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PREAMBULE

Le choix du sujet
Il y a maintenant prés de quinze ans, nous avons eu 1’occasion d’accompagner une personne
vers une reconversion professionnelle. Cet homme de 45 ans exercait depuis quelques années,
sans grande conviction, une fonction de formateur en francais dans un CFA. Issu d’un milieu
bourgeois, il n’avait pas trouvé sa place dans la société : farouchement opposé au systéme dont
il était pourtant le fruit, il avait passé sa jeunesse a contrarier le déterminisme social. Apres
avoir vécu en communauté, fuyant les obligations, mais porté par des projets pédagogiques
alternatifs, il avait fini par s’établir, construisant un foyer et accédant au salariat, malgré une
grande précarité. A quarante ans passés, a la faveur d’un bouleversement familial, il remit aussi
en question, comme cela est souvent le cas, sa carricre professionnelle : son métier, la fagcon
dont il I’exercait, mais aussi les faibles revenus qu’il lui procurait, ne le satisfaisaient plus. Son
mal-étre grandissait chaque jour un peu plus et il lui était de plus en plus pénible de se rendre
sur son lieu de travail. Alors que nous envisagions ensemble des solutions pour le sortir de cette
crise — pour ne pas dire de cette impasse —, il nous confia qu’en réalité, il aurait aimé étre
¢lectricien. Cette confession était celle d’un enfant dont le désir n’avait pas pu étre assouvi ;
pire, d’un enfant contraint par un systeme qu’il n’avait pas choisi, dont il avait intériorisé les
habitus, comme malgré lui, et contre lequel il n’avait lutté qu’en louvoyant. Aucun interdit
n’avait pourtant été explicitement posé au sein de sa famille. Rétrospectivement, nous pensons
méme qu’un tel choix initial n’aurait pas posé¢ de probléme majeur. Cet homme ne s’était juste
pas autorisé a formuler ce désir d’apprendre un métier manuel. A 45 ans, il reprit le chemin de
la formation a ’AFPA. Aujourd’hui encore, il exerce le métier manuel pour lequel il s’est

formé.

Cette histoire, personnelle a plus d’un titre, I’histoire de cet homme et celle qui nous lia a lui,
contient en germe le sujet de notre thése. Nous n’en primes curieusement conscience que

récemment.

Le choix des références
En matiere de références, nous avons fait le choix de puiser dans les registres les plus divers,
n’imposant aucune barriere a priori a nos sources, a condition qu’une analyse de celles-ci serve
le discours que nous portons. Nous avons pu constater en lisant des ouvrages autour de nos
themes d’étude qu’a de rares exceptions, les mémes auteurs, les mémes ceuvres

incontournables, siégent en bonne place dans les bibliographies des ouvrages publiés comme
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des travaux de recherche. Loin de nous I’idée d’¢luder ces ceuvres-clés mais nous avions le
désir d’ouvrir le spectre de notre analyse a d’autres sources, sinon moins « nobles », du moins,
peu conventionnelles, mais, a nos yeux, non moins pertinentes. C’est ainsi qu’on croisera la
chanson enfantine, faisant le “grand écart” avec la métaphysique, marchant sur le fil ténu de la
psychologie, voire de la psychanalyse, en grande conversation avec les peres de la sociologie
mais aussi avec ceux, vivants, de la sociologie clinique, se plongeant dans les romans classiques
ou contemporains, les arts ou encore la publicité ; nous ne répugnons a convoquer aucune
référence des lors qu’elle est @ méme d’apporter une idée, un argument, ou simplement une
illustration a notre propos. Regarder ailleurs, vers d’autres disciplines mais aussi vers les choses
du quotidien, parfois les plus simples, en somme convoquer le monde pour mieux le penser,

furent notre aiguillon.

La nécessité du « je »
Nous n’ignorons pas la convention consistant a porter un propos académique en usant de la
premiere personne du pluriel. Gage de modestie, mais aussi de distanciation face au sujet que
nous traitons, cette convention sied pourtant mal, a nos yeux, a notre travail, a notre approche.
A plusieurs reprises, nous aurons 1’occasion de rendre compte d’expériences personnelles, voire
d’affects, qui ont eu des implications sur notre facon d’embrasser notre sujet, de traiter notre
matériau. Si tel n’est pas bien sir le coeur de notre propos — nous y veillerons sans cesse —, ce
travail est aussi la résultante d’un cheminement éminemment personnel. Permettez 1’incursion
d’un « je » toutes les fois ou il nous a semblé nécessaire qu’il advienne, qu’il joue un role. Ne
voyez, dans cette immixtion ponctuelle, aucun frein a 1’honnéteté de notre propos, bien au
contraire. C’est parce qu’il nous a semblé de notre devoir de ne pas nous cacher derriére un
«nous » qui feint parfois une objectivité que, par ailleurs, nous ne revendiquons pas a priori,
que « je » prendra sa place, que je prendrai ma place. Comme [’avait fait Devereux (1967 ;
2012 ) avant lui, Jacquet (2012) rappelle : « L'honnéteté intellectuelle du chercheur implique
de rendre conscient le regard subjectif qu’il porte sur l'objet de sa recherche » (p. 36).
L’approche biographique que nous mobilisons, en partie, pour mieux comprendre ce qui se joue
dans les reconversions professionnelles des adultes met en lumiére des parcours individuels.
Tout au long de notre étude, nous n’aurons de cesse d’étre vigilante quant a notre implication,
aux biais qui pourraient étre les notres sur des thémes aussi personnels — singuliers — et,
paradoxalement, aussi universels. Le danger ne nous apparait pas tant dans la subjectivité que
dans une objectivité illusoire et sans doute, ici, contre-productive. Parce que les trajectoires

individuelles, les enjeux familiaux, les représentations sociales aussi sont au cceur de notre
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¢tude, il nous est apparu plus pertinent d’assumer les échos que cette recherche provoquait en
nous ; en les traitant frontalement et en osant faire une place au « je », nous espérons ne pas

faillir & notre ambition scientifique.
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AVERTISSEMENTS AU LECTEUR

Non, ce travail n’est pas “susceptible de heurter votre sensibilité”, selon I’expression consacrée,
méme s’il a ébranlé la ndtre, a bien des égards. Il s’agit simplement ici d’expliciter des

conventions d’écriture que nous avons adoptées et dont le lecteur doit étre averti.

L’utilisation de la premiere personne du pluriel ne devait pas laisser croire que nous €tions
plusieurs. Aussi avons-nous opté¢ pour un accord non conventionnel a la premiére personne du
singulier, au féminin, permettant de lever toute ambiguité relative a un « nous » pluriel. Par
ailleurs, nous nous sommes heurtée au probléme du genre et plus largement a la question de
I’écriture inclusive. Devait-on écrire systématiquement un.e apprenti.e, comme cela est
recommandé¢ aujourd’hui ? Nous ’aurions fait bien volontiers si cela n’avait pas fortement
alourdi la lecture de ce manuscrit. Nous avons été amusée, autant qu’admirative, de la démarche
initiée par Bourgeois (2018), qui, s’ inspirant d’une tradition en vigueur dans la littérature anglo-
saxonne des sciences sociales, a opté pour un genre aléatoire. Pour autant, nous y avons renonce,
tant cela pouvait préter, pour notre sujet, a confusion — mais peut-&tre est-ce un argument
fallacieux ? Bien que soucieuse des considérations genrées, qui sont a I’ceuvre dans notre
thématique sans en constituer un enjeu majeur, nous avons privilégié 1’'usage systématique du
masculin. Que le lecteur nous pardonne cette facilité¢ et qu’il considére que tout apprenti est
aussi potentiellement une apprentie. En revanche, nous avons féminisé certains mots quand cela
s’y prétait : une auteure, une docteure ou une formatrice trouveront ainsi leur place dans les

lignes qui vont suivre.

A plusieurs reprises, nous utiliserons des expressions qui nécessitent 1’'usage de guillemets
autres que ceux mobilisés pour citer les propos d’un auteur : que ces expressions soient des
concepts, des locutions, des expressions imagées, ou des mots parfois plus familiers qui
nécessitent quelques précautions d’usage. Pour cela, nous avons privilégié les guillemets dits
“anglais”, matérialisés par les signes suivants : “ ... ”. Ces mémes signes typographiques sont
mobilisés au sein des citations d’auteurs pour des concepts ou des citations, en incise. Nous
espérons que cela n’engendrera pas de confusions. Les citations, elles, seront encadrées par les

signes conventionnels : « ... ».

Enfin, sur le plan des références, nous avons taché d’étre le plus lisible possible, en optant pour

nombre de conventions imposées par la norme APA. Cette dernicre a fait 1’objet d’un récent
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remaniement, passant de la sixiéme a la septiéme version. Nous avons eu recours au logiciel
bibliographique Zotero, paramétré selon cette derniére version. Mais, dans le corps du texte, il
nous est arrivé d’alléger un peu le mode de référencement. Dans un paragraphe développant la
pensée d’un auteur, par exemple, il nous a semblé judicieux, par moments, de ne plus indiquer
la mention « p. 8 » mais seulement ( 8 ). Ces libertés que nous avons prises, parfois, avec la
norme en vigueur, n’avaient d’autre finalit¢ que de rendre plus “confortable” la lecture. Par
ailleurs, les mentions /bid. et Idem, qui ne sont pas attendues dans cette norme, ont néanmoins
¢été utilisées, dans le méme souci. Elles participent de deux intentions distinctes : /bid. renvoyant
au méme ouvrage que la référence citée immédiatement au-dessus et /dem au méme ouvrage
ainsi qu’a la méme page que la précédente référence. Ces immixtions pourront parfois paraitre
pénibles a la lecture, nous en sommes consciente et désolée. Elles rendent compte du souci qui
fut le notre tout au long de ce travail : étre le plus transparente possible dans la restitution de la

pensée des auteurs que nous convoquons.

Enfin, certaines citations proposées en exergue des paragraphes renvoient a des ouvrages ou
des auteurs qui nous sont chers, dont nous avons crois¢ les mots au fil des lectures-plaisir que
nous avons pu effectuer durant ce travail — oui, nous avons lu autre chose que des ouvrages de
sciences de 1’éducation, nous le confessons bien volontiers ! Ces mots, ces idées, ont résonné
singulierement avec notre travail, sans pour autant avoir de rapport direct avec notre
thématique, pas plus qu’avec les domaines convoqués. Pour ne pas alourdir notre bibliographie
scientifique, certaines de ces références ne seront proposées qu’en notes de bas de page ou

directement apres la citation.
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PROLOGUE

Le parcours et plus largement 1’histoire de vie d’Agneés constituent le fil rouge de notre travail.
C’est I’entrée d’Agnes dans le CFA dans lequel j’officiais qui a suscité mon intérét pour ce
sujet. C’est ’accompagnement que nous lui avons proposé qui m’a questionnée sur
I’opportunité d’intégrer les adultes en reconversion dans les classes de jeunes apprentis. C’est
vers elle que je me suis tournée quand je suis entrée sur le terrain. C’est son histoire — et,
rapidement la mienne — que je convoquerai pour mieux comprendre ce qui se trame dans une
reconversion professionnelle. L’histoire d’Agneés a pris de 1’épaisseur et de I’importance. Elle
est devenue un cas clinique, sans que je sache encore aujourd’hui qui d’elle ou de moi cela
concerne au premier chef. Cela me conduira a revoir la trajectoire de mon travail, a entreprendre
une formation, a retourner sur le terrain pour approfondir, avec Agnes, les dimensions
biographiques en jeu, tacher de comprendre et de mettre au jour les déterminants de ses choix
professionnels, avant d’¢élargir le protocole a ceux qui, par la suite, m’ont fait confiance. Aussi

puis-je affirmer, rétrospectivement, que « tout commencga avec Agnes ».
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INTRODUCTION

Seul le sous-titre donne parfois une idée de l’enjeu théorique des livres. (Bourdieu, 2004, p. 133)

Qui n’a pas songé un jour a changer de métier, a se réinventer une vie professionnelle, voire a
réinventer sa vie ? Combien ont essay¢ et combien y sont parvenus ? Malgré les obstacles
auxquels elle se heurte et les remises en question qu’elle occasionne, la reconversion
professionnelle semble bien étre dans “I’air du temps”. Enfant d’une époque ou une carriére
égrenait les années dans une linéarité, synonyme de stabilité tout a la fois que garante d’une
ascension professionnelle et sociale, la reconversion se donne a voir comme 1’héritiére parfois
imprévisible, souvent irrévocable, toujours indocile, de cette conception. Elle est dans 1’air du
temps, mais d’un temps qui n’est plus celui dont elle a hérité. Face aux pressions multiples, a
la précarité grandissante, voire a I’incertitude, elle semble se dresser comme un rempart, colosse
aux pieds d’argile. Symptome d’un malaise social, elle se donne a voir comme le vecteur
d’aspirations individuelles, a condition d’étre souhaitée et choisie. Elle est ce qui rompt mais

aussi ce qui propulse, ce dont s’emparent des individus pour changer le cours de leur vie.

Les individus que nous allons suivre tout au long de cette étude ont des parcours singuliers a
plus d’un titre, mais tous ont en commun d’avoir entrepris, au mitan de leur vie professionnelle,
une reconversion tout aussi singuliére, marquée par le choix d’un type de métiers et le recours
a un dispositif de formation inattendu. Marqués du sceau de 1I’improbabilité, leurs parcours
semblent défier, sinon les lois de la raison, du moins celles du raisonnable : abandonner une
expertise professionnelle, garante de stabilité, pour se former a un métier tout autre ; prendre le
risque d’un déclassement, réel ou supposé, en se formant a un métier manuel ; intégrer pour ce
faire une formation initiale, aux cotés de jeunes apprentis ; tout semble aller a I’encontre de

I’opinion commune. C’est ce paradoxe que nous souhaitons soulever et approfondir.

Cette atypicité nous a tout d’abord intriguée, dans le cadre de notre propre pratique
professionnelle : accompagner quelques-unes de ces personnes vers de tels changements a
constitué une premiere gageure. Convaincue qu’il ne fallait pas voir dans ces parcours un simple
renoncement, pas davantage qu’un caprice, nous avons cherché a comprendre les raisons de
leurs choix, mais aussi ce que disaient ces choix sur les conceptions du travail et sur les valeurs
qu’elles sous-tendent. C’est qu’une telle démarche est loin d’étre anodine : non seulement elle
implique I’individu, acteur de son projet, mais elle convoque aussi des instances publiques et
mobilise des acteurs de la formation. En ce sens, elle reléve d’un projet professionnel. Mais une

reconversion a aussi, du moins peut-on le supposer, de nombreuses incidences sur I’individu
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lui-méme et, plus largement, sur de nombreuses sphéres de son existence. A ce titre, la
reconversion apparait aussi comme un projet éminemment personnel, supposément a 1’origine
de transformations identitaires. L’un des enjeux de cette recherche va consister a comprendre

si et, le cas échéant, comment les projets professionnel et identitaire s’articulent.

Chercher a comprendre ces parcours atypiques, c’est aussi essayer d’en restituer le sens, comme
direction et comme signification ; c’est surtout tacher de leur conférer une visibilité qu’ils n’ont
pas et, a ce titre, s’inscrire dans la quéte de Crawford (2010) quand il affirme : « Je veux rendre
justice a certaines intuitions qui sont partagées par beaucoup de gens, mais qui n'ont pas
suffisamment de 1égitimité publique » (p.11). Il y a dans notre quéte une forme de militantisme
qui se dit sur différents plans : la volonté de montrer que ces parcours ne sont pas dénués de
sens, le désir de témoigner qu’ils portent leurs fruits, peut-étre méme le souhait de les voir se

multiplier ; mais surtout I’ambition de les faire reconnaitre.

Se reconvertir a un métier manuel par 1’alternance articule des dimensions professionnelles et
personnelles, des dynamiques sociales et individuelles, des territoires institutionnels et
hétérodoxes. C’est cette complexité que nous tacherons de mettre a I’épreuve durant cette étude.
Tout en convoquant des champs disciplinaires multiples, que notre objet sous-tend, nous
inscrirons notre recherche dans le domaine des Sciences de 1’éducation et de la formation. Ce
sont avant tout des parcours de formation que nous allons étudier, des parcours de formation
qui transforment la vie professionnelle, comme ils vont transformer, aussi, la vie des individus
qui les construisent. Cette dimension transformative nous semble au cceur de tout projet
éducatif. Elle est conjuguée aux savoirs qui, de nature différente, sont appelés a entrer en

résonnance dans ces parcours aussi riches qu’inattendus.

Quelles injonctions sociales sous-tendent de telles velléités ? De quelle nécessité individuelle
la reconversion est-elle 1’expression ? Dans quelle mesure, finalement, peut-on conférer une

intelligibilité a ces parcours atypiques ?

Pour mener cette quéte, nous sommes partie de I’histoire d’une reconversion, que nous avons
accompagnée, histoire dont nous tirerons le fil narratif tout au long de ce travail. Les étapes de
la reconstitution de ce parcours de formation, mais, plus largement, de ce parcours de vie,

jalonneront la progression de notre réflexion et en constitueront la trame.

Une premicre partie sera consacrée au projet professionnel. Apres avoir posé le contexte dans
lequel se pense aujourd’hui le choix d’un métier, nous tacherons de circonscrire les termes-clés

de notre sujet et d’en montrer les enjeux dans leur articulation. La question du sens, en tension
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dans le souci d’intelligibilité, constituera notre aiguillon pour penser les moyens mis en ceuvre,
évaluer la pertinence du dispositif choisi et finalement apprécier la qualité du parcours. C’est a
I’aune d’un projet identitaire que nous tacherons d’en circonscrire les effets. Il y apparaitra que
se reconvertir, ¢’est choisir un métier plus conforme a ses désirs et a ses valeurs. Cette recherche
de congruence passe par la lutte, par le renoncement parfois, mais revient souvent a chercher,

se faisant, a s’affirmer.

L’intermede viendra semer le trouble dans notre étude, nous contraignant a une remise en
question et nous invitant, a poursuivre une autre voie, dans une seconde partie. A la lumiére de
I’approche biographique, nous partirons alors a la rencontre du Sujet, par 1’entremise de son
récit, questionnant non plus seulement la réalisation de son parcours mais surtout ce qui se joue
pour lui, dans cette réalisation. C’est ce voyage, celui des personnes en reconversion, mais aussi

le ndtre, dont ce travail aspire a rendre compte...ou, devrait-on dire, a rendre conte.

21



PREMIERE PARTIE : UN PROJET PROFESSIONNEL D’'ENVERGURE : DE
L’ELABORATION AU SENS CONFERE. ENJEUX, MOYENS ET EFFETS.

Apres avoir posé, dans le chapitre liminaire, le cadre dans lequel s’inscrit notre sujet, nous
tacherons d’évaluer, dans le second chapitre, les trois grands enjeux qu’il souléve ; a I’aune de
ces ¢léments, nous formulerons notre problématique et les hypothéses qui serviront d’aiguillons
a la construction de notre méthodologie, dont nous donnerons le détail dans un troisi¢me volet.

Le quatrieéme et dernier chapitre de cette premicre partie livrera de premiers résultats d’analyse.
Chapitre 1. Le cadre de la réflexion

La réflexion qui est la nétre s’inscrit dans un contexte social et formatif singulier. Nous
cheminerons donc pour commencer grace a quatre balises que sont I’orientation, le parcours, le
projet et la mobilit¢ que rend possible la transition. Puis, nous approfondirons les
caractéristiques autant que les dimensions multiples que recouvrent les trois mots clés de notre

sujet que sont la reconversion professionnelle, les métiers manuels et I’apprentissage.
Section 1 - Eléments de contexte

1 - 1 L’orientation

1 - 1.1 De I’orientation professionnelle a 1’orientation scolaire

L’orientation s’est longtemps donnée a voir comme le préalable a tout parcours professionnel.
S’orienter, étymologiquement « trouver son orient » (Danvers, 2013), c’était apporter une
réponse a la question sociale récurrente : « Que vas-tu faire dans la vie ? », ou le verbe faire ,
dans sa vicariance, autorise de nombreux substituts : « exercer comme métier », « devenir »
voire « accomplir ». Cette question exerce, sur les plus jeunes, une pression importante comme
si se jouait, dans la réponse a apporter hic et nunc, la réalisation d’une vie, méme sa réussite’.
Pourtant, a six, douze ou dix-huit ans, les réponses apportées varient, au gré des envies, des
rencontres, des événements mais aussi a la faveur de principes de réalité, dont la prise de

conscience peut, chez certains, étre brutale. Plus souvent encore, ¢’est faute d’avoir une réponse

! Mais, comme le suggére Danvers (2013), réussir dans la vie, est-ce pour autant réussir sa vie ? Voir aussi, a ce
sujet, 1’essai sur le bonheur de Luc Ferry : Ferry L., (2002). Qu 'est-ce qu 'une vie réussie ?, Paris : Grasset.
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claire a cette question que le recours a des conseillers spécialisés apparait, sinon nécessaire, du

moins utile.

Cette vision de I’orientation dite professionnelle est porteuse de nombreux présupposés a
commencer par I’idée d’une carriére lin€aire. Les remises en question profondes de la trajectoire
professionnelle ont longtemps été percues comme des formes d’instabilité. Les parcours
erratiques de certains jeunes €tudiants, qui peinent a trouver leur voie sont, aujourd’hui encore,
souvent qualifiés d’atermoiements. Les parents les plus compréhensifs affirment que leur enfant
“se cherche” — sans se trouver ; les autres se désolent, critiquant un manque de — bonne —
volonté. Pourtant, on parle aujourd’hui d’« errance professionnelle des trentenaires!' », signe
des temps qui changent et d’une nécessaire redéfinition des priorités et du sens au travail mais

aussi d’une nouvelle considération de ce que 1’on appelle encore 1’orientation.

Un autre présupposé consistait a penser qu’un individu devait avoir une place déterminée dans
la société. Une telle conception n’est pas nouvelle. La pérennité de la Cité platonicienne autant
que son excellence (arete) reposaient sur une condition : que chacun y soit a la bonne place (La
République, 11, 370c et II, 374b-c). Au début du XXeéme siécle, le modele adéquationniste
(Parsons, 1909?) cherchera, mutatis mutandis, cette méme congruence : « the right man in the
right place® » (Danvers, 2013, p. 193). L’orientation est alors, avant tout, une réponse aux
besoins de la société, mais elle fait aussi, par 13, le jeu du déterminisme social (Bourdieu &
Passeron, 1966), limitant la libert¢ des individus dans le choix de leur voie professionnelle.

Quel sens a aujourd’hui une telle conception ?

Le développement de la scolarité obligatoire et 1’essor des études supérieures ont permis, en
France, le passage d’une orientation professionnelle précoce a une orientation scolaire : le
diagnostic, posé comme un couperet, d’'une orientation souvent synonyme d’entrée en filiére
professionnelle ou technique a longtemps €té mal vécu tant par les jeunes que par leurs parents.
Les orientations subies* corrélaient mauvais résultats et entrée en CAP?, sans considération pour

les appétences individuelles. Elles ont fait des générations de professionnels frustrés et meurtris

!'Voir a ce sujet Iarticle de B. Azais paru dans le magazine Slate.fi le 15 avril 2022.

2 Parsons, F. (1909). Choosing a vocation. Boston : Hougthon Mifflin Co. cité par Soidet et al. (2018) et Danvers
(2013).

3 « Mettre la personne qui convient a la place qu’il faut » (Danvers, 2013, 193).
4 Genrées et souvent caricaturales !

5 Le lecteur trouvera en annexe (A.1) une liste des sigles et acronymes qui seront utilisés dans cette étude.
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par un diagnostic posé trop tot et de fagon péremptoire. Etre orienté contrevient le plus souvent
aux aspirations individuelles. Gaston Pineau, dans une préface «a haute teneur auto-
référenciatrice » (Pineau, 2010, p. 11) rappelle a quel point le « diagnostic-pronostic » (p. 6)
qu’il recut a I’entrée dans 1’age adulte en matic¢re d’orientation 1’a confronté a un hiatus : « [...]
le pronostic professionnel n’allait que tres partiellement dans le sens de mon réve existentiel »
(Idem). De plus en plus de jeunes, orientés dés la troisiéme, semblent prendre aujourd’hui leur
revanche sur le systéme scolaire en poursuivant, par I’alternance, leur cursus jusqu’aux
niveaux' 6 voire 7. Ces parcours, encore largement minoritaires (Céreq, 2013; Lemistre, 2015),
mettent toutefois en lumiére des tensions sociales et économiques ; ils accréditent, en outre, la
persistance d’une hiérarchisation scolaire et plus largement d’un systéme social (Soidet et al.,

2018), a travers 1’opposition entre métiers intellectuels et métiers manuels.

Dans leur note de synthése, Soidet, Blanchard et Olry-Louis (2018) rappellent que « les racines
de la “théorie vocationnelle” sont anciennes » (p. 17) et que cette derniére repose sur la notion
d’appariement, largement mobilisée des les années 1920. A cette méme époque, est publié le
décret du 26 septembre 1922 qui, dés I’introduction, fixe les prérogatives de 1’orientation
professionnelle comme « [1]'ensemble [des] opérations, destinées a diriger soit a la sortie de
I'école, soit méme pendant les dernic¢res années de la scolarité, 'enfant vers la profession qui
parait le mieux lui convenir ». Pour apparier un individu a un métier, il convient de circonscrire
« des caractéristiques personnelles et des exigences professionnelles » (Soidet et al., 2018, p.
17) ; le recours aux tests psychotechniques, d’abord plébiscité dans I’entre-deux-guerres est,
par la suite, vivement critiqué dans les années 50, notamment par Antoine Léon?, « précurseur
de I’orientation éducative » pour reprendre les propos de Pierre Roche qui consacre un article
a son parcours (Roche, 2019). Soidet, Blanchard et Olry-Louis (2018) recensent les points
d’achoppement de cette vision de I’orientation fondée sur des tests, parmi lesquels figure « une
conception statique de 1’adaptation jeune-emploi alors que les jeunes et les emplois
évolueront » (Ibid., p.18). Cette critique résonne singulierement aujourd’hui, alors que, plus
que jamais, il apparait que nous ignorons les métiers de demain (Taddei, 2019) . Néanmoins,

les tests destinés a apparier individus et métiers ont eu leur heure de gloire dans les années 60 ;

! Conformément au cadre national des certifications professionnelles faisant I’objet du décret n°2019-4 du 8 janvier
2019 (https://www.legifrance.gouv.fr/loda/id/JORFTEXT000037964754/). Le niveau de certification 6
correspond a I’ancien niveau II soit a la maitrise puis au master 1.

2 Voir son ouvrage : Leon A. (1957), Psychopédagogie de I’orientation scolaire et professionnelle, Paris : PUF,
référencé dans Soidet et al. (2018).
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I’exemple le plus connu est le modéle RIASEC! du test de Holland (1992). Destiné a définir un
type de personnalité en adéquation avec un environnement de travail, ce modele théorique a
méme ¢été mobilisé par Péle emploi (Soidet et al., 2018, p. 24). D’autres outils plus récents
tiennent compte des critiques fixistes qui leur sont adressées et proposent un mod¢le holiste qui
« s’intéresse aux différents contextes de vie de I’individu et a leurs interrelations » (Jacquin &
Juhel, 2013, p. 3)%. Cette vision de I’orientation convoque largement le paradigme de la
construction de sa vie, inspiré du modéle de la « construction de soi » (Guichard, 2009) que

I’auteur définit en ces termes :

Parler de construction de soi [...] c’est [...] mettre ’accent sur les facteurs et processus
proprement « subjectifs » au sens large — c’est-a-dire : intra et interindividuels, collectifs et
sociaux — de ces transformations de soi, de ces stagnations ou de ces déprises de soi qui

adviennent tout au long de la vie. (Zbid., p. 2)

L’orientation professionnelle, outre le fait qu’elle se pense aujourd’hui davantage comme un
processus que comme le point de départ de I’insertion professionnelle, convoque des
dimensions individuelles mais aussi sociales : 1’individu opeére ses choix dans un contexte
socio-historique donné, en interrelation avec les autres. Il est surtout susceptible de le faire tout

au long de la vie.

1 - 1.2 Vers I’orientation tout au long de la vie
1 - 1.2.1 Repenser I’orientation dans le contexte de la postmodernité

L’Orientation Tout au Long de la Vie (OTLV), qui se substitue aujourd’hui a I’orientation
scolaire et professionnelle, est pourtant née dés ’apres-guerre ; il fallait reclasser soldats et
prisonniers et former une main d’ceuvre pour reconstruire le pays (Soidet et al., 2018, p. 19).
Les réflexions récentes sur les questions d’orientation s’ancrent, en effet, dans un contexte
qualifi¢ de « post-moderne » caractérisé, entre autres, par la globalisation de 1’économie, le
développement technologique et la hausse du chomage (Jacquin & Juhel, 2013). Le
déploiement de la technologie de la connaissance (Taddei, 2019) et les injonctions répétées a la
flexibilité (Sennett, 2000) placent les individus dans une logique d’incertitude, voire de rupture

(Jacquin & Juhel, 2013), dans une société¢ dépourvue de reperes et devenue « liquide »

! Les lettres de I’acronyme RIASEC renvoient aux six types de personnalité du modéle : Réaliste, Investigateur,
Artistique, Social, Entreprenant, Conventionnel. Les modalités du test sont rappelées en annexe (A.2).

2 C’est le cas de ’outil IMISc : Investigateur Multistades de 1’Identité sociale (voir Zavalloni cité par Jacquet et
Juhel, 2013, p.3 sqq) que les auteurs adaptent au conseil.
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(Bauman, 2013). Pour y faire face, I’individu semble contraint de mettre en ceuvre des
« stratégies d’adaptation permanente » (Gonzalez et al., 2019, p. 38) qui lui font porter la lourde
responsabilité de ses choix autant que de ses actes. Entre auto-orientation (Danvers, 2013) et
« orientation active » (Presse et al., 2010), I’orientation professionnelle ne peut plus étre pensée
comme un projet de vie, a fortiori comme un projet pour la vie. Pourtant, si le choix du métier
reste bien un choix de vie qui « retentit sur toute la vie d’un homme » (Gille, 1949, p. 2!), il ne
semble plus étre le seul choix d’une vie. L’obsolescence du concept méme de “carricre”
(Jacquin & Juhel, 2013), a fortiori linéaire?, oblige a repenser 1’ orientation professionnelle, non
seulement comme choix de départ, mais aussi comme choix déterminant le reste de 1’existence.
L’orientation devient un véritable processus, riche de potentialités mais aussi, possiblement,

sem¢é d’embiches (Soidet et al., 2018).

1 - 1.2.2 Cadres institutionnels et principaux dispositifs

Sous ses aspects les plus contemporains, ¢’est dans un cadre européen que se construit ce
nouveau paradigme : le processus de Lisbonne® (2000) vise & promouvoir la compétitivité de
I’Union européenne en matiere d’économie de la connaissance. L’OTLV vy est définie comme
suit :
[...] un processus continu qui permet aux citoyens, a tout age et tout au long de leur vie, de
déterminer leurs capacités, leurs compétences et leurs intéréts, de prendre des décisions en
matiére d’éducation, de formation et d’emploi et de gérer leurs parcours de vie personnelle dans

I’éducation et la formation, au travail et dans d’autres cadres ou il est possible d’acquérir et

d’utiliser ces capacités et ces connaissances. (Soidet et al., 2018, p. 15)

Trente ans plus tot, en France, la loi de 1971 sur la réforme de la formation professionnelle®,
dite “loi Delors”, inscrit, dans son article 3, la volonté du gouvernement de « provoquer des
actions de formation professionnelle et de promotion sociale ». Si cette loi marque une étape-
clé, elle se heurte toutefois a de nombreuses critiques, malgré les ajustements institutionnels et

réglementaires dont elle a fait ’objet (Lichtenberger et Merle, 2001, p. 170). Parmi ces

! Cité par Soidet et al., 2018, p. 22.
2 En anglais, « one life-one career » (Carless & Arnup, 2011).
3 Aussi appelé « stratégie de Lisbonne » ou « agenda de Lisbonne ».

4 Loi n°71-575 du 16 juillet 1971 « portant organisation de la formation professionnelle continue dans le cadre de
I’éducation permanente ». Jacques Delors en est considéré comme 1’inspirateur, alors qu’il est a cette époque
secrétaire général du Premier ministre, Jacques Chaban-Delmas, délégué a la formation professionnelle et a la
promotion sociale.
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critiques, figurent 1’opacité financiére du systéme mais aussi sa complexité, voire son
inefficacité. Si cette loi ouvre le dispositif de formation individuelle, le CIF (Congé Individuel
de Formation) souffre deux critiques majeures : d’une part, il semble ne profiter qu’a un petit
nombre de bénéficiaires, d’autre part, ces derniers peinent a faire reconnaitre, par 1’entreprise,
les acquis de leur formation (/bid., p. 175). Cela fait dire aux auteurs qu’il « est le plus souvent
construit sur un mode défensif » (Idem) : un tel dispositif ne servirait qu’a « se prémunir, par la

formation, contre les menaces qui pésent sur son emploi » (Idem).

Le cadre institutionnel le plus récent pour appréhender I’orientation et, plus largement, les choix
professionnels, réside dans la Loi du 5 septembre 2018 dite « Pour la liberté de choisir son
avenir professionnel », portée par la ministre du Travail de 1’époque, Muriel Pénicaud'. Parmi
les mesures phares de cette loi, figure la création du CPF (Compte Professionnel de Formation)
qui octroie aux actifs, sans intermédiaire et de fagon confidentielle, la possibilité¢ de se former
selon leurs « aspirations professionnelles » (Ministére du Travail, 2018). Cette mesure est
conjointe a une dimension d’accompagnement proposée gratuitement par 1I’entremise du CEP
(Conseil en Evolution Professionnelle), introduit deés la loi du 5 mars 2014 et réorganisé par la
loi de 2018 (Pagoni & Fischer, 2020). Dans les cas plus spécifiques de transitions, le CPF
devient “CPF de transition” ou “Projet de Transition Professionnelle” (PTP, ex-CIF). Il permet
au salarié de s’absenter de son poste de travail, sous conditions?, pour suivre une formation de
son choix, sans rapport nécessaire avec son activité salariée, tout en conservant une
rémunération. Il s’adresse notamment a celles et ceux qui désirent opérer une reconversion
professionnelle. De tels outils institutionnels rendent possibles, voire facilitent les dynamiques
de transition ; en offrant des conditions de ressources a la fois législatives, financicres et en
matiere d’accompagnement, ils rendent possible, sans nul doute, un enrichissement du spectre

de I’orientation professionnelle.

! Ministre du Travail de 2017 a 2020, sous la mandature d’Edouard Philippe, alors Premier ministre.

2 ’accord de I’employeur est requis et le salarié doit pouvoir justifier de deux ans de salariat et d’une année au
moins dans ’entreprise a laquelle il adresse la demande.

https://www.service-public.fr/particuliers/vosdroits/F14018
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Outre la VAE! , un dernier dispositif est mobilisable au cours de la carriére professionnelle : le
bilan de compétences®. S’il est inscrit dans le Code du travail® depuis 1991, il procéde d’une
dynamique quelque peu différente de celle des autres dispositifs. En premier lieu, il n’aurait pas
d’équivalent dans les pays anglo-saxons (Ruffin-Beck & Lemoine, 2011, p. 269) ; par ailleurs,
il reléve du seul choix du bénéficiaire : ¢’est une démarche volontaire. Ni évaluation, ni épreuve
de sélection (/bid., p. 270), il participe d’une logique de point d’étape, souvent a un moment
clé de la vie professionnelle de I’individu. Il agit enfin sur deux pans : la connaissance de ses
compétences et la connaissance de soi (/bid.). A condition que le candidat se saisisse des
résultats de son bilan, celui-ci peut constituer un tremplin vers une action de formation et, plus
largement, contribue a définir ou redéfinir un projet professionnel. Ni le cadre institutionnel
dans lequel il est réalis¢, non plus que les acteurs qui le mettent en ceuvre, n’interferent, a priori,
sur la nature méme de 1’exercice. Le bilan de compétences est certes un travail accompagné,
souvent par un psychologue du travail, mais tant sa démarche que sa réalisation — a fortiori ses

résultats — restent a la libre appréciation du candidat.

Tous ces dispositifs attestent non seulement la prégnance des questions d’orientation de nos
jours, mais aussi la remise en question progressive d’une conception fixiste, voire déterministe,
que nous avons pu connaitre jusqu’a la fin du XXeéme siécle. Si, comme le rappellent Presse,
Cavaco et de Ketele (2010) : « L’idée de jadis d’une orientation exclusivement destinée a des
¢léves des colléges ne tient plus » (p. 7), il convient d’inscrire 1’histoire méme de 1’orientation
professionnelle dans une perspective plus large, comme « la résultante de plusieurs histoires

qui interagissent » (Danvers, 2013, p. 194).

Les cadres institutionnels et 1égislatifs successifs ont contribu¢, au cours du XXeéme siecle et
jusque tres récemment, a diversifier les publics concernés par les questions d’orientation et a

nourrir, en retour, les espoirs de pouvoir se former tout au long de la vie. L’orientation, en ce

! Validation des Acquis de I’Expérience : dispositif de certification, proposé dés 2002 en substitut de la VAP
(Validation des Acquis Professionnels) (Pasquier, 2009), a pour objectif de valoriser et d’évaluer le « capital
expérientiel » (Presse et al., 2010, p. 8) en dispensant les candidats d’ « apprendre ce qu’[ils] savent déja » (/bid.).
Ce dispositif est, par définition, a exclure de notre cadre en raison du changement radical d’activité des adultes
dont nous étudions le parcours.

2 Decréau (2015) s’amuse que Marc, informaticien devenu vitrailliste, doive sa reconversion a ce type de
dispositif : « Comment I’étincelle d’une vocation pouvait-elle jaillir d’un questionnaire tout prét, &nonné par un
préposé débordé ? » (p. 140).

3 Article L900-2 du Code du travail (Ruffin-Beck & Lemoine, 2011).
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sens, n’est plus seulement un point de départ mais un processus. Celui-ci engage la
responsabilit¢ de I'individu dans son cheminement; il s’entend par ailleurs dans un

environnement, a plus d’un titre, sous tensions.

Si s’orienter est bien, étymologiquement, « trouver son orient », se réorienter est-il, pour autant,
le symptome d’une boussole déréglée ? Le parcours des adultes en reconversion est-il si

erratique ?

1 - 2 Le parcours : entre balises et construction personnelle

1 -2.1 Le choix du terme

Le terme “parcours” file la métaphore du chemin, initiée avec les termes “orientation” et
“boussole”. 11 figurait initialement dans le titre de notre projet de thése. Le tour qu’a pris ce
travail au fil des mois nous a conduite a faire d’autres choix. Néanmoins, tout au long de cette
¢tude, nous mobiliserons ce terme que nous avons préféré a celui de « trajectoire », partageant
ainsi les réserves soulignées par Kaufmann (2009) : la trajectoire renvoie au « schéma linéaire
fourni par la balistique » (Kaufmann, 2009, p. 192). Elle ne nous semble pas appartenir a celui
qui la suit. Fruit du regard extérieur qu’un observateur porte sur un état de fait, elle semble
laisser I’individu dépourvu de toute marge de manceuvre, voire de tout libre-arbitre'. Plus
encore, sa linéarité intrinséque contrevient a la logique méme de reconversion comme
bifurcation, voire comme rupture. Enfin, elle ne nous parait pas rendre justice a la construction
de sens qui, selon notre hypothése, se cache derriére les choix effectués par ces adultes. L’un
des enjeux de ce travail va constituer précisément a interroger les voies suivies successivement
au cours de la carri¢re professionnelle des individus pour mieux comprendre ce qu’elles disent
de leurs prises de décision. L’adulte, dans sa démarche de reconversion n’est a priori pas
propuls¢ de fagon rectiligne a la facon de la pierre spinoziste, ignorant tout des causes qui la
déterminent (Spinoza, 2010, sect. LVIII). Cette conception, déterministe, de la liberté — comme
« libre nécessité » — et, partant des choix que nous pouvons faire dans la vie, n’aura de cesse de
nous interroger tout au long de notre étude. Soucieuse de mettre au jour les raisons des choix
de ces adultes, qui se saisissent de leur carriére et ceuvrent comme bon leur semble, nous

garderons toujours a I’esprit I’idée que quelque chose peut nous échapper, de I'ordre de

' Voir aussi sur cette question, les réflexions de Lainé (2008): « vision déterministe des processus de
déplacements » (p.159).
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I’indicible ou de I’insu. Dans quelle mesure en effet les individus sont-ils libres de leurs
choix professionnels ? N’y-a-t-il pas, derriere les stratégies qu’ils mettent en ceuvre,
consciemment et volontairement, quelque chose comme un fil rouge qui les amene, comme

malgré eux, a opérer ces choix ?

1 - 2.2 Tracer sa voie professionnelle

Faisons, pour I’heure, I’hypothése que les adultes exercent bien leur libre-arbitre dans la
conduite de leurs actions. La notion de parcours semble, a ce titre, plus pertinente pour penser
les itinéraires de ces adultes. Mais, afin que cette notion devienne concept, il convient d’en
construire plus précisément le sens et d’en circonscrire les usages dans notre travail. Le parcours
est en premier lieu I’occasion d’une traversée — de per : « par » ou « a travers » et cursus :
« couru » — celle qui, en droit rural, autorise les paysans a faire paitre leurs bétes dans deux
communes adjacentes. En cela, il reléve d’une liberté offerte, dans la limite imposée par la loi,
de choisir sa pature. Les balises posées par cette loi constituent le chemin a parcourir et
conférent au terme son sens moderne de « déplacement déterminé d’un point a un autre, chemin
correspondant » (Rey, 1995, p.1427) ; on retrouve cette dimension dans les parcours sportifs
ou automobiles, notamment. En ce sens, il est proche du trajet. Les “sorties de route” peuvent

en étre dangereuses, souvent disqualifiantes.

Pourtant, parcourir, c’est aussi avancer, progresser dans son trajet et méme parfois choisir de
s’¢loigner des balises a la découverte d’autres itinéraires, quitte parfois a faire un détour, a
s’égarer, voire a étre en butte a une impasse. De tels choix constituent toujours, semble-t-il, une
prise de risque mais, de ces expériences, naissent immanquablement des connaissances
nouvelles. Prendre, au sein du parcours, les chemins de traverse, c’est oser faire un choix et
tout a la fois renoncer a la voie tracée. C’est construire son propre parcours, poser soi-méme de
nouvelles balises pour ouvrir une voie nouvelle — comme c’est le cas en alpinisme. C’est, enfin,
se singulariser en définissant, au fil des choix, un itinéraire a nul autre pareil. Le parcours
apparait donc sous un statut paradoxal : il est a la fois ce qui est préalablement construit, la
plupart du temps par d’autres que moi, et un chemin que je construis, au décours de mes choix...
d’orientation. Il est conjointement 1’expérience que je fais et I’expérience que j’en tire. C’est

un existant que je peux modifier pour le faire mien, parfois au prix de hautes luttes.

Dans le domaine militaire, I’expression parcours du combattant désigne une « suite d’épreuves
difficiles » (/bid.), avec laquelle I’individu est aux prises et qu’il tente de surmonter souvent

seul, parfois accompagné d’adjuvants ou, mieux, de passeurs. Le parcours, que 1’on se choisit
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ou qui nous est imposé, est possiblement jalonné d’imprévus, voire d’obstacles qui contraignent
parfois I’itinérant sinon a rebrousser chemin, du moins a s’adapter. Les étapes constitutives
d’un parcours en sont autant de points de passage obligés. Elles sont 1’occasion de dresser un
bilan du chemin parcouru, des choix qui ont été opérés, et permettent de prendre le temps de se
projeter sur ce qu’il reste a accomplir pour « trouver son Orient ». Se ré-orienter reviendrait
donc, a un moment de son parcours — professionnel ou de vie —, a opérer un choix qui ne va pas
nécessairement dans le sens des balises préalablement posées, que ces dernicres ’aient été par

la famille, la société ou — illusoirement, peut-€tre — par soi-méme.

Qu’en est-il dans le domaine de la formation ?

