation avec cellesugien pl
clémentes selon eux des appredtisijourd’hui : « Parce que moi j'ai été élevée a la dure, on va dire,
dans les salons, et aujourd'hui ce n'est plus du tout comméQaralie).

lls font tous le méme constak c’est le rapport au travail qui aujourd’hui n’est pas le méme »
(Come).

9.2.3.2 Les humiliations qui ont laissé de mauvais souvenirs

Tableau 27: Les difficultés de I’apprentissage : les humiliations

Statut dévalorisé de I’apprenti dans le monde du travail (5 MA coiffeurs) | Sujets

« souvent en étant jeune on est pris pour des jeunes. Et les clientes | Corentin
pas toujours confiance et dénigrent complétement les jeunes. C’est pas | Come
facile. Tous, on [’a tous vécu » (Corentin) Corinne
Colette
Constan

Les coiffeurs uniquement témoignent d’expériences subjectives humiliantes liées a leur statut
d’apprenti lorsqu’ils apprenaient le métier au salon de coiffure.

L’apprenti n’inspire pas confiance aux clientes car ’apprenti « C’est débutant, et débutant veut dire:
il va mal faire» (Colette); « Pour certaine clientes : ¢/ mais elle il ne faut pas qu’elle me touche ! »
et bon, on en entend...Méme mon employée elle se prend des réflexions des fois, hein, quand je suis
pas la, « ah non non, vous on ne veut pas que vous nous toychigae si ¢ était... ! (...) C’est
jamais évident le contact avec la clientéle, mais ca se travaille, lt&uss compliqué quoi, quand on
est apprentie »Corinne).

L’accession au monde des adultes via 1’apprentissage et la reconnaissance d’une identité valorisée
sensée I’accompagner n’est pas toujours au rendez-vous. Le mépris dont ont pati les MA n’étaient
jamais le fait de leurs maitres, mais toujours celui des « clienj@sne voyaient pas en I’apprenti le
futur professinnel accompli qu’il allait devenir. Ces anciens apprentis témoignent de la protection
dont ils ont bénéficidupres de leur tuteur, qu’ils accordent a leur tour aux apprentis qu’ils encadrent.
Cet extrait d’entretien en témoigne (Constan) :

« -Par rapport a la clientéle, je ne veux pas qu'on dise « le petit »

Ah bon ?

- Non, il fait partie de I'équipe, voila.
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Il ne faut pas qu'on dise « le petit » ?
- Si, c'est gentil, c'est arrivé... Mais je veux pas qu'on me dise « ah je veux pas qu'il me touche,
c'est l'apprenti ! » Non, non, non, I'apprenti il est la pour apprendre, c'est vrai, maisesi je |
mets sur une cliente a faire un travail, elle, elle doit avoir confiance et samoigpoi je le
mets la. Si je le mets I3, c'est que je sais qu'il est capable.
Et vousméme lorsque vous étiez apprenti...
- Oh oui, bon, il y a toujours ce statut d'apprenti, et puis physiquement on voit toujours qu’on
est plus jeune que le reste de l'équipe, mais... »
Le préjugé vivace qui associe le statutpgrenti a celui de 1’éléve en échec scolaire donne sens a la
représentation négative que les clients se font des apprentispuis le statut d’apprenti, j aimais
pas ¢a, ¢a faisait un peu échec scolaire. C’est pour ¢a qu aujourd’hui, au salon, les apprentis on les

appelle les juniors, apprenti ¢a fait vraiment archaiqu&€esme).

9.3. Le rapportal’apprendre

Si le rapport a I’apprendre des apprentis et des lycéens professionnels a été étudi¢ (Bautier et al. 2000
Charlot, 2001; Jellab, 2001), pe d’études (Favreau & Capdevielle-Mougnibas, 2011) se sont
intéressées aux spécificités du rapport a I’apprendre des artisans maitres d’apprentissage.

Le rapport a I’apprendre se décline sur un double versant :

- un rapport identitaire a I’apprendre, en réponse a « pourquoi apprendre ? ». Le rapport
identitaire a ’apprendre est étudié selon trois modes : personnalisant (par exemple « parce que
apprendre est un plaisir »), utilitaire (par exemple « pour maitriser lerm§tet externalisé (par
exemple « par obligation »). Nous repérons ici les raisorisaggrendre.

- un rapport épistémique a I’apprendre, en réponse a Qu’est-ce qu’apprendre ? ». Le
rapport épistémique contient les objets de savoir, les autruis et leprigilégiés pour apprendre (en
école ou a I’entreprise), ainsi que les fagons d’apprendre. Cette dimension permet de décrire lesbut
de I’apprendre ainsi que les procédures mises en ceuvre et les moyens dont se sert le sujet pour y
parvenir.

Pour nos analyses, nous avons retenu la dimension concernant les objets de savoir privilégiés a I’école
(college) et au CFA.
Au cours des entriehs, les MA n’ont pas tous investi les questions concernant les autruis et les lieux
privilégiés pour apprendre. Le temps de la formation est loin derriére eux, cediainestés évasifs
et les énoncés ne sont pas toujours intéressants pour cetteNetpdevant pas analyser I’ensemble
du corpus avec une perspective comparative, nous avons préféré renoncer a traiter ces dimensions.
Par contre, les MA ont abondamment commenté les cours et les matieres qui leur ordgplw pu
nous verrons que dais énoncés, les MA expliquent leur rapport a 1’école par leur rapport aux objets
de savoirs qui y sont enseignés.
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9.3.1. Pourquoi apprendre au CFA /Ecole professionnelle/ Lycée pro?

Cette question renvoie au rapport identitaire a I’apprendre au CFA des 15 artisans maitres
d’apprentissage, qui s’organise sur les modes personnalisant et utilitaire. Aucun mobile de 1’apprendre
externalisé n’est évoqué au cours des entretiens par notre population.

Le rapport a ’apprendre de la population des MA s’organise sur un mode internalisé puisqu’aucun
mobile de I’apprendre externalisé n’est invoqué.

Apprendre, d’une fagon générale, est un plaisir pour tous® , ce résultat est conforme a celui que nous
avons obtenu auprés de la population générale (section 7.1)

Le rapprt identitaire & ’apprendre de notre échantillon se décline majoritairement sur un mode
personnalisant (12 MA sur 15), trois MA seulement présentant un rapport plus eitifitais

I’engagement de 1’acte d’apprendre ¢f. annexe 2, tableau 34, p.)49

9.3.1.1.Un rapport utilitaire a ’apprendre (3 MA)

Trois MA témoignent dans leurs énoncés d’un rapport utilitaire a ’apprendre au CFA, au lycée pro
(Batiste, Floria, Colin). Ils s’engagent dans 1’acte d’apprendre « pour bien maitriser la technigue
(Batiste) ou pour savoir exactement tout ce qu’il y a a savoir sur ce métier » (Floria). Apprendre au
CFA permet de se donner les moyens de maitriser un métipour«étre plus productif
rapidement> (Colin).

Ces trois MA ont développé un rapport a I’apprendre fondé sur un abord instrumental des études,
semblable a celui de nombreux lycéens professionnels inscrits en BEP ou en G&R Z06lL, p.
87). Ce résultat est donc conforme a ce que la littérature nous apprend puisque deux dee$IA su
quatrequi ont suivi une filiére scolaire font état de cette forme de rapport a I’apprendre a 1’école. En

effet, si Colin, coiffeur, a fait un apprentissage en alternance (école de &Zajfforentissage en
salon), Batiste est un ancien lycéen professionneljiaFdasuivi la filiére général jusqu’au bac, puis

s’est inscrite au CAP en candidat libre.
9.3.1.2.Un rapport personnalisant a I’apprendre (12 MA)
Le rapport al’apprendre a 1’école qui animent la majorit¢é des MA (12/15) se fondent sur une

dynamique centrée sur le développement personnel (8 MA), et sur un rapport plus atizetif, v
réflexif (4 MA).

%9 Seule Colette a répondu n’étre pas « pas d’accord » avec cette proposition dans le questionnaire. Interrogée sur
ce point au cours de I’entretien, Colette dit avoir distingué apprendre a 1’école (collége) et apprendre au CFA
pour répondre a la question posée. hiteise qu’elle n’aimait pas apprendre au collége, mais qu’apprendre au
CFA a été un plaisir pour elle.

176



Chapitre IX Analyse du rapport au savoir des artisans MA

- le sendle I’engagement dans I’acte d’apprendre lié au développement personnel
Le développement personnel renvoie & des versions différentes. Ainsi, apprendre permet un
enrichissement intellectuel. Les MA ont appris a 1’école pour « s’instruire » (Pascal, Fleur, Patrick),
« apprendre une culture généralg(@orinne), mais aussi pourpkogresser, «seperfectionnes
(Charles, Ophélie). Pourquoi apprendre ? Parce gqueelgue part on a toujours, toujours encore
guelgue chose a apprendsgCorentin), énoncé similaire a celui de Come.
Le développement personnel est parfois médiatisé par la rencontre avec des antficatifsgqui
permettent de « grandir:» Apprendre pour « rencontrer des adultes pour pouvoir grandir
correctement (dans) des rapports de confiance et de solidatRatrick), warce que c’est une fagon
de communiquer avec des gen&orentin).

- un rapport a ’apprendre affectif
On apprend au CFA parce qu’on aime apprendre : «au CFA, la j'ai aimé apprendre » (Colette),
énoncé similaire a celui de Coralie et Thérése. Une disposition personnelle peut donneplsésis au
d’apprendre : « et puis j'ai été toujours trés, tres curiesXConstan).
Si les populations issues des catégories populaires sont généralement décritepoEsantant un
« rapport réfractaire a la forme scolaire » (Jellab, 200173p.qui s’explique par un « anti-
intellectualisme récurrent » typiques de ces milieux sociaux (Moreau, 2003, p.n&S4esultats
montrent bien que pour ces artisans MAg sens donné a I’acte d’apprendre excéde largement celui
de la transmission d’un savoir scolaire plus ou moins défini » (Favreau & Capdevielle-Mougnibas,
2011).

9.3.2. Quels sont les objets de savoir privilégiés au CFA ? En entreprise ?

Il nous a été difficile de distinguer les objets de savoir privilégiés dans & pastes sujets en tant
qu’anciens €léves, et ceux qu’ils valorisent aujourd’hui en tant que maitre d’apprentissage. Ces objets
se confondent, ou sont souvent réinterprétés dans 1’aprés-coup de I’insertion professionnelle qui a

suivi leur formation. Les énoncés témoignent souvent de cette confusion.

Les objets de savoir privilégiés par les MA au CFA et en entreprise peuvent &és slelon trois
dimensions les objets de savoir généraux (le frangais, les maths...), les savoirs techniques (« le geste
professionnel ») et les sav@ite (I’éducation, la discipline...). Nous avions demandé aux MA de
nous dire pour chacun des lieux d’apprentissage (CFA/entreprise) ce qu’ils avaient appris lorsqu’ils

étaient apprentic{. annexe 2, tableau 35, p.)49
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9.3.2.1. Un rapport aux savoirs enseignés au CFA ou au lycée pro hétérogéne au sein de la

population

o Les savoirs techniques valorisés au CFA (12 MA)
Ces savoirs prennent sens a I’aune de leur utilité dans I’apprentissage du métier, ainsi que le précise
Coralie : «C'est pas a I'école que j'ai appris mon métier, ¢a c'estsBelon elle, si'on apprend des
savoirs techniques au CFA, ils ne sont pas adaptés a 1’apprentissage du métier de coiffeuse et sont
donc dévalorisés : en faisait des mises en plis qu'on apprenait sur les tétes malléables, des choses

gu'on faisait pratiquement pas en salon, quoi, pour moi ce n'était pas intéressant ».

o Les savoirs généraux valorisés au CFA (7 MA)

- un rapport réflexif aux savoirs théoriques (4 MA)

Batiste et Come évoquent certaines matiéres générales comme le dessin, les laagtes és
maths, le francais etc. et disent que c¢a leplaisait dans [’ensemble ». Batiste explique ce plaisir par
I’obtention de bons résultats : « Par exemple les langues vivantes c'était quelque chose qui me plaisait
puisque je parlais couramment I'espagnol, ¢a me remontait la moyenne, j'avais cet alantage-
Pour d’autres mati¢res, comme la géométrie, les maths etc., c’est un rapport a I’apprendre plus
utilitaire qui donne sens au privilege accordé a ces objets de savoiguleéor On est motivé dans
les matiéres théoriques parce qu'on voit le lien avec la pratigBew. Come, certaines matieres sont
valorisées pour des raisons plus identitaires, comme le plaisir de découvnoiimsaveau : ¢.es
langues, oui les langues, ¢ca me plaigden. (...) C'était assez nouveau pour moi peut-étre, c’était la
découverte aussi, la c'était intéressanbw, pour Patrick gouvoir continuer a s’instruire dans le
général » Pour Pascal, les savoirs généraux permettehtupprendre une culture généralé...) plus
d’instruction ». 1l précise qu’« a I'heure d'aujourd'hui, bon oui je m'informe un petit peu de soeit

dit regretter apréseup de n’avoir pas prolongé ses études, car, dit-il, « tout ce que j'ai acquis
aujourd'hui, j'aurais pu l'avoir quelques années en arrigre

- un rapport utilitaire aux savoirs théoriques (3 MA)

Les savoirs théoriques sont intéressants s’ils servent a exercer un métier, ou obtenir un diplome, ou
jugés contraignants si le MA éprouve des difficultés a leur donner sens et cohérence.

Pour Charles, dont nous savons qu’il privilégie les savoirs théoriques de bases pour I’exercice du
métier en entreprise,[&istoire, la géo, et machin, voila, ¢ est basique, et ¢ est une contrainte ».

Corinne témoigne de la partition des objets de savoirs qui existe entre WGewsarvent » et les
autres : «'il y avait des choses qui ne servent a rien il y avait quand méme des choses qui sont
intéressantes.lles choses intéressantes sont celles qui servénti.Parce que bon la chimie, la
biologie, on en a besoin mais ca ne sert pas tous les joBslon Colette, les savoirs théoriques

enseignés au CFA servenk e préparer aux examens ».
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o Les savoir-étre appris au CFA préparent a la vie en entreprise (6 MA)
L’école apprend aux éléves la discipline (4 MA) :
«Moi je me rappelle de mon époque, quand il y en avait qui perenbk classe, moi je me
rappelle il fallait mettre les doigts et vous preniez un coup de régle sur lgs,dwégn ! Ou alors on
leur tirait ici les cheveux en leur disant « arréte-toi, calme-toi » ®tcleurs ¢a se passait trés bien
parce qu'on craignait I'enseignant, quand mém¢Batiste, énoncé similaire a celui de Pascal)
partir du moment ou on est cadré,(...) le CFA en lui-méme, c'est de mettre degled(...) de la
rigueur, (...) des régles (Patrick, énoncé similaire a celui de Colet®yur Come, 1’école apporte « un

complément d’éducation», et « desaleursindispensables précise Corinne.

9.3.2.2. Un rapport utilitaire aux savoirs appris en entreprise

o Les savoirs techniques largement privilégiés en entreprise (14 MA)
Nos résultats montrent que les MA ayant fait un apprentissage sont unanimes pouemastirg les
savoirs techniquesappris en entreprise. Ainsi, apprendre en salon de coiffure permdtide kes
diagnostics, connaitre les produits, savoir a quoi ils serwef@onstan), on apprend anettre des
recettes en application (Patrick) en patisserie, et &rdler un bouquet rond (Fleur) lorsqu’on est

en apprentissage pour étre fleuriste.

o Un rapport utilitaire aux savoirs théoriques (4 MA) : des MA privilégient les savoirs-
généraux qui servent a apprendre le métier en entreprise
Les savoirs généraux valorisés en entreprise ont ceux qui « servent», qui peuvems &re
application dans I’apprentissage du métier.
Ainsi, Charles privilégie dans ses recrutements les apprentis ayant un bon niveah earmhes
fiches techniques qu'ils ont a faire, et dont la recette, on peut allevugt plus loin. Ben oui !
Quand vous mettez trois heures a faire une opération... » |l apprécie les jeunes ayant un niveau
« bac », parce quelstellectuellement, n’en parlons pas, et ¢ca va deux, voire trois fois plus vite. En un
an, il me fait de la patisserie, c’est vite fait, les multiplications tout ¢a, ¢a va vite, c’est facile. » .
Pour Batiste, le sens donné & sa propre motivatibens les matieres théoriquesest le lien pergu
avec la pratigue « moi a I'école, quand j'avais l'algébre, jessayais de savoir & quoi ¢a servait, je
faisais toujours le lien « ah oui demain ¢a va me servir a quoi ? ».
Son discours est similaire a celui de ComeBex le plus intéressant c'était bon, heu... C'était
I'apprentissage par lui-méme chez le maitre apprenti en fait, aprés bon, cette continuit@igaiitse f
I'école, je veux dire, bon au niveau théorique c'était pas pesant, quoi, la théorie n'était pas pesante. Ca
s'est bien passé, quoCEtait pas pesant pourquoi ? Si je comprends bien c'était pas pesant parce que
c'était en lien avec le métier @Li beaucoup plus. Par rapport & ce que je voulais faire, oui, oui. Tout
a fait.
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Corentin résume parfaitement ce rapport trés pragmatique aux objets de savoirs gagésaen
fonction de leur utilité en entreprise awgjourd'hui on leur a rajouté eh bien de I'écriture en tout

genre, qui sert a rien. Un coiffeur, il se doit de savoir lire, compter, et écrire ».

o Des savoirétre nécessaires a I’apprentissage du métier (5 MA)
Un tiers de MA privilégie certairsavoir-étrequi sont transmis en entreprise (Batiste, Come, Colette,
Corentin et Corinne). Kergoat (2007) a montré que les qualités sociales, appetse savoir-
étre sont devenues une composante de la connaissance au méme titre que les sagavsiefias
dans le cadre des formations en apprentissage. Nos résultats montrent que pour les MA déeotre ét
la transmission de ces savoir-étre ne se fait pas uniquement en entrepriseissias CFA, comme
nous le verrons.
Ainsi, pour 5 MA, en apprend en entrepris®éducation, le comportement adapté a la vie en
entreprise (Batiste, énoncé similaire a celui de Colettg)grandir correctement...) et d'aller vite
fait dans le chemin du trava#l (Corentin, énoncé similaire a celui de Come), mais ausst&
retrouver dans la vie professionnelbe (Corinng souvent considérée chez les apprentis comme « la

vraie vie » (Moreau, 2003, p. 154).

9.4. Des formes de rapport au savoir diversifiées

Nous avons étudié le rapport au savoir de 15 MA en analysant les différentes dimensiens g
constituent et les relations qui peuvent exister entre elles.

Les MA de la population font des auto-évaluations de leur cursus de formation difféptugesty
moins linéaires. S’il existe une ligne de fracture, elle se situe toujours a I’entrée de la formation
professionnelle : que les résultats aient été bons, moyens ou insuffisantsege, dlsll deviennent
«bonsy au CFA pour I’ensemble des sujets. Ces résultats sont a nuancer, car il s’agit de
représentations dans 1’aprés-coup de la réussite professionnelle. En effet, le déni des difficultés
scolaires dans 1’aprés-coup de la sortie du systéme d’enseignement général ou encore le discours sur

les résultats scolaires obtenus qui étonne par son absence d’implication subjective peuvent permettent

au sujet de se soustraire a I’image humiliante de 1’éléve en échec (Merle, 2005). « L expérience
scolaire douloureuse contraint le sujet, lorsqu’il y parvient, & mettre en place des stratégies défensives
plus ou moins couteuses (déni, attribution causales externes des difficultés...) qui constituent du point

de vue subjectif un moyen de préserver une identité toujours en devenir » (Fav@apdévielle,
2011, p. 264). Ainsi, les deuiers de la population ont une représentation positive de 1’éleve (a
I’école, au collége, au CFA) qu’ils étaient : ils sont travailleurs, attentifs, disciplinés et intéresses. Si
des MA (5) ont une représentation plus mitigée de leur conformitéxagences du métier d’¢leve,

c’est le plus souvent les qualités concernant la socialisation (discipline, attention) qu’ils ne s’auto-
attribuent pas. Ces qualités ne sont valorisées qu’en dehors du cadre scolaire, dans le cadre de
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I’apprentissage en entreprise. En effetnos résultats montrent que si 1’autoévaluation des résultats

obtenus a 1’école et la représentation du métier d’éleve est diversifiée dans notre population, 1’auto-
¢valuation de la formation professionnelle et la représentation de ’apprenti qu’ils étaient est positive

pour I’ensemble des MA : tous disent avoir eu de bons résultats au CFA, et avoir été des apprentis
dont les savoirstre et compétences sont privilégiés dans le cadre de I’apprentissage, qui reléve de la

« culture d’atelier » (Willis, 1977) privilégiant’engagement volontaire dans un travail physiquement
éprouvant.

Concernant le rapport a I’école, nos résultats montrent qu’une minorité (3 MA) témoigne d’un rapport
épanouissant a 1’école, la majorité rend compte d’un rapport hostile a la forme scolaire.

Pour les 3 MA présentant un rapport épanouissant a 1’école, « Aimer aller a I’école, au CFA» est lié¢ a

un rapport épistémique a ’apprendre : ’intérét pour les cours dépend la réussite aux examens qui est
elle-méme un facteur de satisfaction : « un couistégessant, c’est un cours qui rencontre ou
engendre du désir, et qui donc produit du plaisir et du sens » (Charlot, 2001, p. 341). La rencontre avec
des matiéres scolaires privilégiées, un savoir ayant produit du plaisirseins mobilise les éléves en

leur permettant de comprém et d’avoir de bonnes notes. C’est pourquoi Batiste peut témoigner qu’a
I’inverse, lorsque le savoir n’a pas de sens, il n’est plus un plaisir, et le succes n’est plus au rendez-

vous : «Le secteur géométrie, ¢a c'est clair qu'il y avait ce secteur-la qui ne me plaisait pas trop,
surtout l'algebre, parce que je me demandais a quoi ¢a va nous sdrvéicve est alors démobilisé :

« Je laissais tomber, voila (Batiste).

Si Batiste, Constan et Thérése sont selon Charlot (200d)iment entré a 1’école » car ils y ont
rencontré le savoir comme sens et désir, I’'un d’eux témoigne au travers des critiques qu’il fait a
I’encontre des enseignants, des difficultés qu’il a rencontrées a prendre appui sur 1’école pour se
construire. Batiste dénonce un laisser-tomber des enseignants qui fait écho a ce qué2Gayip.

301) a repéré chez les lycéens professionnels, « le besoin de prendre appui suestEsuEajui les
poussent » « A notre époque, ils ne savaient pas comment impliquer les jeunes dans les cours, c'est-
a-dire que celui qui était dans son coin ne bougeait pas, ¢ca m'arrivait, je pouvais rester dans mon coin
et aucun prof ne venait me dire, « ben monte, qu'est-ce que t'en péBatste).

Charlot (2001) analyse ce besoin comme d’une part étant celui de « références identitaires savantes »,
mais il existe aussi parce que ces éléves, comme tout étre humain, ne peuvent apprendre que portés par
du désir. Ce désir peutré celui d’un savoir, intéressant, comme en témoigne Batiste, mais il n’est pas

toujours suffisant. Batiste déplore le manque d’intérét des professeurs a son égard : selon Charlot
(2001), le désir d’apprendre est souvent un désir de soi comme désir de devenir quelqu’un, il suppose

que I’on puisse étre soi-méme objet de désir pour 1’autre. « Pour apprendre, il faut avoir envie de
devenir quelqu’un ; pour avoir envie de devenir quelqu’un, il faut s’aimer ; pour s’aimer, il faut étre

aimé, étre objet de désir.(Charlot, 2001, p.302). Si Batiste n’a pas été objet de désir pour ses
professeurs, il I’a été pour deux personnes dont le désir a son égard ont, dit-il, orienté toute sa

vie professionnelle : 1’oncle qui lui a proposé de faire son apprentissage dans son entreprise est
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quelqu’un qui I’a « toujours écout® et «qui a vu que je pouvais construire quelgque chesde
compagnon du devoir, professeur au CFA qui déeelé des capacités au point de vue niveau
technique et pratique, j'avais un bon niveau (...) il a détecté que j'avais des potentialités dans tel
secteur> et lui a permis de se « laneedans 1'enseignement pendant quelques années. L oncle et le
compagnon ont « décelé » les qualités de Batiste. foéntd’ ou » (Lacadée, 2007) le sujet se voit
digne «d’étre aimé et aimable »*° a été un repére qui a permis & Batiste adolescent d’avoir une idée de

lui et d’orienter son existence, et de prendre appui malgré tout sur I’école et les savoirs qu’elle
enseigne pour se construire.