1 - 2.3 Suivre un parcours de formation

Le terme parcours est trés largement mobilis¢ dans les sciences humaines et sociales et
notamment en sciences de 1’éducation. Son corollaire étymologique, le curriculum — de
currere : « courir » dont le participe passé donne cursus, parait moins implanté en France ou il
s’est développé, a la faveur du courant de I’Education Nouvelle, pour le démarquer de la notion
de programme (Demeuse et al., 2017, p. 9), jugée trop rébarbative. Pourtant, le curriculum peine
a s’imposer comme substitut et finit par désigner la réflexion menée a propos du programme de

formation (7bid.).

Itinéraire de formation balisé, né d’intentions exogenes, le parcours de formation est ce que suit
I’apprenant. Mais c’est aussi, rétrospectivement, le chemin que s’est construit I’individu au
cours de sa scolarité et plus largement de sa formation et dont le curriculum vitae donne a voir
les étapes. A I’heure de I’individualisation des parcours, une plus grande modularité est rendue
possible : « Le concept de parcours induit une diversité des modalités d’acces, garantes de
I’adaptation aux profils d’apprentissage et aux contraintes personnelles des apprenants »
(Gonzalez et al., 2019, p. 40). Mais le parcours de formation, a I’image du curriculum vitae',
engage en réalité¢ beaucoup plus que la seule formation réalisée. Il « peut étre envisagé dans une
double transaction biographique et relationnelle » (Toczek, 2013, p. 197). S’il est aujourd’hui
personnalisable, et presque “a la carte” — exigence institutionnelle ou demande des usagers ? —
le parcours de formation construit 1’individu au moins autant qu’il est construit par lui.
Formidable lieu d’interactions et d’expérimentations, il contribue, au gré des rencontres, des

choix individuels, parfois des opportunités offertes, a consolider, enrichir, développer une

! Qui donne a voir les données personnelles, les centres d’intérét connexes aux formations recues, les éventuelles
implications dans des associations, etc.
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identité a la fois singuliére et pluridimensionnelle (Lahire, 1998). Ces dimensions sont, semble-
t-il, accrues dans les parcours de formation en alternance : I’espace de formation multi-
référentiel et « ’apprentissage par 1’activité »  rendent possibles une « co-construction

sociale » du parcours de formation (Zeitler, 2006).

Le parcours des adultes sera donc a regarder sous le prisme de I’itinéraire qui fut le leur avant
d’entrer en formation, mais aussi au sein du dispositif de formation qu’ils ont choisi pour se
former a un nouveau métier. Le premier aspect nous invitera a interroger dans un premier temps
les choix antérieurs et les éventuelles logiques de détermination de ceux-ci, qu’elles soient
sociales, professionnelles ou familiales. Dans un second temps, le parcours tentera de rendre
compte de la rupture avec 1’ancien métier, de ses motivations, permettant de porter un regard
critique sur I’ancienne activité professionnelle. Un autre aspect consistera a évaluer le dispositif
de formation choisi, en I’occurrence I’alternance en CFA, pour se former au nouveau métier.

Nous tacherons d’apprécier I’incidence de ce parcours de formation sur la réussite du processus.

Préféré a la trajectoire, le parcours dit la fagon dont les individus ont cheminé et continuent
de choisir leur itinéraire. Le parcours de reconversion peut sembler erratique, se
construisant chemin faisant. Il passe toutefois par un parcours de formation, individualisé
certes, mais dont les balises peuvent servir de guide. Ce ne sont pas les seules. Jalonné de
carrefours, impliquant des choix, souvent aussi une stratégie, le parcours de reconversion

est sous-tendu par la dimension de projet.

1 - 3 Un projet singulier

Connoté positivement de nos jours, le projet (Boutinet, 2012) participe a la fois d’une logique
d’anticipation, devenue injonctive, et d’'une forme d’idéalisation. Son rapport au réel est a cet
¢gard paradoxal. Dans D’anticipation, I’individu présuppose ce qui va advenir, 1’¢labore
mentalement, soucieux d’un résultat fidéle a sa projection, inquiet de parer aux éventuels
obstacles. Dans 1’idéalisation se joue en revanche un rapport a la réalité d’une tout autre nature.
Ces deux versants le font apparaitre tantdt comme une visée stratégique, tantdt comme une

utopie.

1 -3.1 Un projet a la confluence de I’opératoire et de I’empirique

Dans la typologie ¢élaborée par Boutinet (2012), le projet de reconversion, qui inclut un projet

de formation, semble relever de deux niveaux : le niveau opératoire et le niveau empirique.
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La dimension opératoire s’applique a I’ensemble du projet de reconversion, empruntant au
projet ses caractéristiques générales, de I’élaboration a sa réalisation. Se reconvertir a un métier
manuel ou technique va nécessiter le recours a une méthodologie de conduite de projet (/bid.,
p. 273 sqq) : de I’analyse de la situation jusqu’a son ¢évaluation finale, en passant par la
détermination de choix stratégiques, le recours a des moyens humains ou matériels spécifiques
et la gestion des écarts éventuels entre le souhaité, le souhaitable et le réalis¢. Mais, au sein de
ce projet, un second se forme : le projet de formation. Pour réaliser ce projet de reconversion,
il convient au candidat de se former et, 1a encore, il va devoir construire, seul ou accompagné,

un plan de formation qui aura toutes les caractéristiques sus-citées.

Plus encore, en tant que porteur de projet, le candidat a la reconversion sera enjoint,
explicitement ou implicitement, par des instances de natures différentes — famille, institutions,
centre de formation, employeur,...— a verbaliser ce qu’il souhaite mettre en ceuvre ; Boutinet
parle de « projet explicité » (Ibid., 281). Pour cela, il conviendra qu’il ait une idée précise des
motifs qui le poussent a ’action et des buts visés, mais aussi une vision d’ensemble de la
stratégie et des moyens a mobiliser autant que des effets a court et a long termes. Ce discours
prendra sans doute des formes ou des accents différents en fonction des interlocuteurs.
L’objectif poursuivi étant de « recevoir une 1égitimité, une reconnaissance sociale de la part de
son environnement » (p. 283), qu’elle soit informelle, émanant des proches par exemple, ou

formelle, c¢’est-a-dire institutionnelle.

La dimension empirique, quant a elle, concerne les situations de la vie quotidienne et plus
spécifiquement, d’apres la typologie de Boutinet, le projet li¢ aux ages de la vie. Elle a partie
liée avec la reconversion comme projet vocationnel latéral. Celui-ci va consister a entreprendre
une mobilité spécifique, ni ascendante ni descendante, dans son intention du moins, mais plutot
comme un “pas-de-coté”. De fait, tant dans ses moteurs que dans sa finalité, la reconversion
professionnelle ne saurait étre dissociée de la vie, non seulement telle qu’elle est vécue, mais
aussi telle qu’elle est souhaitée. Entre les deux, un écart, dont le candidat doit étre conscient des
la mise en route du projet, confere audit projet une « physionomie heurtée, accidentée »
(Boutinet, 2012, p. 302). Si les écarts revétent différents aspects, entre théorie et pratique,
logiques individuelles et collectives, espace et temps, réussite et échec, il n’en reste pas moins
que c’est dans cet “entre” que va se jouer la nature méme du projet. Plus encore, cet écart,
comme ce qui « ouvre » (Jullien, 2012), va constituer un espace de transformations du projet

lui-méme mais aussi, a travers lui, de I’individu lui-méme. Il nous faudra définir les contours
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autant que les enjeux de cet espace ; 1’individu en projet engage son histoire autant que son
étre :
[...] tout acteur aux prises avec une situation a bousculer, & changer ou a réorganiser n'arrive pas
les mains vides. Il vient avec son histoire personnelle et se trouve a un certain moment significatif

de cette histoire ; il est porteur de demandes et d'attentes en lien avec cette histoire qui pourra

I'amener a entreprendre aujourd'hui ce qu'il n'a pas eu envie de faire hier et qu'il ne voudra ou ne

pourra plus faire demain. (Boutinet, 2012 p. 346)

Indirectement, le projet ne saurait se concevoir et partant se comprendre, voire se donner a
comprendre, déconnecté de I’histoire individuelle non plus que du moment choisi pour le mettre
en ceuvre. Outre la détermination des motifs, toute la gageure consistera a inscrire le projet dans
une histoire et une temporalité singuliéres, afin de « mettre au jour I’implicite de tout ce quin’a
pas été dit et qui, par-dela les motifs, reléve des mobiles et désirs, souvent a 1I’insu des acteurs »
(Boutinet, 2012, p. 293). Derriére ce projet stratégique se cache une forme d’idéalisation : celle
d’une liberté¢ offerte de quitter son ancien métier et de rompre une trajectoire jusqu’ici linéaire ;
celle aussi qui consiste a se réver dans un domaine professionnel tout autre. Pour autant, faut-il

voir dans ce projet une utopie ?

1 - 3.2 Un tel projet est-il utopique ?

Si, 4 maints égards, nous avons défendu 1’importance de ’utopie' — comme « lieu de nulle part »
tout autant que « lieu du bonheur »? — sur les plans politique, pédagogique voire existentiel
(Godin, 2000) et, ce malgré les lourdes déconvenues qu’a connu le concept au cours de
I’Histoire, nous estimons qu’une telle idéalisation n’est pas a 1’ceuvre dans le projet dont sont

porteurs les adultes en reconversion.

L’utopie ne se construit en effet qu’en réaction a une réalité qui n’apporte pas satisfaction. Si
I’hypothése d’une telle situation, a 1’origine de la prise de décision de la reconversion, peut
apparaitre comme la plus probable — bien qu’elle soit a interroger —, elle ne justifie

probablement pas la construction fictive d’une idéalité sans rapport avec ladite situation.

! Nos deux mémoires de maitrise et de DEA de philosophie portaient respectivement sur la place de I’individu
dans les utopies politiques modernes et sur la figure des pédagogues dans les utopies éducatives de Rousseau,
Pestalozzi et Montessori, tous deux sous la direction d’Alain Renaut.

2 Selon la double étymologie que I’on préte a ce terme : de u-topos : « lieu de nulle part » ou eu-fopos : « lieu du
bonheur ».
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L’utopie est en effet le tout autre, le diamétralement opposé, condition de possibilité de
I’émergence de la perfection, sur le papier du moins. L’utopie est aussi une construction
systémique, holiste et cohérente qui ne laisse aucune place aux velléités individuelles, sinon en
les circonscrivant dans un cadre rigide. Elle ne souffre aucune fantaisie, aucun pas de coté et
s’effondre a la moindre revendication individuelle. Si les utopies sont, la plupart du temps,
dépourvues de prison, c’est que les citoyens y sont dociles. Les utopistes misent sur le bonheur
de chacun et de tous pour rendre la paix dans la cité. Mais la conception du bonheur y est unique
et fondamentalement totalitaire. Les seules libertés individuelles résident dans les choix qui
sont proposés par le systeme, tel qu’il est pensé par I'utopiste. Montrer qu’un autre monde est
possible n’a finalement d’autre finalit¢ que de critiquer le monde existant. L’utopie est un
contre. Si elle dépeint un univers — en apparence — idéal, ce n’est que pour mieux dénoncer

injustices et manquements des sociétés contemporaines, voire leur paradoxale barbarie.

Considérer les projets de reconversion comme des projets utopiques reviendrait donc a estimer,
d’une part, que la vie telle qu’elle est vécue — et pas seulement 1’activité professionnelle exercée
— n’est pas satisfaisante ; d’autre part, qu’il conviendrait d’en prendre le contre-pied pour la
rendre heureuse — et quel en serait le contre-pied ? L’absence d’activité professionnelle ? Enfin,
et surtout, cela condamnerait ledit projet a ne jamais voir le jour, tout du moins pas tel qu’il a
¢été pensé. Si nombre d’utopies, plus tardives que celle proposée par Thomas More (1516), ont
essay¢ de passer I’étape critique de la réalisation, il semble qu’aucune d’elles, sur le long terme
du moins, n’y soit parvenue'. En cause, 1’individu dont les libertés ne sont que trop limitées
dans ces systemes. Et méme les quelques utopies qui ont eu a cceur de construire leur systéme
précisément sur les particularités individuelles — pensons & Charles Fourier et a sa théorie de
’attraction passionnée qu’il met a I’épreuve du systéme dans Le Nouveau monde industriel et
sociétaire (1829) — ont achoppé sur ces questions. Catégoriser les individus en fonction de leur
supposée nature revient encore a tuer les libertés individuelles ; or ['utopie ne souffre ni le hors-
cadre ni le contretemps. Elaborer un projet tel qu’une reconversion s’inscrit bien sir, lui aussi,
dans un cadre — aussi complexe que changeant : un cadre législatif, un cadre pédagogique et
plus généralement dans un cadre social. Mais les contours mouvants de ces cadres et 1’attention
portée, tant aux possibles qu’aux aspirations individuelles, rendent envisageable 1’exception, ce

que ne tolere pas 1’utopie, par essence trop systémique.

! Le Familistére de Guise peut, dans une certaine mesure, en constituer une exception, bien que le systéme se soit
effondré a la mort de son initiateur, Godin.
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A un age ou certains profitent enfin d’une vie établie et font fructifier leurs acquis, les candidats
a la reconversion semblent mettre en péril un édifice patiemment construit. En ce sens, ils
incarnent précisément ce contre quoi 1’utopie s’érige : le dés-ordre voire I’an-archie comme
absence d’ordre. Les personnes en reconversion sont — percues comme — sources de désordre.
Leurs ruptures de parcours désorientent souvent les proches et déstabilisent un systeme qui
aurait pu, ou aurait dd, bénéficier de la force d’inertie et du labeur des jeunes années, méme si
la linéarité des carriéres ne se pense plus aujourd’hui comme hier. Pourtant, il existe bien des
aspects communs entre le projet de reconversion et le projet utopique : tous deux s’¢laborent
d’abord virtuellement, comme un champ des possibles, rompent, au moins partiellement, avec
la réalité vécue, et visent enfin un ailleurs meilleur. Mais le projet s’inscrit dans une temporalité
singuliere, incarnée : les candidats a la reconversion semblent avoir le sens des réalités et une

idée précise des objectifs visés et des moyens pour y parvenir.

Les reconversions en tant que projet relevent davantage de ce que Boutinet nomme les
« anticipations opératoires » (Boutinet, 2012, p. 68) que ne parviennent pas totalement a épuiser
les concepts de but, d’objectif ou de plan, pris isolément. « A travers le projet, [...] il s’agit de
faire advenir pour soi un avenir désiré » (Ibid.). Pourtant, si, avec 1’auteur, nous considérons la
« connotation de globalité » (/bid.) du projet qui conduit a I’apprécier a la lumiére d’une
histoire! et dans une temporalité longue et source de transformations, nous estimons,
contrairement a lui, qu’il n’est pas « toujours a reprendre ». Le projet de reconversion semble
avoir cela de suffisamment concret qu’il parvient, au fil de son élaboration, parfois tortueuse, a

adopter le caractere rationnel voire déterminé du plan.

1 - 3.3 Faut-il pour autant analyser la reconversion en mode projet ?

Certes, inscrire le projet de formation, lui-méme supporté par le projet de reconversion, dans
une dynamique de projet permettra d’en proposer une évaluation a la lumicre de quatre des
critéres proposés par Boutinet (2012) : efficacité, efficience, cohérence et pertinence. Mais, ce
projet de changement est en réalité¢ double : c’est un projet d’abandon et un projet d’adhésion.
Affirmer que I’abandon est premier chronologiquement, voire ontologiquement, est sans doute
vrai. Sur le plan existentiel, en revanche, rien n’est moins siir. L’abandon de I’ancien métier ne
pourrait-il pas étre, du point de vue du sujet, la conséquence de 1’adhésion a un nouveau métier ?

Cette considération s€me le trouble dans 1’approche logique du projet.

I Dans sa dimension existentielle.
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« Sept paramétres essentiels », définissant chacun un aspect du projet, sont proposés par
Boutinet (2012) pour permettre a un « agent extérieur » (p. 289) d’analyser celui-1a : il convient,
en effet, de distinguer la situation probléme, les acteurs engagés, les visées et les buts explicités,
les motifs invoqués, les stratégies et les moyens mis en ceuvre, les résultats obtenus a court et
long terme et, enfin, les « effets secondaires non voulus » (/bid.). Nous nous attarderons peu ou
prou sur ces critéres pour reconstituer les parcours des adultes en reconversion. Pourtant, nous
n’analyserons pas les reconversions a la seule lumiére de 1’analyse de projet. Peut-étre par
méfiance pour le caractére systématique d’une telle approche, qui nous parait contradictoire
avec la notion méme de parcours, telle que nous 1’avons posée plus haut ? Peut-&tre aussi pour
nous laisser la possibilité de nous faire surprendre par le regard du sujet sur son parcours et ce

qu’il dit de lui, en dehors de la dimension du projet.

Projet de changement, fait d’abandon et d’adhésion, la reconversion est du ressort d’une
logique d’anticipation. Comme tout projet, elle reléve aussi d’une forme d’idéalisation mais
qui n’a rien a voir, a priori, avec un projet fou, irréaliste, en somme utopique. Pour autant,
ces parcours individuels nous semblent plus complexes qu’il n’y parait et nous refusons de
poser sur eux le regard “froid” d’une analyse de projet. En visant la réalisation d’un objectif
professionnel, aussi décalé par rapport a leur parcours antérieur, les adultes vont, en réalité,
se confronter a un autre projet : ils vont opérer une mobilité singuliere a la faveur d’une

transition.

1 - 4 Mobilit€ et transition
Mobilité et transition opérent en articulation. La premicre, en qualité de déplacement, implique

la seconde, qui, par le changement qu’elle permet, induit la mobilité.

1 - 4.1 De la mobilité vers les mobilités

Pour commencer, il convient de poser que la mobilité est d’abord la capacité a se mouvoir. En
tant que telle, elle admet, par effet de contraste, des connotations plutot positives. Le défaut de
mobilité constitue, en effet, une entrave. L’absence de mobilité physique est considérée comme

une “invalidité”, souvent rédhibitoire dans le domaine professionnel.
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Pourtant, la mobilité n’a pas que des avantages. Elle peut constituer un frein a 1’insertion
sociale! et a I’évolution professionnelle. Elle génére des souffrances psychiques et familiales?
mais aussi des inégalités professionnelles (Dupray & Recotillet, 2009). Désirée par ceux qui en
sont privés, critiquée par ceux qui se la voient imposée, la mobilité constitue un enjeu majeur
de nos sociétés post-modernes (Mégemont, 1998). Associée a 1’accélération (Rosa, 2010) et a
la flexibilité (Sennett, 2000), elle est aujourd’hui « un véritable outil de management »

(Bertaux-Wiame, 2006, p. 51). Pire, un instrument de pouvoir (Mégemont, 1998).

Nous distinguerons, dans les lignes qui suivent, la mobilit¢ sociale de la mobilité
professionnelle et ticherons de situer les reconversions professionnelles et leurs grands enjeux

dans cette configuration.

1 - 4.1.1 Mobilité sociale, contre-mobilité et déclassement

On attribue a Sorokin (1927) le concept de « mobilité sociale », définie comme « phénomene
de déplacement d’individus dans I’espace social » (dans Merlli¢ & Prévot, 1997, p. 15). Ce
concept recouvre trois cas de mobilité : 1’intergénérationnelle, 1’intragénérationnelle et la
mobilité collective. Une telle division ne fait pourtant pas consensus’. En outre, selon la
nomenclature socioprofessionnelle utilisée, les appréciations de la mobilité divergent : « plus
les catégories sont fines et plus la société semble mobile. » (Collége de France, 2020). Le critére
retenu pour étudier la mobilité sociale est celui des Professions et Catégories
Socioprofessionnelles (PCS)* des parents et des enfants. Des outils de mesures statistiques, les

tables de mobilités, en mesurent les flux comme leurs évolutions.

! Bertaux-Wiame (2006) parle de « déterritorialisation de la vie sociale » (p. 57).

2 Dans son étude sur les cadres bancaires, Bertaux-Wiame (2006) montre comment la clause de mobilité inscrite
dans leur contrat de travail entraine, chez certains, le sacrifice de I’idée de conjugalité. Mais pensons aussi, plus
simplement, au chauffeur routier qui souffre de ne pas voir quotidiennement sa famille.

3 Comment situer en effet parmi elles la mobilité géographique qui peut étre sociale ? Quid, par ailleurs, de la
mobilité liée aux unions matrimoniales ? Quelle place, enfin, faire a 1’activité professionnelle des femmes qui a
longtemps été en « dents de scie » ? Sur cette derniére question, Bertaux (1974) est trés critique.

4 Créée officiellement pour le recensement en 1954, la codification des Catégories Socio-Professionnelles (CSP)
reste inchangée jusqu’en 1982, date a laquelle elle connait une profonde refonte. La nomenclature actuelle des
Professions et Catégories Socioprofessionnelles (PCS 2003, puis 2020) constitue « un ensemble de catégories
statistiques qui, chacune, regroupe des professions correspondant & un méme milieu social. » (Insee). Elle prend
en compte les statuts des travailleurs, la nature et la taille des structures employeuses, le niveau de qualification et
le secteur d’activité. La derniere version comporte 4 niveaux d’agrégation autour de 6 groupes professionnels et
29 catégories socioprofessionnelles pour quelque 311rubriques de professions décrites. Cette codification Insee
est différente de celle proposée par la Darés et est amenée a connaitre une harmonisation a 1’échelle européenne.
Source : https://www.insee.fr/fr/information/6208292 .
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La mobilité sociale est un rapport « entre une origine et une position » (Merlli¢ & Prévot, 1997,
p. 106). Nous pourrions ajouter entre une origine supposée — les enfants répondent pour leurs
parents (Bertaux, 1974 ) — et une position per¢ue — qui dépend de notre sens social (Merllié et
Prévot (1997). Charlot (1995) invite a distinguer les versants objectif et subjectif de la position.
La notion de position renvoie a celle de place, occupée et éventuellement assumée, et de
posture, adoptée par rapport a cette place. « La place objective, celle que I’on peut décrire de
I’extérieur, peut étre revendiquée, acceptée, refusée, ressentie comme insupportable » (p. 22).
Mais on ne saurait ignorer I’importance de la place que I’on occupe « dans sa téte » et qui
renvoie a une « position imaginaire »'. Aussi Charlot invite-t-il a penser la position sociale aussi

en regard du sens qui lui est conféré par I’individu.

Schématiquement représentée de facon verticale, elle évalue la promotion et I’éventuel
déclassement d’un individu par rapport a son origine sociale. On dit alors que la mobilité est
« ascendante » ou « descendante ». Renvoyant souvent a une progression sociale, elle est
« souvent comprise comme ascendante » (Merlli¢ & Prévot, 1997, p. 18) mais, faut-il le
rappeler, c’est «une verticalit¢ a deux directions» (Idem). L’immobilité sociale

(Razafindranovona, 2017) est quant a elle qualifiée de « reproduction sociale »* .

On constate que limiter la mobilité sociale a la seule échelle intergénérationnelle ne donne pas
a voir la dynamique a 1’échelle du parcours de vie d’un individu. Pour ce faire, il conviendrait
de mobiliser une approche longitudinale, diachronique, fondée non plus sur des questionnaires
mais sur des entretiens. Une historicisation de la mobilité sociale qualifiée de « biographique »
est appelée de ses voeux par Bertaux (1974) qui critique 1’approche usuelle et en souligne les
lacunes. A la lumiére d’un phénoméne, mis au jour en Suisse par Roger Girod?, Bertaux reprend
I’enquéte statistique francaise de mobilité sociale (Insee, 1970) et découvre que la moitié¢ des

cas dits « de mobilité sociale ascendante » reléve en réalité d’une contre-mobilité.

Qu’est-ce que la contre-mobilité ? Un « retour au bercail » écrit Bertaux, reprenant Girod. Cette
notion renvoie au mouvement de retour qu’opere un individu vers sa catégorie sociale d’origine
aprés un détour, souvent contraint mais transitoire, par une autre catégorie, jugée inférieure.

C’est le cas d’un individu qui, a son entrée sur le marché du travail ou au cours de sa carricre,

I Cela fait écho au roman familial chez Freud.

2 Sans que I’expression ne renvoie a un déterminisme social tel que I’a décrit Bourdieu (Bourdieu & Passeron,
1966).

3 Girod, R., (1971). Mobilité sociale. Faits établis et problémes ouverts, Genéve : Droz.
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se voit contraint, par les tensions du marché du travail, d’accepter un emploi subalterne pour
lequel il est surqualifié, dans 1’attente de promotions internes. A 1’échelle intragénérationnelle,
un tel parcours pourra donner I’illusion d’une mobilité sociale ascendante ; pourtant, en
comparant son statut a celui de son milieu d’origine, on constatera que, par la mobilité
professionnelle, ledit individu n’a fait que rattraper un différentiel initial. Cette analyse met
donc en regard la mobilité intra et intergénérationnelle. Bien que les contre-mobilités soient le
plus souvent ascendantes, «on peut imaginer des mouvements de contre-mobilité
descendante » (Bertaux, 1974, p. 329, note n°1). Quel en serait le profil ? Un individu, issu d’un
milieu modeste, promu par le systéme scolaire, ou grace a lui, et susceptible de briguer des
postes relevant de PCS élevées, qui opérerait un retour vers son milieu d’origine a la faveur
d’un choix de métier moins valorisé socialement ? Dans ce cas, il serait probablement erroné

de parler de “déclassement”.

Pourtant, le déclassement constitue bien une réalité sociale. Défini « a travers le prisme de la
mobilité sociale entre les générations » (Peugny, 2008, p. 50), le déclassement est marqué par
les difficultés qu’ont les jeunes générations de « maintenir la position sociale de leurs parents »
(Ibid.). 11 releve d’un décalage réel ou pergu entre deux positions sociales ou une position et
une origine. Si I’auteur affirme que le déclassement a toujours existé, il constate qu’ « il devient
un risque marqué pour les générations plus jeunes » (/bid.) et concernent garcons et filles « de
toutes les origines sociales » ( Ibid.). Le déclassement des jeunes a I’embauche est une réalité
depuis la crise des années 90 (Dupray & Recotillet, 2009, p. 32) ; pour pallier ces situations,
sont mises en place des mobilités dites « de rattrapage » (Peugny, 2008) : une ascension
reposant sur une mobilité interne — sur proposition de I’entreprise — mais aussi externe — a
I’initiative de I’individu, devenu stratége et téméraire — plus rapide que pour les anciennes
générations, compenserait le déclassement a ’embauche'. Mais, sans nier cette réalité, il faut
lui apporter quelques nuances et la distinguer, d’abord, du sentiment de déclassement. Des
entretiens complémentaires (Duru-Bellat & Kieffer, 2006) réalisés aupres de certains enquétés
de la FQP (Formation et Qualification Professionnelle, 2003) montrent que les individus
interrogés tiennent compte de nombreux critéres pour apprécier leur trajectoire et qu’il parait
nécessaire, comme le suggérait Charlot (1995, ci-dessus) de distinguer les deux faces objectives
et subjectives de la mobilité. En 2017, I’enquéte menée par Razafindranovona pour I’Insee met

en relation la mobilité sociale (entre le pere et le fils) et la mobilité ressentie (par le fils). Or un

! Lui-méme potentiellement li¢ a I’inflation des diplomes.
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sentiment de déclassement émerge alors méme que pere et fils appartiennent a la méme CSP
(30%") ou que le fils connait une ascension sociale (8%) (Razafindranovona, 2017). La mobilité
ressentie par I’enfant provoque des écarts parfois surprenants avec la mobilité objective. Autre
nuance a apporter au déclassement : la peur du déclassement (Maurin, 2009). Elle semble
dominer les franges les plus élevées de la société. L’économiste appelle a distinguer le
déclassement, « fait que I’on peut mesurer statistiquement et qui touche d’abord les populations
fragiles » (p. 6), de la peur de ce dernier. Deux chiffres sont donnés : 0,16 % de la population
vivait dans la rue en 2007? mais 60% des Frangais s’estimaient menacés de cette exclusion
sociale (en 2008). En cause, la récession que connait la France a cette période. S’il y a bien une
« réalité du déclassement » (/bid., p. 7), dont les conséquences sont, de fait, trés pénibles sur
les plans économiques et psychologiques, il semble qu’elle épargne « I’immense majorité des
Francais » (Idem). Pourtant la peur est la et touche, paradoxalement, les secteurs d’activité dont
les statuts sont les plus protégés : « Plus les murailles qui protégent les statuts sont hautes, plus
la chute risque d’étre mortelle — peu importe qu’elle soit improbable. » (Ibid., 8). Plus encore,
les membres des classes sociales moyennes et supérieures qui, de fait, ont le plus a perdre dans
I’histoire, craignent pour eux-mémes, mais aussi pour leurs enfants, a leur entrée sur le marché
du travail. En effet, ces derniers remettent en jeu des acquis qui ne sont plus protégés par
I’hérédité comme ils I’étaient naguere (Idem). Si I’on craint le chdmage pour ses enfants, la
peur de la relégation a des postes d’exécutants semble plus prégnante encore (p. 69). Cela
entraine une pression scolaire importante, le diplome étant per¢u comme le meilleur moyen

d’éviter cette situation (p. 73).

1 - 4.1.2 La mobilité professionnelle

Articulée a la mobilité sociale, la mobilité professionnelle en est I’'un des facteurs. Elle releve
de ce que I'Insee décrit par ces mots : « I’étude des parcours individuels comme succession
d’états caractérisés par les indicateurs d’activité (emploi, chomage, activité) ou de professions
(catégories socioprofessionnelles) » (Collége de France, 2020, p. 5), autrement dit « 1’étude des
trajectoires intragénérationnelles » (/bid.). Par opposition a la mobilité sociale, elle est souvent
qualifiée d’ “horizontale” voire de “latérale” (Boutinet, 2012) ; pourtant, dés lors qu’elle
entraine une promotion sociale, elle pourra devenir verticale. La mobilité professionnelle

comporte de nombreuses dimensions qui permettent d’en affiner les contours. Le cadre dans

130% des fils qui appartiennent a la méme PCS que leurs péres disent éprouver un sentiment de déclassement.

2 D’aprés une enquéte Insee, citée p. 6.
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lequel elle s’effectue en conditionne les modalités. Selon en effet qu’elle est externe ou interne
a ’entreprise, la prise de risque n’est pas la méme. Dupray et Recotillet (2009) estiment, a ce
titre, que la mobilité externe est plus risquée que la mobilité interne ; en outre, ses colts
financiers et psychologiques pour 1’individu sont plus importants. (/bid., p. 33). Selon que la
mobilité professionnelle est souhaitée par le seul salari¢, proposée par I’employeur ou imposée
par lui, appréciation de la démarche par le salarié¢ peut étre différente. Dupray et Recotillet

(2009) relevent que les initiatives individuelles en la matiére sont les plus salutaires :

[...] une mobilité dont I’initiative est individuelle laisse présumer que la mobilité professionnelle

a été anticipée, que les conditions du changement sont en partie maitrisées augurant une

amélioration de la situation de I’individu. (/bid., p. 34). !

Parmi toutes les formes que peut prendre la mobilité professionnelle, la plus radicale d’entre

elles réside dans le changement de métier, dans la reconversion professionnelle.

1 - 4.1.3 La reconversion : une mobilité professionnelle, facteur de mobilité sociale ?

Comment situer les reconversions professionnelles au sein de ce concept de mobilité ? Les
reconversions professionnelles constituent bien une forme de mobilité professionnelle, un
déplacement latéral. Participent-elles pour autant a une mobilité¢ sociale ? Sur le plan
intragénérationnel, tout dépendra de la classification PCS des deux professions successives. Sur
le plan intergénérationnel, seuls des entretiens approfondis, voire biographiques, permettraient
de I’approcher. Mais méme ceux-ci seraient-ils pertinents ? Il faudrait pour cela comparer les
situations des deux générations a des moments du parcours du parent et de l’enfant
comparables. Et selon quels critéres ? L’age ? Les phases du parcours ? Les années qui les
séparent de la retraite ? 2 Enfin, la promotion sociale des péres® au cours de leur carriére est-
elle de méme nature que celle que leurs enfants peuvent connaitre aujourd’hui ? A ce titre, ne
doit-on pas envisager que le milieu social d’origine soit évalué a I’aune de générations
antérieures ? Une phrase de Merlli¢ et Prévot (1997) retiendra toute notre attention : «

[...] 'hérédité socioprofessionnelle est plus grande du grand-pére-paternel au petit-fils » (p.

! Toutefois, il convient de rapporter I’étonnement du COE (2009) relativement a la mobilité contrainte : 71% des
salariés contraints a la mobilité déclarent en effet étre satisfaits du changement. (Zbid., p. 59).

2 Deux freins majeurs : le recul continu de I’age de la retraite et la disparition des premiers intéressés.

3 Enfants des Trente Glorieuses, jeunes adultes du “plein emploi”.
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82)!. L’incidence de la mobilité professionnelle sur la mobilité sociale, entendue comme
intergénérationnelle, est difficile a apprécier pour des questions d’échelles. Il conviendrait pour
I’évaluer de recourir a une étude longitudinale de la mobilité sociale intragénérationnelle. Faute

de quoi, I’incidence testée produirait un artefact — effet de rattrapage ou contre-mobilité.

Que sait-on des mobilités liées aux reconversions ? Boutinet (2012) estime que la mobilité
professionnelle est aujourd’hui de plus en plus limitée (p. 92). En cause, les caractéristiques de
la « société postindustrielle de crise » (p. 92) qui condamnent les travailleurs a “s’accrocher” a
leur poste. Cet immobilisme, contraint par un marché du travail saturé, auquel s’ajoute la peur
de la perte d’emploi, entraine des maux bien identifiés : « sclérose, routine, absence de
motivation, fuite vers la vie hors travail » (p. 93). Seule échappatoire selon I’auteur : la création
d’entreprise, « ultime solution désespérée de forcer le destin de I’immobilisme » (93). Cette
dynamique participerait d’une mobilité cognitive, permettant de « casser des fagons habituelles
de percevoir. » (280). Cela participerait d’une culture anglo-saxonne des mobilités® (Dupray &
Recotillet, 2009). Le diagnostic n’est pas partagé par Arnoux-Nicolas (2016) qui indique en
préambule de son étude que le rythme des mobilités professionnelles s’est accru entre 1996 et
2001 passant d’une mobilité tous les cinq ans a une mobilité tous les quatre ans (paragr. 10).
Elle articule en outre cette mobilité au sens du travail et propose le concept de « mobilité

signifiante ».

Pour Dupray et Recotillet, la mobilité professionnelle est a analyser a la lumicre du cycle de
vie. Se fondant sur I’enquéte FQP (2003), les auteurs mobilisent deux variables : 1’age et
I’ancienneté. Ils estiment qu’« il est rationnel de réaliser des mobilités externes avant 40 ans,
apres quoi progresser par mobilités internes constitue la stratégie la moins risquée et la plus
efficace au regard de 1’espérance des gains » (p. 48). Les chiffres analysés par le COE (2009)
attestent que les mobilités — entendues ici comme changement de ‘“catégorie
socioprofessionnelle” [sic’] — sont plus fréquentes chez les jeunes et les touchent
majoritairement. Ainsi 32% des hommes agés de 30 a 34 ans ont changé de groupe
socioprofessionnel contre 17% des 45-49 ans et 13% des 50-54 ans. Et le rapport de conclure :

« Au-dela de 40 ans [...] les salariés ne cherchent plus, sauf exception, a changer

! Sinthon (2018) souléve le probléme de I’indicateur d’origine sociale et suggére la mobilisation de la profession
du grand-pere, tout en constatant « le recours routinier a la profession du pere » (p. 148).

2 Fondée sur « I’attachement au concept de self-made-man » (Sinthon, 2018, p. 151).

3 Preuve que les anciennes nomenclatures ont la vie dure !
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volontairement de profession » (COE, p. 38 ; nous soulignons). La récente é¢tude de la Dares

(2018) confirme cette tendance.

Dupray et Recotillet notent également que les mobilités « défensives et d’ajustement », en
regard des positions de I’employeur, sont plus prégnantes que les « mobilités stratégiques et
anticipatrices », a D’initiative des individus. Ces derniéres participeraient davantage a une
amélioration individuelle (2009, p. 34). Plus largement, la perception individuelle de la mobilité
a une incidence sur sa réalisation (Arnoux-Nicolas et al., 2016). Par ailleurs, la mobilité

professionnelle liée aux reconversions aboutit majoritairement a une ascension sociale :

[...] parmi les personnes qui ont changé de métier, la mobilité est deux fois plus souvent
ascendante que descendante : quatre sur dix appartiennent a un groupe social plus élevé que cing

ans plus tot alors que deux sur dix voient leur position dégradée. (Dargs, 2018, p. 9).

A la lumicre de ces éléments, on mesure a quel point nos candidats a la reconversion
professionnelle font figure d’exception : par leur 4ge au moment du changement de métier, mais

aussi par les conséquences supposées sur leur mobilité sociale, a I’échelle de leur parcours.

1 - 4.2 La transition comme voie cahoteuse d’accomplissement

C’est au sein du transitoire que I’homme s’accomplit ou jamais (Simone de Beauvoirl)

1 - 4.2.1 Un espace-temps porteur de paradoxes

La transition? est le déplacement a travers un espace mais surtout son dépassement. (Balleux
& Perez-Roux, 2013). Temporalité jusqu’alors « tantdt appréciée, tantdt marginalisée »
(Boutinet, 2014), elle devient, avec la post-modernité¢, une facon « trés actuelle de vivre le

temps » (Ibid.).

La notion émerge dans le champ de la formation au début des années 80 a partir du travail sur
I’insertion des jeunes (Mazade & Hinault, 2014). Depuis les classes dites « de transition »°, la
notion a connu trois transformations majeures (Boutinet, 2014) : une intensification de son

usage, un déplacement de la classe d’age concernée* — de la jeunesse a I’Age adulte — et une

! Beauvoir de, S. (1947). Pour une morale de I’ambiguité, Paris : Gallimard, cité dans Boutinet, 2014, § 3.
2 Du latin trans-ire : « aller a travers/ au-dela ».
3 Symptdme d’un échec scolaire, selon Boutinet (2014).

4 Boutinet (2014) parle d’« émigration » du concept dans le champ des parcours professionnels adultes.
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progression favorable de sa connotation. Aujourd’hui, la transition est devenue « valorisante
pour structurer un parcours professionnel » (§ 2). Dans un contexte de « chaos vocationnel »
(Riverin-Simard, 1996), elle apparait comme une « réponse valorisée culturellement »
(Boutinet, 2014, §5) qui structure I’espace et le temps du parcours. Elle articule ces deux

dimensions.

Volontiers décrite comme un « entre-deux » (Mazade & Hinault, 2014; Mégemont, 1998) ou
encore un « état intermédiaire » (Boutinet et al., 2007, p. 49), la transition constitue, du point
de vue de la psychologie de I’orientation, ce que Masdonati (dans Olry-Louis et al. 2017, p. 13)
nomme un « moment clé ». Passagere, elle n’en est pas moins fondamentale autant que normale
dans « I’empan de vie de tout individu » (Dupuy, 1998, p. 47), a I’instar de la crise (Erikson,
2011), a laquelle elle n’est pas tout a fait étrangeére. Vecteur de changement, elle s’en distingue
par son caractére processuel et interne (Dupuy, 1998, p. 51). Elle intervient dans I’espace-temps
« intercalé entre deux changements : un changement en amont [...] effectif, un changement en
aval escompté a plus ou moins bréve échéance qui reste a aménager » (Boutinet et al., 2007, p.

49).

Elle est rendue insaisissable par ses nombreuses contradictions. « Charnic¢re » (Balleux &
Perez-Roux, 2013), la transition est ce qui rend possible le passage d’un changement a un autre,
sans pour autant constituer un « vide de I’existence » (/bid., p. 110). Elle s’inscrit dans une
temporalité¢ présentiste, un « présent a durée délimitée », tout en refusant le « présent
¢phémere » (Boutinet, 2014, §15 sqq). Elle est tout a la fois continuité et rupture (/bid.),
prolonge le passé et ouvre le futur (Mazade & Hinault, 2014, p. 4). Ce statut ambigu fait d’elle
le révélateur des temporalités postmodernes, tout en les contestant (Boutinet, 2014, §18). C’est
probablement cet aspect paradoxal qui rend les transitions, notamment quand il s’agit de

reconversions, si « complexes a vivre » (Olry-Louis et al., 2017, p. 24).

1 - 4.2.2 Vivre une transition professionnelle

Outre le fait qu’elle engage la responsabilité du sujet! (Balleux & Perez-Roux, 2013, p. 106),
la transition a des impacts psychologiques et socioculturels importants (Dupuy, 1998;
Masdonati, 2017). Elle oblige a articuler temps personnel et espace social (Mégemont, 1998, p.
109) et engage trois niveaux de transaction (Boutinet, 2014) : avec soi, avec autrui, et avec

I’environnement.

! A fortiori dans une approche « active » des conduites de transition professionnelle (Dupuy, 1998, p. 46).
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S’il existe différentes facons de vivre une transition professionnelle — sereine ou dramatique
(Boutinet et al., 2007, p. 48) —, c’est une expérience toujours exigeante et coliteuse (Idem). Elle
implique en effet un double processus d’engagement et de désengagement et, partant, méle désir
et peur, abandon et reconstruction (Mégemont, 1998, p. 96), voire confronte au deuil (Danvers
dans Boutinet et al., 2007, p. 63). Plus encore, elle peut réactiver des contradictions et conflits
majeurs de I’existence (Meégemont, 1998, pp. 108-109) et, une fois achevée, garde les « traces »
relatives aux anciens cadres de référence (Dupuy, 1998, p. 47) avec lesquels — ou lesquelles—
I’individu doit composer. C’est méme la I’'une des particularités des transitions adultes (Olry-
Louis et al., 2017) : elles s’appuient sur I’expérience antérieure et la capitalisent, nourries par
ailleurs, des richesses et autres reperes fraichement acquis. N’est-ce pas précisément ce qui fait

de la transition une « source d’apprentissage » (Balleux & Perez-Roux, 2013, p.109) ?

Certes, il faut sans doute distinguer, sur les plans temporels et existentiels, les transitions
objectives des transitions vecues (Ibid.), celles qui sont anticipées — souhaitées ou non — de
celles qui sont imposées (Boutinet, 2020, p. 58), voire en leur sein, les différentes phases qui
les composent ; mais quelque forme qu’elles prennent, elles restent une occasion rare
« d’accomplir les détours réflexifs, aujourd’hui indispensables a la construction de sens »

(Mégemont, 1998, p. 96). Voire, pourrait-on ajouter, a la (re)construction de soi.

Méme si elle comporte une incertitude quant a son issue (Mazade & Hinault, 2014, p. 4), la
transition constitue une incomparable expérience : comme ce que 1’on vit et ce dont on tire des

enseignements.

En tant qu’elle participe d’une forme de mobilité professionnelle, dite « latérale », 1a reconversion
dessine une seconde voie, aussi inattendue qu’imprévisible. Elle constitue un espace de transition
dont on peut supposer qu’il est aussi un espace de transformations. Les reconversions a des
métiers manuels semblent mettre en jeu aussi, pour les candidats, la mobilité sociale, au moins a
I’échelle intragénérationnelle. A ce titre, il est possible que la transition n’en soit que plus
déroutante autant qu’éprouvante. D’autant qu’elle va s’exercer dans un cadre formatif, lui-méme
qualifi¢ d’espace de transition. En outre, le facteur de 1’age des aspirants n’est a priori pas propice
a de tels bouleversements, méme si, a contrario, il est possible que 1’adulte tire profit de ses

expériences antérieures. Souhaité et anticipé, ce type de reconversion constitue néanmoins la
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transition la plus « porteuse d’émancipation [...] dans la mesure ou elle va donner 1’occasion a

I’adulte de se réaliser en visant un objectif qui lui semble essentiel. » (Boutinet, 2014, § 21).
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Section 2 - Les reconversions professionnelles : présupposés et sens de

ces parcours de rupture

Si I’expression “reconversion professionnelle” semble familiere a tous, elle ne constitue pas, en
soi, un objet scientifique. Volontiers étudiée par les sociologues et par les psychologues de
I’orientation, elle semble un peu délaissée par les spécialistes de la “chose éducative”.
L’expression ne figure d’ailleurs pas dans le Thésaurus européen des systeémes éducatifs
(TESE). Et pour cause : elle ne reléve pas tant de 1’éducation que de la formation. Elle ne
concerne pas tant les jeunes que leurs ainés. Ces derniers opeérent, en 1’entreprenant, une
réorientation de leur parcours et, se faisant, continuent de le construire. Véritable projet
professionnel, elle est mue par lui autant qu’elle le réalise. En tant que transition

professionnelle, enfin, elle rend possible mais aussi constitue une forme de mobilité.