Nos résultats montrent également le sens de I’orientation des MA est souvent remanié a la lumiére

de la réussite professionnelle.

Méme si I’entrée dans la formation professionnelle ou le choix du métier n’étaient pas toujours étayés

par un choix personnalisant ou utilitgit’histoire du parcours professionnel prend sens aprés-coup,
mis en perspective avec la réalisation du métier et de I’accession a |’artisanat qui ont suivi. A titre
d’exemple, lorsque le choix de I’apprentissage a été imposé, puis le choix du métier internalisé :

«J’ai fait un CAP boucherie, apres je me suis apercu vite que ¢a ne suffisait pas, qu’il fallait faire
autre chose donc on a fait charcuterie, le traiteur bien sdr, parce que je suis tombé moi suedel cré
d’dge ou le traiteur démarrait, et j ai fini la boucle par cuisinier, heu, restaurant(Gharles).

Le choix du métier a donné du sens a I’engagement dans 1’apprentissage. Le regard porté sur I’histoire

de sa formation permet rétrospectivement a Charles de redéfinir les buts qu’il devait atteindre et donc
de se réapproprier aprés-coup sa trajectoire, lui offrant une cohérerfoeir la boucle» - avec le
métier qu’il exerce aujourd’hui.

Les maitres d'apprentissage évoquent souvent le désamour de 1’école pour expliquer I’orientation
professionnelle. Mais aucun ne rend responsable I’échec scolaire comme cause de leur orientation en
apprentissage ou en lycée professionmelrientation vers I’apprentissage ne se réduit pas a la seule
perspective d’une rupture avec la forme scolaire de transmission (Lahire, 1995). Elle s’étaye sur des
enjeux de personnalisation, et ne saurait se réduire a une simple rationalisation dans 1’aprés-coup de
décisions d’orientation prises a la fin du college (Capdevielle-Mougnibas & al. 2008b). Pour ces
adultesaccomplis, ce n’est que trés rarement 1’échec scolaire qui justifie rétrospectivement leur
orientation professionnelle, mais le plus souvent un choix orpant&€envie de travailler, une
meilleure considération qu’a 1’école, I’amour du métier ou I’envie de gagner de 1’argent, discours
assorti pour beaucoup d’une critique de 1’école et de la forme scolaire, et parfois une dénonciation des

mauvaises relations avec les enseignants.

9 Lacan, J. (1973). Séminaire XI. Paris : Seuil. p. 231.
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Au final, si nous avons repéré des formes de rapport au savoir cohérentes asateceties dans la
littérature, nos analyses montrent la nécessité de rompre avec une vision homogéeapdiatian
des artisan®4A. Les processus d’intersignification en jeu se développent a deux niveaux :

- ils se déploient dans un rapport dialectique et dynamique a la fois au sein de desadingensions
du rapport au savoir et de leurs composanpas exemple lorsque les affects liés a 1’école (hostiles
pour la grande majorité) renvoient a des significations hétérogénes, dont le sens egiaddané
repérage des processus de personnalisation a I’ceuvre chez ces sujets ;

- mais aussi a partir de leur interaction dans un processus d’interstructuration qui, s’il présente des
traits communs, se conjugue en définitive au cas par cas : par exemple lorsquesédatap® de soi
en tant qu’éléve dévalorisée donne un sens a un rapport hostile au collége, lequel donne sens a

’orientation en formation professionnelle.

On repere ici la nécessité de se datame grille de lecture en positif des réalités scolaires et
professionnelles visant a repérer pour chaque artisan ou chaque apprenti la condglexité
significations et processus en jeu. Afin d’avancer dans la construction d’une réponse a notre question
de recherche, le chapitre suivant est consacré aux résultats de I’analyse de 1’activité tutorale de notre

population.
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Chapitre 10. Analyse du sens de I'activité des artisans MA

Dans ce chapitre centré sur I1’analyse des entretiens, nous nous sommes intéressés plus
particulierement aux objectifs poursuivis pas teaitres d’apprentissage et au sens que les tuteurs

accordent a ce qu’ils disent qu’ils font.

Concernant les objectifs de recrutemengsection 10.1.1), nous montrerons que 1’analyse du corpus
permet de distinguer quatre raisons principales de recruter un apprenti

- objectifs visant le développement personnel du MA (pour le plaisir lié a la temiemie
sesconnaissances, par gout pour la formation des jeunes, pour faire reconnaitre son expertise...)

- objectifs économiques (a défaut d’embaucher un salari¢ qualifié, pour disposer d’une main
d’ceuvre bon marché, pour former un jeune aux besoins de 1’entreprise et le garder...)

- objectifs altruistes (Pour donner une chance aux jeunes, qu’ils obtiennent leur diplome...)

- objectifs liés a la tradition de formation de 1’artisanat (Pour perpétuer la tradition de

formation, pour assurer 1’avenir des entreprises artisanales...)

Concernant les objectifs en matieére de formation et de socialisation professionnellgection
10.1.2), nous avons repéré deux principales orientatiesignées a ces objectifs, selon qu’ils
privilégient une formation « scolariste » ou une formation « professionnaliste »

- des objectifs de formation plutdt « scolaristes » (aider un jeune a avoir son diplome)

- des objectifs de formation plut6t « professionnalistes » (faire du jeune un rdenmétier, un bon
professionnel, capable de travailkeul, lui transmettre ’amour du métier, I’éduquer a la rencontre

avec la clientéle etc.)

10.1. Analyse des objectifs qui orientent les actions tutorale

Les MA témoignent des différents objectifs qu’ils assignent a leur mission de tuteur avec des énoncés
trés proches de ceux qui ont été reformulés pour le questionnaire. C’est pourquoi nous avons choisi
d’utiliser les mémes formulations pour regrouper 1’ensemble des énoncés.

Que disent les MA a propos des objectifs qu’ils visent en tant que maitres d’apprentissage?

10.1.1. Pourquoi recruter un apprenti ?

L’analyse du corpus permet de distinguer quatre raisons de recruter un apprenti : des buts

économiques liées a la logique de production de I’entreprise, des buts plus « altruistes » ou les MA
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donnentdes raisons plus centrées sur 1’apprenti, ceux centrés sur le développement personnel du MA,
et enfin ceux visant a perpétuer la tradition de formation qui existe au sein de I’artisanat.

Certains sujets donnent plusieurs raisons a la fois pour expliquer pousgeairitent des apprentis
leurs objectifs relévent souvent de dimensions différentes, par exemple ppogolat formation des

jeuneset pour bénéficier d’une main d’ceuvre bon marché, comme Pascal.

10.1.1.1. Les buts de recrutement centrés sur le développement personnel du MA (11 MA)

Les MA recrutent un apprenti pour s’épanouir dans le role de tuteur, leur objectif est de satisfaire une

réelle vocation pédagogique et de prendre avant tout plaisir & tenir ce réle, percu camsantal

o Pour le plaisir de transmettre ses connaissance et son savoir-faire (7 MA)

Cet objectif est partagé par I’ensemble des coiffeurs. Les MA recrutent des apprentis pour transmettre
leur savoir-faire, mais la mission de transmission déborde la seule dimensianothémique
(savoirs et savoifaire propres au métier) pour s’ouvrir sur une dimension moins formelle car plus
intime : la dimension affective, liée a « I’amour du métier », a la passion professionnelle : «Et parce
que j 'adore mon métier, et du coup c’est [’occasion de faire passer ma passioiiColette).

Selon Ramé & Ramé (1995, P7), I’amour du métier est le paramétre le plus fédérateur de 1’artisanat,

et spécifie le travail artisanal. Cette dimension est présente dans toutes les egmésetgs hommes
de métier, quel que soit leur secteur d’activité et constitue « la plus grande fierté des maitres

d’apprentissage dans le processus de transmission des savoirs et des savoir-faire » (p. 78).

Dans les énoncés, cet aspect de la transmission prend méme valeur de prérequis pour amgeeer la pha
plus formelle de transmission de savoit Ah moi j'aime ¢a (...) C’est une certaine passion qui me
permet d’arriver a un resultat. Et la curiosité aussi, la curiosité y joue pour beaucoup. Alors apreés

quand on aime, et bien on ne compte pas. Et puis déléguer c’est bien aussi, et apprendre, on apprend
toujours, j'apprends aussi, hein » (Corentin).

Transmettre le métier est une affaire de désifamour : « C'est quelque chose que j'aime, le fait de
transmettre son savoir, principalement oui c'est ¢a, transmettre au mieux le méGenstan) ;
«Parce que s'il n'y a pas le désir de transmettre, ce n'est pas la peine de prendre un apprenti
(Corinne).

Les MA donnent sens au but de transmettre ses connaissances par la satisfactiocirdelepides
objets de savoir professionnels qui leur ont été transmis et qu’ils partagent a leur tour : «la
formation c’est tres intéressant dans le cadre ou on transmet ce qu’on m’a appris moi et moi je
transmets aux autres. Cette chose-la moi me plaisait énormément, transmettre aumantsasoir-

faire » (Colin) ; «Apres 30 ans d’expérience, en fait ¢ca permet... ce que vous avez appris vous, vous
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avez envie de le restituer tout au long du parcours profession(@bme) ; « st quand méme
intéressant (...) de leur apprendre le savoir qu'on m'a appris et puis voila, et j'ai plein de choses a

donner, a leur apprendre. (Coralie)

o Pour obtenir la satisfaction de former des jeunes (4 MA)
Plus spécifiquement, c¢’est le gout pour la formation des jeunes qui donne sens a cet objectif
« Ben oui, c'était mon souhait puisque j'aime bien la formation des jeunes, c'est mon objectif de former
des jeunes (Batiste) ;« Ah oui ! C'est génial ! Ms il faut aimer, c'est siir que tout le monde n’aime
pas »(Pascal).
Charles et Coralie partagent le méme intérét pour la formation des jeune® Qoéaise que son
investissement et son intérét pour la transmission sont liés a la motivation de I’apprenti : «si quelqu'un
est motivé, je m'investis beaucoup. Si la personne n'est pas motivée ou si ¢casénp@ je ne vois

pas l'intérét».

o Pour que ’expertise du MA soit reconnue dans le métier (1 MA)
Recruter des apprentis et leur assurer une bonne formation permet de faiirelavat bonne
réputation» de I’entreprise formatrice. Pour ce MA, la reconnaissance des pairs au sein du milieux
professionnel est un mobile de recrutemenBer oui mais moi mon intérét c'est qu'elles réussissent,
c'est pas qu'elles soient en échec en sortant de chez moi, je veux dire, ¢agaitipad'une image,
heu...(...) Je suis surtout contente quand dans la profession elles vont se présenter et qu'on voit sur
leur CV que c'est marqué C. Et qu'on les prend, pajue...(...) A priori j'ai une bonne réputation,
pas pour le CFA (rires), mais dans le milieu professiomnlloria).

10.1.1.2 Les objectifs économiques liés a la logique de production de ’entreprise

o A défaut d’embaucher un salarié qualifié (3 MA)

L’embauche d’ouvriers qualifiés est souvent présentée comme un probléme, et recruter un apprenti
constitue dans ce contexte une solution pour les patrons des petites entrefRiegardez, la j'ai
cherché un ouvrier depuis le mois de mai, ben j'ai personne qui s'est présenté. Adergestn a
pas ? On sait pas ! Et des fois y en a, et ils sont pas bo(Raseal)

On repere aussi une volonté latente de maximalisation de la rentabilité de I’entreprise artisanale :
« Parce que j'avais un souci dergonnel, on n’arrive pas a trouver du personnel, donc je me suis dit
je vais les prendre a la base et essayer de les former a un travail que nous on veétit tairgravail

de qualité» (Thérese) (énoncés similaires a celui de Constan).
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o Pour dispogr d’une main d’ceuvre bon marché (3 MA)
Le recrutement d’un apprenti reléve d’une stratégie économique permettant a 1’entreprise de faire face
avec plus de souplesse a un marché de 1’emploi décrit comme particuliérement contraignant :
«On est comme dans tous les métiers, les marges baissent, les difficultés augihoect@nendre
quelqu'un en tant qu'employé c'est de plus en plus diffi¢i@phélie).
Avec un apprenti, le patron peut disposer d’une main d’ceuvre provisoire « bon marché » et répondre
aux besoins ponctuels de main d’ceuvre a moindre colt (qu’avec des intérimaires par exemple) :
«Heu... Le cout, parce que bon c'est vrai si vous prenez un ouvrier, ¢a va vous cotiter cher, ¢a c'est
certain » (Pascal) « Ben ¢a permet aussi d'avoir une maiieghvre moins chere parce que a l’heure
actuelle, les charges font qu'on ne pourrait plus, on ne peut plus prendre de salariés, donc ¢a nous

soulage aussi pour la maifleuvre, hélas on a pas tout le temps le choix... » (Floria).

o Pour former un jeune aux baoins de I’entreprise et le garder (3 MA)
Ces MA envisagent le recrutement de 1’apprenti sur un plan stratégique a long terme, dans lequel la
formation constitue la phase liminaire du processus principal de I’embauche, nécessaire pour assurer
I’avenir de D’entreprise : «Moi je veux donner aux clients si vous voulez, un service soigné,
traditionnel, voila. Et donc en les formant, au moins j'arrive quand méme a leur apprendre ce que
c'est que du bon travail, ce que j'estime étre du bon travail,.vo{@hérése).
1l s’agit ici de la meilleure solution pour résister a I’inquiétante pénurie de main d’ceuvre qualifiée, en
entreprenant sai®€me la formation d’une jeune génération d’artisans sachant répondre précisément,
et de la meilleure maniére qui soitxaiesoins spécifiques de I’entreprise : « C’est juste pour amener
mon métier et puis ¢ est bien de les former dés le début, en fait, comme ¢a elles travaillent comme moi
J aime, et aprés quand je peux financiérement les garder, je les garde parce qu’elles correspondent

bien a ma fagon de travailler (Colette).

Former quelqu’un a sa propre manic¢re de travailler constitue ici I’étalon de la formation idéale,
garante de la qualité professionnelle du futur salariaree qu'au début quand j'ai commencé ici
j'étais toute seule, et mon but c'était de former quelqu'un et aprés de le garder, je lecidaiser a

ma facon. Pour moi d'avoir un apprenti, le but c'est de le garder, de ne pas faire comme certains
salons ou ils finissent un contrat et aprés ils en prennent un autre. Moi le but, ongiegge'un, on

y passe du temps, on n'y passe beaucoup de temps, moi je me serais bien vu e Garitare).

o Pour bénéficier d’un coup de main (3 MA)
Deux MA recrutent des apprentis pour bénéficier d’une main d’ceuvre bon marché, mais aussi pour
étre aidés au sein de I’entreprise. Les MA expliquent que 1’aide apportée par les apprentis est
nécessaire a I’entreprise mise en difficulté par un contexte économique difficile : « Pourquoi ? C'est

un aide. C'est umide, c'est important.(...) Ben oui, on n'a pas le choix. Parce que sinon, ben on
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n’avancerait pas, hein ! Soit j'arréte de faire des croissants, soit j'arréte de faire de la patisserie, on

est obligé quoi» (Pascal) ; Alors j'ai pris un apprenti totalement par intérét. Parce que j'atteignais
un chiffre d'affaires ou j'avais besoin d'aide, il y avait des moments ou j'étais vraimenttehawoac

je I'ai pris par pur intérét. Il me fallait étre aidée, il me fallait étielée. [On est comme dans tous les
métiers, les marges baissent, les difficultés augmentent donc prendre quelgydanmt qu'employé
c'est de plus en plus difficile] ®phélie).

Coralie recrute un apprentiRarce qu'il aide quand méme un petit petnais s’est donnée, comme

Pascal thutres buts, liés au développement personnel. Ces résultats montrent que pris un a un, les MA
témoignent pour euxiémes d’une diversité de buts liés au recrutement, qui peuvent a la fois étre
utilitaires et personnalisants. Nous verrons que les objectifs de ces MA ererdatidrmation et de
socialisation sont essentiellement centrés sur les intéréts des apprentis qu’ils accueillent.Ainsi, s’ils
recrutent dans un premier temps par intérét économique, ces MA s’épanouissent dans leur role de

tuteur et ona ceeur de voir les jeunes qu’ils forment devenir des hommes et des femmes de métier

accomplis.

o Pour dynamiser I’entreprise
Fleur met en avant le dynamisme généré par la présence des jeunes au sein de I’entreprise : « Et puis

c'est des jeunes, ¢a donne un peu de dynamisme au magasin, bom, voila

10.1.1.3. Les objectifs « altruistes », centrés sur le jeune

o Pour apporter quelque chose a un jeune (1 MA)
Les objectifs de recrutement sont souvent empreints d’empathie et d’une certaine forme de
dévouement« Ben disons que c'est toujours bien d'apporter quelque chose a uns;e(@eme).

Recruter un apprenti s’apparente a un véritable engagement personnel aux c6tés du jeune.

o Pour donner une chance aux jeunes (3 MA)
Ici, les objectifs sont définis en termes de donner « une chance » aux:jelrms leur donner la
chance de travailles (Thérése).
Les explications données par Thérése témoignent de son inscription dans le délpgioseiles
tenants de la formation professionnelle a I’école et ceux qui privilégient la formation en entreprise, en
valorisant la formation en entreprise qui correctement effectuée facilite 1’insertion professionnelle des
jeures: «Parce que surtout dans notre secteur, si vous voulez, il y a beaucoup de gens qui arrivent
sur le marché de I'emploi et qui ne sont pas quand méme formés correctement, uniquement par la voix

scolaire» (Thérese).
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L’énoncé de Floria est trés similaire a celui de Thérése, et met 1’accent sur les cursus difficiles des
jeunes qui se présentent en apprentissagke:pense que c'est important, ¢a peut lui permettre de
démarrer dans la vie, d’arriver un peu a sortir de quelque chose un peu... Pour beaucoup ils sont

quand méme dans des cursus assez compliqués quand on les rencontre... ».

Si Colette recrute dans I’intérét de I’entreprise, elle souhaite également « donner la chance a la
petite. ».Ici, la « chance est celle de pouvoir trouver un maitre d’apprentissage qui accepte de
recruter un apprenti car €'est dur de trouver un maitre d'apprentissagdJm.tiers seulement des
entreprises francaises accueille des apprentis (32%) (section 2.4t &és, trés fermé » précise
Colette qui considere pour elle-méme queest une chance qu’on m'a donnée, c'est pareil, hein, les

apprenties, on était nombreuses sur le marche... »

Les énoncés montrent que les objectifs de recrutement renvoient a des dimensionsoguiipaes
exclusives entre elles : Floria par exemple recrute en se donnant comme dbjdatie valoir sa

« bonne réputation » dans le milieu professionnel, mais éus le but d’aider un jeune.

o Pour que le jeune obtienne son dipldme (1 MA)
Les résultats de 1’enquéte par questionnaire faisaient valoir que 91,2% de la population étaient
d’accord avec cet objectif de recrutement (section 8.1). La triangulation des données est intéressante
car elle met en avant dans ce cas un biais de désirabilité sociale. Les réponses anxajtestsont
a ’attention de I’Université et de la Chambre régionale des métiers, dont les en-tétes figurent sur la
premiere page du document ; dans ce contexte, a la question « Pourquoi recruter un appresti ? », il
difficile de ne pas étre d’accord avec I’item « vous voulez aider un jeune a avoir son dipldme ».
Remarquons toutefois que 8,8% des MA ne sont pas d’accord : les entretiens nous permettent alors de
comprendre ce désaccord, les buts de recrutement (trés diversifiés) sont a diffélenduts de
formation.
Néanmoins, dans les entretiens, un seul artisan dit recruter un apprenti avec 1’objectif de lui faire
obtenir un diplémeCet objectif s’explique par la satisfaction obtenue lorsque le but est atteint : « Je
trouve que c'est bien, surtout quand elles y arrivent, au BP, c'est une satisfactiojearest, dire »
(Fleur).

10.1.1.4. Les objectifs liés a la tradition de#mtion de I’artisanat

o Pour perpétuer la tradition de formation de ’artisanat (3 MA)
« Alors pourquoi on recrute des apprentis... Parce que j'ai été apprenti et quelque part on se doit de
jouer un peu ce compagnonnage qui fait en sorte de léguer nos métiers, et puis d'apprendre aux plus

Jeunes... La transmission est importante. S'il n'y en a pas, on ne peut pas... » (Corentin).
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Au-dela de I’aspect stratégique, le recrutement de I’apprenti reléve ici aussi d’un projet plus personnel

du MA voué a satisfaire ngpas une vocation pédagogique mais plutot le désir profond d’inscrire sa
propre expérience professionnelle dans un axe trans-générationnel en proposant a sorjcone a la
génération des conditions de formation aussi bonnes que celles dont lui-méme a bénéfiseé dans
jeunesse comme apprenti B& parce que moi j’'ai été formé, bien formé (...). Et puis pour faire un
boucher il faut former, un charcutier c’est pas pareil, un boulanger, un pdtissier...Si vous ne passez

pas par une bonne formation, vous n’y arriverez pas» (Charles).

Cela concerne le devoir moral de perpétuer la tradition, de reproduire le passé, dettratesmeétier

a la maniére d’un héritage, selon des méthodes héritées Expuis c'est l'artisanat, c'est la suite (...) »
(Patrick).

o Pour assurer I’avenir des entreprises artisanales (2 MA)
Le recrutement de ’apprenti constitue la phase liminaire d’un processus plus global visant a assurer
I’avenir des entreprises artisanales, la démarche y est plus argumentée, présentée comme évidente,
incontournable : #Mais la formation, c'est la suite ! Nous on les a rachetées, les entreprises, on
aimerait bien qu'il y ait la suite derriere §Patrick); «et que si on continue pas, un jour nous

n’aurons plus de gens pour nous reprendre, pour nous reprendre les affaireg€harles).

10.1.2. Quels sont les objectifs en matiere de formation et de socialisation ?

L’analyse de contenu nous a permis de repérer 6 objectifs de formation différents, que nous pourrions
classer selon I’accent mis plutdt sur une formation « scolariste » (aider le jeune a obtenir son CAP
et/ou son BEP), ou mis plut6t sur une formation « professionnaliste » (Chapifegré)du jeune un
homme de métier, I’amener a devenir autonome, lui transmettre les valeurs de I’artisanat, lui apprendre

a étre poli avec les clients, a s’insérer dans I’entreprise... Dit plus simplement, on forme
prioritairement pour permettre d’obtenir un dipléme et/ou pour leur apprendre le métier.

La plupart des MA (11) évoquent simultanément différents objectifs pour définir Issiomiseuls 4
MA (Thérese, Colette, Charles et Coralie), n’assignent qu’un seul but a leur mission de MA au cours

de I’entretien.

10.1.2.1. Aider un jeune a avoir son dipldme (8 MA)

Dans le contexte de 1’entretien, I’analyse au cas par cas montre queformer un jeune pour I’aider a
obtenir son dipléme recueille ’adhésion d’une bonne moitié de notre population (8§ MA), alors que

dans I’enquéte extensive, seulement 19% des MA considérent cet objectif comme une priorité (section

8.1).
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L’analyse transversale révele que si les MA sont d’accord sur la priorité accordée a 1’obtention du

dipléme pour le jeune, la signification de cet objectif n’est pas la méme pour tous.

o Que P’apprenti obtienne un diplome lui permettra d’exercer un métier, d’avoir une vie (5
MA)
Ophélie recrute des apprentis pour des motifs économiques (section 10.1.1), mais doeaernan
mission de tuteur estime importante 1’implication personnelle du MA : «derriére l'intérét purement
chef d'entreprise, pour que le jeune ait son dipldme je pense qu'il est impoetasiimpliquer
personnellement:. Contrairement & une idée recue largement répandue, son témoignage montre que
des motifs utilitaires de recrutement (pour bénéficier d’un coup de main) peuvent coexister avec

I’implication du MA dans la formation d’un jeune.

Pour Floria et Constan,faire qu'ils aient leur CAP et leur BP(#loria) constitue le but de leur action
tutorale, et une source de satisfaction lorsque ce but est att¢inhe gensais pas qu'il ait son CAP,
et au final il a eu. (...) Oui, oui, j'étais tres content. Et apres d'ailleurs ¢a m'a permis de lui renouveler

un contrat pour passer apres le BRConstan).