Mais il convient d’aller plus loin. La reconversion professionnelle semble aujourd’hui avoir le
vent en poupe. Or cet intérét dit quelque chose de la société et de son rapport au travail comme
aux valeurs ; mais, a I’inverse, le regard que porte la société sur la reconversion peut lui valoir
quelques raccourcis, voire des simplifications, dont il faudra se méfier. Par la construction de
notre objet scientifique, nous tacherons de circonscrire plus finement celui-ci. Dégager ses
principales caractéristiques nous permettra de mieux en cerner les enjeux, a la fois pour les

individus qui s’y livrent mais aussi pour la société.
2 - 1 Construction de notre objet scientifique

2 - 1.1 Un phénomeéne social décrit comme un “allant de so1”
2 - 1.1.1 Porté par les médias

On ne compte plus les articles que les magazines de société consacrent depuis quelques années
aux reconversions professionnelles (Chevallier, 2017). Du simple recensement d’un
phénomene marginal a 1’exhortation au changement (le fameux « tout plaquer »), le discours
médiatique semble s’étonner de ces parcours tout en les mettant a la portée de tous. La
reconversion professionnelle s’en trouve banalisée (Denave, 2015) sans pour autant étre balisée.
Porteur d’espoirs, véhiculant I’image de tous les possibles, le message s’impose, un peu
simpliste : « Vous n’étes pas heureux dans I’exercice de votre métier, changez-en ! ». La
reconversion apparait comme la solution a tous les maux liés au travail. Toutes choses égales
par ailleurs, elle promet une libération comparable a celle du divorce face a une situation de

crise conjugale. De fait, elle lui est d’ailleurs souvent assortie dans les récits que lui consacrent
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lesdits magazines. Elle apparait comme une échappatoire et garantit un tournant salutaire, avec,
comme ligne de mire, le bonheur auquel, a n’en pas douter, nous avons tous droit. Pourtant,

rien n’est moins simple qu’une reconversion.

Face a I’évidence annoncée que s’offrent a nous plusieurs vies professionnelles (Denave, 2015),
il convient d’opposer les réalités du monde du travail. Les reconversions occupent le devant de
la scéne professionnelle depuis les années 80. Le Gros (2020) rappelle ainsi que cette forme de
transition professionnelle n’est pas nouvelle. Le congé de conversion, créé en 1985!, permet
aux travailleurs confrontés a un licenciement économique d’entamer une action de formation
en vue de leur reclassement. La France connait alors un ralentissement de sa croissance, et
poursuit sa désindustrialisation, en méme temps qu’elle internationalise ses échanges. Les
reconversions sont alors essentiellement contraintes et collectives, associées au secteur

industriel (/bid.).

Il apparait que les reconversions professionnelles sont aujourd’hui plus volontiers affichées
« comme un projet individuel et volontaire » (Le Gros, 2020, p.120). Cette vision, affirme
I’auteure, est institutionnalisée par la loi Avenir Professionnel (2018) : « La reconversion y est
présentée comme un acte choisi » visant « a anticiper les transformations futures de son propre
emploi et a améliorer son employabilité » (Le Gros, 2020, p. 120). Une telle conception renvoie
I’individu a la construction de son parcours professionnel et n’est pas sans poser de problémes.
Le premier d’entre eux consiste a opérer un transfert, apparent, de responsabilité. Alors que les
reconversions subies, causées par les affres économiques, dédouanaient en quelque sorte
I’individu de toute responsabilit¢ dans la rupture professionnelle, il en va tout autrement
aujourd’hui. L’individu qui fait le choix d’une reconversion semble pleinement responsable de
cette rupture et doit, comme tel, en assumer les conséquences. Encore faut-il conférer audit
individu « les moyens permettant d’assumer une telle responsabilité » (Stéphanus & Vero,
2022, p. 4). Par ailleurs, si effectivement, le candidat opere ce type de virage, brutal voire
radical, c’est aussi semble-t-il en réaction a un systéme : quel que soit le motif invoqué, et nous
aurons I’occasion d’y revenir, ¢’est toujours et d’abord contre quelque chose — et quelque chose
qui ne « con-vient » plus — que s’élabore un tel projet. Si I’on peut supposer, pour ’instant, que
le choix du nouveau métier appartient en propre a 1’individu, en revanche, ce contre quoi il se

dresse est un existant, dont il ne saurait étre tenu pour — seul — responsable. Renvoyer la

! Loi n°85-832 du 5 aofiit 1985 relative aux congés de conversion,
https://www.legifrance.gouv.fr/jorf/id/ JORFTEXT000000511953/
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responsabilité de ce projet, et méme de sa mise en ceuvre, au seul individu', semble pour le
moins détourner le principe — une entourloupe ? N’est-ce pas face aux injonctions
institutionnelles et plus largement sociales que I’individu réagit ? Plus de flexibilité, moins de
moyens, plus de strates, moins de sens, plus de traces administratives mais aussi moins de traces
personnelles : tout semble enjoindre 1I’individu a repenser sa vie et son devenir professionnels.
Les médias portent au pinacle les parcours atypiques de ceux qui se sont libérés de ces entraves,
qui ont refusé ces injonctions, qui ont, en somme, résisté au marasme auquel leur situation
semblait les promettre. IIs les érigent en modeles. Et des mode¢les a suivre sous peine de ne pas
“survivre”. Pourtant, le nombre de ces cas de reconversion est marginal. Chevallier (2017)
estime qu’ils sont en réalit¢ impossibles a chiffrer. Cassely (2017) parle, quant a lui, d’un
« épiphénomene ». Il faut dire que I'une comme 1’autre considérent des reconversions
spécifiques : la premiére ciblant les cadres insérés depuis au moins dix ans et changeant de
métier et de secteur, le second, s’intéressant aux sortants des grandes écoles qui s’établissent,
finalement rapidement, dans 1’artisanat. Le Gros (2020) fait d’ailleurs remarquer que la sphére
médiatique accorde une importance accrue aux reconversions menées par les cadres et plus
généralement par les plus diplomés, alors méme qu’elles seraient plus fréquentes chez les
travailleurs les moins diplomés (p. 120). Bien que cette tendance soit infirmée dans un récent
rapport du Céreq (Stéphanus & Vero, 2022), on comprend aisément ce que le caractére quelque
peu subversif de la reconversion radicale des cadres peut avoir de “tentant” sur le plan
journalistique. Nonobstant cet effet de loupe, il reste que I'intérét que les médias accordent a
ces parcours atypiques atteste bien leur existence et peut-étre leur déploiement. Déploiement

largement encouragé par les politiques publiques.

2 - 1.1.2 Encouragé par les politiques

Impossible de ne pas évoquer, comme nous le ferons tout au long de notre travail, les effets de
la loi Avenir Professionnel (2018) et plus largement des politiques publiques sur le déploiement
des reconversions. Morel (2022), pour I’Institut Montaigne, rappelle qu’il en va d’une nécessité
économique, sociale et morale de donner a chacun la possibilité d’évoluer professionnellement
(p.7). Mobilité(s) et transitions, nous I’avons vu, sont au coeur de la réflexion politique et sociale
menée depuis quelques années. L’enjeu majeur de la récente loi réside, selon le rapport de

I’Institut Montaigne, dans la résistance au sein de 1’économie mondiale : il en va de la

!'Un récent sondage (Barométre, 2022) indique que « 80% de actifs pensent que ¢’est a chacun d’étre responsable
de son parcours de formation professionnelle continue ». Ce chiffre a bondi de 15% en deux ans.
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compétitivité de certains secteurs et plus largement d’un pays sur la scéne internationale (/dem).
Indépendamment des enjeux de sortie de crise épidémique, arrivée plus tard, le politique aspire,
par cette loi, a promouvoir les compétences sur les métiers en tension mais aussi sur les métiers
dits « d’avenir ». Les mutations numérique et écologique exigent en effet des compétences
nouvelles dont les salariés de demain devront se prévaloir. Chacun est invité, en somme, a
“monter en compétences” pour faire face aux mutations sociales et économiques déja a I’ceuvre.
A ce titre, la reconversion apparait comme une option. Mais la logique adéquationniste (voir
supra) refait volontiers surface pour aiguiller les mobilités professionnelles de sorte qu’il n’est
pas toujours possible de se réorienter vers un tout autre domaine (Négroni & Mazade, 2019, p.
89). Certains métiers étant voués a disparaitre, il convient d’anticiper cette obsolescence. Face
a des métiers en tension, qui peinent a recruter, il faut susciter des vocations nouvelles. Dans
une logique prospectiviste enfin, il parait nécessaire d’envisager aujourd’hui les formations aux
métiers de demain. Dans tous les cas, I’individu est comme sommé de dresser le bilan de ses
compétences et, si nécessaire, de pallier ses manques. Il est aussi prié¢ de répondre aux demandes
sociales et économiques. Tout concourt a mettre en ceuvre une mobilité professionnelle. Denave
écrivait en 2015 qu’une mobilité sur six concernait une reconversion professionnelle (Denave,

2015, p. 9). Depuis lors, les incitations publiques se sont démultipliées.

Stéphanus et Véro (2022) estiment que les réformes du droit et des politiques du travail sont
« le théatre d’appels a la reconversion professionnelle ». Les auteures rappellent qu’a la loi
Avenir se sont ajoutés le PIC (Plan d’Investissement des Compétences) et, plus récemment, le
Plan de relance. De nombreux dispositifs ont ét¢ mis en ceuvre ou confortés par la récente
loi (CPF, CEP, PTP, etc.). Les dispositifs les plus récents (Pro-A) connaissent une notoriété
croissante (Barometre, 2022), méme s’ils semblent mieux maitrisés par les plus jeunes, et
globalement plus connus des plus diplomés. Les recenser nous parait ici superflu pour deux
raisons : d’abord parce que ces dispositifs, pour la plupart, n’étaient pas encore effectifs quand
nos candidats ont opéré leur reconversion ; d’autre part, parce que notre intérét s’est porté sur

la mobilisation du seul dispositif de I’alternance.

Force est de constater que tout, a priori, est mis en ceuvre pour encourager — a défaut de
faciliter ? — les reconversions professionnelles, fussent-elles “radicales”. « Saisir 1’enjeu des
reconversions professionnelles est, rappelle Morel (2022), une priorité nationale en maticre de

politiques publiques, d’emploi et de formation » (p. 8). Se met en ceuvre, a travers cette loi, une
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« politique volontariste! des reconversions professionnelles » (Morel, 2022). Elle implique de
donner a voir autrement 1’évolution du marché : non plus comme un risque mais « comme des
opportunités a saisir » (Ibid., p. 9). Faire contre mauvaise fortune bon cceur ? Doit émerger
« une véritable culture de 1I’évolution professionnelle » (Idem), déja a I’ceuvre, semble-t-il, chez
les plus jeunes, qui, selon 1’auteur, auraient intégré les contraintes de mobilités et tiré une valeur

positive de ces derniéres.

Comme les médias, mais sans doute pour des raisons ou des intéréts différents, les politiques
aspirent a « donner a voir » les reconversions réalisées, en tirer les enseignements, schématiser
les trajectoires et encourager les prises d’initiative, indique I’Institut Montaigne par la voix de
Morel (p. 19). Bien siir, on ne peut que se réjouir de cette liberté offerte aux salariés de choisir,
quels que soient leur age ou leur niveau de diplome, leur avenir professionnel. Mais ne soyons
pas dupes. Elle répond d’abord a des injonctions socio-€conomiques. Elle tend ensuite a
renvoyer toute la responsabilité du processus au seul individu. Cette liberté s’acquiert enfin de
haute lutte : le processus de reconversion est long, complexe et souvent réservé de droit ou de

fait a une poignée d’individus.

Pourtant, a la faveur de la crise sanitaire mondiale, les demandes ont, semble-t-il, connu une

hausse importante.

2 - 1.1.3 Accentué par la crise sanitaire

S’il parait un peu tot pour tirer les grands enseignements de la crise sanitaire de 2019, des
tendances émergent : la sphere professionnelle a été « bousculée » (Centre inffo-CSA, 2022).
Télétravail, chdmage partiel, mise a I’arrét de certains secteurs quand d’autres ont di fournir
des efforts hors du commun, dont les conséquences sont encore palpables quelques mois plus
tard, ont créé des effets de rupture importants. Plus encore, toutes ces modalités semblent avoir
rebattu les cartes d’une hiérarchisation des activités professionnelles : entre les activités « non-
essentielles », le plus souvent « télétravaillables » et les « premicres lignes », trop occupées
pour savourer cette revalorisation sociale, la société semblait rejouer 1’opposition cols bleus/
cols blancs (voir infra). Comme toute période de crise, celle-ci a donné, a nombres d’individus,
matiere a réfléchir. Réfléchir a son métier, a sa pratique et ses conditions mais aussi a son utilité
sociale et, plus largement, a son avenir. Réfléchir aussi aux valeurs engagées, aux valeurs

perdues, voire a I’absence de sens, et a la nécessité d’en recouvrer, par son emploi et pour soi.

! Notons que cette notion de « politique volontariste » sera au cceur de notre section sur I’apprentissage (voir infra).
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Il existerait bien un « effet crise sanitaire » (Morel, 2022). Une enquéte BVA (Le Gall & Louise,
2021) montre que 20% des actifs ont commencé a se questionner sur un possible changement
professionnel a la suite du Covid. Par changement professionnel, il faut entendre ici,
indistinctement, changement d’entreprise, de secteur, voire de métier. En réalité, la crise
sanitaire marque, pour certains, une accélération des tendances (Morel, 2022, p. 7), pour
d’autres elle constitue un déclencheur (Centre inffo-CSA, 2022). Nous dirons, nous,
modestement, mais dans un vocabulaire que 1’on fait nétre depuis quelques mois, qu’elle
“inaugure” voire, dans certains cas, qu’elle précipite une « mise au travail » avec tout ce que
cela suppose en matiere de bouleversements identitaires, de hiérarchie des valeurs, de sens et
de place aussi. Pourtant, cette étude ne saurait en apprécier les avancées: nos “cas de
reconversion” remontent a une période antérieure et méme si certains entretiens ont eu lieu
pendant le premier confinement, parfois méme grace a lui, nous ne serons pas en mesure de

statuer sur les effets de la crise sanitaire sur les parcours qui nous ont été¢ donnés a étudier.

Médias et politiques tendent a présenter aujourd’hui la reconversion professionnelle comme un
allant de soi. Leur positionnement est d’autant plus ambigu qu’il vise a démocratiser, voire a
banaliser ces phénomeénes tout en montant en épingle les cas de reconversions réussies. Mais
pour une réussite, combien d’échecs ? Combien de candidats ont dii renoncer a leur projet ?
Trop onéreux ou trop risqué, le projet est abandonné. Mal informé, peu accompagné, le candidat

doit abandonner. Mais quelques-uns résistent et s’engagent corps et biens dans ce processus.

2 - 1.2 Tentative de circonscription conceptuelle

Avant de préciser la nature et les enjeux des reconversions professionnelles que nous étudions,
il convient de circonscrire 1’objet. Comme telle la reconversion professionnelle n’est ni une
notion, ni un concept. L’expression est aux prises d’ une multitude de termes qui constituent un
véritable champ sémantique. Face a cette diversité, il parait nécessaire non seulement de faire
des choix mais aussi de motiver ces derniers afin de préciser ce que nous entendrons par

« reconversion professionnelle ».

2 - 1.2.1 De la diversité terminologique et des choix opérés

Mobilité professionnelle, transition, réorientation, rupture, bifurcation sont autant de termes qui
constituent le champ sémantique de la reconversion professionnelle. Si tous renvoient peu ou
prou au méme phénomene, ils donnent a voir la reconversion professionnelle sous des prismes

différents. Ce sera la notre “angle d’attaque”. Il nous semble pertinent, pour ne pas dire
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nécessaire, de distinguer la reconversion professionnelle comme entité, d’une part, et comme

processus, d’autre part.

Comme entité, la reconversion professionnelle est I’une des formes que peut prendre la mobilité
professionnelle dont nous avons vu plus haut qu’elle recouvre un large spectre. Il s’agit d’une
mobilité que nous avons qualifiée de “latérale” par opposition a la — trés attendue — mobilité
verticale qui augure une progression dans 1I’échelle sociale. La reconversion professionnelle en
est une « déclinaison particuliere » (Denave, 2015, p. 4). En raison de ce déplacement latéral,
la reconversion professionnelle constitue également une rupture. A I’échelle d’une trajectoire
professionnelle, elle marque en effet un changement radical d’activité et plus largement
inaugure, dans une certaine mesure, une nouvelle socialisation. Le terme « rupture » est
d’ailleurs choisi par la sociologue (/bid.) pour désigner, au départ au moins, le phénoméne
qu’elle étudie. Denave estime en effet que le mot « reconversion » « agrége des phénomenes
trop hétérogenes » (p. 4). La rupture atteste une forme de radicalité, voire d’irréversibilité
(Grossetti, 2009) qui semblent seoir a I’idée que 1’on se fait, de I’extérieur, de ce changement
de profession. Mais si rupture il y a, il ne s’agit pas d’une simple cassure ou d’une discontinuité.
La reconversion professionnelle rompt certes la lin€arité d’une carriére professionnelle mais a
la faveur d’une bifurcation. Le parcours professionnel, et plus largement individuel, ne s’arréte
pas a ce point de rupture mais se poursuit. La reconversion professionnelle apparait des lors
comme un nceud ferroviaire : elle est le lieu d’un choix et le moment d’un changement de
voie. Comme entité, elle constitue une étape forte du parcours. D’autant plus forte que tout
retour en arriere semble inenvisageable, a de multiples égards. En cela, on dira qu’elle fait

événement. Mais la reconversion professionnelle se vit aussi sur un temps long.

Comme processus, la reconversion professionnelle reléve d’une transition. En tant que telle,
elle occupe un espace-temps spécifique, situé¢ dans un entre-deux : il y a ainsi, comme dans
toute transition, un avant et un apres. Mais ces aspects ne peuvent s’apprécier qu’au terme du
processus et a la faveur du regard rétrospectif que 1’individu pose sur ses choix puis sur ses
actes. Certes, elle s’accompagne sur le moment de changements notables d’environnements (de
travail et/ou de formation, de relations), d’habitudes (de transport, de lieux d’exercice, de gestes
professionnels) mais la temporalit¢ méme de cette transition rend imperceptibles son
commencement comme son achévement. La reconversion professionnelle, comme processus,

semble inchoative. Il parait difficile a 1’individu de circonscrire « le premier jour du reste de sa
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vie '» ; il serait sans doute vain d’essayer de le faire. Mais cette transition est malgré tout
ponctuée d’étapes, jalonnée d’événements qui, pour la plupart, peuvent étre datés et situés les

uns par rapport aux autres.

Cet espace de transition est singulier a plus d’un titre. Il implique de multiples changements,
voire des transformations identitaires, dont le sujet n’est pas nécessairement conscient sur le
moment. En outre, se joue une dimension supplémentaire : celle du retour en formation. 65%
des actifs (+ 8 pts) estiment que la reconversion professionnelle passe par une formation
spécifique. Le chiffre monte a 83% pour ceux qui sont actuellement en reconversion
(Barometre, 2022, p. 10). La reconversion professionnelle est donc une transition “pleine”, si
I’on peut dire. Elle constitue une ré-orientation® en acte et marque un re-nouveau en train de
s’accomplir. Ce sont ces dimensions qui nous font définitivement adopter le terme
« reconversion » plutot que « rupture » ou « bifurcation », dont elle reléve pourtant, a certains

¢gards.

La re-conversion est porteuse de re-nouveau. Bien sir la « conversion » connote déja le
changement. Mais le terme renvoie aujourd’hui davantage au registre de la religion, domaine
qui n’emploie que rarement le mot « reconversion », a moins d’un retour a une foi perdue puis
recouvrée. Le préfixe itératif re- dénote une « seconde chance » (Levené & Négroni, 2010) qui
sied bien au changement de voie professionnelle. Les chercheuses estiment que la reconversion
place I’individu « en situation de deuxiéme insertion » (/bid., p. 8). De méme que 1’on parle
d’une ré-orientation parce qu’une premicre orientation a déja été prise. Sans doute ces
considérations lexicales et sémantiques sont-elles discutables. Nonobstant [’usage, qui semble
abonder dans ce sens, il faut sans doute déceler dans ce choix terminologique les projections
que nous mettons nous-méme dans ce terme et peut-€tre la formulation sous-jacente, et pour
I’instant encore maladroite, d’une hypothése. Reste que les reconversions professionnelles sont

multiples et nécessitent d’étre caractérisées pour finir de circonscrire notre objet.

2 - 1.2.2 Qualifier ces reconversions professionnelles

Toutes les reconversions professionnelles ne relévent pas de la méme dynamique et, partant,

n’ont pas les mémes enjeux. S’il s’agit toujours d’un changement d’ordre professionnel, il

! Pour paraphraser le titre de cette chanson d’Etienne Daho (1998), inspiré de 1’expression anglo-saxonne « Today
is the first day of the rest of your life », signifiant que 1’on repart d’un nouveau pied.

2 Méme si certains auteurs estiment que la ré-orientation revét un « caractére davantage imposé, contraint et moins
abouti » que les reconversions (Berton, 2013 cité par Masdonati et al., 2019).
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convient de le qualifier pour le spécifier et mieux comprendre ce qui s’y joue. Notre but n’est
pas ici de proposer une typologie des reconversions : d’une part, de tels travaux existent en
nombre! ; d’autre part, nous cherchons a circonscrire un phénoméne particulier. Aussi
insisterons-nous, dans un premier temps, sur les trois critéres suivants : volontaire, choisi et

radical.

a) Des reconversions volontaires
Le XXeéme siecle a confronté les individus aux reconversions a de multiples occasions : qu’il
s’agisse des soldats revenus du front aprés-guerre ou des ouvriers des usines miniéres ou textiles
tombées en désuétude, nombre sont ceux qui ont été contraints d’envisager, au cours de leur
carricre, un changement professionnel. Ces reconversions collectives participaient d’une
logique de nécessité, pour ne pas dire de survie. Elles étaient contraintes par le milieu
¢conomique — et les choix politiques, aussi ! Elles étaient massives, subventionnées mais aussi,
le plus souvent, imposées en termes d’orientation. Il s’agissait de pourvoir des postes dont
I’économie, le “pays”, avaient besoin’. Les individus ont donc subi non seulement la perte de

leur emploi mais également leur réorientation.

Les reconversions professionnelles que nous souhaitons mettre en lumiere relévent, elles, de ce
que Négroni (2007) a appelé les « reconversions professionnelles volontaires » (RPV). Ces
derniéres relévent d’une décision individuelle : « Nous considérons que 1’individu est en
position de reconversion quand il décide de réorienter sa vie professionnelle, soit spontanément,
soit a la suite d’un licenciement économique qu’il a anticipé » (Négroni, 2005, p. 313). La
sociologue distingue dans cette configuration deux cas de figure qui méritent notre attention.
Le caractere volontaire porte sur la réorientation et non I’abandon de I’ancien métier. Elle réunit
donc ceux qui mettent un terme a leur activité professionnelle premicre et ceux qui se verraient
imposer un licenciement économique. En termes de moteurs, la logique n’est pas la méme. Si
le licenciement économique s’impose a moi, il constitue 1’é1ément moteur de mon changement
d’orientation. Disons qu’il agirait comme un prétexte pour m’obliger a réfléchir a la suite que
je souhaite donner a mon parcours professionnel. Je saisis une occasion qui surgit et s’impose

a moi pour me tourner vers autre chose. En revanche, quid du moteur des reconversions

' Voir a ce sujet I’état de I’art proposé par Masdonati et al. (2019) qui recense nombre de ces approches
typologiques.

2 Notons qu’elles sont encore encouragées en ce sens. ..
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spontanées ? Comment émerge 1’idée de quitter un emploi, un métier, un secteur expressément

en vue d’une reconversion ? Qu’en est-il des chances de réussite ?

Boutinet (2012) rappelle combien ce genre de projet, voulu et anticipé, a plus de chances
d’aboutir qu’une reconversion menée sous la contrainte. Subies, les reconversions ne
permettent pas a I’individu, faute de temps ou de possibilité, de s’approprier un projet
professionnel propre (Levené & Négroni, 2010, p. 6) . Les reconversions forcées, subies, sont
trés intéressantes a bien des égards : dans leur mise en ceuvre comme dans leur aboutissement,
mais aussi dans la maniére dont 1’individu va pourvoir faire sien un projet, au départ, non voulu.
Pourtant, nous focaliserons sur des reconversions déclarées comme volontaires, si possible dont
le processus semble engagé spontanément. Peut-&tre nous faudra-t-il étre vigilante quant a ces
déclarations et prendre la mesure de contraintes, voire de déterminations, qui n’apparaissent

pas comme telles aux candidats.

Depuis la loi Avenir professionnel (2018), il y a une forme de dédramatisation de la démission,
celle-ci donnant droit, sous condition, a des aides financiéres (Baujard, 2022). Toutefois, les
adultes que nous avons rencontrés ont pris des risques tout autres. Ils ont bien souvent agi “sans
filet”. Bien sir, certains d’entre eux ont été confrontés a des licenciements économiques ou des
fins de contrat, propices a la réflexion, mais ce n’est pas le cas de tous. Qu’elle soit spontanée
ou provoquée par un aléa professionnel, la RPV implique des choix. Ce sont eux que nous

souhaitons également interroger.

b) Des reconversions choisies
La question du choix résonne trés fortement pour nous. Sans doute est-ce pour cela que nous y
insisterons autant. Le choix engage. Il engage 1’individu mais aussi son humanité. Il fonde sa
liberté (Sartre, 1996). Il demande du temps, pour certains plus que pour d’autres. Mais il est
aussi source d’angoisse(s)' : il ouvre sur ’inconnu, est souvent irréversible et, a ce titre,
constitue une prise de risque ; en outre, il ne donne pas toujours a voir, en pleine conscience,
ses déterminants. Pire, il se cache parfois derriere “un coup de té€te” ou des raisons fallacieuses,

dupant méme 1’individu concerné.

Les reconversions professionnelles convoquent le choix a de multiples reprises. C’est d’abord
le choix de quitter son ancien métier quand les contraintes extérieures ne I’imposent pas. C’est

aussi le choix du nouveau métier, d’un métier inconnu ou, dans le meilleur des cas, non pratiqué

!'Voir sur cette thématique S. Kierkegaard.
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comme tel. Et le plus souvent, c’est aussi le choix d’une formation a ce nouveau métier, voire
le choix d’un dispositif de formation. C’est également la projection vers un choix de vie
nouvelle que, par définition, on ne saurait appréhender tant qu’elle n’a pas été vécue. C’est
enfin le choix d’un moment, d’une période de la vie plus propice, aux yeux de 1’individu, pour
mettre en ceuvre ce projet. Ce dernier oscille entre deux considérations : « le maintenant ou
jamais » qui marque [’urgence de la prise de décision, son caractére inéluctable et « le moment
opportun » qui parait réunir toutes les conditions nécessaires au bon déroulement des faits, le

fameux kairos sur lequel nous reviendrons.

Choisies, les reconversions participent d’une intentionnalité (Chevallier, 2017). L’une des
gageures de notre travail va consister a essayer de mettre au jour les raisons de ces choix, sous
deux aspects : les causes (le pourquoi) et les objectifs (le pour quoi). Cette question est d’autant

plus prégnante que les reconversions étudiées portent en elles une forme de radicalité.

¢) Des reconversions radicales
Un dernier qualificatif nous parait important pour délimiter notre objet : celui de « radical ». Le
terme a ¢t¢ employ¢ au sujet de la rupture et de la bifurcation. Il est également mobilisé par Le
Gros (2020) au sujet des reconversions qu’elle étudie. La radicalité, c’est le tout autre. C’est le
grand écart, la violence de la rupture, sa soudaineté aussi, son caractére apparemment
imprévisible (Grossetti, 2009) qui focaliseront notre attention. Autrement dit, il s’agira de
comprendre « comment I’improbable devient pensable » (Le Gros, 2020, p. 120). Cette
radicalité porte donc sur la nature de I’écart entre métier quitté et métier choisi, mais aussi sur
les changements qui s’opéreront a la suite de ces choix : des changements d’ordre individuel
mais aussi social. Comme Denave (2015), nous poserons comme condition du changement
radical le changement de métier et de secteur professionnel. L’originalité de notre prisme
résidera dans I’attention que nous porterons sur une radicalité singulicre : celle qui consiste a
opérer un revirement vers un métier dit « manuel », avec tout ce que cela engage en termes de

représentations et de valeurs.

2 - 1.2.3 Proposition de définition, critéres et positionnement

A la lumieére de ces premiers ¢éléments, nous proposons d’appeler « reconversion
professionnelle » un changement radical de métier et de domaine professionnel, présenté

comme volontaire et intentionnel, a la suite d’une rupture anticipée ou subie, en direction d’un
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métier expressément choisi mais jamais pratiqué comme tel' et supposant pour cela un retour

en formation.

Mais notre définition ne circonscrit pas encore totalement notre objet. S’y ajoutent des critéres
qui viennent préciser ce dont il sera question. Denave (2015) pose aux ruptures professionnelles
qu’elle étudie trois conditions : la premiére est celle du changement radical de métier et de
domaine professionnel, condition que fait sienne également Négroni (2007). Nous la
partageons. Ce critére distingue la rupture de la mobilité professionnelle, qui peut se jouer a
I’intérieur d’une méme entreprise ou dans un méme secteur. La seconde condition réside dans
le changement effectif : la sociologue exclut de ce fait de son corpus les personnes en cours de
reconversion au motif que « [tjoute rupture non avérée reste incertaine » (/bid., p. 6). Nous
émettons sur cette condition des réserves et considérons que dés lors que la dynamique de
formation relative a la reconversion est engagée, quelle qu’en soit I’issue, le processus est
amorcé et mérite toute notre attention. En effet, le premier métier est abandonné et le projet a
mdri au point que I’individu s’engage dans une formation vers le nouveau métier. La gageure
pour I’individu consistera a “transformer ’essai”, a aller au bout du processus et a s’installer
dans le nouveau métier, finalement a s’insérer professionnellement. Mais le risque d’échec est
important, a fortiori parce qu’il s’agit d’un changement radical. Nous prendrons soin, autant
que possible, de connaitre I’issue du parcours mais notre intérét se portera aussi sur cette
résolution singulicre, intervenant a un moment clé de 1’histoire de 1’individu. C’est aussi cela
que nous interrogerons. Peu importe, finalement, I’issue du processus. Nous ne ferons donc pas
de D’effectivité de la reconversion une condition sine qua non. En revanche, nous poserons
comme déterminante 1’effectivité de la rupture professionnelle. La troisiéme condition posée
par Denave consiste dans une ancienneté minimale du candidat dans le métier initial, excluant
de ce fait, les activités professionnelles exercées de fagon temporaire. Un ancrage professionnel,
une expérience significative et une premicre socialisation professionnelle constituent a nos yeux
¢galement un critére important. Ils confeérent du sens a la rupture, la dramatisent aussi. Négroni
(2007) précise quant a elle une durée minimale dans I’ancien emploi qu’elle fixe a quatre ans.
Nous pencherons, pour d’autres raisons, non pas tant sur une durée d’installation dans I’ancien
métier que sur I’age du candidat que nous fixerons a trente ans, estimant que les carriéres des
titulaires des bac +5 sont déja bien amorcées a cet age. Une autre raison de ce critére est liée au

dispositif de formation qui sera mobilisé : I’apprentissage n’est accessible, sans dérogation, que

! Nous serons amenée a compléter cette définition a la lumiére des éléments qui suivent.
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jusqu’a 29 ans révolus (voir infra). Notre intérét portera sur les candidats qui a priori ne sont
pas attendus sur ce dispositif. Plus largement, nous privilégierons le mitan de la vie

professionnelle (vers la quarantaine) et parlerons de ce fait de reconversions tardives.

Ces derniéres années, d’autres études' ont éclairé les reconversions sous des prismes singuliers,
posant des critéres spécifiques : Chevallier (2017) interroge expressément les reconversions des
cadres au mitan de leur vie professionnelle. Le Gros (2020) évalue celles d’individus sortant
d’une grande école de management. Jourdain (2014) focalise sur les reconversions dans
I’artisanat d’art. Cassely (2017) consacre un essai a ceux qu’il baptise les « néo-artisans », ces
jeunes gens issus des grandes écoles qui se forment, rapidement aprés une premiere expérience
professionnelle décevante, aux métiers de I’artisanat et ouvrent des commerces urbains. Les
travaux de Ciobanu-Gout (2018) interrogent les reconversions sous le prisme de la figure de
I’artisan-entrepreneur. La thése de Solti (2019) porte, quant a elle, sur les reconversions des
militaires rendus a une forme d’anonymisation aprés des faits d’armes notables. Ces deux
derniers travaux ont en commun de travailler leur matériau a partir de la biographisation. Sous
un autre prisme méthodologique, la theése de Reille-Baudrin (2011) porte sur 1’étude de I’espace
de transition a I’aune de la clinique de I’activité. Nombre de travaux de collégues doctorants ou
jeunes docteurs en Belgique ou en Suisse, croisés aux décours de colloques, portent également
sur les reconversions professionnelles : Valérie Moinet (2 Louvain-la-Neuve) interroge les
reconversions vers les métiers de I’enseignement en primaire, Aurélie Dirickx (2 Genéve, 2021)
questionne I’espace de transformation de soi et de transformation du travail qu’elles constituent.
Les prismes ne manquent pas. Si I’on devait les catégoriser, nous dirions que ces récents travaux
focalisent pour certains sur le milieu scolaire et/ou professionnel d’origine, pour d’autres sur le
métier ou la corporation visés ; plus rarement, ils évaluent les deux pans. Deux autres se
penchent sur I’espace de transition que constitue la reconversion, dont notre colleégue de Geneve

¢value I’effet transformatif (Dirickx, 2022).

Comment se positionne notre recherche par rapport a ces travaux ? Nous faisons le choix

d’interroger des personnes a différents moments de la reconversion : en début de parcours, en
L) . . A 7 .

cours, ou au terme de celui-ci®. Outre le fait qu’elles partagent « une méme catégorie de

situation » comme 1’écrit Denave (2015), en I’occurrence, une « trajectoire professionnelle

! Ce recensement ne saurait étre exhaustif, d’autant que les disciplines questionnant les reconversions sont trés
diverses et parfois méme transversales.

2 Nous verrons dans la constitution du panel qu’il s’agit davantage d une question d’opportunité que d’une position
de principe.
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“rompue” » (Ildem), nous pensons pertinent pour notre recherche d’ajouter des critéres
supplémentaires. Les adultes concernés auront trois caractéristiques communes : tous seront
agés de plus de trente ans, ils se tourneront expressément vers des métiers manuels, dont il
faudra définir les contours et les spécificités ; tous enfin mobiliseront un dispositif singulier
pour mener a bien ces reconversions : ils entreront dans un centre de formation pour apprentis.

C’est donc par I’alternance qu’ils se formeront en vue de leur reconversion.

Pour délimiter les contours de notre objet de recherche et compléter notre proposition de
définition, nous dirons que nous interrogeons les reconversions professionnelles menées par
des adultes au mitan de leur vie professionnelle, bifurcations faisant suite a une rupture effective
de leur carriere professionnelle, que la raison soit structurelle ou individuelle. Elles portent sur
des choix de métiers spécifiques, qualifiés de “manuels” et nécessitent le recours a une

formation mobilisant un dispositif en alternance.

Pour I’heure, il s’agit de mieux comprendre les mécanismes de la reconversion et d’en dégager

les principales caractéristiques.

2 - 2 Principales caractéristiques des reconversions

Afin de mieux comprendre ce qui se joue dans les reconversions, nous porterons notre regard
sur les individus qui se lancent dans ce processus. Que sait-on d’eux ? Qu’est-ce qui les pousse
a changer de métier puis a choisir tel ou tel nouveau métier ? Quelles étapes franchissent-ils ?
A quels freins se heurtent-ils ? Et surtout, pourquoi menent-ils une reconversion a ce moment-

la?

2 -2.1 Typologie des personnes en reconversion

Pour tenter de dresser le portrait des personnes en reconversion, nous aurons recours a deux
sources principales : d’une part des études qualitatives menées dans le cadre de travaux de
. . . . . -1 N
recherche, souvent universitaires, la plupart du temps issus de la sociologie’, dont les matériaux
sont le fruit d’entretiens ; d’autre part, des résultats d’enquétes sondagieres, réalisées par
questionnaires. La force des premicres réside dans les interactions et les analyses qui sont
proposées. Les secondes ont le double avantage d’apporter des données chiffrées a plus grande

¢échelle (plus d’un millier de personnes) mais aussi de donner a voir le phénomeéne a une période

! D’influence constructiviste, parfois empreints d’approches biographiques (Bertaux).
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trés récente (entre 2021 et 2022). Produits selon des approches et dans des contextes 1égislatifs

différents, leurs résultats divergent. Permettront-ils de dresser un portrait-type ?

Par ailleurs, il ne sera pas toujours aisé¢ de distinguer les individus qui aspirent a faire une
reconversion, qui ont leurs représentations et leurs idéaux, de ceux qui sont en train de vivre
une reconversion ou I’ont achevée. Nous tacherons d’étre le plus précise possible pour éviter

toute confusion.

Ceci étant posé, voyons ce que nous apprennent les différentes études. Nous avons dégagé

quatre criteres : I’age, le sexe, le niveau d’étude en lien avec la PCS et le statut.

2-2.1.1 L"age

Toutes les études montrent que la mobilité décroit avec 1’age : « L’avancée dans le cycle de vie
et dans la carrieére professionnelle rend moins probables les changements de métier » (Denave,
2015, p. 11). Les reconversions sont estimées « plus problématiques » a mesure que 1’age
avance (Boutinet, 2020). Plusieurs raisons a cela : la reconversion professionnelle constitue une
prise de risques que les plus jeunes, célibataires et sans enfants, peuvent plus facilement
s’autoriser. En outre, I’acces a certains dispositifs de formation sont limités par des criteres
d’age, méme si ces criteres tendent a disparaitre (Denave, 2015). Enfin, le colit —financier mais
pas seulement — d’une réorientation augmente passablement avec I’age du prétendant. Denave
évoque la « perte des avantages financiers et humains liés a I’ancienneté » mais aussi « le prix
du lancement professionnel au regard du temps restant » (p. 12). Nous pourrions ajouter la
balance précaire entre le bénéfice espéré d’un renouveau et le risque potentiellement élevé de
I’échec. Autant de parametres qui peuvent expliquer une frilosité croissante avec 1’age.
Ajoutons que plus I’adulte est installé dans ses fonctions professionnelles, plus il peut lui
paraitre difficile de les quitter : « il perd de sa souplesse d’adaptation » (Boutinet, 2020, p. 63).
Les reconversions seraient davantage a la portée des plus jeunes. De fait, ils sont trois fois plus
nombreux a les entreprendre que leurs ainés : 35% chez les 18-34 ans contre 11% chez les 50
ans et plus ; seuls 18% des 39-45 ans préparent une reconversion professionnelle (Barometre,

2022)".

2-2.1.2 Le genre

" Pour apprécier ces chiffres hors des proportions qu’ils représentent par tranche d’4ge, il conviendrait de les mettre
en rapport avec 1’échantillonnage de ce sondage, a la faveur de quoi, il apparait qu’en termes de nombres de
personnes, 1’écart se resserre (environ 180 jeunes de moins de 35 ans contre 110 pour la tranche supérieure et
quelque 50 pour les actifs de plus de 50 ans).
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Quant au genre, des divergences s’operent entre nos deux sources : alors que Denave observe
que les ruptures professionnelles « concernent davantage les hommes » (2015, p. 13), les
chiffres les plus récents montrent une légere supériorité de la gent féminine : 23% des femmes
sont en cours de reconversion contre 20% des hommes (Barometre, 2022). Une tendance a la
hausse qui peut s’expliquer par les conditions de travail des femmes : plus de précarité, moins
de postes a responsabilités — donc moins a perdre — et un souci plus grand, peut-étre, de pouvoir
concilier vie personnelle et vie professionnelle sont sans doute a I’origine de cette progression.

Si la progression est intéressante, I’écart d’un genre a I’autre n’est toutefois pas tres significatif.

2 -2.1.3 Le niveau d’études

Plus le niveau de diplomes est élevé, moins les reconversions sont nombreuses. Le statut
professionnel et I’intérét supposé de 1’activité professionnelle accessibles depuis les hauts
niveaux de diplomes dissuaderaient les individus de tout changement radical. C’est tout I’ intérét
d’ailleurs des études menées ces dernieres années par Chevallier (2017) sur les cadres ou encore
par Cassely (2017) et Le Gros (2020) sur les sortants des grandes écoles : tous mettent en
exergue des profils qui sont a la marge des statistiques. Mais ces tendances sont a nuancer sous
plusieurs aspects. D’abord, il semblerait que les plus diplomés aient plus de chances de mener
a bien leur reconversion que les autres. Mieux dotés (scolairement, financiérement et

socialement), ils disposeraient de davantage de ressources.

C’est sans doute sur ce critere qu’il faut distinguer ceux qui aspirent a la reconversion et ceux
qui la réalisent effectivement. Les plus bas niveaux de qualification sont les plus nombreux a y
aspirer : leurs conditions de travail dégradées, la précarité de leur contrat sont autant de facteurs
qui pourraient les y inciter. Le Céreq (Stéphanus & Vero, 2022) estime que 33% des salariés
souhaitent changer de métier ; parmi eux, les employés peu qualifiés sont majoritaires (39%)
quand les cadres et professions intermédiaires ne constituent que 29%. Les chiffres des
reconversions effectives sont tout autres: les ouvriers ne représentent que 12% des
reconversions en train de se faire quand 21% des cadres réalisent une reconversion (Barométre,
2022). La proactivité, condition supposée de la réussite de ce type de parcours, serait en effet
supérieure chez les plus diplomés (Idem) et favoriserait le passage a I’acte. Les plus demandeurs
de changement (ouvriers et employés peu qualifi€és) sont aussi ceux qui, statistiquement, « tirent
le moins de bénéfices d’un parcours de reconversion » (Stéphanus & Véro). Plus encore, les
salariés les plus exposés aux conditions difficiles sont ceux qui se reconvertissent le moins, a

la faveur d’un « phénomene de préférence adaptative » (Ibid., p. 3). Les plus nombreux a
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réaliser une reconversion restent les demandeurs d’emploi : 38% des chomeurs interrogés
déclarent tre en cours de reconversion (Baromeétre, 2022). Notons que le niveau d’études de

ces chomeurs ne nous est pas communiqué.

2 - 2.1.4 Le statut professionnel

Bien que corrélé, dans une certaine mesure au niveau d’études, le statut professionnel constitue
un autre parametre : Denave rappelle que les salariés, et notamment les salariés du privé, sont
les plus susceptibles d’opérer une reconversion au détriment des indépendants et des
fonctionnaires. Bon nombre d’entre eux, d’ailleurs, souhaitent, une fois leur reconversion
achevée, monter leur entreprise : 29% de ceux qui sont en cours de reconversion affirment cet
objectif en premier ou second choix, dont pres de 50% parmi les CSP+ (BVA, 2021). Jourdain
(2014), focalisant sur les reconversions aux métiers d’art, montre que les candidats sont pour
67% des cadres, professions intellectuelles supérieures ou intermédiaires et pour 57% des

femmes.

Globalement, on estime qu’1/5°™ des actifs est en train de préparer une reconversion ; ils
seraient 47% si 1’on ajoute a ces derniers ceux qui I’envisagent (Baromeétre, 2022, p. 68). 1l faut
cependant noter que le désir de changement de secteur connait une baisse importante (-8 pts) et
ne concerne que 28% des souhaits de reconversion alors méme que le souhait d’apprendre un

métier connait, lui, une 1égere hausse (+3 pts) (Le Gall & Louise, 2021).

Ceux qui sont le plus @ méme de réaliser une reconversion sont donc, sans distinction majeure
de genre, plutot jeunes, plutot diplomés et salariés des professions intermédiaires. En somme,
ceux qui ont sans doute le moins a perdre a entreprendre ces changements radicaux. La nature
du métier visé mais aussi la distinction entre souhait et mise en ceuvre effective semblent
constituer des variables. Le critére d’age qui est le notre (plus de trente ans) constitue un facteur

limitant.
2 - 2.2 Facteurs d’abandon et de choix

2 -2.2.1 Vers I’abandon de I’ancien métier : une dynamique multifactorielle

La reconversion ou le souhait de reconversion est d’abord une réaction contre. A 1’origine des
reconversions se trouve donc «une insatisfaction commune devant la situation
professionnelle » (Céreq, 2022) mais les sources de cette insatisfaction peuvent étre

nombreuses.
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L’enquéte BVA (2021) montre que ’ennui et la lassitude, constituent les facteurs principaux
des reconversions envisagées (44%). S’ajoutent le manque de sens et une pression trop
importante. Un cocktail détonnant a I’origine de « I’usure professionnelle » dont parle Denave
(p. 55). Ces ¢éléments sont plus largement partagés par les classes supérieures. Les problemes
de santé ou les contraintes familiales citées par plus de 20% des interviewés pesent
essentiellement sur les classes inférieures. Seuls 3% des personnes interrogées pergoivent la
reconversion professionnelle comme une issue apreés un incident professionnel de type

licenciement ou restructuration. (BVA, 2021).

Ces données diffeérent 1égerement concernant les personnes qui sont en cours de reconversion.
La différence la plus notable réside dans I’incident professionnel qui bondit a la troisi¢éme place
derriére les contraintes familiales et I’ennui. A ce titre, il semble constituer un accélérateur du
passage a I’acte (Négroni, 2007). La sociologue recense également les facteurs li€s au salaire,
aux horaires de travail, mais aussi I’ambiance, la pression, I’instabilité, la dégradation du climat
relationnel, un désaccord sur les choix de I’entreprise, la routine ou encore la flexibilité!. (Ibid.).
Sont ¢également citées la non-reconnaissance, ’absence de promotion et 1’absence de
perspective. Les facteurs sont multiples et tiennent selon toute vraisemblance a une

«insatisfaction plurielle » (Négroni, 2007, p. 103), conduisant & une souffrance.

Mais rien n’indique que ces facteurs soient des raisons suffisantes pour passer a 1’action et tout
remettre en question. Ils invitent simplement a réfléchir, a envisager des possibles. On peut
néanmoins supposer que le changement constitue une réponse a une situation qui ne convient

plus.

Stéphanus et Véro (2022) précisent plus finement que les logiques a I’origine des reconversions
ne sont pas les mémes selon les CSP d’appartenance. La non-durabilité¢ des emplois et des
conditions de travail contraignantes constituent les principaux moteurs des ouvriers et des
employés peu qualifiés. Les auteures parlent d’une « position défensive » (p. 2). S’ajoutent,
pour les plus qualifiés de cette catégorie, des difficultés a concilier vie professionnelle et vie
personnelle. Les classes les plus élevées optent davantage pour une « reconversion
préventive » : les cadres et professions intermédiaires anticiperaient un risque — réel ou
supposé® — de perte d’emploi mais convoquent également le décalage entre leurs aspirations

individuelles et le travail lui-méme, comme motif de leur reconversion. La question du sens

! Mais routine et flexibilité ne sont-elles pas les deux facettes d’un méme phénoméne ?

2 Voir supra, la peur du déclassement (Maurin, 2009).
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semble prégnante. Les cadres en rupture intentionnelle dans 1’étude de Chevallier (2017)
déclarent ne plus trouver de « sens dans la réalisation de leur activité professionnelle et sont
convaincus que la solution passe par un changement » (§8) ; ’auteure conclut que ce n’est pas
tant par envie que par besoin, voire nécessité, que s’opere ce changement. On ne saurait, pour
ces raisons, abonder dans le sens de Morel (2002) qui affirme que la question des reconversions
est indifférente au statut des individus (p. 22)'. Non seulement les conditions de réussite mais
¢galement les facteurs dépendraient, en effet, de la PCS (Stéphanus & Véro) : plus que jamais
la question des déterminismes sociaux semble se poser?. Derriére ces postures, se cachent des

réalités professionnelles différentes mais aussi des habitus culturels et des moyens différents.

2 -2.2.2 Vers le choix du nouveau métier : I’articulation a la question du sens

Les aspirations différent 1a encore trés légeérement entre ceux qui envisagent et ceux qui
réalisent leur reconversion. Les premiers visent un confort de vie supérieur li¢ a un gain de
liberté et un équilibre entre vie professionnelle et vie personnelle. Ce moteur est 1égerement
supérieur au second : avoir une meilleure rémunération. La question du sens, pourtant en jeu
dans la décision de quitter I’ancien métier, n’occupe ici que la troisiéme position. Ils ne sont
que 7% a déclarer en premier vouloir transposer leur passion en métier. Parmi eux, les CSP+
représentent 34%. (BVA, 2021). La question du sens est le premier motif invoqué par ceux qui
sont en cours de reconversion : 24% des répondants la mobilisent en premier choix. Viennent
ensuite la question de la rémunération, puis celle du gain de liberté. Notons que d’apres ces
chiffres, les individus ne dissocient pas le sens trouvé au travail de la rémunération et n’excluent
pas de gagner sur les deux fronts. Toutefois, I’étude relativise ces chiffres : le moteur 1i¢ a une
meilleure rémunération est en hausse de 12 pts par rapport a ’année précédente quand celui
relatif au sens chute de 11 pts. La encore, une approche plus fine permet de distinguer des
tendances majoritaires chez certaines franges de la population. La question du sens au travail
semble dominante dans les classes supérieures (Chevallier, 2017). Soulignons enfin une
derniére dimension : I’un des moteurs du choix du nouveau métier peut aussi résider dans I’idée
que ’on se fait du métier visé. Ce sont alors des représentations, pour partie erronées, sortes
d’images d’Epinal ou de mirages, selon les métiers, qui peuvent susciter ce que nous
appellerons plus loin, avec Schlanger (2020) des « vocations ». Or le delta entre envies et

réalité¢, comme le souligne Denave (2017) peut créer des désastres sur les plans psychologique

' Méme si ’auteur relativise ses propos et s’interroge sur 1’équité et I’universalité du systéme d’accompagnement.

2 Nombre d’études adoptent d’ailleurs un cadre théorique bourdieusien.
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(désillusion et retour désenchanté a la case départ) et humain. On peut se demander si les

reconversions a des métiers manuels ne participent pas de cette dimension illusoire.

2 -2.3 Les types de métiers quittés et visés

Un rapide tour d’horizon des métiers délaissés et des métiers recherchés nous meénera a dégager

des parameétres plus structurels.

2 - 2.3.1 Les métiers ou secteurs quittés

Selon le sondage BVA, les secteurs délaissés sont ceux du commerce, des transports, de
I’hébergement et de la restauration. Le secteur de I’information et de la communication n’est
pas en reste. Ce sont des métiers dont les contraintes sont fortes, voire trés fortes, en termes
d’horaires et/ou de charge de travail, et qui ne permettent que difficilement une conciliation
avec une vie familiale. Les études récentes sur les reconversions des cadres pointent 1’abandon
des métiers du tertiaire : la banque, le digital, le marketing, la gestion (Le Gros, 2022); s’y
ajoutent le transport, I’industrie pharmaceutique, 1’informatique et la publicité (Chevallier,
2017). Les intitulés de poste de ces derniers commencent par « responsable », « conseiller » ou

« directeur ». Un hasard ?

Sur un plan plus structurel, Denave (2017) fait de la précarité des contrats de travail un élément
décomplexant. La sociologue estime ¢galement que « les métiers qu’on quitte le plus sont aussi
les métiers plus accessibles (et inversement) » (/bid., nbp. 1, p. 14). Enfin, le changement
d’activité concernerait moins « les détenteurs de métiers aux compétences spécifiques »
(Denave, p. 14). L’auteure cite la coiffure comme exemple. Nous aurons I’occasion de discuter

longuement un contre-exemple!'.

2 - 2.3.2 Quid des types de métiers souhaités ?

L’enquéte BVA (2021) classe parmi les premiers ceux relatifs au service a la personne (18%)
puis ceux de I’hoétellerie, de la restauration, du tourisme et de 1’animation (13%) enfin les
métiers de 1’immobilier (9%)>. On constate que deux d’entre eux sont a la fois quittés et
recherchés (hébergement, restauration) ; mais d’une part, un méme secteur d’activité n’exclut

pas des pratiques différentes : ouvrir un gite en Gironde n’est pas tout a fait la méme chose que

"' Qui n’aura pas d’autre valeur que celle-13, d’ailleurs : constituer un contre-exemple. Voir 1’étude de cas consacrée
a Agnes.

2 L’enquéte précise que Ieffectif des répondants a ce classement est relativement faible (74 répondants sur 266).
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d’étre veilleur de nuit dans un hotel parisien. D’autre part, on peut supposer que ces choix
2

participent d’une vision idéalisée du métier visé : en choisissant la restauration, les individus

n’ont peut-étre pas conscience des horaires, des contraintes et de la pression que représente ce

secteur, par ailleurs singuliérement mal rémunéré'.

Est notable, aussi, le fait que ces métiers visés ne coincident pas totalement avec les formations
professionnelles les plus demandées. Selon le Barometre (2022), ces derniéres portent
essentiellement sur les langues étrangeres, 1’informatique et la gestion. 65% des personnes en
cours de ou envisageant une reconversion déclarent toutefois avoir suivi, suivre ou vouloir
suivre une formation spécifique. Un chiffre qui monte a plus de 80% pour les seules personnes

en cours de reconversion.

En dehors des métiers de bouche, les métiers manuels ne font pas partie du classement des
métiers visés. A titre de comparaison, Négroni (2007) restitue les parcours de 32 femmes et 28
hommes. Parmi eux, seuls quatre profils s’approchent d’un métier manuel dans le cadre de leur
reconversion, dont certains sont déja issus de cette branche et n’opérent donc pas une

reconversion radicale.

2 - 2.4 Les incitations politiques vs la question des valeurs
2 -2.4.1 Valorisation des métiers en tension et des métiers d’avenir

Sur un plan plus général, les reconversions vers les métiers en tension et les métiers d’avenir
sont encouragées par les politiques publiques. Il n’est pas certain que ces deux catégories
attirent les mémes personnes. Les premiers sont soit trés contraignants soit peu qualifiés, parfois
les deux ! Les seconds sont souvent qualifiés voire trés qualifiés. Par ailleurs, le Céreq note
assez justement que les pouvoirs publics entretiennent une forme d’ambivalence : la récente loi
semble faire plus de place aux libertés individuelles dans le choix du parcours professionnel
(rappelons que I’intitulé de la loi est le suivant: « pour la liberté de choisir son avenir
professionnel »), tout en orientant les reconversions vers des métiers ou des secteurs bien
définis, répondant aux besoins des entreprises (Stéphanus & Vero, 2022). Les chiffrent ne

trompent pas en la maticre : seuls 11% des personnes en cours de reconversion s’orientent vers

! Une trés récente revalorisation des salaires vient d’étre proposée par un accord de branche dans ce secteur qui
peine a recruter au point que la saison estivale qui s’annonce semble compromise pour nombre d’établissements
en déficit de personnel (avril 2022).
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un secteur d’avenir, un chiffre tout de méme en hausse (BVA, 2021). L’étude ne précise pas,

en revanche, que profil d’individu ce choix concerne.

2 - 2.4.2 Les valeurs invoquées par les candidats

Face aux incitations politiques, les individus semblent faire valoir d’autres motifs. Subsumant
les insatisfactions et les désirs, ce sont les valeurs qui semblent engagées dans les reconversions.
Les valeurs sociales comme les valeurs individuelles. Chevallier (2017) voit dans les
reconversions des cadres envisageant des « ruptures intentionnelles de carriére », occasionnant
une mobilit¢ descendante, le signal d’un « malaise ». Celui-ci aurait sa source dans un
« systéme individuel de valeurs » qui ne coinciderait plus avec 1’activité professionnelle
réalisée au quotidien. Plus largement, il dit aussi quelque chose du rapport au travail, dont
I’étymologie ne cesse de se rappeler a quelques-uns, mais aussi du rapport au fruit de son travail,
qu’il s’agisse du bien produit ou de la rémunération obtenue en échange de cette production.
Approfondir la valeur du travail nous ¢éloignerait sans doute trop de notre propos. En revanche,
les valeurs comme ensemble de principes moraux qui prévalent a nos choix et constituent des
marqueurs de sens semblent bien au cceur de notre réflexion. Communes au sein d’une société
mais également hiérarchisées selon I’importance que chacun leur accorde, les valeurs peuvent
étre a ’origine de I’abandon de 1’ancien métier comme du choix du nouveau. Ainsi, la volonté
de faire un métier plus proche de ses valeurs constitue le premier moteur pour plus de 86% des
personnes interrogées dans le cadre du récent Barometre de la formation professionnelle (2022),
un chiffre comparable a celui de 2021. Il est possible que la crise du Covid ne soit pas étrangere

a ces données. De telles crises peuvent également réengager la vocation.

2 - 2.4.3 Le cas singulier de la vocation
Soudain je per¢ois ce que je souhaite, ce que je suis et ce que je dois faire. (Schlanger, 2020, p. 83)

La vocation semble étymologiquement remettre en question le choix. Elle constitue un appel —
de vocare : « appeler » — presque une injonction. Longtemps étrangere a I’individu, d’origine
divine, la vocation moderne est tout autre : elle vient de I’intérieur, est immanente a I’individu
et non transcendante. Quoi qu’il en soit, il semble que je n’aie pas d’autre choix que celui de
lui répondre. « [...] I’homme voué n’agit pas par I’effet d’un choix. Profondément, il n’a pas le
choix. Sans se nier lui-méme, il lui est impossible de se conduire autrement » (Schlanger, 2020,
p.- 93). Il en va d’une nécessité, presque vitale, faute de quoi s’amoncelleront regrets, amertume
et surtout “perte de soi”. Mais la vocation exige du temps, de la persévérance et du travail (Idem)

et, a ce titre, va plutot de pair avec la jeunesse, estime ’essayiste : « Il lui faut de préférence la
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saison qui promet 1’avenir » (/bid., 84). La vocation tardive, prévient-elle, n’est pas de tout
repos : « [...] pour qui s’éveille trop tard a soi-méme et prend conscience de sa vocation dans
un cours de vie déja engagé et déja avancé, il faudra un effort énorme pour se dégager et changer

de direction » (85). Au pire, elle est condamnée a n’étre que du ressort du zobby de I’amateur.

Difficilement conciliable avec les contingences contemporaines, la vocation se heurte a un
principe de réalité : il faut bien manger, rappelle 1’auteure. Erigée comme « injonction éthique
individuelle par excellence », la vocation se collette avec les réalités sociales avec lesquelles
I’individu est aux prises. Qu’elle soit intellectuelle ou manuelle ne change pas grand-chose a
I’affaire. Schlanger rappelle d’ailleurs que, dans les pays anglo-saxons, la formation par
I’alternance est appelée « formation vocationnelle ». Fondamentalement optimiste, la vocation
« transforme sans probléme le désir personnel en activité, statut et gagne-pain. » (266) ; encore
faut-il pouvoir trouver des débouchés. A I’instar de 1’utopie dont il a déja été question dans ces
lignes, la vocation contemporaine s’immisce dans des interstices et joue, ou se joue, d’un
décalage entre réve et réalité, entre désir et contingences, décalage « porteur et fécond » (269)

qui agit comme « un pouvoir d’incitation » (Idem).

Faut-il voir dans le choix d’un nouveau métier une dimension vocationnelle ? Le caractére
radical du choix pourrait le laisser penser. Faute de pouvoir rendre compte de ce choix, il serait
commode de I’attribuer a cet appel, un appel intérieur, un appel du lointain, rémanent, qui
réémerge a la faveur d’un événement. L’histoire serait belle. Elle nous plairait. « Une décision
d'adulte, un réve d'enfance » slame Grand Corps malade (2020) dans Chemins de traverse'.

Mais si, dans les récits de reconversion, la phrase « c’est toujours ce que j’ai voulu faire »

semble récurrente, les choses sont en réalité plus complexes. Elles incitent a la vigilance.

Jourdain (2014) voit dans 1’argument vocationnel une forme de justification a posteriori (p.
28). Les reconvertis installés dans leur nouveau métier recourent volontiers « au registre
vocationnel pour rendre compte de leur engagement dans un métier d’art» (Idem). Mais
I’auteure note des divergences entre ceux qui sont en cours de reconversion et ceux qui I’ont
achevée. Elle alerte sur les risques d’une reconstruction de sens a la faveur d’une mise en récit

de I’expérience achevée et réussie. La reconversion se pare alors du statut de 1’évidence :

La mise en discours d’un “retour au naturel” rend évidente la reconversion tandis que la premicre

orientation professionnelle tend a étre interprétée comme une erreur de parcours. L’insatisfaction

! Berthollet, J., Berthollet C. & Grand Corps Malade, (2020). Chemins de traverse, paroles de Fabien Marsaud,
musique de Q. Mosimann, T. Leteurtre, © Anouche productions, QMP publishing, 2020.
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ressentie lors de 1’exercice de la précédente profession est alors congue a posteriori comme

I’expression de la répression d’une vocation spécifique pour 1’artisanat d’art. (Jourdain, 2014, p.

28).
Par le discours vocationnel, les reconvertis conféreraient une « cohérence a posteriori a leur
trajectoire biographique ». La reconversion, donnée a voir rétrospectivement comme une
¢vidence, conforte sur le sens donné au parcours. On trouve ce discours de vocation contrée
dans 1’¢tude menée par Négroni (2007) : « L’énonciation de la vocation contrée est le premier
acte de la démarche de reconversion professionnelle volontaire » (p. 76), mais la sociologue
note elle aussi que ce discours reléve du performatif et qu’il se renforce a mesure de
I’engagement dans la reconversion (/dem). Elle semble justifier autant qu’elle 1égitime le

processus.

Sans doute la dimension vocationnelle est-elle plus prégnante pour certains métiers que pour
d’autres. On peut tout du moins supposer qu’elle dépende de ce qu’engage le reconverti en
termes d’identité(s) mais aussi de représentations dans sa reconversion comme dans son
nouveau métier. Le changement radical de métier et de secteur professionnel a probablement
tendance a augmenter la charge signifiante engagée : plus I’écart est important, plus les
justifications personnelles — a soi-méme comme aux autres — semblent nécessaires. La vocation,

a ce titre, est commode. Pourtant, elle porte d’autres messages.

La vocation contrée, qu’elle soit déclarative ou effective, est un indicateur d’une orientation
premiere qui n’était pas satisfaisante ; pire, d’une orientation contrainte sur laquelle pesaient
des injonctions parentales — incorporées par I’individu ou explicitées par les parents : des
injonctions a suivre telle ou telle voie mais aussi des interdictions a prendre d’autres voies.
Conjointes a ces derniéres, et souvent articulées a elles, les représentations et les attentes
sociales sont également en jeu. Les métiers manuels seront vraisemblablement au cceur de ces
transactions. Enfin, cette dimension nous invite a la prudence quant au discours qui sera
véhiculé par les reconvertis. Les effets de leurre risquent de nous mettre sur de fausses pistes et
bien que le discours subjectif soit intéressant comme tel, témoin de la véracité plus que de la

vérité, il nous faudra tacher de distinguer ce qui reléve de la vocation contrariée et ce qui

participe d’une reconstruction idéelle du parcours.

Négroni (2007) fait de la vocation contrée la premicre étape des reconversions professionnelles

volontaires.

2 - 3 Le cheminement : étapes, freins et recours
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2 - 3.1 Les étapes du processus

La reconversion comme processus s’inscrit dans un temps long, jalonné d’étapes successives.

Négroni (2007) distingue ainsi cinq étapes dans le processus de reconversion professionnelle
volontaire : la vocation contrée, le désengagement, la latence, la bifurcation et le réengagement
(Ibid., p. 13). Si, selon I’auteure, « [t]outes les personnes engagées dans une telle reconversion
volontaire passent par ce processus (...) » (Idem), elle rappelle qu’une telle dynamique engage
I’individu, mais dépend aussi d’un contexte socio-économique et implique un « travail de
subjectivation en relation avec autrui » (/bid.). Si 'individu est premier, il n’est pas le seul
acteur de ce processus : « La reconversion professionnelle volontaire est a la fois individuelle
et sociale » (Ibid., p. 13). Denave (2015) insiste également pour inscrire la reconversion
professionnelle dans une dynamique sociale ; elle réaffirme ainsi que les structures sociales
jouent un rdle dans le processus : « L’essentiel est de montrer que la situation particulicre
¢tudiée [...] est régie par des logiques sociales » (/bid., p. 288). Forces internes et externes se

combinent dans la dynamique :

La reconversion n’est pas le fruit d’une volonté personnelle qui donnerait a 1’individu la force
de s’arracher aux pesanteurs sociales et de reprendre en main sa vie professionnelle, mais le

produit de la combinaison de forces internes et de forces externes. (Ibid., p. 37)

La sociologue construit également un modéle, initialement congu en cinq étapes!, puis
redistribué en trois phases, mais souligne qu’il s’agit davantage d’un « continuum de facons
d’agir, de I’absence de maitrise de son futur jusqu’a la mise en ceuvre d’un projet » (/bid., p.
36). Les trois phases sont les suivantes : la prise de décision de quitter son emploi est la premicre
étape. Elle est suivie par ce que I"auteure nomme le « désengagement affectif » (/bid.) puis
viennent I’entrée et le maintien dans le nouveau métier. Denave comme Négroni soulignent
conjointement a quel point ces étapes du processus sont perméables. Négroni précise en effet
que si les différentes étapes sont chronologiques, elles ne sont pas linéaires et qu’il existe, entre
elles, des chevauchements et/ou des temporalités différentes (Négroni, 2007, p. 234). Denave
insiste davantage sur le caractére idiosyncrasique du processus : le modele établi n’exclut pas,

en effet, la singularité des logiques individuelles (Denave, 2015, p. 38).

Jourdain estime que, plus que d’étapes, la reconversion est constituée de « phases plus ou moins

concomitantes » (22) qu’elle articule a des positionnements identitaires. Ainsi, la crise

! L’auteure précise en effet que cinq phases figurent initialement dans sa thése (Denave, 2015, p. 37).
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identitaire initie-t-elle le premier mouvement. Elle constitue le symptome d’une « déception
des aspirations professionnelles ». C’est une phase matinée de souffrance liée a la frustration et
plus largement au « désajustement » (23). Douleur et angoisses liées au désengagement sont
palpables (24) mais elles semblent s’articuler a une phase plus euphorisante, celle de 1’art du
choix, véritable phase de reconquéte d’une identité nouvelle, plus satisfaisante. La encore, le
découpage n’est pas net. On peut supposer que la phase de désengagement ne cesse pas a
I’entrée en formation. Un processus de négociation identitaire s’amorce qui prendra plusieurs
mois : il consistera a faire le deuil d’une premiere socialisation professionnelle. C’est une phase
de renoncement qui s’avere d’autant plus colteuse que les perspectives réelles ne sont pas
connues et que le choix parait irréversible. A ’instar des grenouilles de la fable de La Fontaine!,
les reconvertis pourraient étre avertis des implications du changement ; ainsi serait dit du métier

ce qu’il est dit du souverain : « De celui-ci contentez-vous, / de peur d’en rencontrer un pire ».

Dans la perspective qui est la notre, la formation — son engagement comme sa réalisation —
constituera une étape primordiale dans le processus de reconversion : nous interrogerons
I’éventuelle valeur ajoutée de I’alternance sur la reconversion. Aussi focaliserons-nous sur trois
moments articulés autour de la formation, estimée centrale: ce qui précede 1’entrée en
formation, ou nous distinguerons les phases d’abandon de I’ancien métier et le choix du
nouveau meétier ; puis la formation elle-méme, son engagement et sa réalisation ; enfin 1’issue

de la formation et le bilan qui est dégagé notamment en termes d’insertion professionnelle.

Toutefois, ce découpage chronologique verra sans doute se superposer a lui un séquencage d’un
autre type, de ’ordre du signifiant. Tout d’abord, la place, en termes de temps, et d’enjeux,
accordée a telle ou telle étape constituera sans doute une variable d’appréciation. D’autre part,
les parcours individuels, reconstruits a la faveur des entretiens, accentueront probablement
certains aspects au détriment des autres. L’objet de notre recherche, précisons-le des a présent,
n’aura pas pour finalit¢ de construire un modéle mais au contraire de montrer les régularités
autant que les diversités de ces parcours. L’enjeu consistera a évaluer les apports éventuels de
I’alternance pour mener a bien ces derniers. Méme choisie et volontaire, la reconversion

professionnelle se heurte malgré tout a des freins.

2 -3.2 Les freins : institutionnels et individuels

! La Fontaine (de) J., (1668). Fables, « Les Grenouilles qui demandent un roi », I1I, 4.

73



Dans les faits, les démarches réalisées pour se reconvertir sont longues et contraignantes. Selon
Morel (2022), les freins a la reconversion sont « encore trop nombreux » (p. 11). Ils émanent,
selon I’auteur de ce rapport, « de I’ensemble du processus d’évolution professionnelle » (Idem).
Parmi eux, Morel recense la « difficult¢ d’acces a D’information sur les dispositifs
mobilisables », la frilosit¢ des acteurs économiques a envisager des « mutations
professionnelles efficientes » ou encore I’importance prégnante du diplome et de la formation

initiale, pour ne citer qu’eux. Freins institutionnels et freins individuels s’entrelacent.

2 - 3.2.1 Frein institutionnel majeur : les dispositifs nombreux et peu, ou mal, connus

Les dispositifs proposés a la faveur de loi Avenir professionnel (2018) ou a sa suite, sont
nombreux. Ils viennent s’ajouter a ceux qui existaient déja, créant une effervescence dans
laquelle le candidat peine a se retrouver. Tous les dispositifs proposés ne sont pas expressément
dirigés vers la reconversion mais, plus largement, vers la mobilité professionnelle. Ce qui nous
intéresse ici n’est pas tant le recensement de ces dispositifs que la fagon dont les individus

peuvent s’en emparer et, d’abord, en avoir connaissance.

50% des personnes interrogées dans le cadre du Baromeétre de la formation professionnelle
(2022) déclarent se sentir bien informées sur la formation professionnelle, un chiffre en hausse
de 5 pts sur un an. Pourtant, ce sentiment décroit & mesure que 1’adulte avance en age : les 50-
64 ans se sentent plus démunis que les 18-24 ans. Une coupure nette est notée autour de 35 ans.
Selon le sondage BVA (2021), 16% des répondants renongant a suivre une formation
professionnelle expliquent ce choix par I’insuffisance d’information a leur disposition. Plus les
personnes sont diplomées, moins elles se déclarent informées des différents dispositifs s’ offrant
a elles. Le CPF, qui succeéde au DIF, est néanmoins connu de 92% des personnes interrogées
(Barometre, 2022). La notoriété de ce dispositif tient sans doute a des facteurs connexes : les
informations diffusées dans les médias, mais aussi I’obligation de I’employeur d’informer les
salariés, dans le cadre de I’entretien professionnel, de I’existence de ce compte et des
possibilités assorties. Qu’il s’agisse du CPF et des modalités de son utilisation, des lieux
d’information, ou encore des modalités de financement, les chiffres relatifs au sentiment

d’information sont, malgré tout, en hausse.

Quatre dispositifs visent plus précisément les reconversions professionnelles : I’apprentissage,
le contrat de professionnalisation, le CPF Transition Professionnelle (PTP, voir encadré ci-
dessous) et enfin Pro-A. Deux d’entre eux préexistaient a la loi Avenir Professionnel. Leur

connaissance est trés inégale : 1’apprentissage est désormais connu de 91% des répondants
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quand le dispositif Pro-A (sous-titré explicitement : «reconversion ou promotion par
I’alternance ») n’est connu que de 38% des répondants. Entre les deux, le CPF Transition
Professionnelle est cité par 57% des personnes interrogées. Leur point commun, la encore, est
d’étre mieux connu d’année en année. Deux tiers des actifs envisageant une reconversion savent
qu’ils peuvent se former en parall¢le de leur travail (BVA, 2021) et les trois quarts se déclarent

préts a le faire.

Notons toutefois que connaitre 1’existence d’un dispositif n’implique pas que 1’on puisse s’en

saisir et le mobiliser. L’acceés a I’information pratique se fait, le plus souvent, de manicre

(80% des actifs

estimant que c’est a chacun d’étre

autonome Le PTP : la panacée des futurs reconvertis ?

Permet une continuité de financement des formations de

reconversion avec congé associé
responsable de son parcours de

Pour les salariés désireux de changer de métier ou de profession

formation continue, selon Ie

Réservé aux formations certifiantes, éligibles au CPF, en lien avec le

Barometre, 2022). Les sources
d’information principales restent
les moteurs de recherche sur le
net, D’employeur et les sites
Internet spécialisés. On notera que
les interlocuteurs sont finalement
peu nombreux. Impossible de ne
pas y voir le corollaire du
sentiment  d’étre  pleinement
responsable de son parcours, sans
que l'on ne parvienne a
déterminer s’il faut y voir un

rapport de causalité.

Quid de la mise en pratique ? 91%
des personnes en cours de

reconversion ou ’ayant terminée

projet de reconversion

Conditions : ancienneté (24 mois dont 12 dans I’entreprise) sauf pour
BOETH et salariés licenciés pour motif économique ou inaptitude +
dérogations diverses

Démarches : demande adressée a I’employeur (entre 60 et 120 jours
avant le début de la formation, en fonction de la durée de la
formation)

Refus de I’employeur : si les conditions ne sont pas remplies ; report
possible jusqu’a 9 mois si les absences sont préjudiciables a
I’entreprise ou en cas d’effectifs simultanément absents

Rémunération : maintenue en totalité ou partiellement en fonction
des revenus, versée par ’employeur, nécessite I’accord préalable de
la Commission paritaire interprofessionnelle régionale (CPIR) aussi
appelée Associations Transition pro (ATpro), contactée par le
demandeur. Prise en charge supplémentaire de certains frais afférents
a la formation (transports, hébergement, restauration)

Contrat de travail suspendu mais pas rompu, réintégration de
I’entreprise sur poste (identique ou comparable) mais sans obligation
de prendre en compte la qualification acquise.

Sans condition de diplome

Source : https://www.service-public.fr/particuliers/vosdroits/F14018

déclarent que le PTP (voir encadré ci-contre) est efficace.

Nombreux, soumis a des conditions parfois strictes, lourds a mettre en place, les dispositifs ne
semblent pas toujours faciliter la mise en ceuvre de la reconversion en direction d’un

changement radical de métier. La procédure est administrativement complexe et nécessite une
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anticipation importante. Toutefois, sur le papier, la sécurité (financicre, sociale) des salariés qui

se lancent dans ces dynamiques est plus assurée qu’elle ne 1’était il y a encore quelques années.

En se saisissant expressément de I’alternance pour se reconvertir, les adultes de notre étude ont
sans doute fait un choix de circonstance dont il faudra déterminer s’il est fait par défaut, par
conviction ou par nécessité. La méconnaissance des dispositifs accessibles ou 1’impossibilité

de pouvoir répondre aux conditions imposées peuvent constituer des variables.

2 - 3.2.2 Freins individuels majeurs : le temps et ’argent

Se reconvertir, c’est souvent prendre un risque. Stéphanus et Véro (2022) le rappellent :
« Changer de métier ne garantit pas de réaliser une reconversion, encore moins de retrouver un
emploi » (1). Le risque est donc double : ne pas aller au bout du processus de reconversion et
ne pas trouver a s’insérer dans le nouveau métier. L’insertion professionnelle suppose que la
reconversion soit achevée. Cette zone d’incertitude est sans doute un facteur a prendre en
compte dans la frilosité des aspirants. Mais ce qui est en jeu est d’ordre essentiellement
financier. Ce n’est donc pas tant I’insertion qui questionne les futurs reconvertis que
I’incertitude liée a la possibilité de pourvoir a leurs besoins. L’enjeu est d’autant plus important
qu’a I’age adulte, on est en droit de supposer 1’existence de charges lourdes, qu’elles soient
familiales et/ou financieres. L’enquéte BV A (2021) pointe comme frein principal pour 38% des
répondants le souci de préserver la sécurité financiére. Si les dispositifs évoqués plus haut
permettent aujourd’hui d’envisager une reconversion professionnelle dans des conditions de
salaire plutot confortables, et de garantir un retour a I’emploi précédemment occupé, ces
¢léments de rassurance sont relativement nouveaux. En outre, les chdmeurs ne bénéficient pas
des mémes conditions, bien que des aides puissent leur étre octroyées (financement de la
formation, aide au retour a I’emploi, etc.,). En outre, il semblerait que le manque a gagner
occasionné par le changement de secteur d’activité et de métier soit important. Decréau (2015)
rapporte des différentiels faramineux entre les deux activités professionnelles successives! qui
auraient de quoi dissuader sinon les personnes en reconversion elles-mémes, du moins leur

entourage proche, devant faire face a une perte de revenus conséquente.

L’autre frein majeur réside dans le temps nécessaire pour se reconvertir. Les formations, a
fortiori diplomantes, s’inscrivent dans un temps long : de plusieurs mois a plusieurs années.

Les aspirants a des reconversions a des métiers manuels estiment ces formations d’autant plus

! Un garagiste spécialisé dans les motos et directeur de marketing serait ainsi passé de quelque douze mille euros
mensuels a une rémunération quasi nulle durant plusieurs mois apres son installation. (Decréau, 2015).
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nécessaires qu’ils ne bénéficient d’aucune connaissance dans les domaines visés. Ils misent en
outre sur le diplome, fiit-il de niveau 3!, pour donner du crédit a leur reconversion. Mais I’aspect
temporel ne se limite pas au seul temps de la formation. Avant lui, le temps de maturation du
projet est important pour ne pas dire nécessaire. Il correspond peu ou prou au temps de
« latence » que Négroni (2007) situe schématiquement entre le désengagement de I’ancien
métier et I’entrée dans un dispositif de formation. 29% des personnes songeant a la reconversion
déclarent avoir besoin de mirir leur réflexion (BVA, 2021). Face a ce constat, deux remarques :
comment trouver le temps de la maturation quand I’individu est happé par la frénésie
professionnelle ? Prendre le temps ¢’est, par ailleurs, risquer de ne plus en avoir devant soi pour

accomplir un tel bouleversement. Se dessine la une aporie qui semble favoriser 1’inertie.

Ces deux aspects constituent, a n’en pas douter, deux freins importants. Carré (2005) reprenant
une enquéte européenne’ sur les bénéfices personnels et sociaux de la formation tout au long
de la vie (citée par Carré, 2005) confirme que ces deux indicateurs sont des sources de blocage
pour les bénéficiaires : ce sont des facteurs de risque a évaluer et qui peuvent dissuader. Ils se
superposent, en outre, au frein institutionnel que nous avons identifié. Pourtant, un tel colt peut
paradoxalement constituer une source de motivation. Bourgeois (2009) fait ainsi remarquer que,

relativement a 1’engagement en formation, plus le colit de la formation®

est élevé, plus le
consentement du sujet est effectif, dans I’engagement et dans la persistance. Une telle logique

est-elle transposable au processus de reconversion ? Nous en faisons 1’hypothese.

Face a ces difficultés, Morel (2022) suggere qu’émerge « une véritable culture de 1’évolution
professionnelle » qui dédramatiserait les procédures autant que les enjeux. Parmi les autres
leviers mobilisables pour pallier ces difficultés, I’accompagnement occupe une place

prépondérante.

2 - 3.3 L’accompagnement : nature et pdles

[...] dans tous les milieux et en tout domaine il n’est question que d’accompagner. (Le Bouédec

etal,, 2001, p. 11-12).

2 -3.3.1 Accompagner ’autre

! Soit souvent bien inférieur a leur niveau de diplome déja acquis en formation initiale. Voir en annexe (A.3) la
nomenclature des diplomes.

2 Enquéte Eurobarométre pour le CEDEFOP, 2003, citée p.100.

3 Bourgeois parle ici de quelque chose qui nous cofite, sur les plans financier mais aussi psychologique et plus
largement ce qui demande un investissement important.
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Ac-com-pagner, c’est rendre possible un mouvement vers un espace de convivialité (« manger
le pain ») et avec I’autre. A ’origine de I’accompagnement, se trouve la formation d’une
relation qui apparait comme une réponse a un manque. L’accompagnement suppose 1’existence
chez I’autre d’une faiblesse, voire d’une incapacité a faire seul, de facon autonome et constitue
une aide extérieure palliant le manque. Pourtant, cette aide, pour étre efficiente, ne saurait se
substituer a la réalisation individuelle. L’accompagnant est I’adjuvant, non le personnage
principal. En tant que tel, il doit, sur le plan éthique, reconnaitre a I’accompagné le statut de
« sujet autonome, responsable et projectif » (Beauvais, 2004, p. 106): c’est la tout son
paradoxe. Par ailleurs, il n’a jamais été autant question d’accompagnement que dans la société
post-moderne ou tout pousse I’individu a se prendre en charge, « a étre soi-méme et a en
assumer toute la responsabilité » (Beauvais, 2004, p. 111). Trois principes éthiques doivent
selon Beauvais guider cette relation a travers ces contradictions. Le principe de responsabilité
est au cceur de la démarche d’accompagnement, en tant qu’elle est une relation intersubjective.
L’accompagné et I’accompagnant sont tous deux responsables des choix et des actes qu’ils
posent, le premier en vue de la réussite de son projet, le second relativement a I’aide qu’il peut
apporter. Le cadre de I’accompagnement est de ce point de vue essentiel : ’accompagné doit
pouvoir s’en saisir comme il I’entend et I’accompagnant veiller a ce que cela soit possible. Le
principe de retenue, second principe, incombe au seul accompagnant : s’il sait, de ce savoir qui
fonde sa 1égitimité et pourrait lui conférer une toute-puissance, il se doit de laisser 1’autre « se
deviner », « s’inventer » et « se projeter », en se plagant a « une juste distance » (p.108) ; mieux,

[3

a une « distance “a-justée”, c’est-a-dire pensé€e, questionnée, évaluée et ré-ajustée en
permanence au regard du contexte relationnel et institutionnel, du chemin qui se construit et du
projet qui se dessine » (p.109). Enfin, Beauvais fait du doute le troisiéme principe éthique :
celui de I’accompagnant face a [’aléatoire et I’incertain, espaces du libre-arbitre de
I’accompagné ; il est aussi celui que 1’accompagnant instille chez 1’accompagné et qui permet
a ce dernier, au terme d’une phase de désordre, de poser son choix et/ou son acte. En d’autres
termes, 1’accompagnement n’est pas “faire a la place de”, pas méme “faire avec”. Alors qu’il
semble combler un vide, il crée en réalité cette vacance nécessaire a la pleine réalisation du

projet de I'autre. A peine balise-t-il les possibles. Accompagner une reconversion est-ce

finalement autre chose ?

Accompagner ce type de reconversion, c’est tour a tour et, parfois sans distinction,
accompagner un projet, un retour en formation et une transition. Cette derniére est méme

double : c’est, d’une part, la transition que constitue la reconversion et, d’autre part, la transition
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propre au dispositif de formation choisi, 1’alternance. Aussi n’est-il pas commode d’interroger
le type d’accompagnement relevant spécifiquement du processus de reconversion. Les poles de
I’accompagnement peuvent en revanche faire 1’objet d’une analyse plus fine. On distinguera

ainsi I’accompagnement institutionnel de I’accompagnement par les proches.

2 - 3.3.2 L’accompagnement institutionnel

Rien ne semble se faire aujourd’hui sur le plan institutionnel sans promesse d’accompagnement.
Les reconversions ne font pas exception. Pourtant, dans les faits, il apparait compliqué de

comprendre la nature ou d’identifier les acteurs de cet accompagnement. Pendant longtemps,

le r6le principal en la matiére était campé par Pole | | . cgp en quelques mots

emploi. La réorientation professionnelle, la

Prestation  gratuite et confidentielle a

destination de tous les actifs et des jeunes sans

financement des formations

réinsertion, le
professionnelles des demandeurs d’emploi étaient
I’apanage de ses services. Conseillers, mais aussi

psychologues de 1’orientation, y proposaient des

qualification.

Dispositif complexe (entretien, conseil et
accompagnement) structuré en deux niveaux
selon les demandes : un accueil individualisé
(analyse de la situation, identification des

acteurs pour mieux connaitre 1’environnement
professionnel et les démarches) et un
accompagnement individualisé permettant
de clarifier la demande et d’approfondir les
informations mais aussi d’aider a la mise en
ceuvre du projet.

bilans de compétences et faisaient bénéficier les
demandeurs d’emploi de fonds de formation.

Aujourd’hui, le Conseil en  Evolution

Professionnelle (CEP, voir encadré ci-contre) | Le CEP n’est pas limité dans le temps.
renouvelle cette offre d’accompagnement (Baujard,

2022).

Source :https://www.service-
public.fr/particuliers/vosdroits/F32457

Des acteurs du monde de la formation et de

I’insertion proposent, en fonction du statut du candidat, une structure de référence : pour les
demandeurs d’emploi, Pdle emploi reste le référent principal ; les jeunes de moins de 26 ans
sont orientés vers les missions locales, les salarié¢s de droit privé vers des structures, souvent
privées, initialement spécialisées dans le bilan de compétences, « opérateurs » mandatés par
France Compétences pour réaliser cet accompagnement ; quant aux cadres et chefs d’entreprise,
I’APEC constitue I’interlocuteur de référence. Les personnes en situation de handicap sont,
elles, invitées a solliciter des structures spécialisées comme Cap emploi. Mais si toutes ces
structures sont adaptées au profil initial des candidats, rien n’atteste qu’elles sauront

accompagner ces derniers vers une autre voie. Les CEP de I’APEC connaitront-ils les
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démarches a réaliser pour effectuer un CAP charpenterie en alternance ? Seront-ils, plus

largement, a méme d’entendre la demande formulée ?

Que peut-on attendre d’un dispositif d’accompagnement institutionnel ? Tout d’abord qu’il soit
simple a mobiliser : facile a identifier, a localiser, a saisir. Ensuite qu’il soit un lieu d’écoute,
de recueil de la parole de I’autre mais aussi d’échanges, voire de controverse, dans ce que cette
derniére peut avoir de constructif. Cet espace serait propice a la formulation d’un projet, a
I’analyse des conditions de possibilité, comme de réalisation, aux enjeux aussi, professionnels
et personnels. Enfin, qu’il soit un levier éventuel d’action : grace aux informations relatives aux
démarches, par un soutien financier ou encore une bonne lisibilité des dispositifs de formation

offerts.

Mais ces reconversions, rappelons-le, relévent d’une catégorie particuliére de transition, voulue
et anticipée (Boutinet, 2007) qui, comme telle, n’exige pas d’étre accompagnée : « Voulue, la
transition envisagée s’apparente a un événement désiré, gage de réalisation de soi ; elle peut se
vivre sans risque et donc sans recours a un tiers » (/bid., p. 47). Plus encore, des lors que les
adultes arrivent avec un projet déja bien construit, quelle place peuvent-ils laisser a un tiers,
susceptible de les influencer ? Stahl (2001) le rappelle: « Il n’y a pas de situation
d’accompagnement sans volonté consciente, culturelle ou inconsciente d’influencer 1’autre. »
(Stahl, 2001, p. 108) au point que cela engage « la liberté¢ de I’accompagné dans cette démarche
» (p. 116). Si accompagner, comme 1’affirme I’auteur, c’est avoir un « projet sur I’autre » (p.
108), n’assisterait-on pas a une collision — contre-productive ? — de deux projets ? Allons plus
loin et posons avec Du Crest (2001) d’une part que « la dynamique de I’accompagnement
dépend en grande partie de la demande de I’accompagné » (Ibid., p. 91) et, d’autre part, qu’elle
« se traduit par ’importance donnée a la parole de I’accompagné » (Idem) considérée par
I’auteur, comme prioritaire. Ne peut-on pas formuler I’hypothése que la seule demande
susceptible d’étre accompagnée, dans ces reconversions, réside d’abord et avant tout dans
I’écoute. L’écoute de la parole de ’accompagné, de son projet, de ses craintes éventuelles
apparaitrait, aux yeux de I’accompagné, comme un gage de reconnaissance. Elle amorce une
« relation qui sera pour finir de I’ordre de I’accompagnement » (Stahl, 2001, pp. 114-115). Le
dialogue et I’interlocution constitutifs de cette relation permettront de fixer un cap et des

moyens. De « faire route avec ».