C’est important pour un jeune d’obtenir un diplome car « Ca sert toujours ¥Pascal).

Pour Patrick, le diplome est essentiel aujourd’hui pour s’insérer dans la vie active ; lorsque certains
apprentis sont découragés, il leur dit d’aller « jusqu'au bout », de fagon a avoir un dipldme, de fagon a
pouvoir aller autre part>. Ces MA illustrent ici le nouveau courant de pensée concernant les jeunes
que Moreau (2004) qualifie d’ « d’insertionnaliste », qui réduit le diplome a sa fonction d’acces a

I’emploi (section 1.5).

o Que ’apprenti obtienne son diplome est le signe de ’efficacité de I’action tutorale
Le MA doit étre capable de former le jeune jusqu’a I’obtention du diplome, son « honneur » est en
jeu : «(...) mon premier CAP, c'est le premier que j'ai eu en tant qu'employeur, et je voulais mettre un
point d'honneur a lui faire avoir son CAP(Colin).

Faire obtenir le dipldme au jeune est pour ces MA la mission premiére, la réussite du pfine sig
qu’il a réussi a remplir son réle de formateur : «Moi, la, j attends leur examen, je crois que je suis
aussi excitée qu’elles. La c’est dans 15 jours, je crois que je vais étre derriere [’ordinateur, et j 'espere
bien siir que les deux, parce qu’il y en a une qui passe le brevet, I’autre le CAP, j’espére vraiment que
les deux vont I’avoir. Ca signifiera que j’ai fait mon boulot » (Colette).

Thérese forme les jeunegpaur qu'elles aient leur BEP, pour qu'elles continuertElle met en avant
I’obtention du BP de ses anciens apprentis et précise qu’elle est bien 1’agent de cette réussite :
«On les a menés jusqu'au BP, moi et mon ancien employeur, oui. Mais c'esti faisais la

formation(...) Je les ai menés jusqu'au BP, oui ».
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L’accent est mis ici plus sur les bénéfices attendus par la réalisation du but, que sur 1’objectif lui-

méme. L’obtention de diplome prouve en retour que ’action a été efficace.

10.1.2.2 Former un jeune pour qu’il devienne un homme de métier a son tour (et chef d’entreprise)
(8 MA)

o Le MA forme un jeune pour en faire un bon professionnel (5 MA)

- le métier: Les MA se donnent pour objectifs de bierapprendre le métier ¥Corinne) aux
apprentis.

- Les bases Cette responsabilité est assumeée ‘est a nous de lui apporter justement les bases qu il

fautet puis la direction qu’il faut » (Come).

- le geste professionnel L’objectif est de faire progresserle jeune ce qui rend nécessaire
I’implication du MA : «Il faut quand méme que le maitre d'apprentissage s'implique dans le fait de
voir son collégue progresser(®phélie).

Il s’agit de faire de I’apprenti un homme qui maitrise les gestes professionnels : ke bon opticien,
c'est plus le stagiaire qui arrive a bien maitriser ses montag@phélie).

L’objectif se traduit également en terme de transmission de savoir-faire spécifiques au métier

« Leur faire apprendre par étapes (...), faire une coupe homme, faire une coupe femme... Ca c'est la
mise en pratique $Corentin); « il y a le savoir-faire qu'il faut transmettre, c'est la base, ce savoir-
faire » (Patrick).

o Le MA forme un jeune pour qu’il réussisse a devenir un artisan indépendant a son tour
(3MA)

L’objectif de ces MA est de favoriser ’insertion professionnelle des apprentis qu’ils forment. Dans
cette perspective, I’efficacité de 1’action du MA se mesure a I’aune de ’atteinte de cet objectif :
«Les cing qui sont encore dans la coiffure aujourd'hui, ils sont tous chefs d'entremigei @eut
dire que eux, ont réussi aussi(Colin); « Moi je prends un mec, c’est pour le former, (...) Moi tous
les miens tout ce que j'ai, enfin tous, 80 % sont installés, ouxcf@harles) « Elles sont toutes dans
la coiffure, celle que j'ai formées, elles sont toutes dans la coiffure donc je pewneliga a bien

fonctionné... » (Coralie).

10.1.2.3.Former le jeune pour qu’il devienne autonome et capable de travailler seul (6 MA)

Pour cetains MA, il est trés important d’amener un jeune a devenir autonome, capable de travailler
seul sur un chantier, au magasin, dans un salon. Ainsi, ’autonomie du jeune est pour Batiste un

objectif de formation prioritaire, qui ttmoigne de la réussitéagedentissage :
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« Moi l'objectif c'est l'autonomie. [...] Pour moi ce n'est pas une réussite si le jeune a besoin d'étre

assisté au bout de la troisieme année de formation ».

o La logique de production de I’entreprise donne sens a I’objectif de rendre le jeune
autonome (3 MA)

Pour ces 3 MA, former un jeune a I’autonomie permet de d’atteindre un objectif principal : la
rentabilité de I’entreprise.
La logique de production de I’entreprise préside a la nécessité de former le jeune a étre autonome,
donc efficace. Leurs énoncés sont trés similaires
Corentin: « Parce que j’aurais [’avantage qu’il progresserait beaucoup plus rapidement et qu’il
seraitbeaucoup plus rentable au sein d’une entreprise »
Floria : «J’ai besoin de quelqu'un qui fasse autre chose que de passer le balai, capable de répondre a
une cliente, qui sache, voila. Pour moi une apprentie est bien le jour ou elle est eamplét
autonomePlus vite elle est autonome mieux je me porte. C'est-a-dire que moi, eatapmuand
je la forme, elle ne passe pas le balai. Elle le passe un jour ou deux pour voir silldéait le
manier, ¢a c'est important, mais aprés c'est moi qui vais balayer, j'dtphiérét a ce qu'elle sache
vite étre productie, parce que c¢a reste une maireuvre qui est moins chere, si vous voulez mon
intérét est la. »
Constan « moi je ne veux pas que ce soit |'arpéte qui va passer le balai ou nettoyer les vitres, ¢a,
n'importe qui, comme les employés, c’est a celui qui est libre qui va passer le balai et nettoyer, c'est
pas un travail réservé a l'apprenti. Moi, au contraire je veux qu'il se metteesutétes le plus

rapidement possible ».

Les objectifs que Pascal assigne a sa mission de tueQu'ils soient efficaces et autonomes »
concilient les intéréts du jeune et ceux de I’entreprise :

«C'est beaucoup plus facile pour tout le monde, et pour eux c'est mieux. Ca leur permet d
s'organiser plus mieux dans leur travail, parce que c'est vrai que quand vous faitesaxaileavec

votre patron ou votre chef qui est a c6té, bon ben ¢a se passe relativement bien, mais vopagprenez
d'initiative. Parce que vous le laissez tout seul dans le l&bola ¢ est a lui de s'organiser, le travail

doit étre prét a I'neure pour partir a I'heure. ».

I décrit ainsi I’un des modes opératoires qu’il met en ceuvre - laisser I’apprenti travailler seul — afin

d’atteindre son objectif.

o Pour faciliter I’accession au statut de travailleur indépendant
Si Fleur se donne également comme objectif de formation I’autonomie de ’apprenti en situation de

travail, c’est parce que cette compétence est essentielle a acquérir pour I’accession au statut d’artisan
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indépendant « Voila, c'est important aussi de les laisser se débrouiller, voila. Et puis dans la vie

apres, si elle a un magasin, il faudra qu'elle se débroui(lEleur).

10.1.2.4 Transmettre ’amour du métier (3 MA)

L’étude extensive (section 8)1a montré que, concernant les objectifs de la mission de MA, 1’item
« transmettre I’amour du métier, les valeurs et tradition de I’artisanat » était largement privilégié par la
population générale (62,1%). Au cours de ’entretien, les MA n’évoquent plus la transmission des

valeurs de I’artisanat, mais préférent se centrer sur le théme de la transmission de I’amour du métier.

Dans D’entretien, Come considére qu’un jeune ne sera motivé que s’il aime son métier ; par
conséquent, 1’objectif est de transmettre I’amour du métier a I’apprenti : «Ben, déja lui faire aimer son
métier, déja, qu’il ne connait pas, il ne connait pas son métier, donc déja lui faire aimer ce métier, et
aprés bon, lui donner les motivations. Faire aimer son travail déja.

Patrick et Ophélie insistent également sur la fonction de passeur du MA, qui traaspreipre
motivation, son propre amour du métierC'est aussi une question de transmettre le goQt du métier,
je veux dire si on aime ce qu'on fait, forcément on va s'impliguiinc on va réussir. (...) Aimer son
métier, donner le goiit de la... » (Ophélie); «On dit souvent il y a un manque de motivation. Mais le

manque de motivation, déja il faut commencer panms@ie, voir si on arrive a motiver (Patrick).

10.1.2.5. Ense@iner a ’apprenti la politesse, la courtoisie (2 MA)

Deux coiffeurs insistent sur la nécessité d’apporter un complément d’éducation aux apprentis :
«Apprendre notamment a se comporter, a s'habiller, & avoir une certaine tenue, changer son
vocabulaire... » (Constan). Ce MA pointe la carence éducative dont il rend les parents responsables

« tout ¢a c'est I'éducation qu'il aurait d0 avoir de la part de ses parents qu'il n'a pas eue. »

Les coiffeurs sont en contact direct avec la clientéle, et les MA prennent a leur charge I’inculcation des

régles de base de la politesse si elles ne sont pas acquises par I’apprenti : « on va éduquer aussi. Oui

parce que... On a une stagiaire qui n‘esm@@as capable de dire bonjour... » (Corinne). Corinne ne
comprend pas ces comportements, elle ne se reconnait pas du tout dans la nouvelle génération
d’apprentis : «Nous on n’était pas comme ¢a. Il y a 15 ans, on faisait le CAP encore en trois ans,

donc il y a 12 ans de ca que j'ai le CAP, il me semble que je ne me souviens pas d'awhir cage
problemes-la. Méme avec ma patronne, mon ancienne patronne, méme au CFA quand on y était,
c'était logique de dire bonjour, au revoir, merci. C'est des trucs de base qu'on appeshdecjue

j'apprends a mon fils qui a trois ans. »
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Cette différence d’éducation entre sa génération et celle des apprentis d’aujourd’hui explique selon
elle les difficultés rencontrées par les MA Je« pense que maintenant le réle du malitre
d'apprentissage est plus complexe qu'avai@orinne).

10.1.2.6 Aider ’apprenti a s’insérer dans I’entreprise (1 MA)

L’objectif prioritaire relatif a la socialisation professionnelle esticayant recueilli le moins
d’adhésion (2,6%) dans le questionnaire (section 8.1).

Cette proportion est similaire a celle de ’enquéte qualitative, puisque Corentin est le seul a mettre en
avant ’importance de cet objectif: «(I’apprenti), il est la pour intégrer un groupe Réussir
I’intégration de 1’apprenti dans 1’équipe est important pour lui et le mode opératoire privilégié¢ par ce

MA est I’établissement d’un lien de proximité avec I’apprenti ; il s’agit de le « comprendre », et pour
cela I’échange de parole entre 1’ensemble des membres de 1’équipe est indispensable : clest
important, on doit comprendre son apprenti. Ca fait partie des choses normales. On est ugeeéquip
bien une équipe si on veut la faire avancer il faut parler. Une équipe qui se parle entre eartiapp
salariés et moméme, ca fait partie du jeu ».

L’équipe, il s’agit bien de la « faire avancer>. Nous avons montré précédemment (section 9.1.2.3)
que pour Corentin, la rentabilité de I’entreprise constituait un but important a atteindre, qui permet de
comprendre ses prioés en matiére de formation. Ainsi, former un jeune de fagon a ce qu’il devienne
autonome et efficace permet une progression rapide, et une rentabilité assurée au sein de I’entreprise,

de la méme maniére que I’intégration réussie dans 1’équipe permet de « faire avancer » celle-ci.

Nos résultats ont montré 1’existence d’objectifs différents, auxquels les MA attribuent des sens
diversifiés. Audela des buts qu’ils assignent a leurs actions, la section suivante vise a présenter les

mobiles profonds, vitaux, qui ont incité les MA’engager dans leur activité de tuteur

10.2. Les mobiles de I'activité : pourquoi s’investir dans I'activité de MA ?

Nous avons cherché a appréhender les mobiles principaux susceptibles de contribuer
I’investissement des MA dans leur activité de tuteur.

Si pour le confort du lecteur, nous avions choisi jusqu’ici de rendre compte de nos résultats, toujours
construits au cas par cas, par une présentation transversale, cette modalité déqrésarga parue
moins appropriée po I’é¢tude de cette dimension. Afin de rendre compte au mieux de la dynamique

des significations en jeu nous avons choisi de rédiger, pour chacun, de courtes vignettes.

A partir de I’analyse du matériel dont nous disposions, nous avons réussi a repérer 3 principaux

mobiles incarnés dans 1’activité tutorale des MA :
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- rompre avec un processus de disqualification scolaire et accéder a une posilernvatmrisante ;
- prendre position dans la lignée familiale

- satisfaire un désir.

10.2.1. Rompre avec un processus de disqualification scolaire et accéder a une position

valorisante

o Prouver qu’elle n’est pas « nulle »
Floria, fleuriste

Floria se décrit comme ayant été une enfant « prégacexplique 1’origine de son vif désamour de
I’école par cette particularité. Eléve incomprise et mal jugée, elle a gardé de son expérience scolaire un
vif ressentiment contre le systéme scolaire (section 9.1). La persécutioalldantagine avoir fait
I’objet est réactualisée aujourd’hui dans les relations qu’elle est obligée d’entretenir en tant que MA
avec le CFA, et qui s’exprime bruyamment tout au long de I’entretien. Ses récriminations a I’encontre
du CFA ont souvent pour objet I’attribution d’un jugement treés péjoratif sur le groupe de « patrons»
auquel elle appartient : /& probléeme c’est que le CFA dit de nous que nous sommes nuls. Oui, oui,
qgue les patrons sont nuls, que les trois-quads patrons ne sont pas capables de faire ce qu’ils

font... »

Dans ce contexte, la réussite de la formation de ses apprenties permetgar gquek a Floria la
réhabilitation de sa « réputation », au moins auprés de ses collégues professiomagision intérét
c'est qu'elles réussissent, c'est pas gqu'elles soient en échec en sortant de,geezemodire, ca fait
pas partied'une image, heu... Je suis surtout contente quand dans la profession elles vont se présenter

et qu'on voit sur leur CV que c'est marqué (Magasin de fleur de Colette:oBtlgs prend, par ce

que... (...) A priori j'ai une bonne réputation, pas pour le CFA, mais dans le milieu professionnel ».

Nous pouvons mettre en perspective ces éléments avec les explications données par Floria sur
I’énergie investie dans 1’appropriation de son métier de fleuriste, qui, rappelons-nous constitue en une
réinsertion professionnelle tardive (section 9.1.4fomme j'ai décidé d'étre fleuriste je vais aller au

bout , et étre maitre artisan et montrer que autant avoir des dipldmes et les ghbpesivent étre

acquis par le métier qu'on a, plutot que de rester la comme ¢a... (...) c'est important, de prendre un

métier, prendre tout ce qui va avec et aller jusqu'au bout de ce métier et pasotiiret ben il y a un

CAP je l'ai pas passe parce que le fleuriste a le droit de s'installer sans avoir de diplome (...) et

puis de toute maniére je ne pouvais pas envisager de faire ce métier-la sans savoir exacteogent tou

gu'il y avait a savoir sur ce métier»
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« Aller jusqu’au bout du métier », ¢’est donc pour Floria « tout savoir », et obtenir tous les diplémes et
qualifications possible. Disant cela, elle nous démontrellg est « capabley, qu’elle n’est pas

« nulley, contrairement a ce dont 1’accuse 1’ennemi principal identifié comme « le CFA» - les autres
MA prennent souvent ewagssi la figure de I’ennemi. Cette énergie dépensée pourrait avoir valeur de
mécanismesde défense contre le risque d’anéantissement du sujet (sa « nullité »). Le risque
d’anéantissement du sujet est par ailleurs un théme récurrent du discours de Floria ; ce risque est
projeté sur les apprenties (étre foutues) et sur sa fille (étre gachée complétenseapprdeties en
plus ce sont des gamines qui pour les trois-quarts sont en échec, si elles réugasdardedans
elles sont foutueselles vont pointer a I’ANPE toute leur vie » ; (sa fille): « Et ma plus grosse crainte,
puisque j’ai une fille de 12 ans, c’est que je ne veux pas qu’elle tombe sur un maitre d'apprentissage
comme je connais, parce que j’ai peur, j'ai peur, je me rends compte qu'’ils sont capables de les

gachercomplétement ».

Nous pourrions avec ces quelques indicesnar 1’hypothése que la mobilisation a 1’ceuvre dans son
investissement dans 1’activit¢é de tuteur (montrer qu’elle n’est pas nulle) reléve de processus

psychologiques défensifs, visant a protéger un sujet fragilisé dans son narcissisme.
o Etre revalorisée

Colette, coiffeuse

Colette est fortement mobilisée dans son investissement dans la fonction tutotaleglarisation
narcissique qu’elle permet.

Ainsi, « bien faire son boulet réaliser ’objectif de faire obtenir le diplome a ses apprenties lui
permet de bénéficier d’une importante gratification personnelle, « la fierté » : «Je pense qu’il y a une

fierté ! Moi, la, j attends leur examen, je crois que je suis aussi excitée qu’elles (...) ['une (Qui) passe

le brevet, I’autre le CAP, j’espere vraiment que les deux vont [’avoir (Ca signifiera...)...que j ai fait

mon boulot ».

Le mobile de valorisation de soi s’est également concrétisé dans son propre apprentissage : Colette a

« bien fait son boulot d’apprentie puisque 1’accession au statut de chef d’entreprise a été saluée par
son ancien MA « quand ma patronne est venue, quand elle a vu mon salon et tout, elle était fiere ! »
Ce mobile essentiellement narcissique pourrait prendre le sens d’une réhabilitation d’un soi humilié a
I’école comme en apprentissage. Nous avions montré (section 9.1.3) que Colette expliquait son
désamour pour le collége par le sentiment d’avoir été disqualifiée en tant que sujet : «Au collége, c’est

béte mais ils vous tutoient, ou c’est le nom de famille. Au CFA, il y a le vouvoiement ou le tutoiement,
peu importe, mais c’est le prénom qui importe. Ils nous appellent par nos prénoms. Et puis dés qu’on

rentre au CFA, on est des adultes ».
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Evoquer le respect de soi retrouvé au CFA met en relief la blessure garciégrouvée auparavant
Cette blessure s’est ré-ouverte a 1’occasion de 1’expérience de 1’apprentissage : « nous on touchait pas
comme ¢a les clients. (...) Ah non non, on les touchait pas, ils se laissaient pas faire, on était vraiment

rejetées on était vraiment misdans un coin (...) Il y avait vraiment un gros souci... ».

o Etre indépendant et accéder a une position valorisante

Colin, coiffeur

Colin : «aujourd'hui ils veulent le beurre, I'argent du beurre, mais sans rien faire, quoi. C'ést ca
probléeme. C'est unea&été de personnes qui veulent 35 heures et gagner 2000 € par mois. Et encore

s'il pouvait en faire 30, ils en feraient 30. C'est ¢a le probleme [...].Aujourd'hui, ils en ont rien a

foutre. Le salaire, ca les intéresse pas. Ce qu'ils veulent, c'est leur vie soeistiesecu’'une jeune

m’a sorti « je travaille trop, je n'ai plus de vie sociale ! ».

Ce que reproche ce MA a ses apprentis est a mettre en perspective avec ses propremsnotivati
lorsqu’il était a leur place : «L'intérét quand j'ai commencé c'était surtout d'avoir un salaire, de
pouvoir subvenir a mes propres besoins, d'étre autonome, et ca m'a permis d'étre trés autonome a
partir de 18 ans, puisqu’al8 ans j'ai économisé, je me suis acheté des trucs, j'ai fait ce que j'avais a

faire. C'est ce que j'expligue a mes apprentis, c'est ce que je leur dis,qund méme savoir que
bosser a trois jours par sgine a 360 € par mois, c'est sur vous avez l'impression que c'est pas
grand-chose, mais trois jours et demi par semaine c'est déja bien payé pour ce qu'on vous fait faire. »
Dans ce contexte, Colin ne comprend pas que ses apprentis puissent ne pas accordewdeumnéme
que lui au salaire : Moi ma motivation personnelle en tant qu'ouvrier, et qui l’a toujours été en tant

qu’ouvrier, c'était mon salaire. Aujourd'hui, ils en ont rien a foutre. Le salaire, ¢a les intéresse pas.

Colin est I'un des rares MA de cette population a avoir subi son orientation vers la filiére
professionnelle et a avoir choisi son métier par défaut (section 9.1.4). Nons montré que le
salaire— étre salarié, autonome a sans doute eu une fonction importante dangracessus
identitaire ayant permis la réhabilitation d’un soi probablement humilié a 1’école : «Vous savez
guand vous avez un prof quiffgon cours et qui n'en a rien a foutre... » (section 9.1.3).

Colin dit bien avoir aimé son apprentissage pour I’autonomie financiére qu’il permettait. L.’autonomie
financiére a constitué a la fois I’avantage qui a donné du sens a sa formation professionnelle, mais
surtout le mobile a I’ceuvre dans son implication a apprendre un métier puis a celle de travailler. Cela
explique aussi que le statut indépendant soit fortement valorisé par Colin. Lorsqu’il met en avant la
réussite de ses apprentis (section 10.1.2)es«cing qui sont encore dans la coiffure aujourd'hui, ils
sont tous chefs d'entreprise. Ce qui veut dire que eux, ont réussiaulesi eux aussi » renvoie a sa
propre réussite, a sa la fierté d’étre devenu chef d’entreprise - « C’est une création, hein ! »- apres

avoir travaillé pendant 28 ans en tant que salarié.
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C’est enfin au travers des difficultés rencontrées dans sa mission que nous pouvons repérer que « étre
indépendant grace a I’argent est le principal mobile de son engagement dans son activité de tuteur.
C’est pourquoi ce MA ne veut plus recruter des apprentis Terminé. Pourquoi ? Parce que déja
premieérement je perds du temps, je perds de [’argent, y a pas toujours le retour, parce que il y en a

beaucoup, ben a la fin de leur @/ben ils arrétent... ».

o Eviter aux jeunes un parcours qui ne soit pas épanouissant

Come, coiffeur

Come n’estimait pas étre « un treés bon éléve fsection 9.1.1 et explique qu’avoir été un éleve

« moyen >sic) a participé a la construction d’une image de soi dévalorisée : «C'est toujours un peu
difficile parce que il y a un égo quand méme par rapport aux autres qui fait que...[silence] (...) par
rapport aux éleves, a tous les copains toyt(¢a), et puis bon par rapport aussi a la famjlle..) un
frere ainé donc bon je veux dire par rapport a lui, entre autres... ».

Dans ce contexte, la réussite professionnelle a constitué challenge> pour Come, challenge
concrétisé dans 1I’épreuve d’un apprentissage difficile parce qu’il «fallait se battre pour arriver a
guelque chose, il fallait étre le premier, montrer ses dents, et puis borait fathntrer qu'on était

capable de faire ¢ca pour pouvoir le faire... »

La restauration d’un « ego» malmené par I’image de I’éléve « moyen $' a sans doute constitué le
mobile de son engagement dans une rude bataille (se battre, montrer les dents...) de I’issue de
laquelle dépendait la réussite de 1’insertion professionnelle, le moyen de « montrer » aux autres sa
propre valar. L’atteinte de ces objectifs a eu un effet en retour sur I’'image de soi — Come évoque sa
« carriére » et « la bonne image de marquede son équipe - et a rendu possible la constitution de
nouveaux mobiles : 4prés 30 ans d’expérience, en fait ¢a permet... ce que vous avez appris vous,
vous avez envie de le restituer tout au long du parcours professionnel ».