Cela suffit-il pour autant a lever les freins sus-cités ? Rien n’est moins sir. Plus encore, que se

passe-t-il si cette écoute institutionnelle fait défaut ? On peut supposer que la demande

80



d’accompagnement se tourne vers les proches. Mais est-elle du méme ordre ? Ces derniers

disposent-ils des mémes moyens ?

2 - 3.3.3 Les deux versants de 1’accompagnement des proches

a) Le soutien, les soutiens
Nombreux sont les auteurs qui soulignent I’importance déterminante des autres dans toutes les
¢tapes qui jalonnent la transition professionnelle (Goudron-Monfrais, 2001, Charlier et al.,
2005, Négroni, 2005 et 2007 ou encore Denave, 2015). Cette immixtion de ’altérit¢ dans le
processus décisionnel, mais aussi dans la réalisation de la reconversion, s’explique par le fait
que, en plus d’étre sociale ou parce qu’elle I’est, la dynamique de reconversion est
fondamentalement interindividuelle : elle engage la vie d’individus pris dans des vies familiales
toujours déja établies — méme si I’occasion de la reconversion intervient souvent a un moment
d’ébranlement de celle-ci. On verra plus loin qu’elle implique aussi souvent un groupe en

formation.

Parmi ces autres, les proches occupent une place prépondérante. Ils partagent notre quotidien
et voient le retentissement de nos choix sur leurs vies. Par ailleurs, dés lors qu’ils comptent pour
nous, sur le plan affectif notamment, nous les sollicitons davantage et plus volontiers que
d’autres pour bénéficier de leur aide (sur le plan matériel) et faisons plus de cas de leur avis
(sur le plan cognitif). Parents, conjoints, enfants constituent un premier cercle de proches. Le
cercle amical, dans certains cas le cercle professionnel, peuvent également étre sollicités. Ces
autres ont en commun de nous connaitre (plus ou moins), de nous apprécier (du moins doit-on
le supposer), de vouloir ce qu’il y a de mieux pour nous (espérons-le) et de nous aider a y
parvenir. A ce titre, leur accompagnement reléve a priori davantage d’un soutien ou d’une

promesse de soutien.

On peut supposer que ledit soutien prend des formes différentes selon le degré d’avancement
du projet et qu’il se modifie a mesure que le projet se réalise. Les besoins ne sont donc pas les
mémes au stade de I’¢élaboration et a celui de la réalisation. Ecouter et entendre le mal-étre
éventuel dans le poste occupé constituent a nos yeux une premicre étape déterminante.
Accueillir, voire €laborer le projet avec le sujet, mais surtout le mettre a la discussion permettent
I’immixtion de 1’altérité dans la sphére individuelle : ils constituent des lieux d’émergence des
doutes, d’expression des craintes mais aussi de projection a long terme. L’autre me contrarie,

me pousse dans mes retranchements, m’éclaire aussi, d’un mot parfois. L’aide financiére et
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logistique — ou leur promesse — I€ve certains freins énoncés ci-dessus. Enfin, les manifestations
de soutien, les encouragements conférent une force psychologique au sujet. Les divergences
avec I’accompagnement institutionnel tel qu’il se donne a voir ne sont pas si importantes.
Pourtant quelque chose change : le niveau d’implication n’est pas le méme. Sans doute est-ce
da au fait que ces autres comptent pour nous (et que nous comptons pour eux). La mise en
discussion de ce projet participe, grice a ces proches, d’un enjeu supérieur : ce n’est pas
seulement le projet que je construis mais, ce faisant, c’est bien moi que je re-construis a la
faveur des échanges avec ceux que ’on nommera avec Cernoux (2006), les « autrui

significatifs' ».

b) L’influence des « autrui significatifs »
Introduite par Berger et Kellner (1988)° « pour désigner les acteurs principaux de la
construction de la vision du monde et de I’identité d’ego » (Céroux, 2006, p. 123), la notion
d’ « autrui significatif » déborde la sphere d’influence des proches. Parce que nous sommes ce
qu’autrui nous donne a étre ou a advenir, notre ego se construit face a et avec lui. Mead (1963),
rappelle Gourdon-Monfrais (2001), affirme que « la construction de soi nai[t] des échanges
inter-individuels, de I’expérience de la réciprocité et de la parité¢ » (Gourdon-Monfrais, 2001,
p. 150). Cette construction qui s’effectue d’abord par imitation ou absorption, puis par
individuation, ne saurait mettre a 1’écart les autres, les proches, a commencer par les parents
pour les enfants. Ces enfants, une fois adultes, portent encore les stigmates des désirs, des
projections ou des freins des parents, parfois des grands-parents. Le milieu familial conditionne
beaucoup la fagon qu’ont les sujets d’aborder la vie professionnelle (Gaulejac, 2016) et, partant,

leur reconversion.

Charlier et al. (2005) montrent a quel point les autres significatifs participent de la genese des
tensions identitaires qui habitent 1’individu selon Higgins (2000, dans Charlier ef al., pp. 24-
25) : parmi les deux points de vue sur le Soi, Higgins cite en effet « le point de vue d’une autre

personne qui compte aux yeux du sujet et qu’on appelle pour cette raison un autre significatif. »

(p- 25)

Si, selon Berger (cité par Céroux, 2006, p. 124), le conjoint est « ’autrui par excellence », il

apparait qu’il a un réle prépondérant a jouer dans la dynamique de reconversion. Il aurait une

!'Nous faisons le choix de ne pas accorder « autrui », contrairement a ce que fait Négroni (2005) : autrui n’est pas
’autre, ni un autre mais cet Autre qui me fait face et me bouleverse. (Levinas, 1991).

2 Berger, P.L & Kellner, H., (1988). “ Le mariage et la construction de la réalité ”, Dialogue, 4¢me trimestre.
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influence sur les stratégies mises en ceuvre par le sujet pour réduire ses tensions identitaires
(Charlier et al., 2005). Véritable moteur, il peut toutefois aussi constituer un frein. L ’incidence
de cet autrui significatif sur la reconversion est majeure. Cela dit, il est possible pour le sujet de
faire fi de I’absence de soutien du conjoint, si celui-ci va a I’encontre de son désir, et de prendre

alors appui sur d’autres personnes, relais du conjoint (/bid., p. 30)

Les parents comptent parmi ceux que Négroni (2005) nomme les « déclencheurs » de la
reconversion. Soutiens logistiques, soutiens moraux, accompagnateurs mais aussi freins
potentiels, parce qu’ils portent en eux les germes d’une époque révolue, les parents, quand ils
sont encore présents, sont souvent sollicités pour donner leur avis, ou s’engager a aider. L aide
apportée, notamment aux femmes, dans la gestion du quotidien, est importante. Négroni (2005)
mentionne « I’investissement des méres pour soulager leurs filles des travaux ménagers comme
la garde des enfants, la charge des courses, la préparation de plats préts pour la semaine » (/bid.,
p. 327). Les parents peuvent en ce sens constituer de véritables relais, a condition, qu’ils

cautionnent la démarche de reconversion.

Les enfants peuvent aussi jouer un role : parce que « la famille dans son ensemble est mise a
contribution dans les reconversions professionnelles volontaires » (Négroni, 2005), les enfants
participent de cet investissement dans la mesure ou ils ont a supporter la désorganisation
¢ventuelle générée par le retour en formation. A la fois admiratifs de la démarche du parent et
frustrés par 1’accaparement de la mére par son nouveau projet (/bid.), ils ont un réle a jouer
dans ce processus. Ils constituent, en effet, I’'un des moteurs du parent en reconversion. Ils

portent avec lui ce projet.

Toutefois, il est intéressant de noter que les liens de parenté ne sont pas nécessaires pour que se
joue la relation a un autrui significatif. Négroni cite aussi les collégues de travail comme soutien
de la démarche. Cette sorte d’appui ne concerne a priori pas notre étude : les adultes concernés
ont rompu avec leur cadre de travail ; les collegues liés a 1’ancienne activité professionnelle
n’entrent donc supposément pas en ligne de compte, a moins qu’ils n’appartiennent aussi a la
sphere amicale. Villers (1996) constate, a la lumiére des récits de vie en formation que, parmi
les moments décisifs de I’histoire des individus, se trouve parfois une rencontre avec une
personne avec qui a pu se nouer une relation telle que leur étre s’en est trouvé transformé
(Villers, 1996, p. 111). La rencontre de ce que Négroni appelle des « passeurs », en reprenant
la dénomination de Schwartz (1997, cité par Négroni, 2005, p. 324), peut favoriser la
reconversion : « La bifurcation se concrétise [alors] par I’entremise d une personne appartenant
a I’univers du travail dans lequel on veut s’insérer » (Idem). Insistant sur I’importance d’un
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soutien, la sociologue affirme, qu’a I’inverse, I’absence de soutien, voire la désapprobation,

peuvent freiner I’investissement du sujet (/bid., p. 325).

Comment réagissent les adultes mus par le désir de se reconvertir face a une tentative de
dissuasion ou une absence de soutien de la part de ses proches ? Charlier ef al. (2005) montrent
que I’incidence du défaut de soutien de la part du conjoint dépend de la place qui est accordée
a celui-ci. Si le conjoint occupe ce que les auteurs nomment une « place centrale » (/bid., p. 25)
au sein du projet de vie du sujet, alors I’incidence de son manque de soutien pourra avoir deux
effets contraires : soit le sujet en formation renonce a celle-ci pour préserver 1’équilibre de sa
relation, soit il maintiendra son projet et cherchera des soutiens a I’extérieur de sa relation. Si,
au contraire, le conjoint occupe une « position marginale » (/bid., p. 34), I’absence de soutien
ne constituera pas un frein notable et, 1a encore, les soutiens seront a chercher a I’extérieur de
la relation conjugale. Négroni (2005) note que de la réaction de I’entourage dépendra la
tournure de la reconversion (/bid., p. 328) ; le manque de soutien, voire la réaction négative
de ’entourage, accroissent les doutes et le sujet se voit alors contraint de réévaluer ses projets
a la lumiére des arguments qui sont apportés : « Les questionnements initiaux réapparaissent
sous forme de calcul en termes de pertes et de gains » (Idem). Mais il arrive que, contre toute
attente, la réaction négative de 1’entourage galvanise le projet du sujet: « Réussir sa

réorientation devient alors un défi » (Idem).

Tous les auteurs en revanche s’accordent a dire que les soutiens constitueront une force notable
pour le sujet. Véritable « activateur » (Négroni, 2005, p. 328), ’entourage, par son soutien,

légitime le projet qui semble ainsi avoir « passé un test de confrontation avec le réel » (/bid.).

Sans ce soutien, le sujet motivé trouvera d’autres appuis, concrets, comme les amis, les
collegues, etc., mais pourra également, par défaut, s’attacher le soutien de groupes plus
abstraits : ce qu’Anderson (1991, cité par Charlier et al., 2005, p. 42) nomme des imagined
communities. Charlier et al. citent ’exemple de la jeunesse (/bid.), a laquelle sont associées
des représentations singulieres, et qui peut constituer un groupe d’appartenance du sujet en

formation, partant, une forme de soutien.

A la lumiere de ces €léments, nous proposons de distinguer I’accompagnement du soutien. Nous
privilégierons le terme « accompagnement » pour désigner les dispositifs et conseils mis a la
disposition des personnes dans un cadre institutionnel. De plus en plus individualisé, cet
accompagnement constitue une ressource en termes d’informations. Il est un lieu d’écoute mais

aussi d’échanges autour d’un projet individuel en germe ou plus avancé. Il peut également,
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quand la demande est formulée, apporter des réponses financicres, nécessaires a la mise en
ceuvre du projet. Les proches, quant a eux, apportent un soutien, lui aussi fondé sur I’écoute et
le dialogue, voire la controverse. Mais ce qui me lie a eux est d’un tout autre ordre. Les
incidences de mes choix sur leurs vies sont nombreuses. Ils sont les témoins des tensions
identitaires qui sont les miennes et participent a leur mise en mots autant qu’a leurs éventuelles
résolutions. Accompagnement et soutiens non seulement lévent en partie les freins a la
reconversion, mais constituent également des accélérateurs du processus. Pourtant, il semble
que leur défaut ne constitue pas, pour autant, un obstacle majeur a la réalisation du projet. De
quelles ressources dispose 1’individu confronté a ce manque ? Des dispositions personnelles
suffisent-elles a mener a bien le projet de reconversion ? Et, si tel est le cas, n’est-ce pas la une

source patente d’inégalité ?

¢) L auto-accompagnement ?
L’accompagnement, nous 1’avons vu, introduit le tiers. Pourtant, quels recours 1’individu a-t-il
quand ce tiers, personnifié ou symbolique, tangible ou immatériel, fait défaut ? Sans empiéter
sur la question des motivations qui articulera les grands pans théoriques de notre objet, il
convient de s’interroger sur la capacité qu’a I’individu de mener a bien, et sans soutien avérg,
un projet tel qu’une reconversion professionnelle. Nous I’avons vu, les soutiens prennent des
formes différentes et parfois ténues : une formule, un mot clé, une rencontre fortuite peuvent
constituer des accompagnements parfois plus précieux que les conseils de professionnels de
I’emploi et plus déterminants que certains soutiens personnels. Pourquoi ? Parce qu’ils agissent
comme les catalyseurs d’un passage a I’acte. Peut-étre méme jouent-ils dans certains cas le role
de désinhibiteurs. Méme si le sujet n’est pas le seul déterminant de ses actes, on est en droit de
supposer qu’il en est le moteur principal, a fortiori parce que les reconversions sont choisies et
volontaires. A ce titre, I’agentivité de 1’individu, définie dans le cadre de la théorie socio-
cognitive de Bandura comme « capacité humaine a influer intentionnellement sur le cours de
sa vie et de ses actions » (Carré, 2004) semble déterminante. Si nul autre que moi ne peut mener
ce projet a bien pour moi, j’ai tout intérét a trouver en moi les ressources nécessaires pour
I’accomplir. L’hypothése d’un auto-accompagnement peut sembler “farfelue”, voire
présomptueuse, tout autant que de remettre en question la nécessité d’un accompagnement. Il
faut dire qu’il flotte dans I’air une tendance a renvoyer a I’individu la responsabilité totale de

ses actes et de ses choix!, au nom d’un principe de liberté : il faut “assumer”, voire s’assumer.

! Bourgeois (2009) suggére qu’il reléverait de ce « nouvel esprit du capitalisme » (Boltanski & Chiapello, 1999).
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Néanmoins, ce « pouvoir d’agir », condition supposée autant que moyen d’émancipation
(Bacqué & Biewener, 2015) a partie liée avec une ressource intéressante : le sentiment

d’efficacité personnelle ou auto-efficacité dont Bandura donne la définition suivante :

L’auto-efficacité pergue concerne les croyances des gens dans leurs capacités a agir de fagon a
maitriser les événements qui affectent leurs existences. Les croyances d’efficacité forment le
fondement de 1’agentivité humaine (human agency). Si les gens ne pensent pas qu’ils peuvent
produire les résultats qu’ils désirent par leurs actions, ils ont peu de raisons pour agir ou

persévérer en face des difficultés. (Bandura, 1997, cité dans Carré, 2004).

L’auto-efficacité prend sa source dans quatre facteurs, comme le rappelle Bourgeois
(Bourgeois, 2009) : les expériences antérieures de réussite ou d’échec, la persuasion verbale —
ou I’on retrouve le réle de I’autrui significatif dans les propos qu’il a pu tenir par le passé' —,
les « expériences vicariantes », qui mettent en jeu la comparaison sociale et, enfin, les états
physiologiques et émotionnels des individus. Le réle prédominant, tenu par le premier facteur,
est conforme, selon Bourgeois, au sens commun : « un parcours antérieur de réussite dans un
certain type de tdche augmentera a priori le sentiment d’efficacité personnelle du sujet
confronté a une nouvelle tiche du méme type, alors qu’un parcours d’échec produira 1I’effet
inverse. » (Ibid., p. 249). Plus encore, comme le rappelle Carré (2004), analysant le concept de
Bandura : « (...) nous rechercherons [les taches et les situations] que nous estimons a la hauteur
de nos capacités telles que nous nous les représentons via notre sentiment d’efficacité
personnelle dans le contexte considéré » (p.43). Le sentiment d’auto-efficacité agirait donc
comme un catalyseur, influengant certaines des représentations des sujets, et les autoriserait —
plus légitimement ? — & entreprendre une action, ici une reconversion nécessitant un retour en
formation. Toutefois, Bourgeois (2009) en appelle a un autre concept, qui constitue une variable
de poids dans le facteur li¢ aux expériences antérieures : la « mémoire autobiographique »
(Vanlede et al., 2006). Celle-ci teinte, si I’on peut dire, le souvenir et conditionne le sentiment
d’auto-efficacité relatif aux expériences passées. Si le souvenir d’échec est diffus, alors le
sentiment d’auto-efficacité s’en trouvera amoindri ; si, en revanche, le souvenir d’échec est 1ié
a un événement ou des circonstances particulieres, alors il aura une incidence positive sur le

sentiment d’auto-efficacité.

Dans le cadre qui nous occupe, les adultes s’apprétent a entreprendre quelque chose d’inédit.

La convocation de ce type de mémoire pourrait donc paraitre illusoire. Pourtant, a plus d’un

! Ou cet autre est souvent une figure tutélaire : parent, enseignant, manager (Carré, 2004).
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titre, la reconversion participe bien d’un vécu : elle engage la question identitaire, sur laquelle
nous reviendrons, comme 1’a engagée ’entrée dans le monde du travail. Elle a partie liée aux
motifs d’entrée, d’engagement et de persistance en formation, comme ce fut le cas en amont de
I’entrée sur le marché du travail. Plus largement, elle reléve d’un projet, certes singulier, mais
dont I’armature n’est probablement pas si différente de n’importe quel autre projet
“entrepreneurial” de ce type (fonder une famille, acquérir un bien immobilier, etc.). Aussi peut-
on supposer que cette mémoire biographique peut étre activée dans la mise en ceuvre de la
reconversion. Avec cette idée qu’un échec en la matiére n’est pas rédhibitoire mais peut, au
contraire, galvaniser I’individu qui, la maturité aidant, a tiré¢ des enseignements de ces tentatives

avortées.

Reste qu’exclure de la réalisation de ce projet toute forme d’altérit¢ nous pose probléme.
D’abord parce que les incidences sur le cadre familial, notamment, sont nombreuses. Faire fi
des autres nous parait aussi illusoire que dangereux — pour soi-méme et pour les autres. Ensuite
parce que cela enferme I’individu dans un systéme monadique, dont I’élément, « sans portes ni
fenétres » ne connaitrait le changement qu’a la faveur d’un « principe interne », immanent
(Leibniz, 1987, paragr. 11). Enfin, parce qu’une telle configuration générerait une inégalité
fonciere, laissant aux marges de telles réalisations ceux qui ne sont pas pourvus, dotés, des

ressources nécessaires.

Evaluer la nature et les poles de I’accompagnement dans le processus de reconversion, c’est
prendre acte de la nécessaire présence d’autrui dans 1’¢élaboration et la réalisation du projet. Que
cet accompagnement soit effectif ou seulement proposé, qu’il soit efficient ou inopérant, il est
ce qui met du tiers dans le projet et qui, comme tel, le fait progresser. Cette altérité est d’autant

plus nécessaire qu’elle intervient dans un espace de transition aux multiples temporalités.

2 - 4 La temporalit¢, les temporalités : entre crise et événement(s)

Parce que la reconversion est un processus long, qui s’inscrit a un moment singulier de la vie
de ces adultes, elle est en prise avec la question complexe de la temporalité. Définie comme
« le caractere de ce qui est dans le temps » (Le Robert), la temporalité renvoie a un « temps
vécu, congu comme une succession» (Ildem). Face a de telles ruptures de parcours
professionnel, questionner la temporalité¢ de la reconversion, c’est tour a tour interroger des
aspects synchroniques et diachroniques. Le nceud que constitue la reconversion a tous les
aspects d’une crise. Mais celle-ci intervient a un moment de 1’existence de I’individu qui est

susceptible de faire sens pour lui au regard du parcours déja accompli. Peut-étre méme avait-il
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fait I’objet de prodromes. Cette double dynamique focalise sur le « pourquoi maintenant ? » et

questionne le rapport a I’événement.

2 -4.1.1 La reconversion, crise de 1’age adulte ?

(...) tout paraissait bien installe, et pourtant se produit un “basculement” (Bidart, 2006, p. 32)

Etymologiquement la crise est 1’action de choisir, de décider : « c’est le moment décisif, dans
I’évolution d’un processus incertain, qui permet le diagnostic » (Morin, 2012, p. 135). Souvent
associée au nceud de la tragédie antique’, elle est a la fois ce qui séme le trouble et ce qui permet
de repenser 1’existant pour dessiner les contours d’une issue. La crise perturbe un état de fait
linéaire, complexe et stable (un systeme) qu’elle fait voler en éclats, ou simplement fissure ;
elle inaugure une phase objective d’aléatoire, et subjective d’incertitude, de doute. En cela, elle
questionne. Moment charniére, elle est le lieu du retour sur soi, de la ré-flexion, fiit-elle
couteuse. Elle est « un révélateur » (/bid., p.151). Mais la crise contient aussi en germe sa
propre réponse : non seulement elle montre les carences passées mais elle favorise « un
déblocage des activités intellectuelles » (147) et « crée des conditions nouvelles pour 1’action »
(149), méme si son issue est incertaine. Elle est alors « un effecteur » (151). Risque (de

régression) et chance (de progression) (150), elle « met en marche » (152).

En tant que bifurcation, la reconversion releve de la crise: elle ouvre «un carrefour
biographique imprévisible dont les voies sont, elles aussi, au départ imprévues — méme si elles
vont rapidement se limiter a quelques alternatives — au sein desquelles sera choisie une issue
qui induit un changement important d’orientation » (Bidart, 2006, p. 32). Mais il convient sans
doute ici de nuancer I’imprévisibilité de la survenue de la crise dans le cas de reconversions
voulues et choisies. Boutinet (2020) dénie par exemple le concept de crise a ce type de
transition. Seules les transitions imposées reléveraient, selon lui, de crises. Pourtant, de telles
reconversions constituent bien, dans les faits, « un bouleversement du cours attendu » (Bidard,
2006, p. 33) qui surprend. L’effet de surprise est d’autant plus grand que la crise,
constitutivement, ne comporte pas de signes avant-coureurs (Giust-Desprairies, 2016) : ce n’est
que dans la reconstruction narrative que des ¢léments font sens, a posteriori. Plus encore, Bidart
(2006) suggere que ces mémes ¢léments seraient restés « invisibles dans le cours tranquille des
choses » (p. 34). Non seulement la crise a besoin d’étre explicitée, dans 1’aprés-coup, mais c’est

par elle que prennent sens les éléments déclencheurs.

I Noeud sis entre la theoria et la catharsis
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Elle est la résultante d’une conjonction de facteurs qui, a un moment singulier de 1’existence,
font sens pour I’individu. Or les reconversions que nous nous proposons d’étudier sont menées
par des adultes “au mitan de leur vie professionnelle”. Si cette expression a un caracteére un peu
mythique entre « force de I’age » et « démon de midi » (Boutinet, 2020, p.59), elle dit bien
quelque chose du rapport qu’entretient 1’adulte avec les grands pans de sa vie. Plus
psychologique qu’arithmétique (Idem), le mitan désigne ce « lieu d’une auto-réévaluation » :
« [les personnes] examinent leurs réalisations et les valeurs qui fondent ces réalisations, le sens
que prennent présentement ces derniéres par rapport aux attentes initiales qu’elles avaient
suscitées » (60) ; c’est le temps d’un bilan intermédiaire : récapitulation, doute, voire angoisse,
par rapport a « ce qui n’a pas été fait » (Idem). C’est aussi I’intermédiarité des deux ages de la
vie que constituent d’un coté la jeunesse qui s’étire, de I'autre, la vieillesse qui approche.
L’expression « crise de 1’age adulte » (Deschavanne & Tavoillot, 2008; Tavoillot, 2013) a ceci
de trés ambivalent qu’elle désigne a la fois ce moment critique vécu par 1’adulte, autant que la
discussion autour de la notion méme d’ “dge adulte* (Van de Velde, 2015). A la faveur de cette
crise, I’adulte prend conscience d’une forme d’urgence a vivre ou, tout du moins, a ne plus
perdre de temps (Boutinet, 2020). En ce sens, la crise est aussi porteuse de promesses : par son
advenir, elle annonce aussi sa propre fin. Certes, elle préfigure la fin d’un paradigme (Kuhn,
1983) et, a ce titre, exige lucidité et courage ; elle « signifie qu’on se trouve devant 1’obligation
de renouveler les outils » (/bid., p. 113). Force contraignante, elle oblige une remise en
question, souvent radicale, mais elle se donne les moyens de sortir de son propre €tat. S’ajoute
une autre dimension, interpersonnelle : le souci de transmettre aux générations montantes, voire
de laisser une trace significative, faute de quoi I’adulte se sentira inutile ; ce qu’Erikson a appelé

la phase de générativité (Erikson, 2011).

Tous ces constituants nous permettent de mettre a distance 1’idée que la reconversion radicale
au mitan de la vie professionnelle reléverait de la “lubie”. Ce qui fait crise chez 1’individu qui
se reconvertit releve probablement d’une conjonction de facteurs individuels et sociaux qui,
articulés, rendent possible I’avenement d’une reconfiguration et partant, d’un nouveau
paradigme qui “fait systeme”. De méme que nous excluons a priori I’idée de caprice ou d’idée
folle, surgit de nulle part, nous restons vigilante a I’inscription du processus dans une forme de
déterminisme. Il n’y a, a priori, aucune raison de penser qu’un déterminisme quelconque est a
I’ceuvre dans la reconversion. Il existe bien des déterminants — sociaux, politiques et
¢conomiques et plus largement conjoncturels — susceptibles de rendre compte a posteriori de

cette dynamique. Sans doute des déterminants idiosyncrasiques sont-ils aussi agissants.
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Boutinet (2020) considere par exemple que « [l]es problémes non résolus a 1’adolescence chez
certains adultes pourront brusquement refaire surface, conférant a I’itinéraire de vie une
impression de caractére foncierement cyclique » (p.61). Peut-étre faudrait-il convoquer cet
existant, cette histoire et la facon dont elle est rapportée pour éclairer certains pans de cette
crise. Pour I’heure, posons que la reconversion semble étre autant le point de départ de la crise
que le moyen de la vivre, et partant, d’en sortir, en se renouvelant. Comme telle, elle vient

questionner le “choix” du moment.

2 -4.1.2 Le moment choisi et I’épineuse question de 1’événement

Articuler la question du moment choisi et celle de 1’événement parait, au premier abord,
éminemment paradoxal. Se placer du c6té du choix du moment, c’est interroger la pertinence
et I’opportunité d’une résolution individuelle comme capacité a se mettre en acte. Le choix est
projectif. L’altérité y est d’abord intérieure : elle réside dans le débat intérieur, fiit-il influencé
par les ¢éléments extérieurs. L’événement, au contraire, est d’abord extériorité. Il n’appartient
pas en propre a I’individu, qui le subit avant que de le vivre. C’est un fait mais qui n’est pourtant
pas réductible a cela. En effet, tout fait n’est pas un événement. Si le fait est « voyant, bruyant »,
pour reprendre les propos de Claude Romano (Romano, 2010, p. 33), I’événement, lui, est
« silencieux, insensible » : « il ne se déclare comme tel qu’aprés coup, quand il est depuis
longtemps installé » (Idem). Il s’ inscrit, pour cette raison, dans une « temporalité paradoxale » :
il n’est en quelque sorte présent que dans le passé. Non seulement, I’événement ne fait pas
nécessairement sens pour I’individu mais il ne prend son sens, logiquement, que dans 1’apres-
coup. Il est pour I’individu ce que I’individu dit de lui — et souvent a la faveur d’autres
événements. Pourtant, c’est possiblement dans cette articulation que se donne a penser le
moment choisi pour vivre cette reconversion. Mais, une fois encore, nous sommes confrontée

a une difficulté aspectuelle.

a) L’événement charnicre et I’événement déclencheur
L’événement “se niche” en effet a deux endroits. A 1’échelle du « parcours de vie », la
reconversion est ce qui fait événement. Fait marquant, aux incidences nombreuses, la
reconversion rompt la linéarité du parcours et confére un sens nouveau a celui-ci. Mais, en tant
que processus, la reconversion déroule un cheminement qui est initi€ par un « fait-
déclencheur » (Prestini-Christophe, 2007). Alors que selon Négroni (2007) le déclencheur est
a la fois I’indicateur de la fin de la période de latence, et ce qui initie le passage a ’action,

Prestini-Christophe situe le fait-déclencheur « en amont du processus » (Ibid., p. 170) : « c’est
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I’événement qui amene a vivre I’ensemble du processus » (Idem) En ce sens, la reconversion
nait de l’événement.

Dans tous les cas, doit étre entendu ce qui fait événement pour [’individu. Par ailleurs, qu’il
s’agisse de la reconversion elle-méme ou de ce qui la provoque, les deux dimensions se disent
et s’analysent toujours dans [’apreés-coup. Mais on peut aller plus loin et supposer que
I’événement au sein du parcours de vie et I’événement qui initie le processus de reconversion
ne sont pas de méme nature. Alors que le second déclenche un processus et vient précipiter' le
cours de la vie, le premier constitue une articulation entre deux moments de 1’existence. Aussi,
proposerons-nous de distinguer 1’““événement-charniére” que constitue la reconversion a
I’échelle du parcours de vie de I’“événement déclencheur” comme ce qui, supposément, initie
le processus : « un détonateur, inaugurant le bouleversement »* (Giust-Desprairies, 2016, p.
111). Mais cette distinction, aussi opérante puisse-t-elle étre pour analyser notre objet, n’épuise
pas, loin s’en faut, les difficultés relatives a la notion de turning point (Abbott, 2009; Hughes,

1950), mobilisée dans 1’étude des parcours de vie.

Parmi elles, 1’argument de régression auquel se heurte le turning point : pris dans sa durée, il
faut bien qu’il ait un commencement ; mais le commencement a aussi le sien, etc. (Abbott,
2009, p. 200). L autre difficulté réside dans la maniére dont le concept bute sur le « modéle du
choix » (Idem) : la narrativité du premier contredit le pas-a-pas du second. Se rejoue sur une
autre sceéne I’opposition entre I’événement et 1’action. La dimension factuelle de 1’événement
I’oppose a priori a la catégorie de 1’action, selon la dichotomie opérée par la philosophie
analytique et reprise par Ricceur (1996). Je suis, dans 1’action, partie prenante de ce qui se joue
la ou le fait, lui, m’est étranger, m’est extérieur : il vient d’ailleurs et me “tombe” dessus,
pourrait-on dire, quand 1’action engage le choix, la liberté, mais se heurte aussi a I’illusion de
la libert¢ de choix — tant philosophique que sociologique —, d’ailleurs. Pour “incarner”

I’événement, sans doute convient-il de replacer I’événement dans une situation.

C’est en ce qu’il s’inscrit dans une continuité, non seulement biographique mais aussi sociale,
b
que 1I’événement nous apparait comme un fait marquant et dont le surgissement fait rupture.

Dewey affirmait ainsi qu’il n’y a pas d’événements isolés (Dewey, 1993). Par la relation qu’il

! Au sens de la précipitation chimique comme réaction d’un gaz qui s’opacifie et donc se solidifie au contact d’un
liquide. L’expérience type en la maticre réside dans I’introduction de gaz carbonique dans de 1’eau de chaux.
L’expérience est intéressante a plus d’un titre : non seulement, elle confirme la nature de 1’é1ément introduit (le
précipité prouve que le gaz introduit est bien du dioxyde de carbone), mais elle introduit du tiers par la formation
d’un nouveau composé, en 1’occurrence du carbonate de calcium.

2 On retrouve ici la dimension de la crise.
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entretient, d’une part avec les autres événements de la biographie et, d’autre part avec la
biographie prise dans sa totalité, I’événement donne sens a cette histoire : il est éclairant. Cet
événement in situ n’est cependant saisissable qu’a travers la narration que je fais de la manicre
dont je me suis emparé de celui-ci et dont il a fini par faire sens pour moi. Dans la rencontre
qu’il a provoquée. A ce titre, une autre distinction nous semble essentielle, celle qui oppose,
selon Prestini-Christophe (2007) la « face objective » et la « face subjective », bien qu’a nos
yeux cette appellation contribue a réifier ce dont il s’agit. Or I’événement n’est intéressant ici
que dans I’effet qu’il exerce sur moi et dans la maniére dont je peux me saisir de cet effet pour
changer le cours des choses. En distinguant événement en soi et événement pour soi, nous
opérons une différence notable non pas dans la nature de I’événement mais dans son effet. On
retrouve cette méme dichotomie chez Legrand : /’événement passif est sans commune mesure
avec [’événement actif que je fais mien, que je m’approprie, notamment en lui conférant un
sens, fut-ce a posteriori (Legrand, 2000, p. 91) A ce titre, I’événement qui serait a I’origine de
la reconversion n'a de remarquable que le sens que je lui confére. Aussi doit-on envisager que
I’événement-déclencheur ne soit pas un « événement-catastrophe » au sens ou I’entend Legrand
(1993)' ni méme un événement marquant. Peut-étre est-ce la davantage le lieu de la
reconversion comme entité. On ne peut pas non plus exclure le fait que I’événement ne soit pas
un fait, a fortiori un fait daté. Ce qui, rétrospectivement, fait événement pour I’individu releve
davantage d’une prise de conscience a la faveur d’une conjonction de micro-phénomeénes? qui,
finalement, vient faire neeud. Peut-Etre est-ce dans cette prise de conscience, cet insight, que se

manifeste le « choc émotionnel » a 1’origine de I’événement (Lévy, 2012).

C’est que I’événement déclencheur est aussi, dans la narration, I’élément perturbateur qui rompt
la linéarité du fil narratif en méme temps qu’il en constitue une étape clé : c’est lui qui fait
I’histoire, qui fait qu’il y a une histoire, le nceud de 1’action. Mais cette histoire, celle de la
reconversion comme processus, prend corps dans une autre histoire ou la reconversion comme
entité s’inscrit, elle-méme, comme un événement-charnieére a I’échelle du parcours de vie. On
assiste ainsi a une mise en abime : une histoire dans I’histoire. La question du moment “choisi”

se pose des lors davantage pour la seconde. Mais le risque est grand, se faisant, de nous mettre

! Legrand (1993) définit I’événement catastrophe comme la conjonction de trois dimensions : quelque chose qui
vient faire effraction, qui opére une rupture dans une trajectoire et qui « se présente sous le visage phénoménal du
désastre ou du malheur » (Niewiadomski, 2006, p. 51). Si les deux premieres conditions semblent remplies, la
troisiéme, en revanche, ne fait pas sens dans notre étude.

2 Bt ’on retrouve dans cette dimension du phénomeéne, non seulement I’extériorité de I’événement mais aussi son
surgissement. Niewiadomski (2006) insiste sur I’importance de ces « micro-événements », se référant a la théorie
du chaos et soulignant la portée de « I’extraordinaire ordinaire du quotidien » (Niewiadomski, 2006, p. 50).
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en quéte de I’événement déclencheur de 1’événement-charniére et de finir dans I’aporie d’un
principe de régression. Pour contourner ce danger, il convient de se garder de ne voir dans

I’événement qu’un principe de causalité.

Ce qui est intéressant n’est pas tant ce qui arrive' mais la raison pour laquelle @ ce moment je
me saisis de ce qui arrive. Nous opérons ce faisant un léger déplacement : dans la chaine des

causalités, nous introduisons la dimension temporelle.

b) Le moment opportun : kairos
Qu’est-ce qui fait que I’événement opere en moi pour m’offrir le passage de « la ou je suis » a
«la ou je veux aller de l1a ou je suis » (Prestini-Christophe, 2007, p. 167) ? L’événement
déclencheur peut, selon les cas, étre congu « comme une opportunité de mettre en ceuvre un
projet précédemment défini, comme une opportunité de quitter une situation professionnelle ou
comme un événement face auquel il va falloir rebondir en définissant un nouveau projet
professionnel » (Chevallier, 2017, §50). Dans tous les cas, il constitue bien une « marque
mettant en rapport intérieur et extérieur » (Prestini-Christophe, p. 167) ; par ailleurs, il est ce
qui lance la quéte du protagoniste ou plus exactement ce qui fait que le protagoniste se lance
dans sa quéte. S’il lui permet de s’orienter (I/dem), il constitue au départ une « puissance
d’arrachement » (p.168) en méme temps qu’une béance : « ouvrant brusquement une fenétre
sur ce qui était masqué, ignoré derriere I’harmonie, la stabilité et la régularité apparentes et
rassurantes de notre univers » (Lévy, 2012, p. 55). Mais s’il est efficient c’est parce que, alors
qu’il arrive, I’individu s’en empare a un moment précis de son existence ou I’événement fait
sens pour lui et ou I’individu est apte a s’en saisir et a le transformer. C’est que 1’événement
n’est pas par lui-méme significatif, pas plus qu’il n’entraine de lui-méme un changement chez
celui qui le vit (Lévy, 2012, p. 58). L’événement est « indissociable du moment et du lieu de

son occurrence comme de ceux qui en font I’expérience » (Idem). 1l fait résonnance.

Ce « moment opportun » ou kairos se distingue du temps daté de I’histoire — khronos — : soit
qu’il se répéte périodiquement, comme « moment propice a un type d’action dans la vie des
hommes » (Balibar et al., 2013, p. 4), soit qu’il survienne de maniére imprévisible?. Sa

singularité vient de son ancrage spatial : « un point critique de coupure et d’ouverture » (Idem).

! Rapprochant ici I’événement de ’accident (accidit).

2 11 conviendrait d’ajouter le troisiéme concept du temps dans la philosophie antique, afon dont les sens sont
multiples. Parmi eux, I’on retiendra « éternité » et « génération ».
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Le moment opportun fait corps avec une histoire singuliére autant que sociale : « un foyer
exemplaire ou on a des chances d’approcher au plus prés [1”]articulation [du privé et du social] »
(Leclerc-Olive, 1997, p.16) ; il nait de cette rencontre. Introduisant du discontinu dans du
continu, c’est une entaille, le lieu « ou un trait peut pénétrer de manicre fatale et décider du
destin » (Balibar et al., 2013, p. 4). Mais c’est aussi, dans le vocabulaire technique!, 1’endroit
d’un tissage « qui permet I’entrelacs entre chalne et trame» (Idem). C’est dans cette
articulation, entre ce qui rompt et ce qui noue, que se situe, dans un espace temporel autant que
dans un temps spatial, la singularit¢ du moment opportun, comme une occasion a saisir parce
qu’elle « dit I’a-propos » (Idem). Mais cette singularité dit aussi la rareté d’une telle conjoncture
et 'urgence qu’il y a a s’en saisir comme « le moment ou jamais ». C’est /a que I’événement
rencontre le biographique, dans ce qu’il vient “taper” a un moment précis de I’existence, que
I’individu doit saisir sous peine de devoir renoncer au changement et, partant, au début d’une

nouvelle histoire.

¢) L’événement biographique.

[...] un événement biographique signifiant est un événement dans le monde que la personne
concourt a produire ou non, et qui change sa vie ou, ce qui revient au méme, qui la change.
(Leclerc-Olive, 1997, p.45)

En effet, «[...] ’événement s’immisce dans tous les espaces de la biographie (Levené &
Négroni, 2010, p. 8) et agit comme une « clé[..] de compréhension du parcours de la personne ».
Permettez que, pour illustrer cette question, nous opérions un court détour par un genre assez
peu académique : la publicité. En 1999, Xavier Giannoli signe pour Volkswagen une publicité
intitulée « Galerie d’artiste ». Guillaume Gallienne, depuis sociétaire de la Comédie-Francaise,
y incarne un galeriste qui présente a un acheteur potentiel — et pour le moins perplexe — les
tableaux d’un artiste aux toiles gigantesques et lugubres. Des « crofites » comme diraient les
personnages de la piece Art de Yasmina Reza (1994). A mesure que I’acheteur potentiel avance
dans les salles, le galeriste commente, a la faveur des toiles exposées, les différentes étapes de
la vie de DPartiste : son « village natal » — on voit une crolite sombre ; « sa mere », une grande
crolte trés sombre, et « bien évidemment son autoportrait » — une trés grande crolte tres
sombre. Mais, bientot, le visiteur est attiré par une série d’ceuvres au fond de la galerie, aux
couleurs lumineuses et gaies ; le galeriste, un peu dépourvu, affirme alors : « 1a, tout ce qu’on
sait, c’est qu’il a changé de voiture ». Et le sigle Volkswagen d’apparaitre. Elliptique mais

redoutablement efficace. Cette articulation entre un état de I’étre qui dépasse 1’individu lui-

! Le terme porte alors un accent circonflexe: kairos.

94



méme — dans ’acte de sublimation que représente la création artistique — et un événement
singulier, fiit-il aussi anecdotique que 1’achat d’une voiture, nous semble tres intéressant. Non
seulement « I’événement ne fait sens que par la fagon dont il est recu et ressenti » (Lévy, 2012,
p. 56) mais son incidence témoigne de quelque chose qui le dépasse. Loin de n’étre que cette
seule incursion du dehors sur une ligne de vie, il serait en réalité « bien plutdt I’aboutissement
d’un long processus enraciné dans un passé méconnu et non assumé » (Idem). On retrouve cette
idée de quelque chose qui vient faire neeud dans I’histoire de I’individu. Dans les « événements-
paris » qu’évoque Leclerc-Olive (1997) et dont relevent a priori les reconversions
professionnelles, nul blocage ou impossibilité a dire. D’ailleurs, a la différence de la sociologue,
nous ne cherchons pas a faire émerger des événements marquants de la vie des individus mais,
d’une part, a identifier et & comprendre la nature du déclencheur de la reconversion comme
processus et, d’autre part, a apprécier dans quelle mesure la reconversion fait événement dans
la biographie. Dans tous les cas, I’événement majeur est toujours déja 1a : il constitue méme
I’un des objets centraux de notre enquéte. Dans tous les cas, I’enquéte passe par le dire de
I’événement (biographique) : Leclerc-Olive explique comment 1’adjectif « biographique » agit,
dans cette expression, comme une factorisation mathématique. Le biographique porte sur le dire
et sur I’événement, dans une double appropriation. A ce titre, cette approche exige un travail
d’¢laboration. Dire I’événement ne peut se faire que par le recours au récit. Or tous deux ne
relévent pas de la méme temporalité. En outre, dire I’événement ne revient pas & nommer ce
qui est arrivé mais a inscrire ledit événement dans une architecture d’ensemble et a montrer
comment il a été agissant pour la personne ; autrement dit a I’interpréter. Or cette interprétation
oblige en quelque sorte I’événement a devenir autre que ce qu’il n’est. Elle lui confére un sens
qu’il n’avait pas quand il s’est produit. Elle ’intégre dans une histoire dans laquelle il n’avait
ni place, ni role et I’y assigne. Elle porte enfin sur lui un regard susceptible de le transformer,

alors méme qu’il reste — “de 1’extérieur”, pourrait-on dire — ce qu’il est.

Cette « mise en sens » se n’effectue pas seul (Niewiadomski, 2006, p. 51) : c’est dans I’adresse
du récit au narrataire, comme a soi-méme, que le narrateur en construit le sens. Par ailleurs,
« ’appréhender comme un signifiant porteur de sens, prendre la mesure de ses potentialités
créatrices, requiert [...] bien plus qu’un effort intellectuel » (Lévy, 2012, p. 58). Objet
complexe, « a I’articulation du biographique et du relationnel, du temporel et du structurel, du
singulier et du monde, du syntaxique et du sémantique » (Leclerc-Olive, 1997, p. 17),

I’événement biographique est « un lieu de convivialité pluridisciplinaire obligée » (Idem).

95



La reconversion comme processus et comme entité reléve sous ses deux aspects de I’événement.
Mais y sont associées deux temporalités distinctes. L’événement déclencheur correspond a ce
« moment décisif » « ou le sujet bascule de facon irréversible dans un avenir imprévisible »
(Lévy, 2010, p. 114). Comme lui, la décision ouvre les possibles autant qu’elle introduit de la
discontinuité dans le cours des choses (Idem). C’est peut-€tre dans cet espace — de type
décisionnel — qu’événement et action s’articulent. La reconversion serait ainsi un tournant de
I’existence que je choisis de prendre ; « vivre une reconversion volontaire, c’est nécessairement
décider », rappellent Baudoin et Dirickx (2021). M par un événement que rétroactivement je
mobilise pour donner sens a ma décision et, partant, 2 mon action’, je 1égitime de ce fait le point
de départ, conférant ainsi une forme de déterminisme a ce qui pourrait relever du hasard
(Niewiadomski, 2006) ...ou inversement! C’est que I’événement se nourrit aussi d’un
terreau qui lui préexiste, un « foyer d’intentionnalité » (J.-M. Baudouin & Dirickx, 2021) qu’un
« événement inaugural » va révéler (Idem). On est ici dans le régime de la crise. D’un autre
coté, la reconversion, qui fait événement a I’échelle d’un parcours, reléve d’une temporalité

longue que de multiples péripéties vont venir nourrir.

2 - 5 Le double mouvement du sens et de la rupture

A D’intersection des caractéristiques que nous avons dégagées, saillissent deux enjeux majeurs.
La question du sens, qui pourrait constituer le motif ultime — final et principiel — de la démarche
de reconversion, crée un effet de continuité 1a ou la rupture, elle, interrompt une linéarité. Ces

deux enjeux, aussi opposés qu’ils paraissent, semblent pourtant s’articuler.

2 -5.1 Le sens comme ligne de fuite

Le mot « sens » est « contagieux, commode et peu opérationnel » (Bergier & Bourdon, 2009,
p. 19). Pourtant, sa polysémie® fonde aussi sa richesse. Lalande opére une triple division du mot

sens : comme faculté de percevoir, comme direction et comme signification (Lalande, 1988).

De fait, il nous semble que les trois acceptions ont partie li¢e avec la reconversion et convergent
a la manicre d’une ligne de fuite. En tant que projet, la reconversion reléve de la faculté de
percevoir : elle constitue une vision @ moyen terme des transformations souhaitées, espérées.
L’orientation choisie renvoie a la direction singuliere que confere I’individu a son parcours

professionnel. Enfin, le sens comme signification est engagé a plusieurs égards : comme entité,

! Méme si du temps peut s’écouler entre ma décision et mon passage a I’acte.

2 Voir a ce sujet le déploiement que propose Vermersch et la distinction qu’il opére entre « sens linguistique » et
« sens expérientiel » (Vermersch, 2008, p. 33).
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la reconversion fait sens pour I’individu a ce moment précis de son parcours ; le motif
d’abandon de I’ancien métier est le plus souvent li¢ a une perte de sens de ’activité, quand le
métier manuel choisi convoque le sens comme finalité, comme quelque chose qui a du sens

pour I’individu.

La question du sens peut €tre convoquée a travers trois expressions que Charlot (1995) distingue
autant qu’il les articule : « avoir du sens » qui se dit dans la mise en relation d’¢léments pris
dans un ensemble, « faire sens » qui se dit du point de vue d’un individu dans une mise en
rapport subjective au monde, et « étre signifiant » qui produit de I’intelligibilité sur et « éclaire
quelque chose dans le monde » (p. 64). Plus largement, il est ce qui est communicable et peut
étre compris : « [...] le sens est produit par une mise en relation, I’intérieur d’un systéme ou
dans les rapports avec le monde ou les autres » (Idem). Reprenant la théorie de 1’activité de
Léontiev (1975), Charlot écrit : « le sens de ’activité est le rapport entre son but et son mobile,
entre ce qui incite a agir et ce vers quoi 1’action est orientée comme résultat immédiat. »
(Charlot, 1997, p. 64). Le sens de I’activité nait d’une intentionnalité. C’est elle qui confére au
sens la propriété¢ d’une ligne de fuite. En esthétique, la ligne de fuite est un ensemble de traits
qui convergent pour donner sens a I’image, en faisant saillir ce que veut montrer 1’artiste ; de
plus, ce sont ces lignes qui structurent I’image, lui fournissent son “ossature”. Le sens participe
de cette logique dans la reconversion. Si la question du sens est particulierement convoquée,
dans ce type de reconversion, ¢’est précisément en raison de son caractére improbable — « en

dehors de la norme sociale' » (Chevallier, 2021b) — autant qu’abrupt — en apparence, du moins.

a) Le sens perdu et le sens recouvré : le rapport entretenu a 1’activité
La perte de sens liée a I’activité premiere constitue un poncif dans les motifs de reconversion.
La question du sens est engagée dans le rapport que I’individu entretient a son métier ou a son
emploi. Celui-ci n’est pas dénué¢ de sens dans 1’absolu mais ne fait plus sens pour lui. Sans
doute cela a-t-il a voir avec les images de soi qui évoluent au gré des rencontres, des événements
et, plus largement, de la maturité avancgant et qui finissent par perdre de leur congruence, nous
y reviendrons. Arnoux (2016) fait I’hypothése d’une influence réciproque entre sens du travail
et mobilité professionnelle et parle de « remaniements psychiques induits par les mobilités

professionnelles » (p. 2) : ¢c’est ce qu’elle nomme la « mobilité signifiante ». Elle montre ainsi :

! Chevallier rappelle que la norme sociale attend aujourd’hui une progression de carriére linéaire, ascensionnelle,
valorisante et promettant I’employabilité¢ (Chevallier, 2021b).
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[...] que le sens du travail agit comme un “filtre” dynamique et protecteur [...] qui conditionne la maniére
dont I’individu envisage sa situation de travail et prend des décisions en matiére professionnelle comme

celle par exemple de quitter son emploi. (Arnoux, 2016, p. 4)

L’auteure pose le sens du travail dans un «rdle de médiateur » entre « certains facteurs
d’insatisfaction professionnelle » et les intentions de quitter son emploi (Zbid., p. 3). Cette crise
du sens semble avoir connu un regain a la faveur de la pandémie (2019), notamment chez les
cadres (Chevallier, 2021) ; la chercheuse rappelle que le sens du travail convoque la question
des valeurs de I’individu, elles-mémes susceptibles d’évoluer tout au long de I’existence. Ainsi,
« il ne parait pas étonnant qu’une situation de travail se trouve tout a coup dénuée de sens apres
un éveénement particulier » (/bid., p. 29). Et ’auteure de rappeler les incidences qu’a eues, pour
les salariés de la finance!, la crise de 2008. Plus étonnant, elle relaie également les prises de
conscience d’individus qui a priori considéraient leur situation de travail comme « porteuse de
sens ». Cet événement majeur, associé a ce que I’on nomme un « souvenir flash »2, a aussi été
I’occasion, a plus grande échelle, de réfléchir aux représentations sociales des métiers et a leur
utilité réelle : il apparait aujourd’hui « incontournable de repenser la valorisation des métiers
en fonction de leur caractére indispensable au quotidien et a la continuité des activités, et non
plus en fonction d’un statut social sans grande signification ». (Chevallier, 2021, p.31). Les
conséquences de cet événement sur les conceptions du travail, mais aussi sur la hiérarchie des

valeurs, n'ont pas fini d’étre évaluées.

Dans son analyse des reconversions aux métiers de 1’artisanat d’art, Arnoux-Nicolas (2019)
montre, en outre, que les reconvertis investissent cette question du sens dans le métier retrouvé.
Dans le cas dont elle livre le récit, le sens du travail surgit dans le choix que fait I’individu du
vocable mobilisé pour décrire son activité, « en référence a 1’histoire et au savoir-faire d’un
métier » (Ibid., p. 119). Le sens recouvré n’est toutefois pas immédiat. Il exige du temps, le

« temps formatif » (Ibid., p. 124), notamment. A ce titre, le sens s’¢labore. Il participe d’une

!'Un épisode nous revient en téte qui nous avait marquée alors : celui de la reconversion aussi brutale qu’étonnante
de cet homme, en poste & New York dans un cabinet international d’avocats fiscalistes lors des attaques du World
Trade Center en 2001, devenu “saltimbanque” : Frangois-Xavier Demaison. Plus de vingt se sont écoulés depuis
les faits et nous réalisons que cette question était déja a I’ceuvre chez nous...

2 Le souvenir flash est un souvenir « détaillé et vivace » des circonstances dans lesquelles un individu prend
connaissance d’un événement majeur sur les plans individuel et social (Lecouvey et al., 2020). Deux facteurs
favorisent son élaboration : d’une part I’effet que produit sur I’individu la prise de connaissance de cet événement
et, d’autre part, ce que les auteurs nomment les « ruminations mentales » que nourrissent les interactions sociales
et la médiatisation autour dudit événement.
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construction, voire d’une reconfiguration, a la faveur des valeurs engagées et de

I’investissement individuel, mais aussi de la pression ressentie.

\

Le sens a donc partie liée ici a I’activité pratiquée, a I’emploi occupé, au métier exercé mais

aussi aux valeurs associées a ces domaines professionnels. Pourtant, il semble que cette

dimension ne soit pas la seule a étre significative.

b) Le sens que 1I’on confére a sa démarche

Chaque activité, chaque engagement, chaque relation, chaque choix de notre vie est sous-tendu

par le sens que nous lui donnons (Vermersch, 2008, p. 36)

Le sens n’est peut-étre pas tant lié¢ au métier recherché qu’a la fabrique de son propre parcours
(Chevallier, 2017). Cette idée est patente aussi chez Le Gros (2022) qui propose de voir, chez
les cadres dont elle étudie le parcours, la reconversion professionnelle « comme une forme
d’activation de la disposition a I’esprit d’entreprise a travers “I’entreprise de soi” » (Ibid., p.
135). Le sens ne serait donc pas tant dans I’activité visée que dans le rapport immanent que 1’on
entretient avec le projet méme. En recueillant le récit de vie d’un ancien directeur financier
devenu ébéniste d’art, Arnoux-Nicolas (2019) montre que c’est I’expérience de la reconversion
et du retour en formation qui confére du sens a la nouvelle activité. Pourtant, on ne peut
s’empécher de supposer que les métiers manuels convoquent la question du sens (voir infra) et
celle des valeurs qui lui est associée. Les reconversions vers de tels métiers ne sauraient faire fi

de cette dimension.

Derricere cette question du sens de la démarche pour moi se cache aussi le regard que les autres
portent sur elle. La reconnaissance est sans doute cruciale : elle 1égitime le projet autant que
I’individu qui en est porteur. Gourdon-Monfrais en fait le véritable moteur de la quéte de ceux

qui entrent en formation (Gourdon-Monfrais, 2001) autant qu’une condition de réussite.

Reste que mettre en mots le sens que 1’on confére a son action, autant que le sens dont on
auréole son activité, n’est pas chose aisée. Cela tient d’abord a la polysémie du terme. Mais
cela exige aussi, de la part de I’individu, une posture singuliére et notamment une prise de
hauteur ou de recul qui, en 1’état des choses, n’est pas toujours possible. Le sens — de la
démarche — n’apparait que dans I’aprés-coup et c’est comme tel qu’il confere rétrospectivement
une linéarité!, voire une évidence, au processus. Ces éléments, pour le chercheur, s’apparentent

aun piege. Denave (2015) estime que le risque est li¢ a I’entretien qui « peut forcer la linéarité »

! D’autant plus paradoxale qu’elle s’inscrit précisément dans le cadre d’une rupture de parcours.
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du parcours de I’individu! : interrogé sur ses expériences passées « & partir de représentations
et pratiques actuelles » (p. 169), il construit le sens? ; aussi la sociologue préconise-t-elle une
méthode — grille d’entretien — qui « évite [...] de coller a la chronologie des événements pour
ne pas survaloriser la continuité individuelle » (p. 170, nbp. 1). Mais ne peut-on pas envisager
de se laisser duper ? Est-ce que ce travail de reconstruction individuelle du sens ne dit pas déja
beaucoup de la négociation identitaire qui s’opere chez la personne ? Reste que cette linéarité

reconstruite vient se heurter a ce qui, dans cette méme démarche, fait rupture.

2 - 5.2 Entre rupture et continuité

Nous I’avons vu, la bifurcation constitue bien, de I’extérieur au moins, une rupture importante
dans le parcours professionnel, voire dans le parcours de vie. Pourtant, quand Denave (2015)
questionne ce qui fait rupture dans le parcours des personnes en reconversion, elle se heurte a
une fin de non-recevoir. Le terme « rupture » est, a leurs yeux, au mieux connoté négativement,
au pire réfuté au motif que le changement est per¢u comme un « fil continu » ou un « retour a
soi » (p. 166). L’effet de continuité rassure, donne sens au processus : « [les individus]
spéculent I’existence d’un moi cohérent qui guiderait leurs actions » (Idem). En revanche, la
rupture émerge quand, a la bifurcation professionnelle, sont associées d’autres ruptures
(maritales ou géographiques). Ainsi, souligne la sociologue, le terme « rupture » est-il, selon
les cas, « refusé au nom de la fidélité a soi-méme ou au contraire brandi comme la preuve d’une
progression individuelle » (p. 168). On pergoit 1a, de nouveau, les tensions qui s’exercent chez

I’individu qui doit composer dans et avec cet espace transformatif.

Mais I’effet de continuité opere a la faveur d’un autre phénomeéne : les adultes réalisant cette
reconversion n’arrivent pas vierges de tout savoir ni de toute expérience. Ils bénéficient d’un
construit toujours-déja-la qu’ils vont pouvoir mobiliser de différentes manic¢res dans le
processus de changement. Il semble qu’il n’y ait pas d’effet page blanche.. .juste un changement
de stylo. L’enjeu ici va consister a voir ce que les adultes transposent dans leur reconversion de
leur “vie d’avant” ou, pour le dire autrement, d’interroger le parcours de reconversion a la

lumiére de la capitalisation des compétences®. Certes les métiers quittés et visés sont a priori

! Forcer ce trait n’est-ce pas aussi le fausser ?

2 Nous pourrions convoquer ici la distinction qu’opére Vermersch entre sens comme réflexion et comme
reflétement (Vermersch, 2008)

3 Cette dimension est au cceur des disputes autour des particularités de I’andragogie. Voir & ce sujet la partie
consacrée a 1’adulte en formation (supra).
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diamétralement opposés mais des compétences transversales, voire des méta-compétences' ou
encore des compétences douces?, peuvent étre remobilisées d’abord dans la formation puis, plus
largement, au cours de la reconversion. Le Gros (2020) évoque ainsi des « dispositions
intériorisées » qui seraient « réactivées dans le contexte de la reconversion» et qui
participeraient d’une « cohérence sociologique entre I’avant et I’aprés » (p. 123). Parmi ces
« traces dispositionnelles » (p. 122), "auteur met en avant des atouts hérités de la formation
initiale : a I’instar de ce que rapportent Decréau (2015), ou encore Cassely (2017), ’approche
du nouveau métier ne se fait pas sans lien avec la formation initiale, en 1I’occurrence des études
supérieures souvent prestigieuses. Mais la capitalisation dépasse le seul niveau des études : elle
touche plus largement, montre Le Gros (2020), le capital social (p. 130), certaines croyances,
notamment relatives a la consécration par le diplome (132) ou encore des manieres d’agir (134)
et, pourrait-on ajouter, des manieres de penser le monde professionnel. Et ’auteure de cette
¢tude de conclure : « Les types de reconversion et les manicres de se reconvertir portent la
marque de certaines socialisations passées » (136). La capitalisation opérerait comme un pont

et faciliterait la transition. Pourtant, cette posture n’est pas toujours aisée a tenir.

Dans la recherche que Leconte (2002) méne aupres d’anciens mineurs devenus magons, surgit
pour désigner ces reconvertis, 1’expression de « débutants anciens ». Elle n’est pas 1’ceuvre du
chercheur mais a émergé des entretiens menés. Elle sert a désigner cette population singulic¢re
d’anciens mineurs, aux yeux des autres, i.e. ces magons confirmés aux trajectoires plus
linéaires. Non seulement 1’age de ces néo-magons a de quoi surprendre — « un cas d’espece
dans le batiment » (Leconte, 2002, p. 75), mais surtout, leur identité professionnelle premiére,
singuliére’, semble leur étre chevillée au corps, au point de les poursuivre : « futur magon,
certes, mais d’abord et encore ancien mineur » (/bid., p. 71). Matus (2019), réinvestissant
I’expression trouvée dans le corpus de Leconte (2002), montre en outre toute la gageure de ces
« débutants anciens » qui operent une reconversion avec le sentiment de devoir « recommencer
a zéro » (Matus, 2019, p. 121). Mais I’auteure axe sa recherche sur des chdmeurs qui reprennent
le chemin de la formation ou accedent « @ un emploi sans expérience, ni formation préalable
dans un nouveau métier. » (Idem). Dans 'un comme dans 1’autre cas, la « catégorie de

situation » (Bertaux, 2016) n’est pas identique a celle que nous étudions. La rupture avec

"' A commencer par la réflexivité sur les compétences acquises.
2 Traduction francaise des soft skills.
3 11 faut ici considérer un territoire singulier, un bassin d’emploi qui ne ’est pas moins et une profession a I’arrét,

contraignant les anciens mineurs a envisager une suite de parcours tout autre.
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I’ancien métier y est le plus souvent contrainte, le choix du nouveau métier n’incombe pas
toujours a I’individu et tous ces adultes sont issus d une cohorte inscrite a Pole emploi. Pourtant,
nos adultes ne seront-ils pas, a I’instar de ces mineurs (Leconte, 2002) ou de ces chomeurs
(Matus, 2019), confrontés a une « épreuve » similaire, empreinte d’incertitude (p. 134) ?
Kaddouri (2012), dans un contexte plus proche du notre, évoque le sentiment qui accompagne
les transitions de ces professionnels redevenus apprenants a la faveur de leur entrée en
formation : celui d’étre des « nouveaux nés » (p. 210). Frustrés de ne pouvoir mobiliser leurs
acquis antérieurs, et finalement niés dans leur identité professionnelle antérieure, ces adultes
refusent les savoirs théoriques émanant de la formation. Cette « position de débutant », a
fortiori au milieu de jeunes gens, ne risque-t-elle pas de renvoyer la reconversion a « un retour
en arriere » (p. 145) plutdt qu’a un renouveau, comme nous le suggérions plus haut ? Et n’est-
ce pas la qu’il convient de voir une rupture ? Et si tel est le cas, comment lui conférer un sens,

du sens ?

Malgré un contexte qui semble les rendre aussi propices qu’accessibles, les reconversions
professionnelles n’en restent pas moins des moments charnieres dans les parcours.
Volontaires et choisies, elles ont a priori plus de chances d’étre menées a bien. Radicales et
tardives elles se heurtent toutefois a des difficultés qui pourraient compromettre leur
réalisation. Parcourir les étapes de ce processus nécessite de lever des freins institutionnels
comme individuels et de pouvoir compter sur un accompagnement multidimensionnel, loin
d’étre systématique. Situation de crise, la reconversion fait événement pour I’individu ; son
déclenchement procéderait d’une catalyse qui vient faire sens dans la vie du sujeta un
moment singulier de son histoire. Rupture et continuité s’articulent a I’horizon de ce sens,

conféré par I’individu tant au métier qu’au parcours lui-méme.

Les reconversions aux métiers manuels engagent en outre des représentations qu’il convient

d’approfondir pour saisir ce qui se joue dans ces parcours atypiques.
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Section 3 - Les métiers manuels : nature, apports et représentations

Le carter moteur est félé. 1l est temps de le démonter et de mettre les mains dans le cambouis.
(Crawford, 2016, p. 16)

Les reconversions professionnelles que nous nous proposons d’étudier relévent de métiers
manuels ou techniques : c’est 'une de leur singularité. Pour comprendre ce qui se joue dans ces
reconversions singuliéres, que nous avons qualifiées de radicales, eu égard au saut qualitatif
des métiers envisagés, il nous appartient de donner a voir la nature, les valeurs, les enjeux et

finalement les représentations de ce que I’on nomme le “travail manuel”.

3 -1 Ce qu’est le travail manuel

Il serait pour le moins tautologique mais aussi réducteur de définir le travail manuel comme le
travail de la main. Pourtant, c’est sous cet angle que nous allons commencer de circonscrire
cette étude. D’autres sens, mais aussi des facultés cognitives, sont en réalit¢é mobilisés qui
participent d’un apprentissage singulier dont la principale qualité — mais non la seule — consiste
dans la lenteur. A contre-courant de la vitesse et de I’optimisation recherchées aujourd’hui
(Aubert, 2009), le travailleur manuel opére souvent dans la solitude de son atelier ; pourtant, il
n’a pas moins sa « place dans la cité » (Arnoux-Nicolas, 2019, p. 122) et son savoir ne se

construit pas seul.

3 - 1.1 Main, outil, matiére

...et parfois on dirait qu’elle pense (Focillon, 1934, p. 104)

En écrivant un court essai, publié a la suite de la Vie des formes, et intitulé « L’Eloge de la
main », Henri Focillon (1934), historien de 1’art, déclare, dans la formule liminaire, remplir, a
cet égard, un « devoir d’amitié¢ ». D¢&s les premiceres lignes, I’auteur porte un regard énamouré
sur ses propres mains, non pas tant pour leur beauté intrinséque, que pour 1’activité a laquelle
elles se livrent sur le papier en écrivant ses lignes. C’est que « la main est action : elle prend,
elle crée, et parfois on dirait qu’elle pense » (pp.103-104). Cet organe, pourtant « muet et
aveugle » (104), il le définit comme I’« un des plus originaux, un des plus différenciés » (104) ;
« fiere servante » (105), la main accomplit ce que ’homme lui dicte mais, en réalité, elle « a
fait I’homme » (107) et lui a permis d’appréhender le monde autrement : « La possession du
monde exige une sorte de flair tactile » (108) ; rien d’étonnant a ce que 1’auteur définisse

I’artisan comme un « survivant acharné des ages de la main » (115).

Pourtant, la main n’est pas 1’apanage du seul travailleur manuel. Focillon en est I’exemple

méme : c’est un intellectuel qui, par les mains, couche sa pensée. Les mains, méme encore
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aujourd’hui alors qu’elles tiennent de moins en moins le stylo mais s’activent sur un clavier,
offrent a la pensée leur lieu de concrétisation : « Dés qu’il veut manifester ses pensées, le
travailleur intellectuel doit se servir de ses mains et acquérir des talents manuels tout comme
un autre ouvrier » (Arendt, 1988, p. 135). Intellectuels, artistes (Decréau, 2018), mais aussi
musiciens, mobilisent leurs mains tout autant que le font le tapissier, le boucher ou le
mécanicien. C’est le topos de la « main intelligente »' dont les mouvements affectent notre
facon de penser (Sennett, 2009, p. 206). Zarca (1988) parle ainsi d’une « civilisation de la
main » (p. 253). Plus encore, elle a, chez tous ceux-1a, les mémes finalités : elle donne a voir
leur savoir-faire et participe de la création du produit fini issu du travail — I’ceuvre. Parfois
méme, elle soigne, voire guérit. En cela, la main a une dimension utilitaire qui la rapproche de

I’outil.

S’il est convenu de voir dans 1’outil le prolongement de la main — et plus largement du bras
(Sigaut, 2012), celui-ci n’agit toutefois pas de la méme fagon qu’elle. Méme exercée, précise
I’auteur, ma main ne visse pas, ne martéle que sans force, elle ne peint ni ne scie. Cette
différence avec 1’outil est « la raison d’étre » de celui-ci : « des outils qui ne permettraient de
rien faire d’autre que ce que nous pouvons faire sans eux ne serviraient a rien, et donc
n’existeraient pas » (Sigaut, p. 17). L’outil prolonge, précise le geste de la main, voire en
décuple la force, sans pour autant se substituer a elle : « L’outil le plus raffiné reste au service
de la main qu’il ne peut ni guider ni remplacer » (Arendt, 1988, p. 200). Il constitue un rapport
médié entre la main et la matiére, entre I’homme et le monde. Pourtant, et ce n’est pas le
moindre de ses paradoxes, 1’outil est toujours déja ceuvre de I’homme (Arendt, 1988, p. 170),
fruit de son travail manuel, né de son imagination, par imitation de la nature et/ou pour répondre

a un besoin.

Mais loin de se cantonner a une simple dimension utilitaire, I’outil a une forte dimension
affective : Jacquet (2012, p. 155) parle d’un « attachement » a I’outil. Le cuisinier constitue
son trousseau’ comme la future mariée prépare le sien, pour le restant de ses jours. Le peintre?
se refuse a préter ses pinceaux comme nous nous refusons a préter notre stylo plume. Bien siir,

cela tient a la maniabilité de 1’outil, au soin qui lui est apporté et, plus largement, a la peur de

!'Sennett (2010) renvoie a ce sujet a I’ouvrage de Charles Bell intitulé The Hand (1833)
2 On ’appelle aussi « mallette ».

3 En batiment.
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la détérioration de cet outil de travail'. Mais, en réalité, cela va bien au-dela. Non seulement
I’artisan considére que son outil reléve de son « intégrité physique » (Lochmann, 2019, p. 39)
mais, en outre, I’outil, tout comme I’ceuvre, constitue lui-méme un savoir-faire. De fait, il
s’inscrit dans une histoire : celle du travailleur manuel qui le manie’ mais aussi celle de ses
familles génétique, professionnelle voire phylogénétique. Car, si ’outil ne se préte pas au
quidam, il se transmet. Bourgeois (2018) rapporte en note cette anecdote d’un homme,
menuisier-charpentier, qui découvre avec émotion une panoplie d’outils ayant appartenu a ses
grands et arriere-grand-peres, des outils marqués aux initiales de ses aieux et « son sentiment
aigu d’inscription personnelle dans cette filiation intergénérationnelle qui le relie a ses ancétres

menuisiers » (note 1, p. 209).

En outre, I’outil est porteur d’'une dimension culturelle : non seulement il fait 1’objet d’une
connaissance (Jacquet, 2012) mais il témoigne de 1’état de nos connaissances a une époque

donnée. Les musées dits “de société”?

en gardent la trace. Rappelant la suppression des cours
de techno dans les années 90 aux Etats-Unis, Crawford déplore la disparation des outils hors du
champ éducatif : une telle disparation, estime-t-il, est « le premier pas sur la voie de I’ignorance
totale du monde d’artefacts que nous habitons » (Crawford, 2016, p. 7). Une telle disposition
non seulement altére notre rapport au monde mais nous rend plus passifs et, partant, plus
dépendants (p. 8). Prolongement de I’outil, la machine ne se substitue pas, dans le travail
artisanal, a I’homme. Elle allege le poids de la tache, facilite celle-ci. Produit de la techne, elle
est aussi, au méme titre que 1’outil, I’ceuvre de I’homme. Morris* (1890) ne s’y est pas trompé
qui dans Nouvelles de nulle part, et alors méme qu’il critique I’asservissement de I’homme et
la dénaturation du travail par le capitalisme, ne supprime pas les machines de son utopie. Il en
fait des relais pour les taches subalternes, libérant ainsi les hommes, devenus aptes a se livrer a

d’autres activités, plus créatives. Outils et machines-outils sont les instruments permettant a

I’homme d’agir sur le monde, et de le transformer.

Souvent confondu avec I’outil en raison de sa dimension matérielle (Sigaut, 2012, p. 100), le
matériau a aussi une place prépondérante dans nombre de métiers manuels. Ce n’est pas tant le

matériau en lui-méme que le rapport que le travailleur manuel entretient avec lui, sans que cela

'l y a sans doute une forme de fétichisme de I’outil.

2 Voir a ce sujet le travail photographique d’ Auguste Sander et les toiles de Luigi Toffoli autour de la condition
du travailleur manuel, ouvrier chez le premier, artisan chez le second, représenté avec ses outils.

3 On parle aussi d’“écomusées”. La Fédération des écomusées et des musées de société a été fondée en 1989.

4 A I’origine du mouvement Arts and Crafis.
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ne soit li¢ intrinséquement au produit fini. Pierre Maclouf (Jacquet, 2012, p. 12) fait méme de
la mise en relation d’un outil et d’un matériau la définition de I’acte artisanal. Certes, il y a dans
le travail manuel un rapport productif a la mati¢re (Lochmann, 2019) : le travailleur transforme
la matiere brute et agit sur elle avec une forme de violence (Arendt, 1988) au point d’en devenir
« seigneur et maitre » (/bid.) ; mais c’est de ce rapport entretenu avec la matiére qu’émerge et
se construit une « conscience matérielle » (Sennett, 2009, p. 166). De cette relation, faite de
respect (« un respect obscur » pour Lochmann, p. 85) nait souvent la passion pour le faire.
L’exemple du bois est a cet €égard assez parlant. Qu’il s’agisse de la menuiserie, de 1’ébénisterie
ou de la charpenterie, les métiers du bois convoquent toujours le matériau avec singularité. Les
essences, ses modes de résistances, ses propriétés multiples, ses odeurs et méme son bruit, le
son qu’il produit, sont appris, recensés, examinés, scrutés avec la méme émotion. C’est la
concrétude de la matiere mais c’est tellement plus que cela. L’artisan du bois coupe son
matériau avec le respect et la déférence du chirurgien pour le corps qu’il incise. Il faut dire que
le bois, comme le corps du patient, est « vivant » : « méme abattu, coupé, cloué, chargé, le bois
travaille » (Lochmann, 2019, p. 29)!. Pour cette raison, il nécessite d’étre « compris pour étre
bien travaillé » (Ibid., p. 22). S’il y a une « éthique artisanale » (/bid., 13), elle ressortit aussi
au rapport entretenu avec la matiere. Lochmann évoque méme une forme d’« animisme » (p.
85). Des propos identiques peuvent se lire a propos du métal ou des textiles : Jacquet a
successivement rédigé trois ouvrages consacrés a ces matériaux’, brossant ainsi un large

éventail de métiers manuels.

Si la main, I’outil et la matiére sont en dialogue constant, s’appréhendant 1’un 1’autre pour
mieux appréhender le monde, d’autres sens, mais aussi des facultés cognitives, sont largement

convoqués dans le travail manuel.

3 - 1.2 Les autres sens et facultés mobilisés

[...] quand la téte et les mains sont dissociées, c¢’est la téte qui souffre. (Sennett, 2010, p. 64)

Selon Jacquet (2012), les métiers manuels convoquent et mobilisent les cinq sens. Crawford
(2010) parle de « discipline de la perception » (p. 29). Rappelons d’ailleurs que I’éventuelle

hiérarchie des sens est d’abord culturelle. D’autres sens sont convoqués et jugés supérieurs au

! On pourrait ajouter, méme “malade”. La loupe est une « excroissance ligneuse qui se forme sur le tronc ou les
branches de certains arbres » (Cntrl) ; produite par un trauma (piqire d’insecte, blessure ou végétation parasite),
elle crée un ensemble de nodosités dans les veines du bois. Comme telle, la loupe est prisée des ébénistes,
notamment, dans la marqueterie, pour les effets qu’elle produit.

2 Le Bois (2015), le Métal (2018) et les Textiles (2020), par Hugues Jacquet (dir.) aux Editions Actes Sud
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savoir lui-méme, notamment en Extréme-Orient!. Les métiers dits “manuels” ne se limitent
donc pas au seul sens tactile. Il en va, en réalité, d’une interrelation de différents sens — une
) . . , . . . . .
synesthésie” — mais aussi des organes afférents. Main, ceil et cerveau sont ainsi en dialogue dans
I’action de scier (Lochmann, 2019, p. 47) sans que cette relation ne soit I’apanage d’un de ces
organes en particulier (/bid., 99). C’est cette interrelation qui nous conduit a la mise en lumicre

des facultés cognitives a I’ceuvre dans la fabrication.

Avec un tantinet de provocation, Decréau (2018) interroge : « Le travailleur manuel pense-t-
il 7» (p. 33). Sa question tient son fondement des représentations du travail manuel par
opposition a celles du travail intellectuel. Cette dichotomie, historiquement ancrée mais
fluctuante, nous le verrons, associe au travail manuel trois caractéristiques : routinier, il ne
convoquerait pas la réflexion ; pratique, il ne nécessiterait aucune connaissance théorique ;
physiquement éprouvant, il rendrait le travailleur inapte a la pensée. Prés d’un siecle et demi
aprés Germinal®, un témoignage contemporain confirme cette vision. Joseph Ponthus, dans 4
la ligne. Feuillets d’usine (2019) raconte, dans ce qui s’apparente a un journal de bord*, son
quotidien de travailleur précaire dans des usines agroalimentaires de Bretagne. Cet ancien
¢ducateur spécialisé, contraint a la mobilité géographique, n’a trouvé d’autre emploi que celui-
la. 11 enchaine les missions d’intérim sur les chaines de production ; des taches qui, si elles
demandent une période d’adaptation, ne requierent pas de compétences intellectuelles
particuliéres. L’auteur y décrit son quotidien au contact du poisson, de la viande, dans des
abattoirs insalubres, des univers sonores parfois a la limite du supportable et des horaires
décalés qui le coupent de toute vie sociale. L’abattement en fin de journée, la fatigue physique
et ’absence de gratification pésent sur son esprit et ’empéchent de penser. On assiste au fil des

pages a une forme de déshumanisation®. Ce regard intellectuel sur ce type de travail manuel est

' C’est le cas de la saveur en Chine comme le précise Decréau (2018, p.29). Voir a ce sujet les ouvrages de Frangois
Jullien, philosophe et sinologue passionné.

2 Le mot n’est pas a prendre ici dans son acception médicale, mais dans son sens stylistique, comme procédé
poétique.

3 Zola, E. (1885). Germinal, t. 13 des Rougon-Macquart.

4 Le livre est classé dans la catégorie « roman ». Pourtant, son phrasé, sans ponctuation, s’apparente a un poéme
en prose.

51l n’est pas rare d’entendre des témoignages qui vont a ’encontre des propos de Ponthus. Un ami philosophe
nous expliquait combien le travail saisonnier dans une usine de papeterie, travail qui n’exigeait aucune compétence
technique particulicre, travail en outre répétitif, au contact de I’univers bruyant des machines, lui était profitable :
il estimait, en effet, que le caractére routinier de sa taiche, [’automatisation de ses gestes, lui offraient la possibilité
de développer sa pensée, de « macher » les concepts philosophiques. Que ce travail était en somme du temps
disponible pour déployer ses facultés cognitives. Hormis le bruit, il faut reconnaitre qu’entre les sardines et les
carcasses de bovins d’un c6té et le papier de I’autre, les conditions de travail ne sont sans doute pas comparables.
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sans concession et contraste avec un ouvrage paru la méme année, celui de Lochmann (2019)".
Dans La vie solide, le ton est tout autre. Le métier aussi. Certes, nous avons toujours affaire a
un travail manuel mais « I’éthique du faire » développée par I’auteur, construite a la faveur de
la charpenterie, donne a voir la construction d’un savoir conjointement a un savoir-faire. Un
matériau noble, un métier de construction, symboliquement et historiquement valorisant, un
apprentissage long et toujours en ¢élaboration, un travail de conception et de réalisation, en
extérieur, en constituent les principales différences. Et elles sont de taille ! Cette dernicre
approche, liée directement a la nature du travail manuel, plaide en faveur d’une reconnaissance
de I’intelligence requise dans et pour ce type de métier. « Que faut-il entendre par
“intelligence” ? Rien de plus que ce qu’en dit I’étymologie : le latin intellegere, communément

3

traduit par “comprendre”, signifie au sens premier : “choisir par I’esprit entre (inter)”.»
(Decréau, 2015, p. 68). S’il repose sur des pratiques physiques et des compétences techniques,
le travail manuel de type artisanal mobilise en effet de multiples facultés intellectuelles et/ou

cognitives.

Sennett (2010) interroge « le lien intime entre la téte et la main » (p. 20) et estime que « tout
bon artisan poursuit un dialogue entre pratiques concretes et réflexion » (Idem). A condition
toutefois qu’il soit associé au projet de conception. Dépossédé de celui-ci, I’homme devient un
simple exécutant. Cet aspect dialogique — comme échange et réciprocité — se trouve déja sous
la plume de Focillon (1934) : « L’esprit fait la main et la main fait ’esprit ». (p. 128). Il se
déplace un peu sous celle de Sigaut (2012): « L’intelligence suppose [’outil aussi
nécessairement que I’outil suppose I’intelligence » (p. 19). Pour Lochmann (2019), la charpente
est un lieu d’invention (p. 14). A chaque configuration, convient un matériau spécifique, une
taille particuliére, un assemblage ad hoc. Arnoux-Nicolas (2019), dans des entretiens menés
auprés d’un ancien analyste financier passé par 1’école Boulle pour devenir ébéniste d’art,
montre que le travail manuel « requiert le jugement et des décisions humaines pour résoudre
des problemes » (p. 120). On retrouve cette dimension critique du jugement chez Crawford a
propos du diagnostic mécanique : a la technique s’ajoute simultanément le délibératif (p. 33) ;

a ce titre, la posture du chirurgien est analogue a celle du mécanicien®. La « richesse cognitive »

Ajoutons, en outre, que cet emploi n’était que saisonnier. D’autres activités intellectuelles occupaient le reste de
son année.

! Tous deux participérent & I’émission Répliques d’Alain Finkielkraut sur France Culture (« Travaux manuels »,
25/05/2019). https://www.franceculture.fr/emissions/repliques/travaux-manuels

2 L’analogie de Crawford est reprise 2 Mike Rose dans The Mind at Work (Rose M., (2005). The Mind at Work :
Valuing the Intelligence of the American Worker, New York: Penguin Books.)

108



(p. 28) du travail manuel ne fait pour lui aucun doute. Cet « acte d’intelligence » (Jacquet, 2012,
p. 173) qu’est I’artisanat convoque en outre les « forces de I’imagination » (Sennett, 2010, p.
21). Le processus méme de fabrication reconnait la primauté — aspectuelle et temporelle — du
penser sur le faire (Arendt, 1961, p. 289) et plus largement de 1’image sur 1’objet. Dans ce
processus, sont aussi convoquées des facultés comme la mémorisation, le raisonnement et
I’attention. (Decréau, 2018). Les métiers manuels supposent un rapport a 1’objet qui conditionne

ces facultés.

Dans I’'un des premiers dialogues socratiques, 1’/on, Platon met en scéne un personnage
éponyme, rhapsode' de son état, qui prétend connaitre, a la faveur d’un prix prestigieux qu’il
vient de recevoir, la poésie, autrement dit 1’art du poete. Or, interrogé par Socrate sur 1’objet
méme de son art, lon se révele incapable d’en déterminer la nature : il ne dispose pas de la
connaissance de I’objet, dont il prétend pourtant étre un spécialiste, et doit confesser son
ignorance. C’est que son art n’en est pas un, car I’art est d’abord la connaissance de 1’objet sur
lequel il porte : « [...] celui qui ne posseédera pas un art sera incapable de bien connaitre ce qui
est dit ou fait par cet art » (Platon, 2008, col. 538b). Ainsi, le pocte, inspiré par les dieux,
s’oppose-t-il a I’artisan : seul le bon cocher connait I’art du cocher, n’en déplaise au pocte qui
évoque la maniére de conduire les chevaux dans ses récits (Goarzin, 2020). C’est donc la
connaissance de I’objet de son art qui fait le bon artisan et cette connaissance repose avant tout
sur une science (épistéme). Or celui qui possede cette connaissance sait aussi produire 1’objet
de celle-ci. L’artisan conjugue donc épistéme et techne. Cette connaissance, il la doit a la
fréquentation réguliere de 1’objet de son art, a une « confrontation réguliere au réel » (Crawford,
2010, p. 193). C’est ce qui distingue fondamentalement, affirme Crawford, le rédacteur de
manuel technique et le technicien. Le premier sait que, quand le second sait comment (Ibid.,
p203). Ce rapport privilégi¢ a 1’objet de son art, au matériau qu’il faconne, est un acte de
connaissance qui prend en compte une pluralité d’opérations cognitives. Ces dernieres
participent d’une « culture du métier » (Jourdain, 2014, p. 26), d’une « culture matérielle »
(Sennett, p. 18) ou encore d’une « culture technique » (Decréau, p. 73). Comprendre le
fonctionnement de 1’objet permet, en effet, d’étre « face a 1’objet en situation d’aliénation »
(Idem). Crawford (2010), chantre de I’'indépendance — self-reliance — voit poindre dans cette
maitrise théorique sur I’objet, ou le matériau qui le constitue, une nouvelle anthropologie :

connaitre le matériau permet a I’individu de se plier, « dans son champ d’action, aux propriétés

! Récitant des ceuvres poétiques d’Homére.
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des objets » (p. 78-79). Le savoir-faire de 1’artisan nait de — et continue de se nourrir de — savoirs
mais aussi d’une intuition — véritable « conquéte intellectuelle » pour Lochmann (2019, p. 101)

— et de pratique. Il s’apprend.

3 - 1.3 Un apprentissage singulier
On reconnait un métier a sa gestuelle. [...] on peut reconnaitre dans les gestes un langage.
(Zarca, 1988, p. 253)

Quand il fait le choix d’entrer en CAP de charpenterie apres ses études de philosophie et une
expérience professionnelle, Lochmann (2019) pense en avoir fini avec « la littérature et le
papier » et se dit a lui-méme : « A moi les gros bastaings ! » (p. 31). Pourtant, apprendre un
métier manuel ne se limite pas a ’apprentissage des seuls gestes professionnels : un métier,
« c’est un langage et des mots » (Idem). Apprendre les essences de bois, le nom des outils, celui
des actions, pénétrer un jargon, souvent imagé, parfois ancestral, sont autant de connaissances
qui s’ajoutent a ’acquisition du geste. Mais ces gestes qui mettent en relation I’homme et la
matiere, participent d’une mise en relation de I’homme « avec la culture dont il est le produit. »
(Zarca, 1988, p. 253). Des gestes techniques et des gestes expressifs qui forment une méme
matrice qui se transmet plus qu’une « procédure formelle » (Ibid., p. 254). Le temps de
I’apprentissage d’un métier manuel est un temps long, ponctué d’étapes (Jacquet, 2012). Dix
mille heures seraient ainsi nécessaires pour apprendre un métier de 1’artisanat rappelle
Lochmann, soit I’équivalent du temps nécessaire pour apprendre la médecine ou la musique
(Lochmann, p. 102). C’est aussi le temps qu’il faudrait aux Compagnons pour suivre leur
apprentissage et réaliser leur Tour de France (Idem). Zarca (1988) rappelle d’ailleurs que dans
« I’'idéologie compagnonnique », le jeune aspirant continue de se former durant son Tour de
France : cette démarche initiatique permet a I'impétrant de cheminer « du manuel a
I’intellectuel » (p. 253). Le diplome ne fait pas le macon, le charpentier ou le carreleur. C’est la
pratique réguliere (Lochmann, p. 51), ’entrainement (p. 35), dans I’atelier du centre de
formation mais aussi hors de lui (Bourgeois, 2018), et finalement la répétition (Sennett,
Lochmann) qui assureront a I’impétrant sinon la maitrise, du moins 1’acquisition d’une routine.
Faire et refaire les mémes gestes jusqu’a les intérioriser, jusqu’a prendre plaisir a leur
réalisation, participent de cette lente qualification : « On y intériorise des gestes, une langue,
des méthodes, des exigences et cela prend du temps » (Lochmann, 2019, p. 13). Jourdain (2014)

partage cette analyse et fait remarquer que toutes les formations artisanales exigent une
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formation « de quelques mois a plusieurs années » (p. 26). C’est sans compter le fait qu’un tel

apprentissage est en réalité « toujours en construction » (Jacquet, 2012, p. 63).