Ainsi, Come investit activement son activité de tuteur parce qu’il a le désir de « transmettre les
valeurs que [’on a », POUr « mettre quelqu’un sur...dans son avenir, c’est important quoi. » S0ON
mobile est de contribuer a I’épanouissement des jeunes dans le monde du travail, ce dont rendent
compte indirectement le sens des difficultés rencontrées dans la réalisation des objectifs qu’il s’est
donnés - faire aimer le travail (section 10.1.2Y/ y a quelques années on pouvait s épanouir dans le

monde du travail, parce qu’aujourd’hui ¢ ’est completement différent. »

1 Nous faisons I’hypothése que Come se représentait au fond comme un éléve non pas moyen, mais
« mauvais », a cause précisément de son déritais pas un mauvais éléve — et parce que lorsque nous lui
demandons si cela était difficile d’étre un éléve « moyen »il nous répond par 1’affirmative.
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Selon Colin, il est difficile de «faire aimer le travail » carc’est le rapport au travail qui
aujourd’hui n’est pas le méme. Aujourd’hui, je pense qu’on est beaucoup plus tenté de vivre au jour le

Jour que, heu... voila quoi. »

« S’¢épanouir » a peuttre constitué un mobile ancien lié a I’activité scolaire, auquel il a dii renoncer :

«Quais disons que j'ai pas eu cette possibilité peut-étre de, disons, m'épanouir darkeun
scolaire. C'est pas que j'ai pas... mais en fait, mes parents n'ont pas pu m'apporter, peut-étre, ce que

au niveau scolaire, ce qu'on peut apporter aujourd’hui & un enfant, je veux dire en donnant des

COurs... »,

Ses parents n’ont pas pu permettre son épanouissement car ils ont contribué malgré eux a 1’échec

scolaire de Come a cause, selon lui, de leur origine ouvriére

«Mon peére était dans le batiment donc je veux dire c'était pas non plus un milicfavonizé, un

milieu trés favorisé. Donc a partir de 1a, c'est vrai gu'ils ont eu du mal & aider, a nous aider. »

Nous pouvons en déduire que le mobile de 1’activité de ce tuteur — éviter aux jeunes d’avoir un
parcours qui ne soit pas épanouissanfinscrit dans un processus projectif de réparation, de

compensatiode ce que ses parents n’ont pas pu lui apporter.

o Etre le meilleur

Charles, charcutier traiteur

« Etre le meilleur » a depuis longtemps constitusdbile des activités mises en ceuvre par Charles.
Lors de son apprentissage, il nous explique que le « déclic », le facteur qui a éveillé le gout
d’apprendre (section 9.3), «out vous faites quelque chose qui vous plait énormément, et ¢a c’est plus
une contrainte, une multiplication consiste a avoir été le meilleur : J'¢tais devant, meilleur

apprenti de X., voila, je voulais personne devant. Et ¢a c’est le déclic. »

Aujourd’hui, professionnel accompli, investi dans de nombreuses et importantes responsabilités
professionnelles qu’il énumeére dans 1’entretien, il bénéficie d’une «reconnaissance des pairge
m'occupe de gros concours internationaux, eh bien ca c'estedennaissance des pairs... »
Concernant sa mission de maitre d’apprentissage, son ambition est de faire de ses apprentis une « €lite,
par ce que ce qui pensent pas, quand ils arrivent, la, a mon age, c'est qu'il faut les refgendre
affaires. ». Charles se décrit comme un MA différent des autresmais moi je suis une
exception... ». |l expliquequ’il ne rencontre pas les mémes difficultés relatives au comportement des
apprentis parce que sa « notorietéui permet d’opérer une sélection parmi les prétendants a
I’apprentissage : «Je fais un choix quand méme. Apreés, j’ai la facilité maintenant parce que j’ai une
notoriété, entre guillemets, la notoriété d’un personnage que si tu passes avec (Charles), tu vas étre

formé. C’est tout. La, j'en ai un qui a été faire un essai chez un étoile, parce qu’il veut faire un BP
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cuisine, (...) Le gars (le chef étoilé)jl m’ appelle et il me dit « bon, s’il est passé chez toi.. » Bon, il a

été faire un essai, et a été pris de suite. Moi j ai formé les charcutiers, j’ai formé les bouchers...

La genése de ces mobiles narcissiques se trouveitpeutr cceur de 1’expérience scolaire. Nous
avions vu que Charles témoignait d’une rupture dans 1’autoévaluation de son parcours scolaire (section
9.1.1), qui s’améliore considérablement au CFA (neilleur apprentl). Nous avons interprété le
« déclicy comme I’éveil d’un désir de savoir, ravivé par une réussite permettant la réhabilitation d’un

soi stigmatisé par un statut de mauvais ¢léve. Dans 1’aprés-coup de la réussite de Charles, avoir été
« Viré» du lycée prend I’allure d’une mauvaise plaisanterie : « Moi je rigole de dire que le lycée X.
s’est construit quand j’ai passé mon certificat d’étude, et qu’ils m’ont viré, ils ont pas voulu que j’y

aille | ».

L’on ne peut pas ne pas entendre dans cet énoncé I’humiliation vécue par ce sujet « Viré », ce sujet qui
n’a pas existé pour 1’école. La notoriété, qui se décline comme étre le meilleur, une exception, une
élite etc. est un mobile narcissique enraciné dans des processus identitaire deatéwaldessoi. Il
conserve toute sa puissance d’incitation a agir, Charles est engagé dans de nombreuses activités au
sein de I’artisanat, dont la formation des jeunes, qui toutes lui apportent de nombreuses gratifications

narcissiques : doi tous les miens tout ce que j'ai, enfin tous, 80 % sont installés, owchef.

10.2.2. Prendre position dans la lignée familiale

o Poursuivre la lignée familiale

Thérese, teinturiére

Comme les MA étudiés par Ramé & Ramé (1995, p.55), Thérése semble désabusée qagptiarcon

et la place de la formation professionnelle en France, considérée comme une \aiagde $elon

elle, les apprenties ne sont pas motivées car elles ont été orientées a ¢aumséathec scolaire vers

un métier manuel dévalorisé ekpuis bon il y a des éléves aussi qui ne sont pas motivés, c'est-a-dire
gu'on a considéré les métiers manuels, on les a un peu dévalorisés, donc c'est sodlentsigsii

arrivent la et qui sont en échec et c'est pas... Ils sont pas motivés quoi. ».

Or Thérése aime les tissus, explique qu’elle est issue « d'une famille de teinturier, mes grands-
meres étaient lavandiéres, (...) De mere en fille, on a continué comme ¢a dans la filiale. ».

Ce mobile initial qui a incité Thérése a s’investir dans son activité tutorale répond a un processus
identitaire, social- s’inscrire dans la lignée des femmes de la famille en choisissant le métier de
teinturiére. C’est pourquoi il est important pour elle de valoriser ce métier : «On devrait valoriser un

petit peu plus ces métiers. Moi je disais aux filles, vous allez trouver du travail, déja ¢a c'est important

a notre époque, enfin je ne sais pas mais il faut valoriser un peu ces métiers la en d@amst qu
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affaire quand méme a des tissus, des matiengis, voild, qu’elles peuvent créer une entreprise, elles

peuvent étre chef d'entreprise, enfin il y a tout un parcours ! Personne ne leur avait dit erldait, vo

o Se soustraire a ’autorité du pere

Batiste, plombier

Nous avons montré que pour Batjst’entrée en apprentissage a été vécue dans une logique
d’accession a I’indépendance (section 9.1.4). Pour Batiste,La vie active, c'était une certaine
autonomie, indépendance et & mon avis c'est le fait de couper le cordon avec la famille. Avec un pér
quand méme assez sévere, il faut dire ce qui est, trop séveére. A un moment donné, atest arlsf

ans de ne plus étre dépendant de la famille qui bloque trop. C'est-a-dire que je suis un tempérament

indépendant. J'aime voler de mes propres ailes. »

Mobilisé par le désir de s’affranchir de la domination aliénante d’un pére « trop sévere, Batiste s’est

mis « a voler de ses propres ailes » en se formant non pas chez son pére, plombsr hgiaushez

un oncle qui a vu en lui descapacités » en travaillant beaucoup pour accéder au statut d’artisan
indépendant : £'est pourquoi quand je vois avec le recul, quand on voit ce que ¢a a donné avec mon
frére et avec ma sceur, eh bien on retrouve deux personnalités bloquées. Et moi qui suis l'ainé, moi je

suis parti. C'est comme ¢a, c'est ma personnalité. Et son entreprise, morapiveriée a mon frére

(...). Parce que comme il était soumis, mon frére, mon pere a toujours pu... et méme a 80 et quelques

années il a la main prise sur l'entreprise. Il a &&, mais il a toujours ['eil sur I'entreprise de mon

fréere ».

« Voler de ses propres ailesi’a pas été facile : « Je suis parti avec zéro centime en poche, un crédit
de maison, j'avais un crédit de 20 ans pour cette maison, donc il a fallu que je m'accrodadiull a
gue je m'accroche, que je crée mon entreprise »

L’accession a I’indépendance s’est concrétisée dans la création de l’entreprise. On mesure toute
I’importance et la valeur accordées par Batiste a celle-ci, instrument de sa liberté.

Dans cette perspective, on comprend que pour Batiste, [’autonomie puisse étre un objectif de
formation des apprentismoi j'aurais voulu qu'il soit autonome... Il avait déja deux ans de formation,

je me suis dit la troisieme année je vais pouvoir lui confier des taches sans problénmemanjtet
non, il avait besoin d'étre assisté. Pour moi ce n'est pas une réussite si la jeews@n d'étre assisté
au bout de la troisieme année de formation. Non, il n'arrivait pas a faire une instalkz totale
autonomie- parce que 1’entreprise, instrument de la liberté et de I’indépendance de Batiste, doit rester

rentable :

«Quand les entreprises voient qu'il faut payer le jeune sans éducation qui n'‘estiadre, ca colte

cher a I'entreprise. Pour aprés avales résultats... Si le jeune n'évolue pas, on se le coltine pendant
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deux ans mais ¢a colte cher a l'entreprise, surtout dans la situation actuelle de crisgean pas

se permettre... Donc on se dit bon, on fait un contrat, parce que le probleme c'est gu'on fait un contrat

et qu'on s'engage sur deux ans, c'est dur hein ! C'est dur s’engager sur deux ans pour l'entreprise,
c'est pas évident...Parce qu'on nous reproche « vous ne gardez pas les jeunes dans vos entreprises

Encore faut-il qu'il y ait du travail, et que le jeune ait le niveau d'autonomie. »

Se soustraire a 1’autorité du peére pour gagner son indépendance est le mobile qui a d’abord poussé
Batiste a organiser sa propre formation professionnelle, et qui pousse encore aujourd’hui Batiste a
s’investir dans sa fonction de tuteur. Nous comprenons ici le sens de I’activité de tuteur de Batiste :
pour « voler de ses propres aitesl faut pouvoir s’appuyer sur une entreprise « rentable » ; pour cela
il faut former des jeunes et les amener a étre rapidement autonomes afin delps@wrbaucher a la
suite de leur formation, afin qu’ils contribuent a la bonne santé de I’entreprise, et donc a

I’indépendance chérement acquise de Batiste.

o Ne pas décevoir le pére

Corentin, coiffeur

Le pére de Corentin travaillait dans le batiment et dit-Quelque part, c’est par la que j’ai
commencé »l a fait un premier apprentissage dans ce secteur de métier, maisixloin d’étre
facile » : décu par I’ambiance, ¢a y joue hein(...)...avec un langage qui était pas des meilleurs auquel
on voulait pas travailler dans ce domaihi-c était des injures vis-a-vis des supérieurs, ¢ était des
fortes tétes parce que c’était des magons, parce que c’était... (...)Je me suis arrété au bout d'un an,

auquel voila ce n'était pas du tout ce que je voulais faire».

Le soutien et le conseil du pére ont été décisifs pendant le temps de réflexion puigillengfour

décider de ce que Corentin allait faire. Voici ce qu’il en dit :

« Et pour raconter la petite histoire, je suis rentré dans la coiffure par hasard, parce que jlavais
copain qui ne savait pas faire grand-chose non plus, et en parlant comme c¢a, il étaiaipingiar

les chiens et il aurait voulu faire toiletteur pour chien. Et donc j'avais des gam@mi fait un conseil
de table, et suite au conseil de table en parlant de ma motivation pour faire petdH&titeur pour
chien, mon pére a balancé : « eh bhien quitte a étre dans le poil a chien, soit dansal&qime et
devient coiffeur [attends, coiffeur c'est quand méme mieux, toiletteur pour chiémn gasn/raiment
un avenir certain (...) ¢’est un petit peu hasardeux] ». Et j'ai pris les choses au mot. Et j'ai été voir
mon coiffeur qui était un coiffeur hommes a l'époque, qui, lui, a su... et bien me transmettre quelque

part, et bien une passion. »
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Le désir du pére pour Corentin est que son fils ait un « avenir ». Or Corentin pesdaitp vers quel
métier s’orienter ; il veut seulement accéder rapidementamilieu du travaib car il s’ennuie

«énormément a I’école (section 9.1.3

Il s’engage d’abord une formation de métreur dans le méme secteur professionnel que son pere, puis
présente a sa famille ses nouvelles « motivatioqsi sont celles du copain auquel il s’identifie -

j'avais un copain qui ne savait pas faire grand-chose non plsis.saisit de la proposition de son pére

— « soit dans le poil & hommeoiffeur ¢ 'est quand méme mieux ».

Le pére lui indique une voie d’accés que celle du batiment a I’avenir professionnel valorisé dans cette
famille d’artisan mais aussi par Corentin lui-méme, étre un travailleur manuek nous avons des
métiers avec les mains et qui sont de plus en plus a valoriser, et je suistessgn la-dessus pour
valoriser l'artisanat. C'est vraiment quelque chose auquel je tiens beaucoup. Ca c'est importan

Cette proposition se présente d’abord pour Corentin comme une solution pour concilier ses objectifs :
trouver un métier manuel autre que celui de son pere, qui ait un avenir, mais sanestnadlgurs
familiales et surtout obtenir 1I’approbation du pére. Cette derniére condition est importante, et n’a pas

été aisée

«Quand j'ai annoncé a mon pére apres coiffeur, pourtant ca a été proposé par lui, coiffeur a une
consonance pour un gain un peu... vers ['homosexualité, tout ce qui fait un peu peur, une certaine
appréhension... Je me suis fait chambrer par les collégues du bdtiment, parce que quand on dit
coiffeur ¢a fait partie des choses... “Attends, la folle du quartier’’ ».

Corentins’est donc attelé a la tiche de prouver aux siens qu’ « ils se sont trompés, comme quoi il n'y

a pas que ca.ll décrit longuement dans 1’entretien comment il est parvenu a occuper des fonctions
importantes aux seins d’associations de professionnels de la coiffure - ¢e m'occupe des chefs
d’entreprises puisque je fais partie de I'académie européenne de la coiffure, des chefs desteepri
puis en méme temps des salariés, voila. Et alors on partage tous une méme pdksiest inscrit

dans des réseaux de professionnels dés son apprentissage, cait difib@ucun coiffeur chez moi.

J'ai toujours su que les réseaux c'était importantl fait ainsi comme son pére membre de la
CAPEPB qui lui a transmis que ga fait partie des choses obligatoires, et quand on n'a pas compris
¢a, on n'a pas compris le reste. C'est comme ¢a que ¢a se passe. Surtout aujourd'hui si odwherche
travail ». Son engagement dans la formation des apprentis participe du méme mouvement
d’inscription dans la tradition artisanale de formation, sur laquelle il tient de longs discours tout au
long de de I’entretien.

L’organisation professionnelle de Corentin s’est constituée sur le modele de celle de son pére dans le

secteur du batiment. Comme son pére, Corentin est un homme ayant de nombreuses responsabilités,

62 Confédération de I'Artisanat et des Petites Entreprises du Batiment.
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de nombreux engagements professionnels. Corentin s’est fabriqué I’« avenir » que son pere espérait
pour lui, valorisant et valorisé par ses pairs et sa famille.

« Ne pas décevoir son pére » est bien ici le mobilgnaire qui I’a conduit, entre autres activités, a
s’engager dans la fonction tutorale, laquelle participe a son inscription décidée dans la tradition héritée

du pére.

o Etre reconnue par le pére
Coralie, Coiffeuse

Coralie a choisi le métier de coiffeuse malgré la désapprobation de son pdoa pere disait « non
tu seras pas coiffeuse, c'est pas un beau métigravait d’autres projets pour elle : «mon pere il
aurait aimé que je sois dans sa société, il n'avait pas de gargon (...) j'ai une sceur qui était plus agée,
(...) et donc du coup j'étais son garcon manqué. Et donc apres comme il a refait sa vie, il a eu un
garcon et il s'est rabattu sur lui, c'est mon demi-frere, pour la société, vbil&ritier) c'était moi a

la base, et puis il aurait préféré que je sois secrétaire de direction pour diriger sepréesd, enfin
voila travailler avec lui, quoi. Mais moi c'était pas du tout ¢a, moi je voulais étre coifféR&es) ».

Le conflit s’est trouvé résolu par la survenue d’un héritier gargon, et le pere cede sur le choix du
métier devant la détermination du désir de sa fille, mais pas sur les ambitions qu’il a pour elle : « Mon
pere me disait “'tu feras les plus grandes écoles de coiffure’’, a l'époque les plus grandes écoles c'était

a Londres, don ‘' tu partiras a Londres, tu feras ce qu'il y a de mieux si tu veux étre coiffeuse Tu
feras la plus grande école qu'il y ait».

Corinne n’a pas fait les « grandes écoles cela n’a pas été possible a cause du contexte de la
séparation de ses parents. Cependant, elle a résolu le conflit de mobiles §sestaEnt a elle (ne
pas décevoir les ambitions de son pére, réservées a I’héritier de la famille, ce qui la condamne a se
faire le « garcon manquéversusétre coiffeuse, décevoir le pére maigpaoser d’une certaine maniére

sa féminité) en se donnant comme objectif de son parcours de formation la réusisigomaelle.
Elle a atteint son but, et ce faisant gagne la reconnaissance du déest fer de moi aujourd'hui, il
est trés fier de moi d'avoir réussi a étre patronne, d'avoir un salon

Elle gagne également en estime de soi, ce dont témoignent ses réactions a I’obtention de la
qualification de Maitre artisan« Ah oui, ¢a m'a fait super plaisir, j'étais fiere ! Ah dule [’ai
affiché, et méme les clientes étaient fieres de voir que voila c'est un salon reconnu. (...) Pour moi c'est
une reconnaissance de mon travail, comme quoi je suis artisan, et artisan quand mémepes n'es
rien. Ah non non, moi j'étais trés fiere ! ».

La quadification atteste au fond que Corinne n’est « pas rien», on mesure ici la force de I’appui pris

sur la reconnaissance d’autrui dans la construction identitaire. (Par exemple, & propos de la pertinence

du choix des apprenties qu’elle recrute, Corinne met en avant les félicitations qui lui sont faites :
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« J'ai toujours des compliments de toute maniere, j'arrive a, je touche du boie &otgours le bon
choix ! »)
Avoir un « salon reconnu » pour étre elle-méme reconnue esétpedtjourd’hui ce qui mobilise

Corinne dans son investissement & former des apprentis.

10.2.3. Satisfaire un désir

o Avoir une vie, un statut, un métier, exister
Patrick, patissier

«Mais la formation, c'est la suite ! Nous on les a rachetées, les entreprises, on abveraju'il y
ait la suite derriere. Et puis c'est l'artisanat, c'est la suite, voila l'artisanat c'est... Je ne suis pas un
anti industriel, mais c'est ce qui amene les hommes a avoir une vie, a avoir unastatotr un

métier, le fait d'exister»

Cet émncé trés important rend compte a la fois du mobile qui a poussé Patrick a s’engager dans une
activité tutoralex avoir une vie, un statut, un métier, le fait d’exister », et des objectifs visés par son
action de MA (les former pour qu’ils reprennent les entreprises). Patrick nous donne enfin accés au

sens de son activité de tuteuls’agit pour lui de préserver I’avenir de I’artisanat.
o Rester jeune
Pascal, patissier-boulanger

Si Pascal partage avec d’autres maitres d’apprentissage la représentation des apprentis selon laquelle
« lls n'‘ont plus du tout la méme vision des choses que noustypour préciser qu’ils n’ont plus la
méme vision des choses quenous il y a 10 ans en arriere Nous avons été surpris par cette
explication qu’il est le seul dans notre population a avoir donnée : les MA perdent patience en
vieillissant, la différence d’age s’accentuant ils comprennent de moins en moins les jeunes ; les jeunes
ne changent pas, ce sont les MA qui vieillissertComment dire ? Un jeune qui s'en fout,
aujourd’hui, ¢ca va nous prendre le chou. Il y a 10 ans en arriere, je pense que j'aurais eul40aans i
10 ans en arriére, bon je les avais en plus, j'étais plus souple. J'acceptais mieux les choses. »
Nous soulignons ici ce passage de 1’entretien, car nous voulons le mettre en perspective avec un autre
énoncé, centré sur la méme thématique liée a 1’age. Pascal regrette d’étre « beaucoup moins souple
aujourd'hui, avec mon dge tout au moins... », et explique la satisfaction obtenue dans la formation des
apprentis par la cure de jouvence et de remise en question qu’elle permet : « Moi je dis c'est une
remise en question. Ca permet de ne pas vieillir. Vous vous retrouvez qu'avec des jeunBsmuoi
c'est vui que des fois c'est plus difficile que d'autres, mais heu... Non, ¢a vous remet en question »
(section 10.1).
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Ainsi, si les objectifs liés a son action tutorale sont clairement de former les jeunes jusqu’a I’obtention

d’un diplome et d’en faire des bons professionnels, autonomes et efficaces (section 10.1.2 un mobile
de son engagement dans son activité tutorale pourrait étre celui de rester jeune.

Ce mobile est a mettre en perspective avec un mobile plus ancien, « grandir », lequetlesioa

avec des processus de disqualification sociale que nous avions repéré en étudianensierddu
rapport au savoir, celle du sens de son expérience scolaire (section @.'8yole c'est I'école,
I'école c'est pour les petits. Et & partir du moment ou vous rentrez au CFA, vousgmgsseti, Vous
rentrez dans le monde du travail donc vous passez dans une autre catégorie de personnes »
Mobilisé par le désir de « grandiy Pascal s’est engagé dans I’apprentissage de son métier malgré la
contrainte dd’¢loignement familial, contrainte qui s’apparente pour lui a une forme d’exploit : « Et
encore pour étre plus grand, moi je suis de Normandie, je suis monté a Paris faire mon apprentissage.
Donc de la j'étais logé, nourri chez le patron, j'étais vraiment a 300 km de chez mes parenta. Donc |
j'étais vraiment a Paris, Paris. Loin de tout le monde. »

Ainsi, I’engagement dans 1’apprentissage du métier a été suscité par un premier mobile, « grandir »,

lequel a émergé d’un processus identitaire. Concernant 1’engagement dans la fonction tutorale, un
nouveau mobile est a I’ceuvre, « rester jeune. Ces deux mobiles ont en commun la question de 1’age :

décidemment, Pascal n’est jamais a 1’heure de son développement, soit trop « petit», soit trop vieux...

o Revivre une relation mere-fille

Fleur, fleuriste

La signification donnée par Fleur a la priorité qu’elle accorde a 1’autonomie des apprentis renvoie a sa
propre expérience de jeune professionnelle, qui, a 21 ans, a di gérer seule le magasinathetéeur
par ses parents :@Quand vous ouvrez un magasin et que vous avez 21 ans, quelque part il vous faut
quelqu'un derriére qui gere parce qu'on est béte a 21 ans, enfin on est béte... On n'est pas mire ! On

n’est pas miire pour... Pour gérer... Voila, c'est pas évident une boutique a 21 ans. ».

Elle a retenu de ses débuts « peu évidegte 1’autonomie, la maturité dont elle a manquée, aurait pu
considérablement faciliter ses débuts de jeune professionnelle. Le sens de tasan#iccordée a

ses objectifs de formaticest ainsi donné par son histoire de vie, expérience qu’elle projette sur celle

de ses apprenties<:Voila, c'est important aussi de les laisser se débrouiller, voila. Et puis dans la vie
apres, si elle a un magasin, il faudra qu'elle se débrouil(Eleur).

Ce mécanisme de projection, mis en perspective avec la description que faiteFleweldtion de
grande proximité qu’elle a eu avec sa mére et maitre d’apprentissage nous met sur la voie de repérer le
mobile a I’ceuvre dans son activité de tuteur.

Nous avions vu (section 9.3ue Fleur s’entendait si bien avec sa mére, travaillait si bien avec elle

lorsqu’elle faisait son apprentissage qu’elle pleurait a I’idée de se séparer d’elle.
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Aujourd’hui, Fleur témoigne d’une certaine maniére de la difficulté pour elle a se situer en tant que

« patronne » « Alors aprés je me prends pas pour la patronne, enfin je suis la patronne si vous
voulez, mais s'il faut faire les carreaux je vais faire les carreaux. Ellepémtout le temps le sale
travail ».