Mais cet apprentissage du geste — tant du point de vue du maitre que de celui de ’apprenti —
n’est pas toujours aisé. Il y a, en effet, une difficulté a “dire le geste” : « un geste n’est pas le
résultat a obtenir, mais un ensemble complexe de postures, de mouvements, de rythmes et de
forces exercées, qui s’accommode mal de la linéarit¢ du langage écrit ou oral. » (Lochmann,
2019, p. 123). Les savoir-faire sont si intériorisés, si incorporés, qu’il n’est pas évident d’en
faire le descriptif. Les Encyclopédistes, et notamment ceux a 1’origine du projet pharaonique
que sont Diderot et d’Alembert, soucieux de traiter a parts égales arts libéraux et arts
mécaniques, ont achoppé sur cette difficulté. Pas plus que le geste technique, la machine-outil
ne livrait ses secrets. Si la finalité était accessible, il manquait la description du fonctionnement
(Decréau, 2018, p. 32). Pour accéder a ce savoir, Diderot dut méme se faire apprenti avant de
renoncer a la possible description langagiére, au profit du recours a I’image et aux schémas.
Les planches, représentant a elles seules onze volumes de cette ceuvre majeure, constituent la
limite de ce partage des connaissances pratiques, leur point d’achoppement. Des savoirs
difficilement transmissibles par le langage — soit qu’ils n’aient pas été verbalisés, soit qu’ils
soient trop incorporés pour en rendre compte — sont ce que I’on nomme les « savoirs tacites! »
(Lochmann, p. 123). Cette dimension tacite de la connaissance des savoir-faire pratiques,
Crawford (2010) I’attribue au fait que ces derniers ne sont ni entiérement formalisables, ni
réductibles a des régles (/bid., p. 189). Sennett (2010), a qui cette dimension n’a pas échappé?,
rappelle la devise des ateliers d’artisans : « montre, ne dis pas » (p. 248). Ce qui est en jeu ici
releve de la transmission : si le savoir-faire ne peut se décrire, comment le transmettre ?
L’imitation (mimesis) du maitre, de celui qui maitrise ce savoir, en est-elle la seule voie
d’acces ? C’en est une, a n’en pas douter, mais d’autres chemins sont accessibles: la
connaissance des propriétés des matériaux, les essais et tentatives, les échecs aussi, pour ne pas
parler des blessures, 1I’expérience en somme, celle que I’on acquiert en allant, celle dont on tire
des lecons aussi, accompagnent I’apprentissage du geste par itération. C’est par I’appropriation
de cet ensemble que commence de se construire le sujet dans son rapport a 1’objet. Mais cela
va plus loin : par les gestes du métier, ces « concepts manuels », le travailleur manuel initie

«un dialogue authentique avec le monde » (Zarca, 1988, p. 253). Se succédant et se complétant,

! L’expression serait de Michel Polanyi

2 Voir a ce sujet les trois recettes de poulet désossé proposées dans son livre : dire le faire est un art. (Sennett,
2010, p. 245 sqq)
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ces ¢léments finissent par constituer une « bibliothéque mentale » (Crawford, p. 33) qui n’est
pas seulement théorique. Il y a, dans le savoir-faire, une mémoire de type procédural qui
témoigne de I’incorporation du geste. L’écrivain ne saurait plus dire comment il a appris a tenir
son stylo ni méme expliquer clairement la facon dont il accomplit ce geste. Stigmate de son
apprentissage et de sa pratique répétée, la “bosse de 1’écriture”, ce petit cal sur le majeur ou
I’annulaire selon, précisément, qu’il tient son stylo de telle ou telle manicre, est la pour
témoigner du faire. Chaque fois qu’il prend son stylo en main, celui-ci se loge, a moins d’une
blessure, avec précision et subtilité, dans cet « instrument des instruments » (Jacquet, p.156)
qu’est lamain'. Et le travail du geste, en corrélation avec la pensée, peut commencer. Et I’ceuvre
peut émerger. Ce travail solitaire, mené par 1’écrivain dans son cabinet, est analogue a celui du

travailleur manuel dans son atelier. Pourtant, 1’autre n’est jamais loin.
9

3 - 1.4 Entre solitude et rapport a I’autre

Arendt (1961) alertait face au danger du travail en équipe : nuisible au travail artisanal, une telle
modalité de travail constituait, selon elle, les prémices de la division du travail (p. 216). Or la
division du travail n’était autre que la dépossession de 1’artisan de la totalité du processus de
fabrication, garante de son intégrité comme homo faber. Si, dans la lignée des propos tenus par
Socrate dans son dialogue avec lon, elle estime que I’on ne peut connaitre que ce que 1’on fait
(Ibid., p. 367), seule la maitrise de la totalité du processus de fabrication — et de sa finalité¢ —
assure a I’artisan la connaissance de son objet. Cette indépendance revendiquée par Crawford
(2010) dans son travail ne doit cependant pas étre confondue avec une forme de solipsisme?.
Au contraire, ce qu’il nomme « individualité sociable » (p. 239) s’acquiert au contact des autres.
Le jeune mécanicien estime en effet que la coopération et, plus largement, les relations avec
autrui, améliorent le travail (p. 216). Sennett prone a ce titre une « éthique de la coopération »
(Sennett, 2014)*. Une telle dimension est a I’ceuvre dans le faire lui-méme : un diagnostic peut
nécessiter 1’avis d’un autre que soi, qui témoigne, par sa propre expérience, d’un regard
singulier venant enrichir le premier. Mais elle participe, plus largement, d’une inscription du

faire lui-méme dans une histoire : le travailleur manuel nourrit sa pratique d’un recours a la

'«[...]1e bon outil est celui qui, prolongeant la main dans la plus parfaite continuité se fait oublier du travailleur »
(Lochmann, 2019, p. 38).

2 Dont il affirme qu’elle est en jeu dans la notion d’autonomie.

3 Voir aussi, a ce sujet, Crawford (2019).

112



« mémoire collective de la profession » (p. 33). S’inscrire dans cette histoire est méme le gage

de la construction de soi comme sujet, de ce que Bourgeois (2018) nomme la subjectivation :

Dans un métier, [...], trouver sa propre voie comme sujet suppose au préalable que 1’on maitrise
les savoirs et les techniques constitués par la communauté professionnelle tout au long de son
histoire, pour pouvoir progressivement les utiliser par soi-méme de fagon personnelle, les
critiquer, les modifier, les faire évoluer; pour pouvoir aussi trouver sa place parmi ses
contemporains qui partagent ces savoirs et techniques, mais également dans une filiation
intergénérationnelle qui nous relie a nos prédécesseurs. Et cette maitrise des savoirs et des
techniques qui fondent le métier en question ne peut pratiquement pas étre assurée par I’individu

seul livré lui-méme. (Bourgeois, 2018, p. 209)

Loin d’étre un «point de rebroussement sur la courbe du progrés vers des modeles
traditionnalistes, conservateurs et vieillissants » (Lochmann, 2019, p. 14), le travail manuel fait
aussi co-exister des savoir-faire anciens et des méthodes modernes (/bid., p. 133). Si ’artisan
est seul dans son atelier' comme I’explique Arnoux-Nicolas (2019), il n’en est pas moins « en
lien avec une communauté d’autres artisans » (p. 121). Le voyage, et précisément le Tour de
France, a aussi cette vocation d’élargir ’horizon des Compagnons et de mutualiser les
connaissances : « apprendre, congnoistre, veoir, et savoir les uns des autres» précise
’ordonnance de Charles VI (dans Lochmann, p. 142). Par ailleurs, par la vente — directe ou
indirecte — du produit de son travail, il est également en lien avec la société en général® et
occupe, a ce titre, une « place dans la cité a double titre » (Arnoux-Nicolas, p. 122). Le travail
manuel a ceci de singulier qu’il est toujours déja une adresse a I’autre, devenu dépositaire de
son ceuvre ; il est aussi, dans le méme temps, un positionnement par rapport a un savoir et un
savoir-faire a la fois ancien et toujours en construction. Enfin, parce que « faire, c’est étre
acteur » (Jacquet, 2012, p. 176), il y a, dans I’accomplissement de son travail, non seulement
une forme d’accomplissement de soi mais aussi un mode de construction de son rapport a I’autre
(Idem), voire de son rapport au monde. L’accomplissement n’est pas le seul apport du travail

manuel.

3 -2 Ce qu’apporte le travail manuel

! Lochmann (2019) précise toutefois qu’en charpenterie, dont le gros de la réalisation se fait sur un chantier, le
travail en équipe est indispensable. (p. 112)

2 Ordonnance de 1420 relative aux cordonniers.
3 Fiit-ce de fagon virtuelle, par le biais des réseaux sociaux de type Instagram, trés mobilisés aujourd’hui par les

professionnels pour donner a voir leurs créations et plus largement leur travail.
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3 - 2.1 Confrontation au réel
3-2.1.1 Concrétude

« La recherche du concret rassure » affirme Cassely (2017, p. 87) au sujet de ceux qu’il appelle
les «néo-artisans ». Anciens pourvoyeurs et « manipulateurs d’abstractions », souvent
absconses, les jeunes reconvertis aux métiers de I’artisanat déclarent avoir « besoin de disposer
d’une image mentale claire de [leur] contribution dans la chaine de valeur » (p. 87-88). Il faut
dire que les métiers réputés intellectuels sont aujourd’hui de plus en plus dépourvus de la
maitrise de la chaine du travail. Les activités morcelées ne sont plus 1’apanage des ouvriers des
chaines de production. Au point que les cadres des entreprises ignorent souvent les raisons
autant que 1’incidence de leurs contributions. Dépossédés des ¢léments cognitifs qui faisaient
jusqu’alors I’apanage du travail dit “intellectuel”, les cols blancs sont en souffrance (Graeber,
2018; Sennett, 2000). Cette expérience, Crawford (2012) 1’a vécue et plaide, a I’inverse, pour
I’acquisition d’un « savoir réel sur les choses réelles » (p. 41). Le concret ne ment pas : il est
toujours déja confrontation au monde. Le « verdict du fil a plomb » dont il parle (p. 181) est
sans concession. Si ¢a ne « biche » pas en charpente (Lochmann, p. 89), ¢’est que les coupes ne
sont pas bonnes. Ce « jugement infaillible de la réalité » (Crawford, p. 22) est aussi ce qui fait
progresser l’artisan non seulement vers la belle ouvrage, mais aussi le «bien faire »'
(Lochmann, p. 166). Par la production d’une ceuvre, le travailleur manuel s’investit dans
I’ensemble du processus de production (Jourdain, 2014): en cela il acquiert une forme

d’indépendance.

3 - 2.1.2 Indépendance

Dans Mon oncle (1958) et plus encore dans Playtime (1967), Jacques Tati dénonce, avec ironie,
le renversement progressif du pouvoir entre I’homme et I’objet. Devenu automatisé, 1’objet
semble prendre vie sans I’intervention humaine et contraint I’homme a s’adapter aux actions
intempestives de celui-la. Pour Crawford (2019), il y va d’un devoir moral de s’assurer de
I’indépendance humaine vis-a-vis des objets (p. 13). Cela passe, nous ’avons vu, par une
connaissance pratique de leur fonctionnement. L auteur tire de cette approche, de ces rapports
entre I’homme et I’objet, une éthique « de ’entretien et de la réparation » (p. 13). Ladite éthique

assure au travailleur manuel un rapport a I’objet mélant supériorité gnoséologique de I’homme

! La belle ouvrage est ici le résultat du travail, I’ceuvre, pour reprendre les termes d’Arendt ; le « bien faire » est le
processus méme de fabrication, fait d’amour du métier et d’attention porté au matériau, de savoirs et de savoir-
faire. Pensons aussi au “chef d’ceuvre” des Compagnons.
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et humilité de ce dernier face aux “manifestations” de 1’objet. Certes, I’indépendance telle que
I’entend et la promeut Cawford est un gage de I’humaine condition ; mais elle est, aussi, ce qui
assure un rapport sain aux choses que nous produisons. Elle conjugue en somme un “esprit
d’investigation” et le “désir de prendre les choses en main” (Crawford, 2019, p. 68, nous

soulignons).

A cette indépendance existentielle, fondée sur le rapport que I’homme entretient a 1’objet, il
convient d’en ajouter une autre : celle du statut. L’artisan, dont il est question dans nombre
d’ouvrages que nous avons cités, est un indépendant. Il est propriétaire de sa force de travail,
de ses outils autant que du produit qu’il crée. La finalité de 1’exercice de son travail réside le
plus souvent a mettre, sur le marché des biens de consommation, un objet de sa production. De
I’homo faber décrit par Arendt (1961), au néo-artisan de Cassely (2017), tous fabriquent un
produit de consommation destiné a faire 1’objet d’une tractation. Quelque chose qui in fine
¢chappe a celui que le fait mais en constitue une monnaie d’échange. Jacquet (2012), Jourdain
(2014) et Arnoux-Nicolas (2019) évoquent en outre tous trois un artisan d’un genre particulier :
I’artisan d’art. Au statut, s’ajoute ici une dimension supplémentaire : un aspect a priori plus
« prestigieux » (Jourdain, 2014, p. 23) et une recherche accrue de ’esthétique, qui passe par la
créativité. Reconnu comme un groupe professionnel a part entiére, par la Chambre des Métiers
et de Dartisanat!, lartisanat d’art confére au travailleur manuel une “aura” que d’autres
branches n’ont probablement pas. Pour autant, hormis cette indépendance statutaire, dont ne
bénéficieront pas les salariés d’entreprises, le rapport a la réalisation ne semble pas changer
fondamentalement de nature. Nous retrouverons, en effet, les mémes qualificatifs mais aussi
les mémes enjeux pour appréhender le travail du charpentier et celui du céramiste d’art. Les
conditions d’emploi sont certes différentes mais le rapport immanent du travailleur manuel a sa
production semble relever des mémes caractéristiques : « la volonté de faire bien, pour soi, puis
pour les autres et de se réaliser au travers de cet acte. » (Jacquet, 2012, p. 170). Plus encore,
méme si I’objet produit n’est pas directement vendu comme tel, ni méme vendu par celui qui
I’a réalisé, méme si le fruit du travail manuel n’est pas toujours un produit mais peut consister
en un service (comme c’est le cas dans la réparation mécanique), il se joue un rapport analogue
du travailleur manuel a 1’objet — au sens large — de son travail. Cette indépendance statutaire
constituera, certes, une dimension a prendre en compte dans le positionnement social des

différents travailleurs manuels, pour évaluer leur ascension ou déclassement éventuels, pour

! Le décret n® 2017-861 du 9 mai 2017 en fixe les prérogatives.
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mieux apprécier les représentations sociales qui y sont associées ; mais elle n’6te ni n’ajoute,
en revanche, rien au rapport a la réalisation. La créativité que 1’on pourrait croire 1’apanage des
seuls artisans d’art, par exemple, n’en est pas moins présente dans la mécanique auto ou la
charpenterie : face a un probléme rencontré, elle représente méme un levier précieux, apte a le
surmonter. Elle fonde, plus largement, « 1’autonomie professionnelle » (Maclouf dans Jacquet,
2012, p. 13) du travailleur manuel. En ce sens, on peut supposer que 1’indépendance par rapport
a I’objet est premiere ; I’indépendance statutaire de I’artisan ne fait qu’ajouter une dimension
sociale a la dimension existentielle. Mais tout s’est déja joué avant elle. Dans la réalisation

méme du travail manuel. Voire dans la trace qu’il laisse.

3-2.1.3 Trace

Une fois de plus, nous ferons une analogie entre le métier d’écrivain et le métier artisanal : il y
a chez tous deux, dans le rapport a I’ceuvre produite, I’idée d’un accomplissement de soi —
comme processus tout autant que comme finalité¢ — mais aussi celle de trace. Expression de soi,
la trace est aussi ce qui nous dépasse parce qu’elle est ce qui nous survit. Le livre comme la
réalisation d’une charpente sont en outre signés' . Mais, a la différence du nom de I’auteur,
visible sur la couverture?, la signature du charpentier est souvent apposée a des hauteurs ou des
endroits difficilement accessibles et donc peu visibles. Adressée a la postérité, elle témoigne
« du plaisir pris a I’ouvrage » (Lochmann, p. 172)*. Certes la trace par excellence est ce qui
m’échappe des lors que je la laisse. Elle est de moi mais elle n’est plus moi, ni méme a moi.
Elle me place dans un rapport d’externalité par rapport a ce que je fais, qui me prolonge ou
prolonge mon travail, et me survit. Congue dans le rapport immanent que j’entretiens avec la
réalisation en train de se faire, elle me dépasse. Au point que le travailleur en arrive, dans une
ultime preuve d’humilité, a « s’oublier derriére son ouvrage » (Lochmann, p. 91). Parfois
fugace, destinée a étre consommeée dans I’'immédiateté, la trace parvient toutefois a se prolonger
dans le plaisir procuré a celui qui la consomme. L’exemple typique est celui du pain et plus

largement celui des denrées alimentaires. En somme, quel que soit son aspect, la trace est une

!'On parle de la “marque de tAcheron” pour les tailleurs de pierre par exemple. A I’origine destinée 4 comptabiliser
le nombre de pierres taillées pour calculer le salaire du tailleur, elle est devenue au fil du temps, la trace de 1’identité
professionnelle de I’homme de métier.

2 Bien qu’il ne révéle pas toujours son identité.

3 Le « bouquet final », signature plus symbolique, marque quant & lui ’achévement du chantier : cela consiste a
poser une branche fleurie au sommet de I’ouvrage. Par essence éphémeére, cette signature est la marque d’un travail
d’équipe (Lochmann, p. 172).
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preuve, le résultat visible, tangible, direct, de I’action des mains (Arnoux-Nicolas, p. 127). Plus

encore, elle confére a 1’objet produit I’une de ses valeurs clé : sa durabilité.

3 - 2.1.4 Durabilité

S’il est un produit du travail manuel destiné a durer, ¢’est la charpente. Sa qualité se juge, entre
autres, a « sa capacité a durer dix, trente, cent ans » (Lochmann, 2019, p. 137). Mais la durabilité
ne concerne pas seulement le fruit du travail. Les compétences techniques elles-mémes, en ce
qu’elles s’inscrivent dans un savoir-faire souvent ancestral, participent de cette durabilité (102).
Compétences et ceuvre produite s’inscrivent ainsi dans I’histoire en train de se faire. En ce sens,
elles participent d’une rémanence. La mémoire des gestes techniques, méme si elle nécessite,
nous I’avons vu, un entrainement, une pratique, réguliers!, survit au temps qui passe. Cette
survivance est aussi celle de I’ceuvre comme produit du travail bien fait : « le bon travail, c’est
celui qui dure dans le temps » (137). On ne peut imaginer une réparation de fortune sur une
moto sans voir se dégrader I’appréciation que le mécanicien aura de son action. La réparation
est a la fois un retour a la “vie” de I’objet mais aussi quelque chose qui prolonge celle-ci. Inscrire
non seulement son action, mais aussi le produit de celle-ci, dans une temporalité longue procure
au travailleur manuel, tant dans son rapport a 1’objet que dans celui a son activité, un sentiment

profond, porteur de sens, valorisant.

De cette confrontation au réel nait en effet ce qui confére du sens a 1’action menée : une

gratification.

3-2.2 Le sens au travail, le sens du métier
3 -2.2.1 Valeurs et finalités du travail manuel

Le travail manuel reléve de deux valeurs fondamentales : le beau et I’utile. C’est la conjonction
de ces deux valeurs qui confére au travail manuel, réalisé dans les conditions que nous avons
circonscrites, sa spécificité. La beauté est relative au produit fini mais ne se limite pas a lui.
C’est la beauté des gestes, celle des techniques, la beauté de la persistance de 1’objet produit,
aussi. Elle est immanente a lui et le transcende pour qualifier le savoir-faire lui-méme. Qu’il
soit artisanat d’excellence ou simple réparation mécanique, le travail manuel a a voir avec

I’esthétique : celle du vrombissement d’un moteur (Crawford), celle d’une essence ligneuse

! Lochmann (2019) affirme qu’aprés un mois de vacances, on ne sait plus scier.
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(Bourgeois, 2018 ; Lochmann, 2019), celle enfin plus large du travail “bien fait”. C’est une

esthétique du faire et une esthétique du fait.

L’utile conditionne aussi la production artisanale. Mais c’est peut-€tre dans cette valeur que la
distinction entre artisanat et artisanat d’art va se mesurer. Si la production d’une ceuvre est
toujours utile en ce sens que le travail aboutit a une réalisation qui émane de et dépasse son
créateur, I’artisanat d’art n’a pas, de son coté, vocation a produire quelque chose d’utile!. Sa
valeur d’usage est le plus souvent déconnectée de sa valeur marchande. Cette derniére est liée
aux heures de travail réalisées pour produire 1’objet, aux matériaux mobilisés et a de nombreux
autres parametres (comme le renom de la signature, par exemple). Dans les métiers de
’artisanat, il y a, en revanche, une corrélation entre valeur d’usage et valeur marchande. C’est
en tant qu’elle est utile que 1’ceuvre produite acquiert de la valeur. Son utilité est
intrinséquement liée a la fagon dont elle est produite et conditionne sa finalité. Esthétique et
utilité sont indissociables. Un escalier peut étre beau mais s’il n’est pas fonctionnel, il perd son
utilité premiere : il n’est pas bien ouvragé. Ne plus conformer I’objet produit a des « normes
humaines d’utilité et de beauté » (Arendt, p. 205) ou s’écarter trop brutalement de ces normes,
revient a dénaturer le travail manuel. Plus encore, un tel abandon menace I’intégrité du
travailleur manuel en dissociant moyens et fins de son action. Cette conjonction du beau et de
’utile engage donc hautement le travailleur manuel. Il en va de sa responsabilité d’ceuvrer a la

réaliser.

3 - 2.2.2 Engagement et responsabilité

Le travail manuel est engagement. Parce qu’il est maitre de toutes les étapes de la réalisation,
le travailleur manuel engage ses compétences, a la fois théoriques et pratiques, dans son
ouvrage. Un choix des matériaux inadapté, une négligence quant a leur qualité, une temporalité
non respectée ou encore des outils inappropriés sont autant d’erreurs — voire de fautes® — qui
engagent la qualité de sa production. Méme si la créativité participe de toutes ces étapes, méme
si un outil a priori inapproprié peut rendre d’infinis services dans les faits, il n’en reste pas
moins que le travailleur manuel est responsable du résultat. La fin justifie en ce sens les moyens
(Arendt, 1961) mais elle engage, au plus haut point, et tout au long du processus, le savoir-faire

de D’artisan et sa personne. Dans son rapport au matériau, dans 1’attention portée a 1’objet en

! Remarquons toutefois que, dans I’ Art nouveau, 1’objet tire son esthétique de sa fonction : ce courant prone « la
beauté de la fonction », cette derniére a donc le primat sur I’esthétique pure.

2 Au sens moral.
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train de se faire (Crawford, 2019), dans I’intention, comme effort et comme visée, qui dirige
son action, dans le souci du «bien faire » enfin, le travailleur manuel (s’) est engagé.
L’engagement se construit dans I’interstice entre ses aspirations et la réalisation de 1’objet
produit, dont il est et se sent responsable (Arnoux-Nicolas, 2019, p. 127). C’est cette dimension
holiste qui semble échapper a 1’ouvrier, héritier de la figure de ’animal laborans et qui
constitue la prérogative de ’artisan. L’homo faber, lui, est a la fois maitre de la nature et maitre
de soi et de ses actes (Arendt, p. 196). L’artisan « se sent d’autant plus auteur d’un ouvrage
qu[’il ] a la main sur sa qualité¢ » (Lochmann, p.162). De cet engagement découlent aussi les
éventuelles satisfactions ou gratifications : « Le travailleur qui le sens du métier [...] s’engage
dans le travail en soi et pour soi; les satisfactions du travail accompli sont sa propre

récompense » (Mills, 1970' ; cité dans Sennett, 2010, p. 42).

3 - 2.2.3 Gratification et épanouissement

[...] lapprentissage d’un métier artisanal et sa pratique réguliere au fil des ans m’ont donné
une sorte de boussole pour agir, dans la vie professionnelle comme personnelle. (Lochmann,

2019, p. 196)

Dans Souvenirs de la maison des morts de Dostoievski 2, le narrateur, Alexandre Petrovitch
Goriantchikov, homme instruit, condamné au bagne pour avoir assassiné¢ son épouse, est
contraint aux travaux forcés. L’inanité de cette activité — son inutilité¢ autant que son absurdité
— constitue a ses yeux le pire des chatiments, une fagon de « réduire un homme a néant » (p.
26). Comprendre le sens de son action passe par la maitrise de toutes les étapes d’un processus :
en fixer le but comme les moyens, concevoir puis réaliser, évaluer enfin, c’est-a-dire passer
I’épreuve de la confrontation au réel. La maitrise, relative, parfois collaborative, de la totalité
de ces étapes participe grandement au sens conféré a 1’activité, en général, et a 1’activité
manuelle, en particulier. Le manque de sens au travail est dénoncé dans nombre d’essais
contemporains (Sennett, 2000 ; Graebers, 2018 ; pour ne citer qu’eux). Tangible dans les
métiers du tertiaire, il oppose aussi le travail de I’ouvrier aux réalisations de 1’artisan. L’ouvrier
sur la chaine de production — I’animal laborans d’Arendt (1961) — est comme dépossédé du
sens de son travail : il ne dispose pas d’une vision compléte de son action. A I’inverse, les

compétences mises en ceuvre dans le travail artisanal et leurs conséquences sont, non seulement

"' Mills, C.W. (1970). Les cols blancs. Essai sur les classes moyennes américaines, Paris : Seuil, p 254sq.

2 Dostoievski, F. (1886), Souvenirs de la maison des morts, trad. M. Neyroud, Paris : Plon, p. 26, cité dans
(Graeber, 2018, p. 46)
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tangibles, mais aussi directement perceptibles par le travailleur (Crawford, p. 20), méme
lorsqu’il n’est pas seul. Au sein de ’atelier, le chaudronnier peut travailler une piece unique,
partie d’un tout, qui comme telle n’a pas spécialement de valeur. Mais en s’ajustant, par
I’assemblage, a un ouvrage collectif qui mobilise une équipe, cette piece confére un sens au

travail de I’ouvrier.

Le « bien faire » constitue également une source de gratification, immanente au travail lui-
méme. La réalisation comme le résultat obtenu, dont les qualités esthétiques (méme s’il s’agit
de charpente) sont poursuivies, visées, nourrissent le travailleur : ¢’est la « fiert¢ devant I’objet
réalisé de ses mains » (Jacquet, p. 126). Etre fier de son travail et de sa réalisation contribue a
la fierté de soi (Lochmann, p. 94), « récompense intime du travail bien fait » (Jacquet, p. 126).
Elle résulte de « 1I’exécution intégrale d’une tache susceptible d’étre anticipée intellectuellement

dans son ensemble et contemplée comme un tout une fois achevée » (Crawford, p. 179).

Cette gratification (Cassely, p. 108), qualifiée méme de « gratification émotionnelle » (Sennett,
2010, p. 33) prend, sous la plume d’autres auteurs, le nom d’« épanouissement professionnel »
(Jacquet, p. 121) ou de « fierté de soi » — et de son travail (Lochmann, p. 95). Le geste du travail
manuel est I’endroit de I’expression des émotions du travailleur : le forgeron, écrit Zarca (1988),
exprime « sa gaité, sa tristesse, sa fatigue du moment dans la force et le rythme de ses coups de
marteau sur 1’enclume » (p. 253). La gratification participe de et rend possible une forme de

dignité du travailleur manuel. La recherche du « bien faire » peut toutefois mener a un exces.

3 -2.2.4 L’obsession de la perfection

Le « bien faire » réside dans le souci — comme soin et comme inquiétude' — de réaliser un objet
conforme a I’idée, par définition, précongue. De cette adéquation entre 1’idée et 1’objet naitra le
sentiment de maitrise, a la fois relatif aux capacités — voire aux capabilités — et a la “domination”
de la matiere. On retrouve ici la figure de I’artisan démiurge. Pourtant, la mati¢re et, par
extension, le produit fini, ne trompent pas. Leur verdict est sans appel. Si les échecs sont
formateurs et rappellent a I’artisan la nécessit¢ d’une forme d’humilit¢ (Crawford, 2012),
notamment face aux exigences du matériau, mais aussi en regard de I’objet a réparer, il y a,
dans la volonté de bien faire, une « obsession de la perfection » (Sennett, p. 22) qui semble
guider le travail artisanal mais qui peut aussi « déformer le travail lui-méme » (/bid.). Cette

ambition se heurte en effet a des impondérables qui ponctuent toutes les étapes de la fabrication

' Cura et in-quiestudine
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ou de la réparation. Aux contraintes temporelles, s’ajoutent un moteur qui “ne parle pas”, un
matériau qui résiste, un assemblage qui ne “biche” pas: le travailleur manuel est dans
I’obligation d’accepter son lot d’imprécisions. « Apprendre a faire la distinction entre
I’aspiration au travail bien réalisé et I’acceptation des inévitables imprécisions est ’'une des
grandes dimensions de ’apprentissage d’un métier » (Lochmann, p. 92). D’autant que chaque
métier a son propre niveau de précision, comme le rappelle Lochmann : les échelles de grandeur
ne sont pas les mémes pour les luthiers que pour les magons (/bid., p. 93). La honte du travail
mal réalisé pese sur le travailleur proportionnellement a son niveau d’engagement personnel
mais pas seulement. Un « toit voilé », un escalier qui ne “tourne” pas bien, un enduit qui se
fissure, une verriere mal équilibrée sont autant de malfagons aux conséquences dommageables
a court ou a long terme. Il existe, pourtant, dans ces métiers, une « marge d’imprécision
tolérable » (Ibid., p. 95) que le savoir-faire, I’expérience acquise, permettent de maitriser. Elle
participe d’une compréhension des « contraintes de la matiere » elle-méme (I/dem) et nécessite
d’ « apprendre a renoncer au fantasme de perfection » (Idem). L excellence du savoir-faire se
niche entre le souci de bien faire — comme intention — et I’inévitable renoncement a la perfection

— comme réalisation.

Les apports du travail manuel sont multiples. Outre le fait qu’il contribue a produire de ’utile
et du beau, le « métier forme I’homme » (Crawford, p. 90) au moins autant qu’il est formé par
lui. En outre, «[...] c’est la croyance dans leur propre travail et leur implication dans ses
matériaux » (Sennett, p. 200) qui permettraient aux artisans de faire face a et de surmonter

I’image délétére qui a — trop — longtemps accompagné leur activité.

3 - 3 Ce que les métiers manuels véhiculent comme image : des représentations
fluctuantes.

3-3.1 Fluctuat... nec mergitur1

Tantot auréolés, tantdt méprisés, les métiers manuels sont le jouet de représentations sociales
tenaces qu’il convient de déméler. Pour autant, nous ne reprendrons pas ici le déroulé
chronologique non plus que thématique de I’histoire de ces représentations : d’autres que nous
’ont fait avec brio (Arendt, 1961 ; Decréau, 2018). Rappelons simplement que cette distinction

entre manuel et intellectuel ne se pense en ces termes que depuis peu en regard de celle qui

! Locution latine signifiant & propos d’un navire : « il est battu par les flots mais ne sombre pas ». C’est la devise
de la ville de Paris.
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opposa les membres de la vita contemplativa a ceux de la vita activa'. Arendt (1961) rappelle
qu’a la seule époque moderne, plusieurs dichotomies se sont succédé — travail productif/
improductif, qualifié¢/non qualifié — tissant des relations toujours plus étroites entre I’animal
laborans et I’homo faber, tous deux relevant de la vita activa, relations sans doute déléteres
pour le second ; celui-ci perdit sa suprématie une fois dépossédé de son ceuvre, contraint de
travailler non plus dans I’isolement de son atelier mais au milieu des autres, morcelant ses
taches et se voyant progressivement supplanté par les machines voire, plus récemment,
I’informatique®. A I’image de 1’ceuvre d’art qui perd son aura a ’ére de la reproductibilité
technique, comme le montre Benjamin (Benjamin, 1935), 1’homo faber, par ces

transformations, perdrait la quintessence de son travail, voire son identité professionnelle.

3 - 3.1.1 Une classification arbitraire ? Le boucher et le chirurgien’

La distinction des métiers en termes de manuels ou d’intellectuels reléve plus d’une construction

sociale que d’une réalité psychologique. (Kunégel, 2012, p. 9)

Bien que les Encyclopédistes aient largement contribu¢ a la revalorisation des métier manuels,
au nom de leur utilité¢ sociale (Decréau, 2018), les représentations européanocentrées restent
clivantes encore aujourd’hui. Pour donner a voir sinon I’inanité au moins la persistance de ce

clivage, il convient de s’interroger sur la classification des métiers manuels et sa pertinence.

Si le travail manuel se limitait au seul travail des mains alors le boucher et le chirurgien®
reléveraient tous deux de la méme catégorie. Pourtant, de toute évidence, les représentations
sociales de ces deux métiers sont loin d’étre équivalentes. Certes, des différences importantes
permettent de distinguer ces deux meétiers : le nombre d’années d’¢tudes — donc le bagage
théorique nécessaire a la maitrise, I’ intervention sur le vivant ou sur un corps inanimé, la finalité
méme de cette intervention — réparation ou ingestion — constituent autant de points de

divergence’. Les points de convergence existent, par ailleurs, bel et bien : les gestes techniques,

! A I’instar d’Arendst, nous garderons les mentions latines, ne serait-ce que pour lever toute ambiguité avec ce que
1I’on nomme aujourd’hui “vie active”, expression que 1’on pourrait retrouver dans les pages qui suivent.

2 Voir a ce sujet ’analyse que fait Sennett de ’usage de la CAO (Conception Assistée par Ordinateur) qui remplace
le dessin manuel (Sennett, 2010, p. 58 sqq).

3 Historiquement, c¢’est au barbier que le chirurgien est associé.

4 L’image usuelle consiste & comparer le barbier et le chirurgien. Cette comparaison se fonde sur la proximité
historique des deux métiers. Mais quelques expériences personnelles nous permettent de penser que notre choix
n’en est pas moins juste, du point de vue de la praxis.

5> Mais ’enjeu n’est-il pas toujours la santé : celle du patient et celle du consommateur ?
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les équipements (blouse, charlotte et gants), les outils contendants, I’intervention sur le corps,
la force physique conjuguée au travail de précision, la nécessaire connaissance de la
morphologie, les régles cruciales d’hygiéne, etc. Pourtant, comme le rappelle Decréau, « le
chirurgien, “manuel” pendant des siecles, trone aujourd’hui parmi les “intellectuels” » (2018,
p. 22), contrairement au boucher. Reprenant les critéres formulés par le sociologue Claude
Grignon!, Decréau montre les points d’achoppement concernant précisément le métier de
chirurgien. Les moyens physiologiques mobilisés (les mains et leur prolongement outillé), la
nature du résultat obtenu (matérielle plutét que symbolique) et I’objet méme du travail
(extérieur et matériel plutot que constitué de représentations), tout semble reléguer la chirurgie
dans la catégorie des métiers manuels. Qu’est-ce qui fait qu’aujourd’hui chirurgien, mais aussi
dentiste et kinésithérapeute, qui tous trois travaillent de leurs mains — ne dit-on pas des deux
premiers qu’ils opeérent, de opera : « I’ceuvre » ? — appartiennent a une catégorie sociale plus

¢levée, bénéficient d’une aura plus importante et finalement relévent des métiers intellectuels ?

3 -3.1.2 Le « degré d’intellectualité » se compte en pieces

De toute évidence, c’est un critére pécuniaire qui va opérer la différenciation progressive,
critére éminemment social qui tient sans doute, en partie, au nombre d’années d’études
supérieures nécessaires pour exercer cesdits métiers. C’est ce méme critére qui contribue a

accroitre le capital économique et, partant, la position sociale :

Le degré d’intellectualité socialement reconnu a une profession semble étre directement fonction
de la position qu’elle occupe dans la hiérarchie sociale. [...] On pourrait probablement montrer
qu'une profession cesse d’étre percue comme manuelle dés lors que ceux qui I’exercent
parviennent a occuper une position sociale plus élevée. (Grignon, Ibid., p. 47, cité¢ dans Decréau,

2018, p. 25 ; nous soulignons).

On peut des lors s’interroger sur la pertinence de cette dichotomie dans la mesure ou le seul
critére qui vaille a priori, celui du travail des mains, n’est pas opérationnel pour distinguer les
métiers manuels des métiers intellectuels. 4 fortiori a la lumic¢re de ce que nous avons déja
montré, a savoir la mobilisation des nombreuses capacités intellectuelles nécessaires a
I’exercice d’un métier manuel. Pourtant, force est de constater que ce dernier est toujours pergu

sous le signe de I’incomplétude : il lui manquerait des outils intellectuels ou, plus largement,

un bagage universitaire et un salaire valorisant ; plus encore, le travail manuel ne semble

! Grignon, C., (1971). L’Ordre des choses. Les fonctions sociales de I'enseignement technique, Paris : Editions
Minuit, p. 45-46, cité¢ dans Decréau, 2018, p. 22.

123



s’apprécier qu’a ’aune des critéres du travail intellectuel au point d’en constituer le miroir
inversé. D’ou sa relégation progressive au statut de pis-aller. C’est faute de pouvoir
entreprendre des études longues — par défaut d’intérét, de résultats scolaires convaincants ou de
moyens ¢économiques — que famille et systéme scolaire ont longtemps, dans un intérét
apparemment commun, suggéré aux jeunes une orientation vers la voie professionnelle :

« “manuel” signifie inapte a suivre la voie générale. » (Decréau, p. 12).

3 -3.1.3 Les tentatives de revalorisation

Les campagnes successives de revalorisation du travail manuel en France constituent ce qu’en
journalisme 1’on appelle un “marronnier” (Decréau, p. 44). Au cours du XXeme siecle, les
pouvoirs en place, sans nul doute intéressés, ont régulicrement tenté de sensibiliser aux métiers
manuels, en vain : depuis le Front populaire, avec Jean Zay, jusqu’aux récentes campagnes en
faveur de I’apprentissage, dés 2010, quels que soient les arguments et ceux qui les avancent, le
message peine a passer. Les tentatives furent pourtant nombreuses. Le gouvernement de Vichy
rend 1’éducation manuelle obligatoire ; a la Libération, le Plan Langevin -Wallon (1947) aspire,
au nom d’une plus grande équité, a la « reconnaissance de 1’égale dignité de toutes les taches
sociales » (in Decréau, p. 44) ; a la fin des années 70', Giscard d’Estaing prend des mesures
visant & donner la priorité¢ au travail manuel. Mais rien ne semble y faire. Les mentalités,
historiquement et socialement enracinées, peinent a se renouveler : « la dévalorisation du travail
manuel ne date pas d’hier; au fil des millénaires, elle s’est puissamment ancrée dans nos
représentations » (Decréau, p. 48). L’¢évolution du systéme scolaire et des objectifs fixés par
I’Instruction publique puis par I’Education nationale n’ont pas facilité le renouvellement. Méme
les récentes mesures en faveur du travail manuel n’ont pas fait, loin s’en faut, I’'unanimité
Decréau (2018) : instrument au service du pouvoir, pour certains (Charlot, 1985%), souci des
classes supérieures de maintenir un certain ordre social pour d’autres (Bourdieu & Passeron,
1966), les mesures ne sont pas bien accueillies. De fait, fussent-elles sinceres autant qu’utiles,

ces mesures émanaient d’une élite intellectuelle, peu crédible ou légitime en la matiére’. La

! La fameuse campagne promotionnelle clame : « Maintenant, priorité au travail manuel » (Decréau, p. 44).
2 Charlot, B. & Figeat, M., (1985). Histoire de la formation des ouvriers, Paris : Minerve, cité dans Decréau, 2018.

3 Imaginons, mutatis mutandis, un pouvoir politique aux mains des bouchers qui voudrait convaincre la population
des bienfaits du véganisme : la population se demanderait d’une part si le pouvoir ne souhaite pas, par 1a, s’arroger
le seul bénéfice de la viande, d’autre part s’il ne souhaite pas affaiblir la population en la condamnant a la seule
consommation de végétaux.
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défiance des classes populaires, comme celle des classes supérieures, n’ont probablement fait

que renforcer les rapports de classe en jeu et conforter les visions des unes et des autres.

Aux Etats-Unis, la loi Smith-Hughes (1917) semble s’étre heurtée aux mémes travers,
renforcant deux visions opposées du travail manuel : D’activité récréative pour les classes
supérieures et I’efficacité des arts industriels pour les classes populaires, préparées a la chaine
de montage. Ce faisant, elle aurait accentué les divergences entre penser et faire, entre

intellectuel et manuel (Crawford, pp. 38-40).

Ainsi la société entretient une vision négative de I’ « éthos artisanal », jugé chronophage et
mono-tache (Crawford, p. 28). Decréau estime, finalement, que « la distinction entre manuel et
intellectuel » repose probablement sur une « question de rapport au monde » (2018, p. 42) :
quand certains auraient besoin de se confronter au réel, d’autres seraient plus a I’aise dans
I’univers des symboles. Mais pourquoi devrions-nous avoir a choisir ? Louis XIV n’était-il pas

féru de serrurerie ? Victor Hugo' ne travaillait-il pas le bois ?

Le critére de I'utilité, voire de 'utilité sociale, a longtemps prévalu pour déterminer la valeur
d’un métier. Cette méme utilité, appréciée a 1’aune des besoins, semble plus que jamais
galvaudée : les besoins ne sont plus immanents aux individus mais sont artificiellement créés
pour générer, a leur tour, une demande (Graeber, 2018). Or cette demande concerne des biens
de consommation ou des services ; a I’exception des plombiers et des électriciens (Ibid., p. 295),
dont le travail est reconnu comme utile — dans I'urgence de la réparation — les métiers de
’artisanat, eux, ne génerent pas de demande et, partant, ne sont pas ou peu reconnus. Méme si,
d’apres Graeber, « il ne saurait y avoir de mesure objective de la valeur sociale » (p. 14), force
est de constater qu’aujourd’hui, et depuis un siecle, la valeur sociale d’un métier, mais aussi sa
reconnaissance financiére, semblent inversement proportionnelles a son utilité réelle comme
capacité a bénéficier aux autres (16). Si on peut déplorer cet état de fait, cet « asservissement »
(23), ne faut-il pas, d’un autre c6té, s’en réjouir ? Ne peut-on pas imaginer qu’un
désenchantement progressif, mais qui semble inéluctable, des salariés de métiers dits
“intellectuels” conduise, comme par contrepoids, a une revalorisation des métiers de

I’artisanat ?

3 -3.2 Le renversement par un jeu d’opposition

! Focillon rappelle en effet que le romancier, poéte et homme politique fabriquait meubles et cadres & Guernesey
(Focillon, 1943, p. 123). Il semblerait, aprés vérification, que Hugo concevait bien des meubles mais les faisait
réaliser par un menuisier.
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Peut-on imaginer plus démoralisant qu 'une vie ou [’on se réveille cing jours sur sept pour aller
accomplir une tdche dont on estime secrétement qu’elle n’a aucune raison d’étre, qu’elle n’est

qu’un gaspillage de temps et de ressources, voire qu’elle est nuisible ? (Graeber, 2018, p. 10).

3 -3.2.1 L’autre vision des métiers dits « intellectuels » : les Jalc

Constatant une nouvelle forme de misére sociale, Graeber (2018) a taché de circonscrire les
caractéristiques de ce qu’il nomme en anglais Bullshit job, traduit par « job a la con » (Jalc').

En en construisant progressivement les termes, il finit par produire la définition suivante :

[Ulne forme d’emploi rémunéré si totalement inutile, superflue ou néfaste que méme le salarié
ne parvient pas a justifier son existence, bien qu’il se sente obligé, pour honorer les termes de

son contrat, de faire croire qu’il n’en est rien. (Graeber, 2018, p. 37).

Plusieurs commentaires s’imposent. Non seulement la rémunération de ces emplois semble
disproportionnée a I’effort fourni mais leur utilité¢ est également remise en question. Plus
encore, le systéme place le salari¢ en position indélicate : complice, il sait I’inanité de son travail
mais fait croire que ce n’est pas le cas ; victime d’un systeme qui le dépasse mais tenu par un
contrat, il subit une organisation qui le rémunere et a besoin de cette rémunération pour honorer
ses crédits a la consommation. L auteur dresse une typologie des Jalc : « larbins », « porte-
flingue », « rafistoleurs », « cocheurs de case » et « petits chefs », lesquels sont divisés en deux
sous-catégories, les donneurs d’ordre et ceux qui créent les taches ingrates en les supervisant —
sans compter les formes composites ! Tous sont plus ou moins inutiles et/ou nuisibles. L auteur
admet qu’il existe des échelles de valeurs pour les Jalc mais, globalement, ces derniers
concernent les « cols blancs salariés ». Quant aux cols bleus, ils ne sont pas épargnés par ce que
Cassely prédit comme la « bullshitisation de 1’économie » (Cassely, 2013). Graeber évoque
pour ces cols bleus « payés a I’heure » (Graeber, 2018, p. 44) les « jobs de merde ?» (Jdm).
Dans un propos a peine caricatural, 1’auteur distingue ainsi les emplois inutiles mais tres
rémunérateurs de ceux qui sont « indiscutablement bénéfiques a la société » (Ibid., p. 43) mais
ne bénéficient pas d’un salaire décent non plus que d’une quelconque reconnaissance®. Pour

autant, peu de salariés des Jalc, affirme-t-il, quitteraient leur confort pour un Jdm. Sauf a dire

! Nous adopterons dans les lignes qui suivent cet acronyme afin d’éviter la répétition de termes grossiers.