Elle privilégie des relations plus « familiales » avec ses apprentidsn,«on ici c'est plus familial.

Mon pere ils nous portaient des léegumes, j'en ai a la toque, je leur en donne. Voila, c'est...C'est plus
familial que... Enfin, moi c'est mes petites... ».

La signification de «’est mes petites » est apportée lorsque Fleur a pris I’apprentie a témoin devant

nous et lui a demandé Est-ce que tu as quelque chose a dire a propos de ton maitre d'apprentissage
? Est-ce que je suis un bon maitre d'apprentissage ? Et je suis le patron ou une maman ? »

Ces indices nous permettent de penser que le mobile a I’ceuvre dans 1’engagement de son activité de

tuteur n’est pas de prendre position dans la lignée familiale comme les MA précédents, mais est plutot

de recastituer le mode de relation qui s’était noué avec sa mere, auquel elle tenait tant et n’a au fond

jamais pu renoncer.

Ses criteres de sélection en témoignent d’une certaine fagon, puisque que c’est la qualité de la relation

qui va étre déterminante, plpsicisément la capacité de ’apprentie a venir occuper une place de fille

« mignonne» dans la relation d’apprentissage :

« Au début j'en voulais pas parce que il y a 20 ans je me suis brouillée avec une apprentie, elle est
partie en claguant la porte en me disant que je la faisais chier, (rires) alors {'g& dieux plus
d'apprentis, et pendant des années des années je n'ai pas pris d'apprentis.(...) , et puis il y a une petite
apprentie qui est venue, elle a passé le CAP a G-P (école de coiffure, pesatéofoen alternance),

elle était mignonne (...) Alors voila, ¢a fait que je [’ai pris elle, et puis une autre, et puis ¢a se passait

bien, voila... »

Si « ¢a se passe biensi I’apprentie est « mignonne », alors elle accepte de la former. Celle-ci devient
alors « sa petite » comme elle a été la petite de sa propre mere. Et ellelen@amesa « maman »,

plutét que sa « patronne ».

o Prendre du plaisir a enseigner
Corinne, coiffeuse
Corinne :« a la base je voudrais étre prof..[ Alors c'est ¢ca qui est marrant, je n'étais pas super
bonne a I'école mais de transmettre ¢ca me plairait. C'est pour ¢a que j'ai pdss&de de maitrise.
La maintenant ca fait cinq ans que je l'ai, donc c'est vrai que pour le moment je me Suiscpipé

de mon salon, c'était un salon qui fuitait vu que ma patronne était souvent atmeEmte elle était

malade, maintenant c'est un salon qui tourne, alors j'y repense. »
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Nous avions vu que les objectifs conscients de Corinne en matiere de formation éthiéatsce la
professionnalisation du jeune (section 10.1«parce qu'au début quand j'ai commencé ici j'étais
toute seule, et mon but c'était de former quelqu'un et apres de le garder, je voutaisde & ma
facon. Pour moi d'avoir un apprenti, le but c'est de le garder ».

La signification accordée a ce but est donné dans 1’énoncé précédent qui montre que I’objectif
premier qui justifie son investissement dans sa fonction de tuteur est de eueier le salon », en
attendant qu’il « ne fuite plus », de fagon gouvoir se consacrer a I’enseignement au CFA, « étre
prof». Dans cette perspective, on peut supposer que qu’un mobile ayant contribué a son
investissement de son activité de tuteur est bien celui de satisfaire son désir d’enseigner. Corinne
valorise fotement son métier qu’elle décrit comme étant « une vocation » (section 9.1.4). Le désir de
transmettre ses connaissances s’est alors peut-étre constitu¢ dans I’expérience de la transition
college/CFA (section 9.1.3) :l«école c'était pas mon fort, pas g (...), (au CFA) je faisais ce qui

me plaisait, et c'était vraiment lié au métier que je voulais faire, donc mémegit des choses qui

ne servent a rien il y avait quand méme des choses qui sont intéressd@msnne).

Si Corinne dit bien gelle est mobilisée par le désir de transmettre dans son activité de tuteur « parce
gue s'il n'y a pas le désir de transmettre, ce n'est pas la peine de prendre un apptentichile
d’enseigner a été décu dans la réalité de la rencontre avec les jeunes, qui « n'ont plus envie de... moins
envie d'un certain métier (...) nous dans la coiffure on est réticent quand méme (...) malheureusement
la coiffure fait partie encore, ¢ca a bien changé mais c¢a fait partie encore des nitieses de

garage on va dire (...) elles (les apprentiesdnt une mauvaise interprétation du métier ».

Corinne dit avoir été « dégoutée » par le tutoramoi je reste sur une mauvaise expérience qui m'a

vraiment décue, méme dégoltée ».

Le but de I’action n’ayant pu étre atteint, le mobile de Corinne peut trouver a se concrétiser dans une
autre action : elle< repense »a un son premier projet, celui d’enseigner au CFA qui pourrait lui
permettre de« pouwir montrer mon expérience acquise (...), de leur montrer hormis les cours
basiques parce que il y en a quand méme aussi, de leur montrer tout ce qu'on peut apprendre et toutes

les différences qu'on peut avoir d'un salon a l'autre ».

N

Prendre du plaisir & enseigner reste dans cet exemple le moteur de son investissement dans ses

activités d’enseignement.
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o Privilégier la vie privée

Ophélie, opticienne

Ophélie s’était engagée dans des études de droit qu’elle a arrétées brusquement : « Aprés j'ai eu ma
premiee année, je suis entré en deuxiéme année, et puis la j'ai rencontr... j'ai fait ma vie, et j'ai
décroché, et I'année d'aprés j'ai pas réussi a raccrocher. Enfin si j'ai raccr@hgujmes partiels
aussi, et j'ai arrété 15 jours avant le DEUG.... »

Ophélie précise : jai arrété mes études parce que je pensais a autre chose ».

Rappelons (section 9.).4ue I’orientation vers la formation professionnelle a été impulsée par ses
parents qui au bout d’un an d’inactivité lui ont dit « maintenant il faut que tu fasses quelque chose
Ophélie a choisi I’optique par contingence, parce que, dit-elle, «mon pére avait un pied dans

l'optique(...) »,je voulais rentrer dans la vie active, et puis voila.».

On mesure la valeur accordée & cette rencontre (que nous supposons afjppaeu@phélie quand

on sait combien ses études de droit comptait pour elléous savez, ca reste une passion, ¢a reste
mon premier amour..() C'est vrai que ¢a n'a rien a voir avec l'optique, mais... (Silence) ». Ainsi, le
plus important pour Ophélie est bien « la vie privée », ici la vie amoun@sseetrtainement. Elle y
sacrifie ses études de droit, son premier amour (sic) parce que, ditjell®,&tais recentrée sur ma

vie privée, tout simplement ».

Le privilege accordé a « la vie privéest bien a 1’origine du mobile de I’activité tutorale d’Ophélie

gue nous pouvons définir comme « privilégier la qualité de la vie » en nous référant adie que
Ophélie des avantages dont elle bénéficie a avoir recruté un appréntj grice a Adrien depuis
guelgues moigai quand méme une qualité de viguand c'est calme, parfois je m'échappe avant, j'ai
pas le droit je sais mais, ¢a fait trois ans qu'il est dans le magasin, c'estubgrjegpeux Iui faire
confiance, aprés...Et puis je suis arrivée a un age, moi j'ai encore des enfants jeuqegife a pas

me prendre... Si je suis seule au magasin, je pourrais gagner 1500 € mais il faudrait travailler 40
heures, 50 heures par semairdors je préféere gagner 500 €, et avoir quelqu'un qui m'aide. J'ai la

chance de pouvoir, donc...(...) J'ai réussi a me reposer sur Adriequ ‘au bout de deux ans. »

o Prendre du plaisir a materner

Constan, coiffeur

Lorsque nous lui demandons comment s’est passée son expérience de MA, Constan explique :

8 Ophélie dira plus tard : Non, mais la on rentre dans ma vie. On ne va pas rentrer dans ma vie privée... »
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«Alors avec le premier, trés, tres, trés bien. Un garcon qui n'a pas un niveau scolaire trésntrés
une vie familiale tres, trées mouvementée donc il était assez perturbé, il a fallurigretit peu de
social, disons...(...) apprendre notamment a se comporter, a s'habiller, & avoir une certaine tenue,
changer son vocabulaire...(...) je ne pensais pas qu'il ait son CAP, et au final il a eu. »
Les raisons de I’enthousiasme mises en avant par Constan sont référées a ce qui habituellement définit
les problemes et difficultés liées aux caractéristiques des jeunes rencontrigss\dA : le niveau
scolaire faible de I’apprenti, obtenir qu’il ait une tenue et une apparence correcte, qu’il se comporte
correctement etc.
Comment comprendre ce paraddxe’extrait de I’entretien suivant met 1’accent sur le plaisir pris par
Constan a offrir au jeune ce que, précisément, il n’a pas regu de ses parents :
« C'est ce que m'avait dit ma mamarbon, c'est trés bien ce que tu fais... - mais méme la
chambre des métiers me l'avait dit.mais ne fait pas trop de social, c'est pas ton boulot -. J'ai
dit «oui mais... » Moi je me rappelle de ce gamin, il a fallu lui apprendre a se comporter, a
s'habiller, tout ¢a c'est I'éducation qu'il aurait dO avoir de la part de ses parentngufilas
eue. Et maman m'avait dit justement - toi tu as le chic, & chaque fois tu tombes teujalas
cas sociaux.
Ca vous déplaisait ou pas.
... Non non, au contraire, j'étais investi complétemenbui, oui, complétement.
Il y avait une satisfaction ?
Oh oui, tout a faitautre que la coiffure, c'était vraiment d'avoir & encadrer ce jeyraii
oui. »
« Encadrep, dans ce contexte, c’est se substituer aux parents, dont il déplore longuement dans
I’entretien la défaillance. Constan distingue bien la mission de formateur (autre que la coiffure) et
celle, « sociale » comme dit sa mére, (maternelle, dirionsMalest il s’est acquittée. Le plaisir pris
a ce maternage peut étre mis en perspective avec la place centrafeéde, ldes méeres dans la vie
privée et professionnelle de Constan. La sienne d’abord, qu’il appelle « maman » tout au long de
I’entretien et dont le soutien parait avoir beaucoup compté pour lui dans son parcours professionnel, et
celles de ses apprentis Dilleurs moi les apprentis que j'avais, je disais « il faut que ta mere, ta
seeur ou ta copine mais principalement ta mere vienne toutes les semaines au salon pour que tu
t'entraines », et puis comme ¢a, ¢a leur permettrait a elles de le voir en acfois gtoi de pouvoir
discuter et échanger aussi avec la mere. »
Les méres sont bien les partenaires privilégiées de Constan, incontournablesquserfla réussite
du parcours de formation des jeunes.
Les indices recueillis dans le discours de Constan nous autorisent a supposer gobiléss m
conscients, «a formation c'est quelque chose que jaime, le fait de transmettre son savoir,

principalement oui c'est ¢a, transmettre au mieux le métiepexistent avec des mobiles beaucoup
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moins identifiables, inconscients, en rapport avec le désir de materner que nous avongluspérer

haut.

10.3. Le sens de I'activité

Nous avons montré que les objectifs assignés par les MA a leurs actioatesufoecrutement et
formations) étaient diversifiéscentrés sur 1’entreprise, sur 1’apprenti, sur le MA lui-méme, et/ou sur

la tradition de I’artisanat (section 10.1). Concernant les mobiles étudiés ci-dessus, si leur camstituti
est éminemment singuliére €t pu étre décrite qu’au cas par cas, nous avons néanmoins proposé de
les regrouper selon trois catégories (rompre avec un processus de disqualification etcatziéder a

une position sociale valorisante, prendre position dans la lignée familiale et salisfaésir).

Nous avons mis en perspective les objectifs et les mobiles des MA, afinodstiteer la trame

sens de I’activité de ces artisans MA et d’en proposer une interprétation.

o Les objectifs de recrutement

Tableau 28: Les buts assignés a 1’action de recruter un apprenti et leurs significations

Objectifs centrés sur || - Pour le plaisir de transmettre ses connaissance et son savo
développement personnel ( (7 MA)
MA (11 MA) - Pour obtenir la satisfaction de former des jeunes (4 MA)

- Pour que I’expertise du MA soit reconnue dans le métier (1 MA)

Objectifs économiques liés | - Pour former un jeune aux besoins de I’entreprise et le garder (4
la logiqgue de production d MA) A défaut d’embaucher un salarié qualifié (3 MA)

I’entreprise (8 MA) - Pour disposer d’une main d’ceuvre bon marché (3 MA)

- Pour bénéficier d’un coup de main (2 MA)

- Pour dynamiser I’entreprise (1 MA)

Objectifs altruistes, centrés s| - Pour donner une chance aux jeunes (3 MA)
le jeune (5 MA) - Pour apporter quelgue chose a un jeune (1MA)
-- Pour que le jeune obtienne son diplome (1 MA)

Objectifs visant a perpétuer | - Pour perpétuer la tradition de forraatde I’artisanat (3 MA)
tradition de formation d¢ - Pour assurer I’avenir des entreprises artisanales (2 MA)
I’artisanat (3 MA)

Recruter un apprenti apparait ici comme une démarche orientée trés souvent par la promesse d’une
satisfaction liée au développement personnel qu’elle permet, méme si des considérations économiques
pesent de tout leur poids sur I’investissement du tuteur. Ainsi, plusieurs buts peuvent coexister et étre
assignés a l’action de recruter. A titre d’exemple, pour Pascal, Floria, Constan et Corinne, le
recrutement de 1’apprenti apparait comme un projet visant tout autant I’intérét de I’entreprise que celui
plus personnel du maitre d’apprentissage i€ a la valeur accordée a la formation, au plaisir qu’il a de

transmettre ses connaissances.
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Enfin, si des MA évoquent des objectifmilaires, les énoncés montrent qu’ils ne leurs accordent pas

toujours le méme sens. Ce résultat met 1’accent sur les limites d’une enquéte par questionnaire qui

nous donne acces aux représentations socialement partagées mais pas a la fagcon dontlekacun se
réapproprie et leur donne sens.

On mesure ici ’importance des enjeux liés a I’engagement des tuteurs dans la fonction tutorale,

puisqu’il s’agit souvent a la fois de chercher a en retirer une satisfaction personnelle, un intérét pour le

jeune, et urbénéfice pour I’entreprise.

o Les objectifs de formation

Tableau 29: Les buts assignés a ’action de former un apprenti et leurs significations

Aider un jeune a avoir so
dipldme (8 MA)

Car cela lui permettra d’exercer un métier, d’avoir une vie
Carc’est est le signe de I’efficacité de 1’action tutorale

Former un jeune pour qu’il
devienne un homme de meéti
a son tour et chef d’entreprise
(8 MA)

Pour en faire un bon professionnel
Pour qu’il devienne un artisan indépendant a son tour

Former & jeune pour qu’il
devienne autonome et capal
de travaliller seul (6 MA)

Car il sera plus vite rentable dans I’entreprise
Car cela facilite D’accession facilitée au statut de travailleur
indépendant

Transmettre I’amour du métier
(3 MA)

Car cela permet de motiver un jeune

Enseigner a I’apprenti la
politesse, la courtoisie (2 MA

Car cela permet d’adapter le comportement au contact avec la
clientele

Aider I’apprenti a s’insérer
dans I’entreprise (1 MA)

Car cela permet de rentabiliser ’entreprise

Ces objectifs peuvent étre classés selon I’accent mis plutdt sur une formation « scolariste » (aider le
jeune a obtenir son CAP et/ou son BEP), ou mis plutét sur une formation <sjmohedistes
(Chapitre 1) faire du jeune un homme de métier, I’amener & devenir autonome, lui transmettre les
valeurs de I’artisanat, lui apprendre a étre poli avec les clients, a s’insérer dans I’entreprise... Dit plus
simplement, on forme prioritairement pour permettre d’obtenir un dipldme et/ou pour leur apprendre

le métier. La plupart des MA (11/15) convoque simultanément ces différents objectifs pour elédfinir |
mission. Les significations accordées a ces différents objectifs montrent que la tecoexides
objectifs scolaire et professionnels est sans doute l’indice de 1’appropriation par les MA des

particularités du systéme de formation en alternance, qui nécessite de concilier les exigences de 1’école

(via le dipldme) et celles de la formation en entreprise.

L’analyse des mobiles rend bien compte de la maniére dont chacun des sujets soutient ou a soutenu
une position subjective. Malgré I’inévitable diversité de chacun de ces mobiles, nous avons pu les

regrouper selon 1’accent mis tel ou tel processus qui a initi¢ leur constitution. Mis en perspective avec
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les objecifs conscients que les MA visent en s’engageant dans leur mission de tuteur, ces mobiles

nous donnent accés au sens de leur activité de MA. Nous en donnerons quelques exemples.

Tableau 30: Les mobiles de 1’activité

Rompre avec un processus | - Prouver qu’elle n’est pas nulle

disqualification scolaire ¢ -Etre revalorisée

accéder a une position socig - Etre indépendant et accéder a une position valorisante
valorisante (5 MA) - Eviter aux jeunes un parcours qui ne soit pas épanouissant
-Etre le meilleur

Prendre position dans la lign¢ - Poursuivre la lignée familiale
familiale (4 MA) -Se soustraire a I’autorité du pére
- Ne pas décevoir le pére

- Etre reconnue par le pére

Satisfaire un désir (6 MA) - Avoir une vie, un statut, un métier, le fait d’exister
-Rester jeune

-Revivre une relation meére-fille

-Prendre du plaisir & enseigner

- Privilégier la qualité de la vie

- Prendre du plaisir & materner

Ainsi, un tiers des MA s’engagent dans leur activité de tuteur pour rompre avec un processus de

disqualification scolaire et accéder a une position sociale valorisante (section 10.2.1).

Si les effets de la démocratisation de 1’enseignement ont engendré des phénoménes de ségrégation
scolaire et sociale, ’analyse des mobiles montre que ces phénomeénes ne deviennent déterminants pour

les sujets qu’au travers des interprétations, du sens qu’ils leur accordent.

On mesure ici les ravages subjectifs dus aux identifications des éléves aux neusrobtenus
(Favreau & Capdevielle-Mougnibas, 2011)laadisqualification et a I’humiliation des éléves en
difficulté a 1’école. On mesure également combien I’entrée en apprentissage, la voie professionnelle

peut étre non seulement une revanche sur le statut du mauvais éléve (Moreau, 2003)tauiis sur
participe activement aux processus subjectifs de (re)construction identitaile (re)valorisation
narcissique. Dans ce contexte, si 1’orientation professionnelle a constitué pour beaucoup d’¢léves
disqualifiés et humiliés par leur expérience scolaire une solution subjectiveiaé soda fois, la
réussite sociale, soit I’insertion professionnelle et 1’accés a I’indépendance dont témoignent les MA
continuent, en retour, de produire leurs effets de réassurance et de valorisation. N’oublions pas que

notre étude ne concerne que des MA, patrons de leur entreprise, qui a ceséitom ¢ds critéres de

I’artisanat qu’ils valorisent, ont réussi.

Nous montrons dans les sections suivantesctgsele rapport établi entre les mobiles narcissiques et

les objectifs assignés aux actions dptine sens a I’activité de ces tuteurs.
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10.3.1. Expérience scolaire et sens de I'activité
o Pour les sujets mobilisés par la nécessité de rompre avec un processus de disqualification

scolaire et accéder a une position sociale valorisante (section 10.2.1)

Floria voulant prouver qu’elle n’est pas « nulle » (mobile) se fixe comme objectif la réussite de ses
appretis (obtention du diplome etc.). Le sens de son activité est d’assoir sa bonne réputation : Je

suis surtout contente quand dans la profession elles vont se présenter et qu'on enit W fjue

c'est marqué (Magasin de fleur de Floria)le signifiant « nulles renvoie au sens de 1’expérience
scolaire, ou éléve incomprise et mal jugée, Floria a gardé de son expérience scolaire un vif

ressentiment contre le systeme scolaire.

Charles, en réaction aux humiliations scolagstsmobilisé par le désif « étre le meilleur » (mobile)
et s’est fixé comme objectif de faire de ses apprentis non seulement des hommes de métier, mais
surtout « une élite »I’atteinte de ces objectifs lui offre une « notoriété », le stat d’'un homme d’

« exception », lui qui a été « viré » du college.

La valorisation narcissique mobilise Colette a s’investir dans sa fonction tutorale. Ainsi, « faire obtenir
le dipldme» a ses apprentis (objectifs) lui permet de bénéficier d’une gratification personnelle

(mobile). Le sens de son activité est bien de réhabiliter un soi humilié a 1’école.

Colin a subi so orientation et n’a pas choisi son métier, étre salarié lui a probablement permis de se
soustraire a une image d’éléve humilié par ses échecs. Mobilisé par le désir d’étre indépendant et
d’accéder a une position valorisée en gagnant de 1’argent, il recrute des apprentis avec 1’objectif (décu)
de rentabiliser son entreprise. Le sens de son actititfi’elle est censée lui permettré’accéder a

une position plus reconnue, autre que celle de celui dont on « rien a foutre ».

Come est mobilisé par le désdiviter aux jeunes un parcours qui ne soit pas valorisant. Nous avons
repéré que ce mobile est lié a la nécessité de restaurer un « ego » malmenérppréaseatation de

soi en tant qu’éléve peu valorisée « par rapport aux éléves, aux copains, au frére », et a un désir
d’ « épanouissement » dans le milieu scolaire auquel il d0 renoncer a causeyi séood que son
pere, ouvrier, n’a pu lui donner. Ses objectifs sont de « faire aimer le travailix jeunes. Le rapport
entre mobile et objectif indiie que son activité lui permet de se substituer au pére, en faisant ce qu’il

n’a pu faire pour lui : favoriser 1’épanouissement des jeunes.

10.3.2. Histoire socio-familiale et sens de I'activité

o Pour les sujets mobilisés par la nécessité de prendre position dans la lignée feaatgli
(section 10.2.2)

Pour d’autres sujets, c’est en examinant la fagon dont a I’adolescence ces MA ont trouvé un nouveau

mode d’étre, leur maniére d’assumer une nouvelle position subjective dans 1’environnement familial,
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gue nous avons repeéré les mobiles actifs dans leur investissement de MA. Ces mobilesjrdans |
rapport avec les objectifs conscients décrits par les MA, nous ont permis cecomgarendre le sens

de leur activité.

Ainsi, Thérése veut s’inscrire dans la lignée des femmes de sa famille en exercant le métier exercé de
mere en fille; cette inscription participe a sa construction identitaire et sociale, ¢’est pourquoi il est

important pour elle de valoriser ce métier (objectif assigné a la formation des apprenti

Pour Batiste, il s’agit de se soustraire a I’autorité du pére pour gagner son indépendance, concrétisée
par I’appui pris sur la rentabilité de son entreprise ; pour cela il faut former des jeunes et les amener a
étre rapidement autonomes afin de pouvoir les embaucher a la suite de leur formpaatifisjolafin

qu’ils contribuent a la bonne santé de 1’entreprise, et donc a I’indépendance du MA.

Corentin a choisi un métier (coiffeur), peu valorisé par un pére artisan dans le batinsemble
partager les valeurs « viriles » de ce milieu ouvrier (Willis, 1977 caque de passer pour ldelle

du quartier». Mobilisé par le désir de ne pas le décevoir, Corentin doit prouver a son pére qu’il « s’est
trompé », et doit se construire « un avenir » valorisé. Les objectifs de recrutiememqmprentis visant

la rentabilité de I’entreprise, comme celui de réussir 1’intégration du jeune au sein de I’équipe afin de

« faire avancey le salon, favorisent 1’établissement de la preuve de la vitalité du salon de coiffure et
donc celle de sa réussite professionnelle et sociale, réussite qui réhabilitenCaug yeux de son

pére.

Corinne, enfin, veut elle aussi étre reconnue par son pére. Nous avons montré qua k& shanir

cette reconnaissance était d’avoir un « salon reconnu » Dans cette perspective, il faut que «ca
tourne » : elle recrute ses apprenties en se donnant comme objectifs dadesifsa fagcon pour les
embaucher ensuite (section 10.1.1). Il faut enfin veiller au comportement des \y&sness de la
clientéle et se donner comme objectif de se charger de leur éducation lorsqueestiidéfaillante
(section 10.2.p

10.3.3. Position subjective et sens de I'activité

o Pour les MA mobilisé par un désir singulier:

Nous avions vu que pour Patrick, les objectifs visés par son action de MA (féesm@unes pour
qu’ils reprennent les entreprises) visait la réalisation d’un objectif premier, préserver 1’avenir de
I’artisanat, lequel est fortement dépendant de ce qui le mobilise, soit « avoir une vidutunrsta

métier, existep. Le sens de son activité est existentiel.

Pascal est mobilisé par le désir de « rester jeuméun de ses objectifs de recrutement (section

10.1.1) visela satisfaction qu’il trouve a former les jeunes, car cela lui permet, dit-il, « de ne pas
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vieillir ». Le rapport entre son désir de rester jeune et 1’une de ses raisons de recruter des apprentis

donne un sens a son activité de tuteur, eBbtie une cure de jouvence.

Ophélie est mobilisée par la priorité accordée a sa vie privée. Ses sbjectiecrutement et de
formation visent en fait a former efficacement un apprenti afin que-cieharvienne a la seconder
efficacement, pour qu’elle puisse se reposern sur lui, pour qu’elle puisse enfin « s’échapper », et

donc profiter de sa vie privemei j'ai encore des enfants jeunes).

Au terme de ce chapitre visant I’analyse des mobiles et des objectifs de I’activité, nous avons pu
montrer I’intérét du modele proposé par Leontiev (1975) pour opérationnaliser 1’analyse des pratiques
tutorales. Il nous a permis d’en saisir la complexité, tissée par le sens accordé par le sujet a la diversité

de ses expériences de vie (scolaires et sociales, familiales, développementales, subjectives...).

L’histoire de Colin (annexe 3, p.79) est a ce titre exemplaire. Ce dernier, s’investit en effet dans son

activité de tuteur pour retrouver un statut plus valorisé¢ que celui qu’il avait lorsque « les profs n’en
avaient rien a foutree. Renouer avec une place identique apparait insupportable pour lui. Il témoigne
de sa souffrance subjective lorsque ses appsent le reconnaissent pas comme 1’expert qu’il
s’efforce d’étre : «moi j’ai vécu un calvaire pendant 4 mois [...] oui, elle (I’apprentie) a remis ma
formation en question, elle a remis ma formation en quesgtiondes gens comme ¢a moi j'en veux
plus, c'est fini. A ¢ca c'est terminé. Ah ! Moi des gens qui se permetteniedi glielqu'un qui a
presque 30 ans de formation que son devoir, c'est de forfneil |Oui, moi, ¢ca a été une tres
mauvaise expérience. J'ai passé du mois de février jusqu'a... En fait elle a posé sa démission la

semaine derniere, jusque-la j'ai pas dosmi

Pour tous les MA rencontrés, I’enjeu est important. L’exercice de la fonction de tuteur s’étaye toujours
sur une position subjective qui engage le sujet au point qu’il puisse - s’il n’y prend garde s’y perdre.
Etre MA releve toujours d’un pari risqué. Comme pour les jeunes dont ils assurent la formation
(Capdevielle-Mougnibas & Courtinat-Camg$,13), la relation a I’autre du couple apprenti-MA peut
constituer, pour eux, une source de satisfaction importante, étre le vecteur de baumnhéess mais

aussi de tous les dangers.
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Chapitre 11. Discussion et conclusion générale

Dans un contexte ou les pratiques de tuteurs apparaissent peu définies et souventaréduites
ensemble de compétences pédagogiques et sociales renvoyant a 1’acquisition de savoir-faire et de
savoirs-étre (chapitre 3), nous avons dans le cadre de cette étude donné la pMéletanalysé la

maniére dont ils congoivent leur role et leurs missions dans la formation des apprentis.

Au terme de cette recherche, nous avons montré la pertinence du cadre de référence théorique que
nous avions choisi pour étudier le rapport au savoir des artisans MA et la didessifFatiques

tutorales.

11.1. Contributions a la recherche fondamentale : synthese des principaux

résultats

Nous avons d’abord montré qu’il existe une diversité des modalités d’exercice de la fonction tutorale
des MA, dont nous avons construiie typologie. Nous avons également repéré 1’existence de la
diversité des formes de rapport au savoir au sein de notre population d’étude. Enfin, nous avons
montré que le rapport au savoir, plastjguliérement I’'une de ses dimensions —le sens de I’expérience
scolaire - influence’dctivité tutorale en contribuant a la constitution des mobiles qui incitent les MA

a s’investir dans leur mission.

11.1.1. Il existe une diversité des pratiques tutorales

o Ladiversité des modes d’exercice de la fonction tutorale
A partir d’une analyse multi-variée nous avons d’abord montré qu’il existe une diversité des modes
opératoires, en construisant une typologie dont les trois catégories &endint principalement
(Khi-deux trés élevésyur la base d’une hétérogénéité des formes de relations avec le CFA et les
procédures de recrutement (dossier €crit versus entretien uniguement) (section 8.3).
Nos résultats montrent qu’il n’existe pas une seule maniére de concevoir et d’exercer la fonction de

tuteur.
Nous avons ainsi identifié troisodes d’exercice de la fonction tutorale.

Dans la classe 1, les pratiques de coopération avec le CFA sont mises en avant. L’engagement dans
I’alternance spécifie cette classe, avec une participation active (« toujours MAd&sx réunions
organisées par le CFA, la prise en compte des enseignements dispensés par le CFA pour I’organisation
de la formation du jeune, ’aménagement du temps de travail de celui-ci qui vise a favoriser la réussite

de la formation théorique apportée par 1’école.
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Le deuxieme profilse spécifie par 1’absence de contacts avec le CFA (classe 2) et le
développement d’une relation uniquement centrée sur I’apprenti. Dans ce profil existe un
positionnement « jamais quasi systématique sur la plupart des items relatifs a I’organisation de la
formation de I’apprenti. S’agit-il d’une forme de rapport spécifique a tout ce qui touche la question de
I’organisation de la formation ? Un style « indépendant » plus affirmé? Au contraire, les deux autres

profils ont des relations avec le CFA, mais entretiennent avec lui des rapports différent

La forme de relation avec le CFA de la classe 3 pourrait étre qualifiée dmmatique »,
puisqu’elle a pour objectif la vérification du comportement de 1’apprenti au CFA sans véritable
partenariat avec 1’établissement. Les déplacements du MA au CFA et la participation aux réunions de

MA sont rares.

Si nous retrouvons certains types de pratigues souvent décrites dans la littératome com
« spontanées, improvisées » (Kunégel, 2011), nos analyses montrent la nécessité de sortir d’une
représentation dichotomique qui opposeraient des bonnes et des mauvaises pratiques ou encore des
pratiques « informelles qu’il conviendrait de structurer (Geay, 1998 ; 2007) a des pratiques

formalisées inscrites dans un dispositif curriculaire.

Pour dépasser ce simple niveau du constat et nous engager dans une perspective plus explicative, nous
avons sélectionné pour chaque catégorie, 5 sujets mettant en ceuvre chacun de ces modes d’exercice.
Nous avons pour chacun d’entre eux menée une analyse de contenu visant principalement a étudier les

actions et mobiles qui organisent leur activité.

o Ladiversité des objectifsde I’action tutorale

Nos analyses qualitatives montraftmme pour 1’étude extensive (section 8.1) I’existence d’une
diversité des objectifs que les MA assignent a leurs actians.avons pu constater que I’analyse des
entretiensn’avait pas permis d’identifier des objectifs différents de ceux pris en compte dans le
guestionnairemontrant ainsi la pertinence de 1’outil construit a partir de notre étude exploratoire pour
étudier cette dimension. Nous avons choisi pour les catégoriser de garder la mémaogiem
utilisée ur I’étude extensive. Nous avons ainsi repéré trois grandes orientations visées par ces
objectifs: I’intérét personnel du MA, I’intérét de I’entreprise, et celui du jeune.

Concernant les objectifs de recrutement d’un apprenti, nous avons repéré I’importance des
objectifs centrés sur le développement personnel. La plupaiAl€41/15) disent éprouver du plaisir
a transmettre leur connaissance et leur savoir-faire, et a former les jeunes.

La moitié de la population recrute avec des objectifs économiques, visant a falariser
rentabilité de ’entreprise. Il s’agit pour certains de faire face avec plus de souplesse a un marché de
I’emploi décrit comme particulierement contraignant une minorité recrute afide s’assurer par la

formation des apprentide 1’avenir des entreprises artisanalesL’analyse des mobiles de 1’activité
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montrera les enjeux sociaux et subjectifs qui rendent compte de la valeur acceldggréprise »,
qui ne saurait se réduire a une fonction économique.

D’autres objectifs participent d’un processus d’intervention sociale, visant a aider, donner
une chance a un jeune : pour certains MA, cette solidarité active est justifiéepatexte de la crise
de I’emploi qui touche durement les jeunes, pour d’autres ces objectifs seraient plutdt générés par un
processus d’identification a ’apprenti — I’expérience vécue du MA qui a peiné lui-méme a trouver une
entreprise qui veuille bien 1’accueillir, quijustifie la nécessité d’aider 1’apprenti.

Concernant la formation et la socialisation professionndllesiectif visant a aider un jeune a avoir

son diplome recueille 1’adhésion d’une bonne moitié de notre population (8 MA), alors que dans
I’enquéte extensive, seulement 19% des MA ont considéré cet objectif comme une priorité (section
9.1.2). L’analyse du sens accordé a cet objectif par chaque MA fait apparaitre une fois encore des
processusl’identification a I’apprenti : pour certains MA, le succés attendu du jeune vise a valoriser
en retour IeMA qui I’a formé ; pour d’autres MA, le dipléme, réduit &a fonction d’acces a I’emploi,
permettraau jeune d’exercer un métier, d’avoir une vie.

Les objectifs relatifs a la formation professionnelle sont également largemeldgp¥ss par

les MA, qui se donnent comme but de former un futur homme de métier en lui transtasttastes
professionnels, et les attitudes et comportements requis dans le contact aestdee cli s’agit de
parvenir & rendre le jeune autonome et capable de travailler seul. Cdif olgst expliqué de
différentes fagon I’autonomie permet selon certains MA de favoriser I’accession a I’artisanat des
jeunes considérés comme « la reléve » des artigmms {’autres, il s’agit de favoriser la rentabilité
de I’entreprise en formant un jeune qui n’aura plus besoin d’étre assisté. Des MA se donnent aussi
comme objectifs @ transmettre I’amour du métier, parce que le jeune sera plus motivé pour
s’impliquer dans son apprentissage.
Les objectifs centrés sur les valeurs de I’artisanat sont peu présents dans le discours des 15 MA
rencontrés dans le cadre des entretiems gli’ils apparaissent plébiscités dans le questionnaire. Le
sens et la valeur qu’ils accordent a ces objectifs nous permettentodeidérer qu’ils sont sous-tendus
par le désir de transmettre les valeurs de I’artisanat (amour du métier, accession a 1’indépendance en

devenant patron, valorisation de I’homme de métier indépendant etc.)

Les analyses descriptives du volet extensif de la recherche ont montré 1’existence d’une relation
entre la typologie demodes d’exercice et les objectifs que les MA assignent a leurs actions (section
8.4).Rappelons qu’il ne s’agit pas d’un lien établi entre une procédure particuliére (opération) et un
objectif précis. Ces relationgablies a partir de statistiques descriptives montrent seulement qu’a
I’instant T du recueil de données un ensemble d’opérations et d’objectifs peuvent étre considérées
comme pouvant étre associés par les sujets. Plusieurs de ces relations appasaesseohérentes
Les artisans qui mettent en ceuvre des modes d’exercice caractéristiques de la classe 1 ont des objectifs

altruistes, tournés vers le jeune et des objectifs de nature a privilégier le développesoamnieper
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Ceux de la classe 3 se donnent des objectifs altruistes, tournés vers laijairge des objectifs
économiques orientés par les inté&t$ entreprise.

Nous avions fait I’hypothése pour la classe 2 qui est la seule a entretenir « toujours » des relations
avec I’apprenti « qui n’ont rien a voir avec la formation », qu’elle pourrait étre caractérisée par un
mode d’exercice de la fonction tutorale qui vise avant tout la construction d’une relation de proximité
avec ’apprenti. Il est difficile d’affirmer que cette forme de relation avec le jeune constitue un objectif

en soi et qu’il prime sur des objectifs centrés sur les intéréts sociaux du jeune, ceux personnels du MA,

ceux des intéréts économiques de ’entreprise.

Nos analyses qualitatives (section 10.1) nous ont permis de repérer combien le sens accord® a chacun
des représentations des buts assignés a leur fonction était différent, d’un MA a I’autre : si les MA ont

en commun le fait de se fixer des objectifs précis, similaires (recrutezume jpour le plaisir de
transmettre ses connaissances) ils sont loin d’accorder la méme signification a ces représentations. Ce

résultat montre plus généralement qu’un seul objectif ne saurait étre « explicatif » des modes
opératoies. A titre d’exemple le fait d’embaucher un apprenti pour « bénéficier d’un coup de

main »ne prédit pas que le MA cantonnera 1’apprenti a des taches subalternes et donc éloignées du

métier. Nous avons montré que méme si les MA recrutent souvent par intérét économigueeils p

aussi avoir a cceur d’aider les jeunes qu’ils forment a devenir des hommes et des femmes de métier

accomplis.

o Ladiversité des mobiledale I’activité tutorale
Nos résultats montrent I’importante diversité des mobiles a 1’origine de I’activité tutorale. Pour les
étudier, nous avons élaborées pour chacun des sujets des « vignettes », en soumepastdescor
entretiens a une analyse clinique et a nos interprétations. Nous avons pu reconstifigraalani
trame subjective qui a généré ces mobiles en analysant les « morceaux»gtaises MA dans leur
histoire.Ces morceaux choisis sont élevés au statut d’événement (du latin evenire, « advenir ».) par les
sujets, puisqu’ils sont ceux qui font sens pour eux. Ils adviennent a un moment particulier de leur vie,
souvent charniére comme le moment du choix d’orientation a 1’adolescence par exemple. Ces
événements, souvent reconstruits dans 1’apreés-coup, ont pour fonction d’expliquer, de justifier, de
rendre compte d’un choix, d’une difficulté, d’un désir. La fagon dont le sujet dans les entretiens les a
reliés entre eux, comme les morceaux d’un puzzle enfin reconstitué, donne le fin mot de I’histoire.
Nous nous sommes intéressée a cette reconstruction symbolique, subjective et singuliere des
événements, soit & la vérité du sujet, et non pas a la réalité des faits. Laédirsitobiles est ainsi

inhérente a la nature de ceux-ci, subjective et singuliére.

On repere une fois encokefonction subjective de 1’activité tutorale qui ne peut se comprendre sans

tenir compte de la maniere dont elle vient aussi répondre & une problématique personnelle précise.
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Au final, I’ensemble de ces analyses nous a permis de constater que, conformément au modele de
Leontiev, les MA pouvaient avoir des objectifs semblables et des mobiles trésndiffétes modes
opératoires diversifiés avec des objectifs similaires, des objectifplaslgét des mobiles initié par un
processus de méme nature etc., des modes opératoires semblables et des objec@adstérne

peut y avoir de relation de « cause a effptédictible pour I’ensemble des acteurs entre les actions et

les opérations, entre les mobiles et les objectifs, puisque 1’activité est « une structure faite de rapports
internes et de tensions dialectiques entre les unités qui la composent, tensapEors qui, au
travers de configurations toujours concrétes et singulieres, permettent etérismalct son
mouvement » (Rochex, 1995, p. 48 kerait faux de considérer que 1I’exercice de cette fonction reléve
uniquement d’une rationalité économique ou pédagogique : des enjeux subjectifs importants sont

assignés a ’activité tutorale.
Ce constat est illustré dans les tableaux suivants, qui mettent en perslesctivecessus ayant
généreé lesnobiles, les objectifs, et les sujets repérés selon leur affectation a un type d’exercices de la

fonction tutorale

Tableau 31: Les mobiles, les actions et les opérations

Mobiles Obijectifs recrutement (action) Obijectifs formation (action) Profils
opératio
ns

Rompre avec un | -Obijectifs personnels, centrés sur le | -Aider un jeune a avoir son dipléme| Profil 1
processus de MA -Former un jeune pour qu’il devienne | Profil 2
disqualification -Objectifs économiques, centrés sur | un homme de métier a son tour - Profil 3
scolaire et I’entreprise Former le jeune pour qu’il devienne
accéder a une -Objectifs altruistes, centrés sur le autonome et capable de travailler s
position sociale | jeune -Transmettre I’amour du métier
valorisante -Perpétuer la tradition de formation dg
(5 MA) I’artisanat
Profils 1, 2, 3
Prendre position | -Objectifs personnels, centrés sur le | -Aider un jeune a avoir son dipldme| Profill
dans la lignée MA -Former un jeune pour qu’il devienne | Profil 3
familiale (4 MA) | -Objectifs économiques, centrés sur | un homme de métier a son tour -

I’entreprise Former le jeune pour qu’il devienne
Profils 1, 3 -Objectifs altruistes, centrés sur le autonome et capable de travailler s¢

jeune -Aider ’apprenti a s’insérer dans

-Perpétuer la tradition de formation d{ ’entreprise

I’artisanat
Satisfaire un dési| -Objectifs personnels, centrés sur le | -Aider un jeune a avoir son dipléme| Profil 1
(6 MA) MA -Former un jeune pour qu’il devienne | Profil 2

-Objectifs économiques, centrés sur | un homme de métier a son tour - | Profil 3
Profils 1, 2, 3 I’entreprise Former le jeune pour qu’il devienne

-Objectifs altruistes, centrés sur le autonome et capable de travailler s¢

jeune -Transmettre I’amour du métier

-Perpétuer la tradition de formation d{ -Enseigrr a I’apprenti la politesse, la

I’artisanat courtoisie
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11.1.2. Il existe une diversité des formes de rapport au savoir des artisans MA

Conformément a la littérature, nos résultats (volets extensifs et qualiatifiient témoignet’une
certaine homogénéité des formes d’expérience scolaire et de rapport a ’apprendre développées par
notre population. Ces formes apparaissent méme trés proches de celles décrites apammertis
et lycéens professionnels. Comme leurs apprentis, les MA insistent suldéance et leur hostilité
envers 1’école (Moreau, 2003), donnent sens & leur orientation vers la formation professionnelle a
I’aune de leur désamour de la forme scolaire (Moreau, 2003) ou encore développent un rapport
pratiqgue a I’apprendre (Jellab, 2001 ; Charlot, 20Qdar exemple). Il importe d’approfondir ces
résultats et de prendre en compte les rapports complexes qui existent enfféreasedi dimensions.
A partir de cette perspective dynamique, nos analyses donreitl&xistence d’une hétérogénéité
des formes de rapport au savoir au sein de notre population plus importante qu’il n’y parait au premier

abord. Nous présentons ici les résultats les plus saillants.

o Les liens entrel’autoévaluation du cursus scolaireet la représentation de soi en tant
qu’éléve

Concernant le sens de 1’expérience scolaire, nous avons montré des formes d’autoévaluation des
résultats obtenus a I’école qui varient peu selon le moment du cursus évoqué dans les entretiens
(résultats « moyens » au collége puis bons au CFA pour une majorité de MA). Lestikh&nt pour
la plupart avoir eulans I’ensemble un niveau scolaire corredbien que la plupart d’entre eux ait
redoublé au moins une fois au cours du cursus scoldisalyse des entretiens nous a autorisée a
faire I’hypothése que ce paradoxepourrait relever d’une forme de déni des difficultés scolaires
antérieures permettant a ces M&se soustraire au statut d’éléve en difficulté qui semble avoir été le
leur par le passé si I’on se fonde sur la présence d’au moins un redoublement dans leur cursus.
Pour autantdes différences apparaissent lorsqu’on envisage les liens existant entre’duto-évaluation
du cursus et laeprésentation de soi en tant qu’éléve. Par exemple, les MA qui ont une représentation
d’eux-mémes en tant qu’éléve valorisée peuvent faire état d’une vision liniére du cursus scolaire (bons
résultats tout au long du cursuslprs que d’autres mettent en avant une apture dans 1’autoévaluation
de leur cursus. Inversement, certains MA qui estimaient ne pas avoir été vreimirmes aux
attenduslu métier d’éléve jugent néanmoins satisfaisant leur cursus scolaire.
Pour d’autres MA, I’école a été un miroir reflétant ’image des résultats scolaires auxquels ils se sont
identifiés : ces MA détestent encore aujourd’hui le miroir qui refléte 1’image humiliante des
« mauvais» résultats qu’ils incarnaient. D’autres MA disent avoir rencontré humiliations et manque
de respect de la part des enseignants de 1’école, ce qui explique selon eux pourquoi ils n’aimaient pas
I’école.
Il n’est ici pas question d’ « anti-intellectualisme récurrent », mais bien de sujets adultes qui,

lorsqu’ils étaient encore des adolescents, n’ont pas trouvé appui sur I’école pour construire une
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identité valorisée. Les blessures narcissiques, sans doute nouées aux difficultéstendant les
apprentissages, rendent compte et expliquent le désamour pour 1’école de notre population. On mesure
ici les ravages subjectifs dus aux identifications des éléves aux mauvais rébbdats (Favrea&
Capdevielle-Mougnibas, 2011). La disqualificationl’@timiliation qui en résultent créent le risque

d’une fixation identitaire dont 1’existence est attestée par certains des MA de notre population.

o Les liens entre rapport a I’école et formes de rapport a ’apprendre

De la méme maniére, le rapporti’@cole (hostile pour la grande majorité) renvoie a des significations
hétérogénes.

Le désamour pour 1’école ne saurait s’expliquer uniquement par un processus d’appropriation des
caractéristiques sociales d’une classe d’appartenance (Moreau, 2003 ; Ramé & Ramé, 1995 ; Willis,
1977, etc.). Les MA donnent sens a ce désamour paradess d’ordres épistémiques et d’ordres
identitaires. Certain®’ont pas aimé 1’école parce qu’ils s’y sont ennuyésn’étant pas parvenu a
donner aux contenus de savoir qu’elle transmet du sens et de la valedtinfluence du rapport
épistémique a ’apprendre concernant le sens et la valeur accordés aux contenus de savoirs sur le

rapport a I’école a bien été repérée.

o Les liens entre rapport a I’école, représentation de soi en tant qu’éléve et sens de

P’orientation vers la filiére professionnelle

L’analyse du sens que les MA donnent a leurorientation vers la filiére professionnelle nous permet
de repérer également pour nos 15 MAmbien I’entrée en apprentissage ou dans la voie
professionnelle a été non seulement une revanche sur le statut du mauvais éléve (Moreamai2003)
surtout a participé activement aux processus subjectifs de (re)constructionaiiderait de
(re)valorisation narcissique. Les choix de la filiere professionnelle sontitaagment étayés sur des
raisons identitaires ou utilitaires, elles sont rarement externalisé@&sam@our pour I’école, mais
aussi lasurvalorisation du monde du travail, ou encore un& vocation » pour un métier précis
donnent sens a cette orientatiborientation subie a cause de 1’échec (Charles, Fleur et Colin) n’étant

gue rarement évoquée.

o L’orientation vers ’apprentissage est souvent une solution subjective et sociale

Le choix du métier s’étaye également pour nos MA sur des raisons identitaires (vocation, choix plus
rationnel ou encore expliqué par le désir de s’inscrire dans la tradition familiale). Il a plus rarement été
imposé ou décidé par un parent (Ophélie, Colin, Fl&l#nmoins, I’ensemble des MA a largement

fait état de la satisfaion liée a I’orientation en filiére professionnelle, et du métier appris et exercé
224



Chapitre XI Discussion et conclusion générale

aujourd’hui. Dans 1’aprés-coup de I’insertion professionnelle, ces adultes portent un regard trés positif
(idéalisé ?) sur leur propre expérienee tant qu’apprentis. Comme les apprentis décrits par Moreau
(2003), ils mettent en avant dagantagestels que gagner un salaire - qui leur permet de revaloriser le
statut d’apprenti souvent assimilé a I’échec scolaire aux dépens du statut lycéen. lls expliquent aussi
avoir bénéficié d’une relation privilégiée avec leur MA ; En quoi cette relation était-elleilpgice?

Ces MA étaient enfin traités d’égal a égal », «reconnus » et « respgss. Cet « avantage »
témoigne, nous I’avons montré, de la place d’exception que peut venir occuper un adulte aupreés d’un
adolescent, confronté dans cette période particuliere de sa vie a des enjeux idezggairdels. Dans
ce contexte, méme lafifficultés liées a leur apprentissage apparaissent pour les adultes accomplis
qu’ils sont devenus, des avantages a faire valoir. Les MA n’ont pas compté leurs heures de travail
quand ils étaient apprentis, ils ont été formé a la dure. Les énoncés témoignent d’une fierté a avoir
supporté vaillamment la confrontation avec des taches et des conditions dediffivid. Cette
confrontation réussie est fondamentale dans talture d’atelier » décrite par Willis, et signe
I’appartenance a un groupe qui partage des « valeurs travail » souvent mises en avant dans les
énancés. Ils n’étaient peut-€tre pas des bons éleves, mais tous revendiquent avec fierté avoir été des
« bonsy apprentis. La duret¢é de I’apprentissage n’a jamais constitué une réelle difficulté,
contrairement aux épreuves plus subjectives qui touchent a I’étre du sujet. Ainsi, un tiers des MA ont
tout de méme évoqué des humiliations liées a leur statut d’apprenti au sein de I’entreprise, souvent
mises en avant dans la littérature (par exemple Capdevielle-Mougnibh2@08 ; Moreau, 2003).
Tous sont coiffeurs, et ont de fait été confrontés a une clientéle exigeandéfiaettena leur égard.
Tous également témoignent alors de la protection du tuteur dont ils ont pu bénéfigierleer a
permis de surmonter ces épreuves subjectives.

Dans ce contexte, @me si I’orientation vers 1’apprentissage reléve d’un processus de ségrégation qui
envoie les apprentis dans un systéme d’enseignement «dominé » (Palheta, 2012), il offre néanmoins
des perspectives pour se (re)construire sur le plan identitaire. En Bfgtntation vers
I’apprentissage ne se réduit pas a la seule perspective d’une rupture avec la forme scolaire de
transmission (Lahire, 1995) ou a une simple rationalisation dans I’aprés-coup de décisions
d’orientation prises a la fin du collége, mais a constitué pour beaucoup d’éléves disqualifiés et
humiliés par leur expérience scolaire wrdution subjective et socialé la fois : la réussite sociale,
soit I’insertion professionnelle et ’acces a I’indépendance dont témoignent les MA, continuent, en
retour, de produire leurs effets de réassurance et de valorisation. Nous verrass guecessus

jouent un réle majeur dans leur souhait de devenir MA.
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o Un rapport épistémique a ’apprendre diversifié au sein de la population, en lien avec le

sens dd’expérience scolaire

Concernant lerapport a ’apprendre, nous avons retrouvé auprés d’un public adulte les principaux
résultats mis en évidence par notre équipe auprés d’une population plus jeune en apprentissage salarié
(Capdevielle et al. 2008b ; Capdevielle et28ll.3). Ainsi, apprendre n’a de sens pour une majorité de

MA (12) qu’au travers du développement personnel qu’il permet (se cultiver, s’instruire, grandir), par
curiosité ou par plaisirConcernant le rapport épistémique a I’apprendre, nous avons des résultats
quelque peu différents de ceux observés sur un public plus jeune. Ainsi, et contrairement a 1’idée
répandue selon laquelle les MA témoignent d’une grande hostilité a tout ce qui se rapporte a 1’école
(Ramé & ramé, 1995), les savoirs technigues et généraux enseignés par le CFAiscitéplgar la
moitié de la population. Pourtantopposition entre savoirs théoriques et pratiques est souvent
présentée dans la littérature comme une dimension spécifique du rapport au savi@ugropulaire

(Par exemple Charlot et al. 1998 oreau, 2003 ; Ramé &Ramé, 1999) Nous avions repéré dans une
étude précédente quetoms les savoirs, théoriques et pratiques, comptent a condition qu’ils
contribuent donner un sens a I’expérience de la vie, dans ses multiples facettes. C’est ce point précis

qui pousse ces sujets a s’engager dans 1’acte d’apprendre » (Favreau & Capdevielle-Mougnibas, 2011,

p.- 265). Ce point est confirmé dans notre recherche. Certains MA expliquent qu’ils apprenaient ces
matieres théoriques par plaisir, parce qu’ils entrevoyaient 1’'usage qu’ils pourraient en faire dans la
pratique du métier. Ces matiéres leur faisaient d’autant plus plaisir qu’elles leur permettaient d’obtenir

de « bonnes notes » : on repére ici un lien entsenkede I’expérience scolaire et lerapport aux
matiéres enseignées a I’école. Les matiéres valorisées sont celles qui contribuent a la réussite

scolaire, et par l1a a I’estime de soi en tant qu’éléve.

o L’école contribue a favoriser la socialisation professionnelle en inculguant la

« discipline »

Nos résultats ont également mis en relief la valeur accordée a la « discipimsavoir-étre dont ils
disent avoir bénéficié a I’école. Etre discipliné, accepter de se soumettre a des régles, constituent pour
les MA des prérequimécessaires a la transmission des valeurs artisanales, qu’elles soient
professionnelles ou idéologiques 'apprenti doit d’abord intérioriser le respect et 1’obéissance au
maitre d’apprentissage avant de penser a toute autre acquisition. Cette régle est a la base du processus
d’incorporation par lequel le corps mais aussi I’esprit de 1’apprenti sont placés sous la responsabilité

de son tuteur légitime : le maitd’apprentissage » (Ramé & Ramé, 1995, p.73). Dans ce contexte,
I’éducation inculquée en milieu scolaire fait apparaitrBécole comme un partenaire essentiel,
complémentaire, qupermet ainsi de faciliter ’intériorisation des rapports sociaux inhérents a

I’entreprise. Ce résultat nous permet de nuancer 1’attribution d’une « culture anti-école » a ce public,
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démontrant ici encore I’intérét d’une approche visant a faire surgir le sens que les sujets attribuent a

leur représentation pour mieux comprendre les phénomenes observes.

o Le rapport a ’apprendre évolue au cours de la trajectoire professionnelle

Les différences observées entre certaines formes du rapport a I’apprendre d’un public apprenti/lycéen
pro et celles des adultes anciens apprentis ou lycéens pro, nous autasential’affirmation que

le rapport a I’apprendre évolue au cours de la trajectoire professionnelle.

Ces MA ont été interrogés sur leur rapport a 1’apprendre a 1’école, au CFA, en entreprise, des années
apres leur formation pfessionnelle. Ils exercent le métier qu’ils ont choisi, sont tous patrons de leur
entreprise, ont obtenu les sésames nécessaires a 1’obtention d’un bon métier — diplébmes, qualification -
et méme pour certains une « notoriété » valorisante.

Les différence entre les formes de rapport a I’apprendre des MA et ceux des lycéens professionnels
étudiés par ESCOlpourraient s’expliquer par le moment particulier ou les sujets ont été invités a
expliquer le sens et la valeur qu’ils accordent a I’acte d’apprendre : I’avenir attendu et espéré donne
sens au rapport a I’apprendre des lycéens de Charlot, la réalisation des attentes personnelles et
professionnelles eontribué a I’évolution de celui des MA.

Charlot (19962001) met I’accent sur I’importance du rapport au temps lorsqu’on analyse le rapport
au savoir. Les jeunes lycéens étudiés par ESCOL étaient invités a hiérarchiseppeeantissages et a
expliciter leurs attentes. Selon Charlot, (2001, p. 48) « la constellation étptfiaaadiravail est au
cceur de leur travail », ils apprennent pour avoir plus tard un travail, un emploi, un borr,noétée
« bonne vie, et cette trajectoire passe par I’obtention de diplomes. Le savoir ne fait pas partie de cette
constellation, seulement 13% des éleves étudiés par Charlot évoquent « savoir@pprendre
plus », « découvrir des choses », « la culture », « réfléchir » ou « lire et écrire e étantimportant
ou comme quelque chose qu’ils attendent (p. 50).

Nos MA ont unrapport a ’apprendre qui fait sens atravers de I’insertion professionnelle et de la
réussite personnelle, mais aussi et majoritairement pour la place accordié&vetappement
personnel et auplaisir de savoir. L’anxieuse incertitude des jeunes adolescents face a un avenir
incertain a cédé place a un rapport au monde plus serein, plus réflexif, d’adultes fiers d’avoir réalisé
leurs projets. Dans ce contexte, si les savoirs utiles a la réalisation des professionnels restent
encore largement privilégiés, d’autant que les MA sont en charge de les transmettre a leur toux au
apprentis, 1’acte d’apprendre et de transmettre, débarrassé de ses exigences utilitaires, est aujourd’hui

pour ces adultes accomplis une source de plaisir, valorisante et valorisée.
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11.1.3. Le sens de I'expérience scolaire en lien avec I'histoire socio-familiale joue un role

dans la constitution des mobiles de I'activité

Nous nous étions demandé en commencant cette étude si le rapport au savoir des MA pouvait avoir
une influence sur ’activité tutorale. La relation entre ces deux variables est apparue dans I’analyse des

mobiles de I’activité. Les liens qui existent entre les différentes dimensions du RaépPort a 1’école,
représentation de soi et sens de ’orientation vers la filiére professionnelle, ont été rappelés plus haut
(section 11.1.2). L’analyse des mobiles révele le role de ces dimensions sur I’activité tutorale, et

montre que I'influence qu’elles peuvent avoir sur les mobiles dépend souvent de 1’histoire socio-

familiale.

o Le role du sens de ’orientation sur les mobiles de ’activité est influencé par I’histoire
socio-familiale

L’analyse des mobiles de I’activité nous a permis de repérer le rale sens de I’orientation
professionnelle et du choix du métier sur les mobiles de 1’activité.
Cette relation est bien repérable chez Patrick, Thérese, Batiste, CoreritineCGolin et Come. Elle
est influencée par 1’histoire socio-familiale des sujets. Ainsi,lysicurs MA ont choisi de s’investir
dans la fonction de tuteur pour s’inscrire ou au contraire déroger aux attentes familiales qui ont
marqué leur trajectoire.
A titre d’exemple, trois MA issus d’une famille d’artisans ont pris appui d’une fagon singuliére sur
I’héritage familial des valeurs de I’artisanat. L’artisanat, c’est «la vie active», «une certaine
autonomie», «indépendance (Batiste), c’est exercer un métier manuel garant de la valorisation de
I’artisanat (Corentin), c’est « étre patronne, avoir un salon (Corinne). On repére chez Batiste
comment 1’étayage sur 1’héritage des valeurs de 1’artisanat (indépendance) lui a permis d’une facon
singuliére de se soustraire a I’autorité du pére en « volant de ses propres ailes, pour Corentin,
I’appropriation décidée de cet héritage a constitué une stratégie subjective visant a ne pas décevoir Son
pére : le métier choisi (coiffeur) étant percu comme peu « viril » pgpéwna travaillant dans le
batiment; pour Corinne, 1’accession réussie a I’indépendance professionnelle lui a permis de gagner la

fierté de son pere qui avait pourtant d’autres projets pour elle.

L’exemple de deux MA issus d’une famille d’ouvrier illustre de la méme maniére le role joué par
I’histoire socio-familiale sur le sens de I’activité de tuteur. Come explique son échec scolaire par
I’origine ouvriére de son pére : « Mon pere était dans le batiment donc, je veux dire, c'était pas non
plus un milieu trop favorisé, un milieu trés favorisé. Donc a partir de Ia, c'est vrai gotilsu du mal

a aider, & nous aider:. Nous avons dijue le mobile de I’activité de ce tuteur — éviter aux jeunes
d’avoir un parcours qui ne soit pas épanouissant - s’inscrivait dans un processus projectif de

réparation, de compensation des difficultés parentales. Nous voyons ici I’incidence indirecte de
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I’histoire socio-familiale de Come sur le sets son activité de tuteur, via le mobile qui I’a incité a s’y

investir.

Colin, fils d’ouvrier, est resté ouvrier lui-méme pendant 18 ans avant de créer son entreprise. Nous
avons défini le mobile de son activité tutorale comme étimicession a 1’indépendance afin
d’accéder a une position valorisante. Cette indépendance passe par le fait de gagner de I’argent : « Moi

ma motivation personnelle en tant qu'ouvrier, et qui l’a toujours été en tant qu’ouvrier, C'était mon
salaire. ». Colin semble dire aii qu’il partage avec la classe ouvriére dont il est issu la valeur
accordée au salaire. Nous voyons ici une incidence indirecte de I’histoire socio-familiale de Colin sur

le sens de son activité de tuteur, puisqu’il s’agit pour lui de sensibiliser les aprentis a I’importance de

mériter son salaire.

Ainsi, le fait d’étre un « héritier» des valeurs de 1’artisanat en étant issu d’une famille d’artisan, mais
¢galement d’avoir été fils d’ouvrier et d’avoir bénéficié d’une promotion sociale en accédant a
I’artisanat, peut donner senslactivité des MA. Ces résultats montrent comment des dimensions du
rapport au savoir, les mobiles de I’activité et I’histoire socio-familiale peuvent se nouer dans des

rapports d’influence réciproques qui témoignent de processus d’intersignification mis en ceuvre.

o Le role de la représentation de soi en tant qu’éléve joue un réle sur la constitution des

mobiles de ’activité

Le role de la représentation de soi en tant qu’éléve, dont nous avons vu I’importance sur les autres
dimensions qui constituent le RAS, est en ce qui concerne les mobiles de 1’activité mis en évidence par

nos résultats pour un tiers de la population rencontrée en entretien (5 MA). Endeffstles
entretiens, les MA témoignent au travers de leur récit de la misgren processus identitaires de
revalorisation narcissiqgue éminemment actifs, dont la constance peut étonneit de cés artisans
témoigne de la maniére dont ils s’appuient sur des processus identitaires de revalorisation narcissique

pour tenir a distance la marque honteuse de I’image de mauvais éléve qui était la leur durant leurs
années de formation. Méme a I’4ge adulte elle continue de les stigmatiser et les contraint a maintenir
actives des stratégies défensives (déni, attributiomsles externes des difficultés...), mais aussi a
s’investir dans des activités, qui leur permettent de préserver une identité toujours en devenir. NoOUS
avions montré dans une étude précédente (Favreau & Capdevielle, 2011) que « dite fixa
identitaire dévalorisante construite tout au long du parcours scolaire, continue deesttaatpport

au monde, méme a 1’age adulte [...] » (p. 264). Nos résultats contribuent a conforter cette assertion. La
disqualification scolaire produit ses effets tout au long de I'existence mais psuyt audinal,
constituer un puissant moteur pour embrasser la fonction de MA. Pour certains sujets, 1’activité

tutorale contribue a un processus de réhabilitatiame image d’un soi dévalorisé
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11.2. Pertinence et validité de la recherche réalisée

La complexité de notre objet de recherche nous a conduite a privilégier une méthodolagidlonist
avons utilisé des données quantitatives, recueillies par questionnaire, et des donitétsegual
recueillies par entretiens sedirectifs. Nous avons fait usage d’analyses quantitatives (uni et multi
variées) pour traiter les données du questionnaire, et d’analyses qualitatives (de contenu) pour les

entretiens.

11.2.1. Intérét et limites du volet extensif de la recherche

Le wolet extensif de la recherche a présenté I’intérét d’un apport de connaissances inédit sur les
caractéristiques socisiographiques des artisans maitres d’apprentissage de la région Midi-Pyrénées,

encore mal connue a ce jour. Nous avons également eu accés aux représentations que se font les MA a
propos des objectifs qu’ils assignent a leurs missionsdes modalités d’exercice qu’ils privilégient dans

leur fonction tutorale, mais également a des représentations relativesparisaurs de formation,
I’expérience scolaire qui a été la leur, les rapports qu’ils entretiennent a 1’apprendre et aux savoirs, etc.

Nous avons pu contribuer a la connaissance des pratiques tutorales en construisant ure dgsologi

modes d’exercice mis en ceuvre au sein des entreprises.

Nous $mmes consciente que 1’accés a ces seules représentations constitue en soi une limite inhérente
a un recueil de données par questionnaire lorsque nous nous donnons comme but de comprendre et
d’expliquer les phénomeénes que nous observons. C’est pourquoi 1’usage du questionnaire a consisté a
faciliter et a soutenir la compréhension de notre objet d’étude. Notre recherche est exploratoire, nous
avons tenté d’établir 1’existence d’une influence du rapportau savoir sur 1’activité tutorale. Les
analyses descriptives ont pour une part contribué a soutenir notre questionnejostifielr, et nous
ont mise en position de construire nos hypothéses en nous appuydetistence de relations entre
certaines dimensions de la variable explicative (RAS) et certaines dimensionsvdgalde a
expliquer (Activité).
Les méthodes quantitatives utilisées pour notre recherche ont visé a soutetiiteztlfadémarche
gualitative qui est la nétre : décrire des faits, pour en interroger le seliserlin questionnaire dans
une étude qualitative a contribué a faciliterpérationnalisation de la recherche. S’intéresser a la
construction du sens nécessite la rencontre au cas par cas, donc d’un nombre restreint de sujets.
L’étude de ’activité de sujets rencontrés au hasard sur les seuls criteres socio-biographiqsasgarti
maitres d’apprentissage accueillant des apprentis inscrits en CAP ou BEP) aurait constitué un biais
important : comment expliquer la diversité des pratiques tutorales shitbiess pas assurée que les
MA rencontrés mettaient en ceuvre des procédures et des moyens différen€iésa construction d’une
typologie des modes opératoires nous permis de constituer notre population sur degjariteoes
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assuraient de la diversitle leur maniére d’exercer leur mission, nous mettant en posture de pouvoir

nous atteler a la compréhension et a I’explication de la variabilité des pratiques de tuteur.

11.2.2. Intéréts et limites du volet qualitatif

Nous nous sommes efforcée de construire nos méthodes et nos dispositifs en cohérence avec notre
positionnement qualitatifSantiago-Delefosse & Rouan, 2001). Nous avons accordé la primauté a une
psychologie concréte du sujet en tant que globalité en situation ; nous avons considéré le langage
comme indicateur privilégié des modes d’expérience humaine ; nous avons modélisé le vécu des sujets

en privilégiant I’analyse de I’activité dans son ensemblq rapports entre ce qu’il souhaitent faire, ce

qu’ils font, et cepourquoi ils le fontkur I’objet, (les modes d’exercice) ; NOUS NoUus sommes attachée a

ne pas réduire le sujet a un pur produit cognitif et/ou affectif, coupé du mondeesaitiadens de ses

actes

L’expérience de notre recherche nous a enseignée en retour et confortée dans I’idée que nous devions
privilégier une approche clinique afin de mieux saisir et comprendre pourquoi les sujets font ce qu’ils
font. Notre expérience nous ameéne a penser qu’il est nécessaire, indispensable de nous intéresser tout
particulierement @ histoires de vies des sujets, aux liens qu’ils établissent entre les « morceaux
choisis » de leur vidont ils pensent qu’ils pourraient expliquer ce pourquoi ils font ce qu’ils font. Il

est fondamental de privilégier I’anamnése — I’histoire du sujet, sa Vérité - dans nos entretiens si nous
souhaitons comprendre ce qui se passe. S’il faut bien entendu diriger a minima un entretien de
recherche, il est indispensable selon nous de laisser place a I’inattendu, a la surprise, de laisser le sujet
aborder des themes en apparence « hors sujet » mais qui sont en fait toujours tedpreesi

associations dans I’instant T de I’entretien et qui nous fournissent aprés coup la clé de 1’histoire.

Concernant les analyses qualitatives, une limite de notre recherche résidibsnsans le fait
inévitable— de I’implication subjective du chercheur dans la construction des données qu’il soumet a

I’analyse et les interprétations qu’il en propose. Ces sujets ne sont pas nos patients en analyse, nous ne
disposions que d’une heure d’entretien retranscrit pour faire nos études de cas. Nos « sources
d’information » ont été la parole du sujet, les signifiants qu’il a privilégiés dans son discours, les
as®ciations et les liens qu’il a pu construire au cours de 1’entretien. Nous nous sommes appuyée sur

notre expérience de psychologue praticienne mais m'avons pas la prétention de considérer nos
interprétations comme certaines. Simplement, nous pensoei$eqsont plausibles, et préférables

sans doute aux explications causalgsarticuliérement lorsque pour parvenir a 1°explication causale,

nous sommes contraints d’artificialiser ce que nous étudions au point qu’il est difficile d’y reconnaitre

une représentation de la vie humaine » (Bruner, 1996, p. 18).
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11.2.3. Intéréts et limites d’'une stratégie de recherche mixte

La difficulté a rendre compte de la plasticité¢ et de la complexité du comportement humain d’une
maniere qui réponde a desitéres de scientificitthous a amenée a multiplier et & conjuguer les
méthodes de recherche en pratiquant la triangulation (Pourtois & Desmet, 1997).

En effet, la dimension plurielle du comportement de ’homme oblige les sciences humaines a adopter

une démarche relativiste : la multiplicité des points de vue permet de mieuxlaeramplexité face

a laquelle I’approche unique serait une voie plus stérile. Rendre compte de la richesse et de la diversité

de ’homme impose de multiplier et de conjuguer les modalités de la recherche. Cette pratique est celle
de la triangulation. Elle constitue aujourd’hui un critére de scientificité qui permet de prendre en
considération la complexité¢ de I’homme et la relativité¢ des points de vue (Pourtois & Desmet, 1997).
Nous avons triangulé les sources : une population générale, 153 MA, puis un échantillon de 15 sujets
rencontrés individuellement, au cas par cas. Nous avons opéré une triangulation méthodologique en
appliquant deux instruments différents (questionnaire et entretiensisextiis) a 1’objet de notre
recherche, triangulation dont nous avons dit plus haut qu’elle nous a facilité 1’accés au sens que les
sujets accordent a leurs représentations.

L’utilisation complémentaire du questionnaire et des entretiens nous a permis au final de prendre en
compte a la fois les représentations socialement partagées des MA a propos de leues,patiqu
propos de leur parcours de formation, et le sens qu’ils accordent & ces représentations. La mise en
perspective de ces donneées (trilagon) nous a offert I’opportunité d’analyser, de comprendre les
résultats de 1’étude extensive qui sans cela seraient restés uniquement descriptifs et/ou auraient risqué
d’étre soumis a des interprétations abusives. Les analyses statistiques ont servi de point d’appui pour

nos analyses qualitatives, d’orientation clinique dans le sens ou elles sont restées centrées sur le cas,

sur la casuistique, privilégiant I’un, avant le multiple.

Si I’espace de recherche est avant tout un espace de liberté qui dépasse le clivage du quantitatif et du
qualitatif (Pourtois, Desmet &ahaye, 2006), la liberté que nous nous sommes octroyée n’a pas été

sans nous poser une difficulté relative a la présentation des résultats.

Fallait-il séparer les deux volets der¢aherche, résultats quantitatifs et résultats qualitatifs de 1’autre ?

Fallait-il présenter I’ensemble des résultats quantitatifs et qualitatifs concernant le rapport au savoir

d’un cOté, et ceux relatifs a I’activité de 1’autre ? Privilégier une présentation en deux volets selon les
méthodes utilisées ou une présentation des principales variables étudiées ? Nous gisuEssa

les combinaisons auxquelles nous avons pensé, et au final avons choisi de privilégier un ordre logique,
soumis a notre questionnement de recherche. Nous nous intéressons a une population encore peu
étudiée ? Nous présentons les résultats socio-biographiques relatifs a la pogéiaéirale, suivi de

ceux de notre population d’étude (chapitre 7). Nous nous demandons s’il existe une diversité des

pratiques au sein de cette population ? Nous présentons les résultats des anatyseésedaslatives
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aux dimensions de I’activité accessibles par questionnaire (chapitre 8) : actions (via les objectifs) et
opérations, dont nous proposons une typolagie sert a établir I’existence d’une diversité des
opérations et a constituer notre population rencontrée dans le volet qualifaitirAdu chapitre 9, et
avec le chapitre 10, nous nous consaceonseur de la thése, soit a I’étude du RAS et de I’activité
tutorale. Nous avons souhaité en privilégiant cette présentation mettree€haiellyse du rapport au
savoir des sujets, et celle Heactivité, dimension par dimension, basées sur le sens et la valeur que les
MA accordent a cqu’ils font et ce qu’ils disent a propos de leur fonction tutorale. Nous avons voulu
éviter le risque de mettre trop en avadhibondance des résultats quantitatifs au détriment des résultats
des analyses qualitatives, moins spectaculaires certainement, puisque refeifsopulation réduite,
plus « discutables sans doute puisque soumis a I’implication subjective du chercheur et non plus a la
logique du chiffre, mais directement référés au niveau de connaissance que ranss etisjui
concerne le travail de signification.

Nous espérons de cette maniére avoir atteint nos objectifs de clarté et de rigueur.

11.3. Perspectives de recherche

Les nombreux résultats obtenus au cours de cette recherche nous ont conduite a considérer que le sens
et la valeur accordée au parcours de formation personnel du MA ne constitue paglecessius
permettant d’expliquer la diversité des modes d’exercice de la fonction tutorale. D’autres dimensions,

peuvent selon nous peuvent contribuer a expliquer la diversité des pratiques tutqral@saggnt

faire I’objet d’études ultérieures.

11.3.2. Etudier le role de la représentation des apprentis

Ainsi, la représentation que se font les MA des apprentis qu’ils accueillent apparait également
influencer la fagon dont les tuteurs exercent leur fonction tutorale. Dans lgwalitif, nous avons
relevé de nombreuses occurrences relatives aux représentaiides MA se font des jeunes qu’ils
accueillent.La contingence de la rencontre avec les apprentis peut remettre en question ’atteinte des
objectifs que se fixent les MA, et, comme dans le cas de Colin (section 10.3), faire ézlfiooeion
de répardion narcissique de I’activité tutorale. Le sujet peut en étre profondément affecté. Il nous

semble que cette dimension pourrait faire I’objet d’une recherche ultérieure.

11.3.3. Contribuer a I'étude des inégalités scolaires et sociales

Les inégalités scolaires et sociales sont aujourd’hui un fait établi. Pourtant sur le plan scientifique,

méme si les avancées sont considérables, toutes les facettes du processus n’ont pas encore été
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explorées. En témoigne la constitution du réseau de recherche R¥geidante aujourd’hui de
proposer une approche intégrative susceptible d’envisager la diversité des déterminants et processus en

jeu dans la construction du phénoméne. Créé en 2001, le réseau Reseida, travailigestion de
I’inégalité scolaire en s’intéressant plus spécifiquement aux inégalités d’accés aux apprentissages. Il

nous paraitrait intéressant de ne pas limiter I’étude de la construction des inégalités a la seule
institution scolaireet d’envisager cette question au sein méme des dispositifs de formation

professionnelle.

La formation professionnelle esfie un lieu comme 1’école ou se construisent des formes d’inégalités
spécifigues? Doit-on considérer que I’entrée en apprentissage marque uniquement la fin du processus
ségegatif qui a conduit a ’orientation de I’apprenti vers ce dispositif ou au contraire peut-on
envisager que d’autres formes d’inégalités sont générées au sein méme des entreprises et des Centres
de Formation ? Les différentes modalités d’exercice de la fonction tutorale peuvent-elles étre a
I’origine de nouvelles formes d’inégalités ? Les problémes actuels liés au rapport entre 1’offre et la
demande actuelle de contrats d’apprentissage et I’absence de régulation institutionnelle de la recherche
d’un maitre d’apprentissage qui s’organise aujourd’hui sur la base du réseau familial de chaque
apprenti tendent & montrer qu’il existe bien au sein des formations par apprentissage des sources

d’inégalités qu’il conviendrait d’étudier davantage.

Enfin, bien évidement, nos observations ont été réalisées dans le secteur de I’artisanat et concernent
de ce fait un groupe social ainsi qu’un niveau de formation trés spécifique. Il conviendrait de vérifier,
dans le cadre d’une autre étude, qu’elles puissent étre étendues a d’autres secteurs professionnels dans
I’industrie ou encore dans 1’apprentissage du supérieur. Néanmoins, nos analyses apportent un
¢éclairage sur le secteur qui encore aujourd’hui accueille la majorité des apprentis. Elles offrent ainsi un
cadre de réfkion susceptible de favoriser le développement d’actions en faveur de la

professionnalisation des MA.

11.4. Contributions a la recherche appliquée : propositions pour I’action

Quels éléments de réflexions et enseignements peut-on retenir de ces analyses pourr cntribue
développement des formations par apprentissage en Midi-Pyrénées ?

Notre fonction de chargée d’étude a la CRMA nous a permis d’intervenir dans différentes
commissions (Commission paritaire régionale de 1’Union Professionnelle Artisanale de Midi-

Pyrénées ; Commission formation de la CRMA ; Comité technique « Formation degsmaitr

% e réseau RESEIDA regroupsytour de 1I’équipe ESCOL-CIRCEFT de I’Université Paris 8, des chercheurs
appartenant a une dizaine d’équipes de recherche et a différentes disciplines (sciences de 1’éducation,
didactiques, sociologie, psychologie).
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d’apprentissage », service apprentissage DFPA, Région Midi-Pyrénées, Conseil Régional de Midi-
Pyrénées) et ainsi dsntribuer a la réflexion sur les pistes d’intervention possible en matiére de
sécurisation des parcours de formation des apprentis, dans le cadre du partenrilgt lqbioratoire
PDPS et la CRMA depuis une dizaine d’années.

Confortée par notre thése, nous avons choisi de présenter ici les propositions formaliséesadiaas |

de ces différentes missions.

Comment acroitre 1’offre d’apprentissage ?

Nous avons vu w la majorité des entreprises n’a pas un intérét économique avéré pour
I’apprentissage. Dans ces conditionsygmenter 1’offre de contrat d’apprentissage apparait étre un pari
difficile & tenir. Force est de constater que les incitations financiéresdsatesindispensables, ne
peuvent suffire a augmenter le nombre de places proposées aux apprentis.

Il nous semble possible a partir des résultats obtenus dans cette étude d’envisager d’autres leviers
d’intervention.

Deux axes de réflexions peuvent étre mis en ceuvre :

- promouvoir la reconnaissance sociale de la fonction de MA dont nous avons pur iessengeux
subjectifs afinde créer de nouvelles possibilités d’embauche ;

- lutter contre I’intention souvent mise en avant d’abandonner la fonction face aux difficultés et

déceptions rencontrées afin de pérenniser les places déja existantes.

11.4.1. Promouvoir la reconnaissance sociale de la fonction de MA

La question du recrutement des apprentis est souvent percue comme relevant d’une rationalité
¢économique qui n’existe pas véritablement dans les entreprises. Investir dans la formation d’un
apprenti présente 1’inconvénient majeur de risquer de le voir quitter 1’entreprise une fois qualifié et de

ne pas obtenir de compensation pour I’effort consenti jusque-la. Notre enquéte montre que, si la
logique économique est bien présente et fait paetienotifs d’embauche de ’apprenti, elle ne suffit
pas a expliquer I’engagement des MA dans la fonction tutorale. Beaucoup de MA embrassent
volontairement la fonction pour des mobiles qui touchent a leur développement persanielret
histoire. Il s’agit pour tous d’apporter une dimension intéressante a leur activité professionnelle.
Transmettre ’amour et la passion du métier, les valeurs de I’artisanat, apporter une contribution
sociale constitug une priorité pour beaucoup d’entre eux. Cet aspect doit selon nous étre davantage
mis en valeur et montre la nécessité de reconnaitre et valoriser la fonction du étplique que,
méme dans les secteurs d’activités dans lesquels I’embauche d’apprentis présente un intérét, toutes les
entreprises n’utilisent pas le dispositif. Dans le secteur de ’artisanat, 1’intérét économique constitue

une raison nécessaire mais pas suffisante pour expliquer le recrutement des apjmenés.
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accompagner un jeune, non pas uniquement ce que cela va rapporter a I’entreprise, mais aussi

pour lui donner une chance, intéresse les MA et les pousse a s’engager dans la fonction.

L’intérét pour le titre de maitre artisan délivré par les Chambres de métier, dont est titulaire 41,8% de
notre population nous semble témoigdam souhait pour beaucoup de MA de voir reconnaitre leur
expertise en matiére de formation des apprentis. Peut-étre conviéndi@itndre cette certification a
d’autres secteurs d’activités et de faire évoluer ce titre dans une logique de validation des acquis de

I’expérience ainsi que de lui donner davantage de visibilité auprés des publics concernés ?

1l s’agirait de parvenir a susciter davantage de vocation de MA en reconnaissant leur savoir en maticre
de formation et en leur accordant un véritable statut afin que cette fonetigoit pas vécue comme
une chargemais au contraire comme un aspect susceptible d’apporter une dimension valorisante a son

activité professionnelle.

L’enjeu est important. Quelle est la place offerte aujourd’hui au MA dans la formation des apprenfis
Sont-ils véritablement considéréd.a maniére dont ils congoivent la formation de 1’apprenti est-elle

prise en compte ?

Beaucoup d’entre eux affirment que ce n’est pas le cas. L’organisation de plus en plus formalisée de
I’alternance aujourd’hui contraint les maitres d’apprentissage a rejoindre la norme scolaire. Il leur est
de plus en plus demandé compléter ’enseignement scolaire dispensé par les CFA : ce sont les
établissements scolaires qui sont censés conduire le processus, prendre contact aves anhitkeu
stage, leur préciser les objectifs de la formation et leurs attentes en termes de contenus et d’évaluation.
Or dans la plupart des entreprises, la formation des apprentis s’organise précisément sur la base d’une

rupture avec le modele scolaire d’acquisition des compétences (Agulhon, 2000).

A I’encontre de ce mouvement de scolarisation de I’apprentissage, apprentis et maitres d’apprentissage
insistent sur la nécessité de maintenir au sein du systéme éducatif plusidessda transmission du
savoir. Sans doute, oiit- conscience plus que d’autres que le registre de 1’apprendre ne peut étre
réduit a la seule forme scolaire de la transmission ou encore a la maitrise d’un référentiel de
compétences professionhs! Selon eux, si I’apprentissage offre 1’opportunité a un jeune de réinvestir
le champ des savoir pour construire son existence, ¢’est avant tout parce qu’il lui offre une expérience

unique qui lui permet de donner un sens a son expérience d’apprenant.

Il semble importantd’encourager le maintien de cette diversité pédagogique et d’accorder a
I’ensemble des formateurs — MA et enseignants de CFAIla place qu’ils méritent dans le dispositif en
les considérant, chacun, comme détenteur d’un savoir sur ce qu’il y a lieu de faire, au service de la

réussite des apprentis.
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11.4.2. Lutter contre I'intention souvent mise en avant d’abandonner la fonction

27,2 % des MA interrogés indiquent avepuvent/trées souverhvie d’abandonner la fonction de
tuteur.Parmi eux, beaucoup ont été confrontés a des ruptures de contrat d’apprentissage. Tous les MA
concernés ne sont pas pour autant en difficulté dans I’exercice de leurs missions et beaucoup
apparaissent trés investis et ont a coeur de bien faire. Confrontés a des jeunes qu’ils reconnaissent
comme tres malmenés par la vie, ils apparaissent en fait tres exposés. Former un apprenti constitue une
tache particulicrement difficile. Elle ne consiste pas uniquement a lui permettre d’acquérir les
compétences relativésun métier. Il s’agit avant tout d’accompagner un jeune a une période difficile

de son existence. Sans doute parce qu’ils rentrent dans le monde du travail plus précocement que leurs
pairs sous statut scolaire, les apprentis sont rarement percus commipléssents qu’ils sont.
Coincés entre une demande sociale qui les somme de se projeter dans un avenir profésdistenel
et I’urgence subjective dans laquelle ils se trouvent, le rapport a l'avenir de ces jeunes ne cadre pas
toujours avec 1’injonction qui leur est faite de batir un projet de vie et d’apprendre un métier. Pour eux,
I’essentiel n’est pas la. Déracinés de leur enfance, ils doivent accepter 1'éveil du sexuel, renoncer a
donner du sens a la totalité de ce qu’ils éprouvent et fabriquer a partir de 1’avénement d’un nouveau
corps les outils symboliques nécessaires a la construction de leur étre d'adulte. Seiprecea pas
sans une certaine angoisse qui peut s’exprimer dans le cadre de la sphére professionnelle ou scolaire
d’une fagon relativement maitriséanais le plus souvent elle apparait projetée a 1’extérieur sous
différentes formes de violence, réelles (actes agressifs...) ou symboliques. Ces jeunes apparaissent de
ce fait souvent décalés. Les MA sont placés en premiére ligne pour accompagner Ce&lsprocess
Beaucoup témoignent de leurs difficultés en la matiétendortance du rapport identitaire que les

MA entretiennent avec leur fonction les rends particulierement vulnérables. Beaucoup d@giiceux
envisagent d’abandonner expliquent a quel point la relation a I’apprenti est source de satisfactions
mais aussi de beaucoup de déceptions. Maintenir une offre suffisante de contrat d’apprentissage
impose de prévoir d’accompagner certains MA dans la gestion de la dimension affective de la relation

a ’apprenti qui, si elle est nécessaire pour que le MA puisse exercer sa fonction de passeur vers 1’age
adulte,doit étre maitrisée pour ne pas devenir source de conflit et d’incompréhension entre les deux
partenaires. La formation des MA ou encore les visites en entreprise effectuées parsonnels

formés a ces questions peuvent, sans aucun doute, offrir des perspectives d’intervention en la matiere.

11.4.3. Développer les actions de formation a I'égard des MA

La question de la professionnalisatdes MA est aujourd’hui devenue une préoccupation majeure.

Les pouvoirs publids insistent de plus en plus sur I’intérét de la formation des MA qu’il ne s’agit pas

®Le plan gouvernemental pour la modestiim de I’apprentissage présenté en février 2004 en conseil des
ministres, a inspiré le Livre blanc intitwéModerniser I'apprentissage : 50 propositions pour former mieux et
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pour l’instant de rendre obligatoire. Cette question s’inscrit dans le contexte de constante
transformation de 1’apprentissage et des pédagogies de I’alternance qui ont des conséquences
quicimpactent la fonction du formateur, I’organisation, I’entreprise, le jeune et I’environnement »
(Dez-Lamy, 2004, p. 19). Ces transformations néeassiinstauration d’une réelle coproduction des
compétences entre I’entreprise et le CFA qui partagent la responsabilité de la formation. Pour tous, la

formation permettrait d’impliquer plus activement le tuteur dans la mise en ceuvre de I’alternance.

Agulhon & Lechaux (1996) montrent que l’incitation a la formation des maitres d’apprentissage
émane essentiellement des pouvoirs publics et des organismes représentants la profassiasi. M
propositions formulées par les organisations professionnelles semblent renatantestage
d’adhésion, les actions de formations ne rencontrent pas la demande des entreprises qui sont rarement
sollicitées a ce propos. Il peut d’ailleurs sembler utopique d’espérer mettre en place une formation sur

ces themes destin@edes artisans dont on sait qu’ils sont souvent peu enclins a « prendre » sur leur

temps de travalil.

Nos analyses montrent qu’il existe pourtant une demande des MA en la matiére. Nous avions posé
deux questions pour essayer de repérer leur positierPensezous qu’un dispositif
d’accompagnement des MA serait utile pour les aider dans leurs missions de formation ? » et « Seriez-

vous intéressé pour participer a une formation de MA ?

41 % des MA jugent qu’un dispositif d’accompagnement serait inutile ou peu utle, 59 %

indispensable. Enfin pres de 24 % des MA indiquent qu’ils seraient intéressés par une formation.

Alors que 60 % des MA jugent pertinent d’étre accompagné dans leur fonction, a peine un tiers d’entre
eux serait candidat a une formation. Ces MA désireux de se professionnaliser présefagnin
profil bien particulier. Si aucune des dimensions sbéigraphique n’apparait lié¢ a ces points de vue,
les MA qui jugent qu’un dispositif d’accompagnement pourrait étre utile ont un rapport a 1’école
spécifiqgue. Ces derniers font majoritairement partis des MA qui déclarentaawéiraller au CFA et
qu’apprendre est un plaisir. Au contraire, ceux qui pensent le dispositif inutile se rencontrent parmi

ceux qui n’ont pas aimé aller au CFA/Lycée et pour quiapprendre n’est pas un plaisir.

Ces deux guestions étaient liées a la typologie des pratiques tutomagesm@&me si les deux groupes
se déclarent intéressés pour participer a une formation, les MA quirenbpeec le CFA jugent un

accompagnement indispensable alors que les MA plus centrés sur la seule organisatiome#da for

plus». L’une des propositions préconise une plus grande valorisation du r6éle de formateur du maitre
d'apprentissage via une meilleure reconnaissance de son role et de satpralif@acontrepartie, il pourrait se
voir imposer une courte formation pédagogique et relationnelle.
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en entreprise, le considérent peu utile. Au contraire, le groupe des MA qui n’organise pas sa

formation, le juge inutile, et ces MA ne sont pas intéressés pour entrer en formation.

Envisager la professionnalisation des MA uniquement a partir de la question de leuofoord le
risque de rater sa cible et ne contribuer qu’a consolider les acquis des MA qui se considérent comme
les moins en difficulté et quiost sans doute soucieux de se donner les moyens d’améliorer leurs

pratiques.
Trois axes d’intervention nous semblent pouvoir étre dégagés en fonction de la situation des MA :

Pour les MA candidats a la fonction, nous pensons que 1’idée qu’une formation obligatoire en amont

de I’embauche du premier apprenti est un dispositif intéressant auquel il conviendrait de réfléchir.

Certes, dans un contexte ou I’offre de contrat d’apprentissage reste aussi réduite, il apparait difficile
d’envisager des mesures trop contraignantes susceptibles de décourager certaines professionnels tentés
d’embrasser la fonction. Sans rendre une formation spécifique - tel un agrément - obligatoire, il
conviendrait sans doute d’insérer un module de sensibilisation dans d’autres actions comme, par
exemple, dans les formations obligatoires relatives aux démarches de création d’entreprise. Un

module d’information sur 1’apprentissage et I’intégration d’un apprenti dans I’entreprise pourrait sans

aucun doute, méme si cela n’est pas encore possible pour une entreprise en création d’embaucher
immeédiatement un apprenti, d’informer les entrepreneurs aux possibilités qui s’offrent a eux, et surtout

de les sensibiliser aux particularités de la situation des apprentis.

Pour les MA déja expérimentés, il nous semble primordial de considérer les formes de aappor
I’école trés spécifiques qui sont les leurs et qui sont, pour certaines, trés hostiles a tout ce qui touche a
un dispositif de formation classique fondé sur un rapport ou il s’agit, pour ’apprenant,d’apprendre

d’un autre en position d’expert. La plupart des MA savent former leurs apprentis. Il s’agit de leur
proposer des actions qui leur permettent de repérer ce qui opére dans la relatioareére dont ils
organisent I’intégration et la formation du jeune. La formation des MA doit avant tout étre pensée
comme un dispositif d’analyse des pratiques qui doit partir de I’expérience des tuteurs. Il convient de
radicalement changer de perspectivd’etvisager leur situation non plus a partird’un point de vue

qui considérerait qu’ils ont a se professionnaliser parce qu’il leur manque certaines compétences, mais

bien au contraire qu’ils sont déja des professionnels confirmés, et qu’il importe avant tout de leur
permettre de repérer ce qu’ils font déja, ce qui est le plus efficace dans la maniére dont ils travaillent

avec leurs apprentis et éventuellement ce que leur pose probleme.

Compte tenu du peu de temps dont ces professionnels disposent, deux types de dispositifs nous

semblent pouvoir étre envisagés
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- des formations, d’une durée trés courte, centréesS en particulier, pour reprendre les demandes
souvent mises en avant dans les entretiens, sur la pédagogie de ’alternance et la psychologie de
I’adolescent. Il s’agirait d’ouvrir une réflexion sur les difficultés et les particularités de la jeunesse

contemporaine. Qui sont les adolescents d’aujourd’hui ? ;

- des formations au sein méme de ’entreprise, via I’intervention d’une équipe spécialisée,
visant & aider le MA a résoudre un probléme au moment ou il se pose pdius’iigirait de mettre
en ceuvre une action visant a créer un espace réflexif qui implique le MA dans la recherche des
solutions les plus favorables a I’exercice de sa fonction en tenant compte des contextes de travail qui

sont les siens.

Ces dispositifs nous semblent, particuliéremenk qui pourraient étre mis en ceuvre au sein méme
des entreprises par des équipes spécialisées, tout a fait receualidesirtisans désireux d’intégrer

un jeune en formation dans leur équipe.

Pour conclure, nos résultats mettent en avant l'importance de s'intéresser au semgtéeet'aain
pas uniquement aux pratiques et aux modes d’exercice que les MA mettent en ceuvre au sein de leur
entreprise. Donner la parole aux hommes de métier constitue dans cette perspectiverun levi

d’intervention qu’il convient de ne pas négliger.
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Cécile FAVREAU
Approche psycho-développementale de la diversité des pratiques tutorales dans les petites
entreprises : influence du rapport au savoir sur I’activité des artisans maitres d’apprentissage

Résumé

L’objectif de cette theése est d’évaluer ’influence du rapport au savoir sur la diversité des pratiques tutorales
mises en ceuvre par les artisans maitres d’apprentissage (MA) accueillant des apprentis de niveau V. Les
pratiques tutorales sont étudiées a partir du reat#el'activité formalisé par Leontiev (1975) diriké & partir
du rapport dynamique existant entre les mobilssd#éons et les opérations qui structurent lig&tintorale.

Notre population est composée de 153 artisanserdi@ipprentissage de la région Midi-Pyrénées gui o
répondu au questionnairditce maitre d’apprentissage aujourd’hui » construit & l'occasion de cette recherche. A
partir d’'une analyse multivariée des réponses a ce questionnaire, 15 sujets représentatifs de la diversité des
modes d'exercice de la fonction de maitre d'ajigsage ont été sélectionnés pour une étude apgimides
liens entre rapport au savoir et pratiques tutgrpke entretiens semi-directifs de rechercheaviets la mise en
ceuvre d’une triangulation des données, nos résultats révelent une diversité des modes d'exercice de la fonction
tutorale et des formes de rapport au savoir audgeila population des artisans-maitres d'appragéssls
montrent que le rapport au savoir influence les modes d’exercice de la fonction tutorale par sa contribution a la
construction du sens gue les sujets assignentackiité de tuteur. Parmi I'ensemble des dimessilo rapport
au savoir, le sens de I’expérience scolaire joue un role majeur en participant a la constitution des mobiles qui ont
incité les tuteurs a s’investir dans leur fonction de maitre d'apprentissage. Ainsi, cette recherche contribue a la
formalisation de propositions a visées applicatietgives a la formation et la professionnalisaties maitres
d’apprentissage et permet de repérer I’importance de I’histoire socio-familiale et du sens et de la valeur que le
sujet accorde a son parcours scolaire et professiparsonnel pour expliquer l'organisation dedmétion des
apprentis au sein des micro-entreprises.

Mots clefs: psychologie du développement, formation professiimitiale, artisanat, maitres
d’apprentissage, pratiques tutorales, rapport au savorr.

Abstract

Psycho-developmental approach of Tutorial practiceliversity in micro-businesses: influence of
Apprenticeship Masters’ relation to learning on their activity

The objective of this thesis is to evaluate how thdigatato learning of the artisans serving as Appresttip
Masters (MA) influence the diversity of tutoriabptices they implement towards level V apprenti€atorial
practices are studied according to the activity manisddlized by Leontiev (1975) and defined on the bdsis o
the dynamic relation existing between motivespastand operations structuring tutorial activity.

The population studied consists of the 153 apjorsttip master craftsmen from the Midi-PyrénéesdRegho
answered the questionnaire specifically elaborated for this research, entitled “Being an Apprenticeship Master
today”. Following a multi-varied analysis, 15 of them, representatives @fviirious modes Apprenticeship
Masters have of fulfilling their function, were exeied through semi-directive research interviewarian-depth
analysis of the links between relations to learrdng tutorial practices. The data triangulatianh te the
conclusion that, among the population of ApprestigeMaster Craftsmen, there exists a great vavfdiypth
tutorial function fulfiling modes and types ofa#bns to learning. The results also indicatettiege relations
influence the Masters’ tutorial function fulfilling mode as they contribute to the elaboration of the significance
the Masters impart to their tutoring activity. Alimensions of their relation to learning consideiedppears
that the mening taken by the Masters” own schooling experience plays a critical part in so far as it participates in
the formation of the motives that induced thenmetdichte themselves to their apprenticeship mastetidn.

This research enables to pinpoint the importamcerder to explain the diversity of tutorial praes and
apprentice training organizing modes encountereanitrobusinesses, of both Apprenticeship Masters’
personal socio-familial histories and the signif@a and value they impart to their personal sclaod
professional itineraries; it also contributes ® fibrmalization of proposals that aim at providiglanations,
regarding the training and professionalization gprenticeship Masters.

Key words: development psychology ; initial professional iraan artisanship ; apprenticeship masters;
tutorial practices; relations to learning.
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