2 L expression s’inspire d’un livre écrit par deux journalistes frangais, eux-mémes précaires, Brygo J. & Cyran O.
(2016). Boulots de merde ! Du cireur au trader, enquéte sur ['utilité et la nuisance sociales des métiers, Paris : La
Découverte.

3 L’auteur précise toutefois que tous les métiers utiles et productifs ne sont pas nécessairement des Jdm. L’inverse
en revanche reste assez vrai...
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que la « souffrance au travail '» ne soit plus supportable et qu’elle conduise a envisager, avant

qu’il ne soit trop tard, un changement radical.

3 -3.2.2 De I’atelier au bureau : la souffrance migre

De fait, la souffrance au travail semble progressivement changer de camp. Longtemps
imputable aux métiers associant précarité statutaire et rudesse des conditions d’exercice, la
souffrance au travail n’est plus I’apanage des métiers manuels. « La représentation du malheur
au travail a migré de Dlatelier au bureau» écrit Decréau (2018, p. 15). Les troubles
psychologiques ne cessent de se développer. En moins de vingt ans, les salariés sont passés de
I’épuisement professionnel dii & un surinvestissement (burn out) a un syndrome d’ennui profond
(bore out). Aujourd’hui, les syndromes professionnels atteignent les valeurs mémes du travail.
Le brown-out* (Baumann, 2018) ou « démission intérieure » serait le dernier sursaut du salarié
avant ’implosion. Sentiment d’inutilité, taches absconses, mécompréhension de son propre
role dans I’entreprise sont autant de signes avant-coureurs de ce syndrome. Pire, les entreprises
elles-mémes favoriseraient I’absence de réflexion des salariés pour gagner en efficacité : c’est
ce que Spicer et Alvesson ont appelé « The Stupidity Paradox *». Un pari managérial
encourageant a court terme, dont les conséquences, a long terme, sur le salarié¢ et finalement
I’entreprise tout entiere, sont désastreuses. Engagés pour leur profil brillant, les salariés sont
pourtant invités a ne plus poser de questions mais a agir, a ne pas chercher a comprendre mais
a apporter des solutions. Tout, in fine, leur échappe. Ils deviennent des exécutants d’une chaine
dont ils ignorent le principe et les fins. Des ouvriers d’usine, en somme. Parmi les maux de ces
cols blancs désabusés, Graeber liste I’ennui (p. 174), I’angoisse et du stress aux effets néfastes
sur la santé (p. 178) et altérant méme ’estime de soi (p. 207). A la souffrance psychique (p.
109) s’ajoute une « violence spirituelle » (p. 113 ; p. 207) :

Ce n’est pas seulement une agression de votre ego ; cela ébranle les fondations mémes de votre

sentiment de soi. Un étre humain privé de la faculté d’avoir un impact significatif sur le monde

cesse d’exister. (Graeber, 2018, p. 134).

! L’expression est devenue tellement courante que 1’on ne sait plus a qui I’attribuer. On ne peut que penser aux
travaux de Christophe Dejours (Dejours, 2006).

2 L’expression renvoie au domaine de la mécanique et désigne une diminution de I’intensité électrique des
appareils destinée a éviter la surchauffe. Les cols blancs, ces étres pensants, seraient-il devenus des machines ?

3 Alvesson M. & Spicer A. (2016). The Stupidity Paradox : The Power and Pitfalls of Functional Stupidity at
Work, Londres: Profile Books Ltd.
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La remise en question des salariés n’est sans doute pas étrangere a cette « taylorisation des cols
blancs » (Decréau, p. 112). Le retour au travail productif, « véritable fondement de toute
prospérité » (Crawford, p. 16) et a la «richesse intrinséque du travail manuel » (/bid., p.

36) pourraient bien trouver la une revalorisation.

Si les tentatives de revalorisation du travail manuel, opérées par intérét par les pouvoirs
politiques occidentaux, semblent avoir échoué, il est tout a fait possible que nous assistions a
un renversement des tendances dans les années a venir. Une lame de fond, émanant directement
des publics en butte a ce que Ion pourrait appeler la “tertia-taylorisation”, va-t-elle
prochainement opérer un renversement des tendances ? Pourrait-on, au nom du sens, et des
valeurs recouvrées du travail, voir resurgir sur le devant de la scéne socioéconomique, des

métiers manuels oubliés ou injustement méprisés'. Et, si tel est le cas, sous quelles modalités ?

3-3.3 Le cas des néo-artisans

Crawford (2010) et Lochmann (2019) ont en commun d’avoir fait des études longues et
brillantes® avant de se tourner vers 1’exercice d’un métier manuel. Pourtant leurs motivations
sont un peu différentes. Lochmann estime y étre venu pour gagner sa vie (« J’avais simplement
besoin d’un gagne-pain » p. 13), Crawford raconte, lui, combien il a été¢ éprouvé par I’inanité
de son emploi « intellectuel » : « J’étais constamment fatigué et, sincérement, je ne voyais pas
trés bien pourquoi j’étais payé: quels bien tangibles, quels services utiles mon travail
fournissait-il a qui que ce soit ? » (Crawford, p. 11). Tous deux ont touché de pres la matiére
avant d’entamer leurs études : le pere du premier était magon (Lochmann, p. 63), le second était
déja passionné de motos et avait aussi travaillé comme électricien (Crawford, p. 11). De leurs
¢tudes, ils ont probablement tiré des compétences littéraires (tout comme Ponthus) dont la
qualité de leurs écrits témoigne?. Ils apportent aussi un regard (d’) intellectuel sur leur métier
manuel. En somme, ils semblent avoir capitalisé des acquis (de type intellectuels!) qu’ils

mettent a profit pour valoriser leur activité (manuelle). Le cas des néo-artisans sur lequel s’est

' Voir a ce sujet I’article du linguiste Alain Bentolia qui avertit du danger de mépriser les métiers manuels (Tribune
du 26/09/2016, publiée dans Le Monde).

2 Crawford est docteur en philosophie politique ; il a ensuite travaillé « comme directeur d’une fondation a
Washington, un think tank, comme on dit » (Crawford, p. 11).

3 Lochmann parle d’une « enquéte résolument subjective » et d’un « récit d’apprentissage » (2019, p. 16)

4 Culture humaniste, qualités d’écriture, finesse de I’argumentation, logique de construction, etc.,.
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penché Cassely (2017), a travers un travail journalistique approfondi, présente des similitudes

avec le parcours des auteurs sus-cités.

Les néo-artisans sont des personnes jeunes, trés diplomées, urbaines qui se tournent vers un
métier manuel quelques années seulement apres en avoir terminé de leurs études. Du contact
avec le monde du travail salarié, ils n’ont tiré que déceptions et désillusions. Soucieux de
« réaliser quelque chose de concret » (Cassely, 2017, p.12), ils relativisent la supériorité¢ des
professions intellectuelles supérieures sans pour autant céder au « fétichisme des métiers
manuels » (p. 88). Si les formations suivies concernent principalement pour 1’heure les CAP
patisserie, cuisine et ébénisterie et quelques formations courtes des métiers de bouche (p. 32),
ces reconversions concernent potentiellement tous les secteurs de ’artisanat (p. 35): des
activités de fabrication et de transformation de la matiére aux services, en passant par les

activités de production et de vente au détail dans 1’alimentaire ou encore le batiment.

Quant a I’ampleur du phénomene, elle semble pour 1’instant difficile a apprécier au point que
I’auteur s’interroge : épiphénomeéne monté en épingle par les mass média, effet de mode
consécutif aux récentes émissions télévisées ou « réel phénomene de société » ? (p. 34). De fait,
la visibilité médiatique semble quelque peu fausser I’ampleur du phénomene : les candidats a
ces reconversions sont difficilement discernables dans les statistiques (p. 39) alors méme que
journaux, magazines et émissions radiophoniques mettent en lumiere leurs parcours. Cassely
estime toutefois que si la vague émergeant de ce courant se poursuivait ainsi, ces néo-artisans

pourraient bien constituer une catégorie a part enticre d’ici peu.

Leur spécificité se joue sur plusieurs parametres. Hormis les études supérieures longues et
souvent sélectives qu’ils ont accomplies, ces nouveaux artisans restent attachés a la ville. On
est donc loin des veeux communautaires un peu caricaturaux des mouvements alternatifs hippies
de I’¢levage de chevres dans le Larzac. Attachés a la ville, ces candidats a la reconversion le
sont aussi aux outils numériques et a une certaine conception de la stratégie marketing qu’ils
ont pu mettre en pratique au cours de leurs études ou au sein de leurs premiers emplois. On
n’assiste donc pas a une rupture nette des habitus de ces anciens cadres junior. Certes le salaire
n’est pas souvent en rapport avec leurs prétentions au sortir des grandes écoles, mais ils
n’aspirent pas non plus a vivre d’amour, de farine et d’eau fraiche. Ils développent des plans de
financement, font des projections comptables, et, finalement, construisent leur projet avec les
outils des cadres d’entreprises tertiaires. Les différences sont pourtant notables : leur “gagne-
pain” est concret, fruit du travail de leurs mains et le contact humain avec la clientele constitue
un ¢lément important de leur activité de production — qui participe de la gratification de leur
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travail (p. 108). Enfin, ils bénéficient d’une visibilité sur la totalité de la chaine de production,
ce qui confére un sens a ce qu’ils entreprennent au quotidien. Ils travaillent dur, ont souvent des
horaires ¢lastiques, plus ou moins compatibles avec une vie de famille, a fortiori quand ils
doivent gérer la communication de leur entreprise, en plus des temps de création et des
contraintes comptables. Mais cette mainmise sur I’ensemble de 1’activité leur octroie la
certitude de savoir pourquoi — et pour quoi — ils travaillent. En capitalisant leurs acquis
« intellectuels » et en les mettant au service d’une activité manuelle, ils réalisent une synthése
nouvelle et concrétisent une figure originale de 1’artisanat. Cette « nouvelle élite, a la fois
conceptuelle et manuelle, cognitive et matérielle, dans son rapport au travail » (p. 14) opére,
malgré elle, une transformation majeure dans la société, sinon renversant, du moins brouillant
les codes sociaux (p. 142). Ils participent & la revalorisation des métiers manuels' — on est loin
de I’image du « plombier accroupi sous 1’évier, la raie des fesses a I’air *» (Crawford, 2010, p.
28), mais leur profil atypique contribue a reclasser, voire a surclasser, des secteurs jusqu’alors
dévalorisés (Cassely, p. 153). Decréau (2018) estime, qu’en réhabilitant le faire, ils
« pulvérisent les catégorisations binaires éculées » (p. 119). Mais cette nouvelle catégorie
émergente ne constitue-t-elle pas une nouvelle forme de « distinction » (Bourdieu, 1979) ? Pire,
elle aurait une incidence sur les deux catégories adjacentes (Cassely, 2017). D’une part, elle
démystifie le parcours des jeunes cadres, sirs de leur réussite ; d’autre part, elle transforme
assez radicalement l’artisanat. Aguerris aux enjeux de société, plus sensibles aux modes,
anticipant les demandes voire créant des besoins, mais aussi bénéficiant d’appuis financiers>,
de réseaux voire d’entre-gens, les néo-artisans jouent en quelque sorte sur les deux tableaux.
Ainsi, « ils dévalorisent I’ancienne élite, tout en risquant de laisser de coté ceux qui s’engagent
dans les voies artisanales et commerciales selon la maniére ancienne, ¢’est-a-dire sans étre au
préalable bardés d’expériences professionnelles et de prestigieux diplomes de 1’enseignement
supérieur » (p. 163). Cassely note d’ailleurs qu’ils font des employeurs redoutables, renaclant
notamment a embaucher des apprentis qu’ils ne jugent pas suffisamment ambitieux ou

dégourdis. On pourrait ainsi imaginer 1’annonce émise par ce type d’employeur : Cherche

! Decréau parle de « glamourisation » (Decréau, 2018, p. 118).

2 Crawford rappelle non sans malice qu’ « il est trés probable que ce plombier aux mains graisseuses accroupi sous
I’évier vous facture quatre-vingt dollars de I’heure » (p. 28), ce qui devrait faire réfléchir les parents sur leurs
représentations.

3 Ne serait-ce que parce qu’ils sont plus crédibles auprés des organismes de financement et y apportent plus de
gages de réussite.
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apprenti boulanger de moins de 30 ans, Bac S, HEC ou Essec, 3 ans d’expérience chez Total

ou Vivendi, pour contrat de deux ans en alternance dans boulangerie “hype” du Marais.

Si intéressante que soit cette “niche”, elle ne constitue toutefois pas notre “cceur de cible”!. Les
critéres qui ont prévalu au choix des candidats a la reconversion ne portaient ni sur la formation
initiale, ni sur I’indépendance statutaire visée, encore moins sur la territorialité (urbain/rural).
En revanche, plus agés que les néo-artisans, ils bénéficient d’une expérience professionnelle
plus longue. Ils sont, de ce fait, plus en proie a une lassitude ou a une usure professionnelle
qu’il conviendra d’analyser pour appréhender leurs motivations. Savent-ils pour autant qu’ils

se préparent a un métier difficile ?

3 - 3.4 L’ 1d¢€alisation, contrepartie d’une représentation délétere

Les représentations péjoratives du travail artisanal ne semblent pas peser sur 1’artisan. Selon
Jacquet (2012), I’artisan ne se nourrit pas du regard extérieur (p.120). Affairé sur son ouvrage,
il semble peu touché par ’image que lui renvoie la société. D’autant que si les taches peuvent
étre sous-considérées, le travail accompli, lui, n’est pas méprisé. (Sigaut, 2012, p.163). Pour
autant, et malgré toute la beauté du travail artisanal, il ne faudrait pas tomber dans le
dithyrambe. Si la créativité peut constituer un remede contre 1’ennui, le travail manuel n’est

pourtant pas une panacée ; il engendre d’autres maux.

D’abord, il comporte des risques : Lochmann rappelle que la charpenterie est une activité
dangereuse, ses conditions de réalisation sont souvent périlleuses (Lochmann, 2019, p. 56). Aux
accidents s’ajoutent les maladies professionnelles de tous ordres: troubles musculo-
squelettiques (TMS) et maladies respiratoires rappellent & quel point « (...) le métier s’inscrit
dans le corps » (Zarca, 1988, p. 254)°. Ces risques professionnels sont donc d’un tout ordre que
les risques psycho-sociaux évoqués pour les salariés des métiers dits “intellectuels”, mais ils

n’en demeurent pas moins présents et handicapants, voire mortels.

Les conditions de travail, loin des meurtrissures de 1’open space (Des Isnards & Zuber, 2009),
n’ont rien d’idyllique : poussicres diverses, bruits, odeurs de colle ou de vernis, huiles de
moteur, voire cambouis, mais aussi charges lourdes, contorsions physiques, postures intenables

font le quotidien de ces hommes et ces femmes. Crawford déclare d’ailleurs se méfier du « halo

! Pour reprendre un vocabulaire issu du marketing. ..

2 Comme en écho, Décreau (2015) écrit a propos de celles et ceux qui avaient commencé le métier en faisant
travailler leurs seuls muscles : « Peu a peu, le métier leur était entré dans le corps » (p. 45)
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de mysticisme qui s’attache souvent aux ¢loges du savoir-faire artisanal » (p. 11). Le « travail
dans la joie » — work-pleasure — de Morris (1890) n’est pas sans rappeler I’enthousiasme des
Sept Nains dans Blanche-Neige : il y a quelque chose sinon d’enfantin, du moins d’utopique
dans une telle vision du travail manuel. A 1’opposé, Zarca (1988) rappelle la « “virilité¢” du geste
du charpentier qui affronte, dans de larges espaces et parfois par temps rude, une matiere qui

résiste a son corps tout entier » (p. 254).

Loin de nous aussi I’idée d’imposer le travail manuel comme condition universelle de la
réalisation de soi. La figure de « I’homme complet de la Renaissance! », qui, tel Leonard de
Vinci, passe de 1’essai sur la peinture a la construction d’une catapulte, de ’architecture a la
stratégie militaire, est séduisante mais, d’abord, elle reléve probablement du génie et reste rare ;
ensuite, I’état des connaissances actuelles ne permettrait sans doute pas aujourd’hui de maitriser
tant de domaines aussi différents. Enfin, la tendance contemporaine est a la spécialisation plus
qu’a I’hétérogénéité des savoirs et savoir-faire. Il est, de fait, des individus que n’intéresse pas
le travail des mains, des hommes et des femmes qui se réalisent autrement et pleinement et
qu’un marteau ou une truelle encombreraient plus qu’ils ne les épanouiraient. Ce contre quoi
nous luttons en revanche, en écrivant ces lignes, réside dans deux idées : la premiére est qu’il
faille nécessairement choisir entre une carriére dans les domaines manuel ou intellectuel,
comme deux exclusifs; et qu’au nom de cet impératif, des parents imposent une filicre
universitaire a leurs enfants sous prétexte qu’ils en ont les moyens (pécuniaires et/ou
intellectuels), sans préter attention a leurs désirs, leurs besoins ou leurs aptitudes. La seconde,
réside dans les préjugés qui ont accompagné et accompagnent encore les métiers manuels, a
commencer par leur prétendue vacuité intellectuelle ou, pire encore peut-&tre, a cantonner

2

cesdits métiers a une « intelligence pratique »“, c’est-a-dire « une intelligence pas vraiment

intelligente, en somme, ou pas vraiment consciente » (Sigaut, 2012, p. 24).

Limiter le travail manuel au seul usage de la main revient a en méconnaitre la nature. La main
n’agit pas seule : elle interagit avec 1’outil sur la maticre. Ce faisant, elle contribue a réaliser
ce que la pensée a congu. Cette coordination suppose la mobilisation de multiples facultés : le
savoir-faire reléve ainsi de la techn¢ autant que de I’epistémé. Fruit d’un apprentissage

singulier, réalisé dans les confins de I’atelier, le travail manuel ne cesse pourtant de s’enrichir

! Pour reprendre le sous-titre de I’ouvrage que E-M. Ganne consacre 3 Thomas More (Ganne, E-M., (2002).
Thomas More, I’homme complet de la Renaissance, Montrouge : Nouvelle Cité)

2 Par opposition 4 une « intelligence intellectuelle »

132



de l’altérité (maitre, communauté de pairs, clients, etc., ). En confrontant au réel, il assure la
permanence d’une trace et confeére du sens a 1’activité en I’adossant a des valeurs. Pourtant,
ses représentations souffrent encore d’une image péjorative, malgré des tentatives de
revalorisations et une migration contemporaine de la souffrance au travail de 1’atelier au
bureau. Sans doute faut-il se garder de porter un regard condescendant sur les métiers
manuels, sans pour autant céder a une forme d’idéalisation, tant leurs conditions d’exercice

peuvent parfois tre pénibles.

Ce que nous cherchons a comprendre repose précisément sur ce paradoxe-ci : pourquoi des
hommes et des femmes assis, a priori, dans de confortables positions sociales, acquises par la
force des études et/ou de leur expérience professionnelle, vont-ils, au mitan de leur vie, a la
rencontre de ces métiers peu reconnus socialement et a la réalisation difficile ? Ce premier
paradoxe se double d’un second : pourquoi prennent-ils la voie de 1’alternance en CFA alors

qu’ils ne sont pas attendus dans le dispositif ?
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Section 4 - L’apprentissage : découvrir et se former a un métier manuel

par 'alternance.

4 - 1 Remarques préliminaires
Avant d’aborder le cceur du sujet, quelques remarques préliminaires s’imposent afin de

circonscrire la thématique de cette section.

4 - 1.1 Les contours de I’apprentissage étudié

La formation professionnelle dont il sera question ici se limite a celle qui s’inscrit dans le cadre
de CFA (Centre de Formation pour Apprentis ou par I’ Apprentissage). S’il s’agit bien d’une
formation initiale, elle ne doit pas étre confondue avec ce qui peut se pratiquer dans les lycées
professionnels (LP), a fortiori quand il s’agit simplement de stages professionnels menés dans
le cadre de la scolarité. Le CFA est un monde a part et c’est précisément cet univers, par
définition et historiquement tourné vers le monde de I’entreprise, que choisissent les adultes de
notre étude. Nous n’aborderons pas non plus les autres centres de formation professionnelle que
sont I’AFPA ou le Greta — non plus que d’autres dispositifs, aussi variés qu’éphémeres— sinon
comme alternative offerte aux adultes en reconversion. Pour d’autres raisons, il ne sera pas non

plus question ici des formations proposées dans le cadre du Ministére de 1’agriculture.

Par “apprentissage”, nous entendrons deux choses, liées mais distinctes : la premicre, au sens
large, désigne ce dispositif! de formation professionnelle initiale proposé en alternance (en
contrat d’apprentissage ou en contrat de professionnalisation), la seconde, dans un sens plus

restrictif, concerne le contrat d’apprentissage a proprement parler.

L’apprentissage dont il sera question se limitera a ce qui se pratique en France. Il nous arrivera,
en guise d’étayage ou de comparaison, d’évoquer 1’apprentissage dans les pays étrangers, mais
I’essentiel de notre travail consistera a prendre la mesure de la spécificité frangaise, tant du

point de vue socio-historique que législatif.

Nous nous focaliserons sur les trois premiers niveaux de qualification (du CAP/BEP au BTS en
passant par le Bac pro et le BP) et ce pour deux raisons principales : d’abord parce que ce sont
les diplomes préparés par ceux qui se tournent vers des métiers manuels ; un CAP suffit en effet

a étre embauch¢ dans une entreprise du BTP. Ensuite, parce que ce niveau de qualification avait

' Voir a ce sujet Albero (2010) et Boudjaoui et Leclercq (2014). On trouve le terme aussi chez Moreau (2003 ;
2013), Cohen-Scali (2000) ou encore chez Chaix (2000).
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de quoi contraster avec le niveau d’études des candidats a la reconversion qui nous occupent.
La encore, comme pour le choix des métiers manuels!, c’est ce paradoxe qu’il nous a semblé

intéressant d’interroger.

4 - 1.2 Les productions scientifiques sur I’apprentissage

Force est de constater qu’actuellement, ’intérét pour 1’apprentissage comme dispositif de
formation s’est légérement déplacé, investissant plus volontiers les formations du supérieur.
Les publications récentes concernant I’apprentissage frangais focalisent sur les dispositifs mis
en place a I'université et dans les écoles d’ingénieurs, dans les niveaux les plus élevés. Les
questions relatives a 1’apprentissage dans les premiers niveaux de qualification semblent
délaissées, a I’exception du récent ouvrage collectif que Maillard et Moreau (2019) ont consacré
au Bac pro, a I’occasion du trentenaire du diplome. Des recherches sont ¢galement menées par
Masdonati et al. (2019) mais elles ne concernent pas le contexte francais. Faut-il en déduire que

tout a déja été dit ?

Les productions scientifiques autour des premiers niveaux de qualification sont le plus souvent
le résultat d’enquétes institutionnelles chiffrées et commandées (Dares, Céreq) ; quelques
autres sont 1’ceuvre de personnes qui sont ou ont été impliquées dans ce type d’enseignement
professionnel — en tant qu’apprenant mais surtout comme formateur et accompagnateur” — et en
sont, aujourd’hui encore, souvent les laudateurs. Nous ne dérogerons pas a cette tendance. Cet
aspect de notre travail s’inspire en effet trés largement de notre propre expérience de
I’apprentissage en CFA, a divers postes. Il y a dans ce dispositif de formation, dans le contact
qui se noue avec les jeunes apprentis, quelque chose de 1’ordre de I’attachement mais aussi de
la conviction. Sans doute est-ce li¢ a I’émerveillement devant ces sujets qui adviennent sous

nos yeux.

4 - 2 Eléments historiques et représentations

L’apprentissage a une histoire riche, faite de rebondissements, de coups d’accélération et, a
I’inverse, de ralentissements. Ce caractere mouvant, en  perpétuelle
construction/déconstruction, doit beaucoup aux fluctuations législatives et politiques. S’y
ajoute une appréciation, elle aussi, vagabonde. La valeur sociale des métiers manuels, et celle

des filieres en apprentissage, ont probablement partie liée. Les campagnes de revalorisation des

! Des métiers difficiles et peu reconnus vers lesquels se reconvertissent des cadres du tertiaire.

2 Geay, Denoyel, Zaouani-Denoux, Bourgeois, a des titres différents, en sont quelques exemples.
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métiers manuels ont immanquablement une incidence sur la maniére de concevoir les filieres
qui meénent a ces métiers. Loin de nous 1’ambition de retracer 1’histoire de I’apprentissage. En
revanche, nous avons souhaité, autant que faire se peut, rendre compte d’un mouvement
d’ensemble, au caractére pendulaire. Nourrie de préoccupations sociales, économiques,
¢ducatives et politiques, ’alternance joue un role majeur dans le domaine de la formation

professionnelle.

4 - 2.1 Un monde en constante évolution

Une attention particuliere sera portée dans ces lignes aux grandes étapes qui ont jalonné

I’institutionnalisation de 1’alternance.

4 -2.1.1 De la formation “sur le tas” au CAP

L’apprentissage est le produit d’une histoire faite « de choix et de paris théoriques sur les
conditions de la performance éducative et de la transférabilité des savoirs » (Teboul & Ledogar,
2020, p. 239). Si I’apprentissage entretient historiquement un lien avec les corporations de
métiers d’antan, le fil qui les relie n’en est pas moins ténu (Moreau, 2003). Au Moyen-age et
alors que les écoles professionnelles €taient trés peu représentées, les familles d’apprentis
achetaient le savoir professionnel ; placé sous 1’égide d’un maitre, qui exergait alors I’autorité
paternelle et patronale (Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013, p. 5), le jeune apprenti
n’accédait au savoir-faire qu’au terme d’un long processus dont les étapes, du « hors-le-métier »
aux travaux de production, en passant par la réalisation de taches subalternes, ne
s’accomplissaient qu’a la faveur du vol « avec ses yeux » (Moreau, 2003, p. 22) des gestes
professionnels : « la rétention du savoir professionnel demeurait [...] un principe de base de

I’apprentissage » (Idem).

La Révolution abolit, puis relance, les communautés de métiers. Les contrats d’allouage,
développés au XVIleme siccle, « sorte d’apprentissage parallele » (Moreau, 2003), sont ainsi
ménagés. Mais ils relévent davantage du salariat de fait que de la formation professionnelle :
« I’alloué ne peut pas transmettre son savoir-faire » (/bid., p. 21). Toutefois, un siecle plus tard,
la distinction progressive entre lieu de production et lieu d’apprentissage des techniques fait
émerger une réflexion sur la formation en alternance et sur I’articulation de ces deux temps
(Teboul & Ledogar, 2020, p. 240). La naissance du salariat moderne aura toutefois raison, pour
un temps, de I’apprentissage. Celui-ci ne doit sa survivance qu’au maintien du compagnonnage,
dans certains corps de métiers, notamment ceux de I’artisanat, malgré les crises qui frappent

ses sociétés au XVIlléme (Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013). Hors de cet espace, le
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statut d’apprenti disparait progressivement au profit de celui de jeune travailleur, peu qualifié
mais dont le travail pallie I’absence de main d’ceuvre. Au milieu du XIXeéme siecle, une
premiére loi (Loi du 4 mars 1851) tente de contraindre les maitres a former les jeunes sous leur
responsabilité mais celle-ci s’avére rapidement inefficace : les apprentis ne représentent alors
qu’un quart des effectifs des jeunes actifs de moins de 16 ans (Moreau, 2003). En cause, le coit
du travail mais aussi la charge financiére qui pese sur les familles d’apprentis. Dans le méme
temps, se déploie une industrialisation qui entraine la transformation du monde ouvrier, sur les
plans quantitatif et qualitatif (/bid.) Au début du XXeéme siecle, et aprés une premiere crise de
I’apprentissage (Buisson, 1911), le constat est sans appel : 90% des jeunes de moins de 18 ans,
travaillant dans 1’industrie ou le commerce, n’ont pas regu de formation professionnelle « hors

de I’atelier ou de I’usine » (Moreau, 2003, p. 25).

Cantonnée jusqu’alors au domaine privé, la relation maitre/ apprenti s’en extrait a la faveur
d’une mesure législative de poids : la création d’un diplome pour les apprentis. Véritable
« figure de proue de la formation des ouvriers et des employés » (Moreau, 2003, p. 26), le CAP
(Certificat d’Aptitude professionnelle) voit le jour en 1919!, instaurant progressivement un

schéme, nouveau mais durable, de la formation a I’emploi en passant par le diplome.

4 - 2.1.2 Deux moments d’institutionnalisation : la loi Astier (1919) et la loi Guichard? (1971)

Socle de I’apprentissage contemporain, la loi Astier, promulguée le 25 juillet 1919, est le fruit
d’un militantisme qui semble nourrir toute I’histoire de [’apprentissage. Elle rend
I’enseignement professionnel obligatoire et gratuit pour tous les jeunes gens, garcons et
filles, employés dans le commerce ou I’industrie, avec ou sans contrat d’apprentissage. Ces
dispositions sont étendues au secteur de 1’artisanat en 1925 et la taxe d’apprentissage, financant
le dispositif, sanctionne les entreprises réfractaires. Dans 1’entre-deux-guerres, I’apprentissage
devient « une formation professionnelle méthodique et compléte » (Moreau, 2003, p. 27) : outre
I’obligation de suivre des cours professionnels a des fins diplomantes, elle contraint la
signature d’un contrat d’apprentissage. Le cadre 1égislatif semble posé. En réalité, les
contournements sont pléthore et il suffit aux employeurs de ne pas déclarer d’apprentis pour

passer entre les mailles du filet. Par ailleurs, la loi Astier ne fait pas ’'unanimité dans tous les

! Le premier diplome est en réalité le CCP : Certificat de Capacité Professionnelle, créé en 1911. C’est d’ailleurs
cette date qui servira de référence pour le centenaire du CAP.

2 Alors ministre de I’Education nationale.
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secteurs : si les secteurs de la métallurgie' et des industries textiles sont prompts a I’adopter,
I’artisanat et le batiment — marqués par le compagnonnage — se montrent plus réticents. Enfin,
I’alternance école-entreprise reléve davantage d’un compromis que d’un réel « outil
pédagogique » (Combes, 1984, p. 12). En instaurant un quota d’apprentis par entreprise, la
loi Walter-Paulin (1937) n’aura pas non plus le retentissement attendu : une fois encore, seule
la branche métallurgie s’engagera en ce sens. Les « cours Astier » ne touchent finalement
qu’une infime partie des jeunes travailleurs (12%). Echec ou demi-échec, « la premiére moitié

du XXeéme siecle n’aura pas été 1’age d’or de I’apprentissage » (Moreau, 2003, p. 28).

Il faut attendre les années 60 pour assister a une nouvelle forme d’institutionnalisation de
I’apprentissage a travers la création, par convention, des CFA (16 mai 1961). L’ enseignement
théorique de ce qu’on appelait alors les “cours Astier” est confié¢ a I’Education nationale. Leur
généralisation se fait a la faveur de la loi Guichard (16 juillet 1971), qui offre « a
I’apprentissage un premier palier de réhabilitation » (Moreau, 2003, p. 32). Cette loi
institutionnalise la formation professionnelle (Combes, 1986) : de nombreuses mesures sont
prises en direction des apprentis et des entreprises qui posent véritablement les bases du contrat
d’apprentissage tel que nous le connaissons encore aujourd’hui. Mais tandis que I’apprentissage
se structure, les effectifs ne croissent que sur une courte durée, stagnent puis diminuent a
nouveau au début des années 80. En cause, la prédominance du seul CAP (et de quelques
mentions complémentaires) au sein du systéme de formation par I’apprentissage, alors méme
que la formation professionnelle en lycée connait un essor de la diplomation (création des BTS
en 1962, des DUT en 1966, des BEP en 1967 puis du baccalauréat professionnel en 1985). Plus
encore, la formation alternée n’est plus I’apanage des seuls CFA : rattachés au ministére du
Travail, les CEF (Contrat Emploi-Formation) créés en 1975 sont les premiers d’une longue liste
de dispositifs en direction de I’insertion ou de la qualification professionnelles. Moreau (2003)
souligne néanmoins que, contre toute attente, la multiplication des dispositifs alternants ne nuit
pas a I’apprentissage, voire lui profite : d’une part, « I’entreprise formatrice » voit sa l1égitimité
confortée, d’autre part, 1’apprentissage se voit délest¢ des populations, plus fragiles

scolairement, qui lui étaient jusque-la assignées (p. 38).

4 -2.1.3 La loi Séguin (1987), un nouvel essor

' L’UIMM est aujourd’hui encore un fervent défenseur de I’apprentissage.

138



Promulguée le 23 juillet 1987, dans un contexte économique constitué de chdmage juvénile, de
déréglementation du marché et de désindustrialisation (Moreau, 2003), la loi Séguin permet a
I’apprentissage de « gagne[r] en verticalité » (p. 35) en autorisant la préparation des diplomes
de niveau supérieur a celui du CAP. Seuls les bac généraux et technologiques sont exclus de la
hiérarchie des diplomes préparés par I’apprentissage. Un premier relévement de I’age limite de
I’entrée en apprentissage, de 20 a 25 ans, encourage les jeunes sans dipldme et sans emploi a
recourir a ce dispositif. La possibilité de faire se succéder plusieurs contrats d’apprentissage
favorise la poursuite d’études et, partant, la qualification et les possibilités d’insertion. Le
dialogue avec le monde professionnel est renoué mais les effectifs apprentis peinent encore a
croitre durablement ce qui fait dire 8 Moreau que « la “révolution de 1987 n’a séduit ni les
jeunes, ni les entreprises » (p. 40). L’ « effet dopant » viendra de la loi quinquennale sur I’emploi
de 1993 qui augmente les aides financiéres' aux entreprises employant des apprentis (p. 41).
S’il « revient de loin », « I’apprentissage en entreprise s’impose [dans les années 2000] comme
une figure a part enti¢re de la formation professionnelle initiale » (Moreau, p. 41), au point de

faire « de ’ombre au lycée professionnel » (Idem).

Allant de crises successives (Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013) en politiques
volontaristes mais souvent contrariées (Brochier et al., 2019), sur fond de réalité sociale et
¢conomique en mutation, I’apprentissage a fait 1’objet de moult discussions quant a son
financement, son public de prédilection, les contenus et les lieux des formations (Kergoat &
Capdevielle-Mougnibas, 2013) et méme sa vocation. Entre la diplomation, la qualification et
I’insertion, les axes de défense de 1’apprentissage ont varié¢ au gré d’un positionnement par
rapport a 1’école et des besoins sociétaux. Pourtant, des pans de son histoire continuent de

s’écrire a ’aube du XXIéme siecle.

4 - 2.1.4 L apprentissage au tournant du XXI¢me siécle

Hormis le systéme de financement de I’apprentissage, qui octroie davantage de prérogatives
aux Régions depuis la loi de décentralisation (1983), le mouvement d’ensemble de ce début de
siecle tend « vers une institutionnalisation de la relation écoles-entreprises » et une « logique
de professionnalisation des acteurs » de I’alternance (Teboul & Ledogar, 2020, p. 243). La loi

relative a la formation professionnelle de 2004 voit I’émergence du contrat de

"' En 1995, triplement du montant de I’indemnité compensatrice au maitre d’apprentissage, extension et hausse du
crédit d’impdts, instauration d’une aide forfaitaire de 1’Etat (Lefresne, F., citée dans Moreau (2003) p. 41, nbp.
69).
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professionnalisation au détriment des contrats de qualification, d’adaptation et d’orientation qui
disparaissent (/bid.). L’alternance s’inscrit dés lors dans un plan de gestion prévisionnelle de
I’emploi, notamment pour les entreprises des secteurs en tension. Le déploiement des filicres
tertiaires, initi¢ au siécle précédent, d’abord dans les premiers niveaux de qualification puis
dans la hiérarchie des diplomes, a contribué a offrir un nouveau visage a I’alternance, longtemps
cantonnée aux formations artisanales ou techniques. Son immixtion progressive puis massive
dans les filieres du supérieur, que ce soit en école ou a I’université, contribue a revaloriser son
image. Si, a la fin du siécle dernier, les flux d’entrées en apprentissage s’expliquaient en grande
partie par un échec ou un manque d’appétence scolaires (Abriac et al., 2009, p. 64), il en va tout

autrement aujourd’hui. Mais les premiers niveaux peinent encore a séduire.

a) Du déficit d’image vers la construction d’une nouvelle représentation
L’alternance par apprentissage souffre depuis longtemps d’un déficit d’image, déficit contre
lequel les différents projets, mesures, campagnes de communication et autres décrets n’ont
cess¢ de lutter. Le Rapport pour le développement de 1’apprentissage (2018), rédigé par Sylvie

Brunet a I’issue de la concertation des acteurs de la formation professionnelle, et destiné a
« identifier des pistes d’amélioration significatives pour que 1’apprentissage devienne une voie

d’excellence au profit de tous les jeunes et des entreprises » (Brunet, 2018, p. 3) rappelle cette

dimension :

Le constat est unanime : I’apprentissage souffre d’un déficit d’image. Trop souvent associé¢ a

I’échec scolaire, I’apprentissage n’est pas considéré comme une voie de formation au méme rang

que les autres, comme en témoignent les enquétes d’opinion les plus récentes’. (Ibid., p. 14)

Il est d’ailleurs difficile de dater la désaffection pour I’apprentissage tant elle semble ancrée
dans son histoire. Celle-la n’émerge, selon toute vraisemblance, que dans les années 70 et
constitue I’'une des vocations du projet de loi de 1971 : réhabiliter I’apprentissage « comme une
forme d’éducation reconnue » (Combes, 1986, p. 18). L’apprentissage est souvent « considéré
comme une voie mineure » (Combes, 1988, p. 83) : formations peu valorisées, taux de réussite
inversement proportionnels au taux d’abandon, effectifs fluctuants et en déclin (/bid.). Ce

déficit d’image est le motif récurrent invoqué pour justifier de nouvelles propositions de lois :

!'Selon un sondage ELABE de septembre 2017, 81% des Frangais pensent que 1’apprentissage permet de trouver un emploi
plus rapidement. Pour autant, 56% pensent que les formations en apprentissage ont une mauvaise image. (note n°3 du
Rapport de Brunet, 2018, p. 14).
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« Revaloriser I’apprentissage : tel est le but de la loi de 1987 comme, d’ailleurs de toutes celles

qui ’ont précédée, en particulier celle de 1971. » (Combes, 1988, p. 83)

Ce déficit d’image est encore souligné dans le rapport multi-institutionnel consacré aux « Freins
non financiers au développement de I’apprentissage » (Desforges et al., 2014) ; les auteurs

affirment ainsi dans la synthése :

L’apprentissage n’a pas réussi, malgré les politiques volontaristes dont il fait I’objet depuis de
nombreuses années, a se construire une image de formation de qualité au sein du systéme
éducatif, auprés des familles et des éléves. C’est pourquoi, I’orientation vers I’apprentissage se

fait trop souvent par défaut. (/bid., Synthése, p. 3)

Parmi les mesures préconisées par les rédacteurs dudit rapport figure la généralisation d’une
« information sur [’apprentissage » (lbid., p. 4). De fait une grande campagne de
communication a I’échelle nationale, orchestrée par le ministre du Travail Frangois Rebsamen,
commence a 1’automne 2014! dans les médias audiovisuels a destination des jeunes, des
familles et des employeurs potentiels. L’objectif affiché du ministére est de « valoriser »
I’apprentissage et de « faire entrer dans les té€tes que c’est le ressort de la compétitivité future »
(Rebsamen dans /’Express Entreprises, 7/10/2014, sans pagination). D’autres campagnes de
communication avaient émaillé le discours public avant cela. Le seul conseil régional d’le-de-
France a ainsi diffusé en 1996 un film publicitaire de 28 secondes avec pour slogan
« I’ Apprentissage, c’est pro »>. Au printemps 2011, une nouvelle campagne d’affichage est
lancée, sous la direction artistique de I’agence Publicis Consultants. Enfin, de mars a septembre
2015, le slogan « Faites la rencontre de votre vie professionnelle » signé par 1’agence « Gyro : »
accompagne des visuels duels de professionnels et de jeunes. L’étude des projets de
communication des différentes instances pourrait constituer a elle seule I’objet d’une
recherche®. Ces projets attestent d’une part 1’urgence de communiquer auprés du grand public
afin de revaloriser I’apprentissage — la publicité est un outil efficace pour changer les

conceptions®, d’autre part, I’existence d’une politique publique volontariste associée a ces

I Du 7 octobre au 4 novembre 2014 a la télévision et en radio.

2 Visible sur le site de ’ina.fr : http://www.ina.fr/video/PUB417945030

3 Cette étude mériterait d’étre faite : la mise en mots a travers les slogans publicitaires, mais également les visuels,
qui sont proposés par les créatifs et retenus par les institutionnels, commanditaires de la campagne, disent quelque
chose de la vision de I’activité rendue possible par I’apprentissage.

4 « La publicité se voulant un art de persuader, chaque spot est extrémement élaboré », (Ramonet, 1., (2004, Ed.
revue et augmentée), Propagandes silencieuses, Paris : Gallimard, p. 57.
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messages, et ce depuis de nombreuses années. C’est dans ce contexte, a la fois foisonnant et

empreint d’arguments récurrents, que s’inscrit le projet de loi de 2018.

b) La loi pour la liberté de choisir son avenir professionnel, dite loi Avenir
L’année 2017-2018 a propulsé I’apprentissage et plus largement la formation professionnelle
au ceeur de tous les débats durant de longs mois. Les consultations, lancées aupres des différents
acteurs de 1’alternance, ont abouti a la rédaction d’un rapport (Rapport Brunet) remis a la
ministre du Travail, qui a servi de base a la rédaction du projet de loi, avant que celui-ci ne soit
discuté dans les différentes chambres parlementaires, puis finalement adopté le 5 septembre

2018.

Le rapport Brunet, préliminaire a toutes les réflexions qui seront menées ultérieurement,
constitue non seulement un précieux état des lieux relatif aux pratiques effectives mais émet
aussi des préconisations émanant des différents acteurs de la formation. Il fait notamment état
sinon d’une opacité ou, du moins, d’une complexité des modes de financement et invite les
pouvoirs publics a simplifier bon nombre de mesures. Si 1’apprentissage constitue un axe fort
du projet de loi, et confirme les politiques volontaristes en la matiere — 1’Etat 1’érige en priorité
nationale —, I’apprentissage ne change pas fondamentalement de nature. Son fonctionnement
apparait en effet identique mais sa gouvernance en est bouleversée (Teboul & Ledogar, 2020,
p. 246). Teboul (2020) récapitule les changements majeurs : sur le plan de la régulation, les
branches professionnelles voient leur réle accru, orchestrant les formations au regard des
besoins en compétences dans les entreprises. Ce transfert de compétences inscrit I’apprentissage
dans une visée tout autre : la gestion prévisionnelle de I’emploi et des compétences des secteurs.
Les OPCO (Opérateurs de Compétences') prennent la main sur I’enregistrement et
I’administration des contrats, sous 1’égide de France compétences, et voient leurs liens renforcés
avec les CFA et les entreprises. Devenus collecteurs de la taxe d’apprentissage?, ils participent,
au coté des Régions, aux investissements dans les CFA et au financement des frais annexes. La
création des CFA se voit libéralisée : jusqu’alors tributaire d’une convention passée avec la
région et d’un organisme gestionnaire, elle est soumise aujourd’hui a la seule condition d’étre
“organisme de formation”. Des entreprises peuvent ainsi créer, en leur sein, leur propre CFA

afin d’étre au plus pres des besoins en matiere d’emploi et de compétences. Le controle de la

' 11 OPCO centralisent les quelques 329 branches professionnelles. Ils ont pour missions de « financer
I’apprentissage, d’aider les branches a construire les certifications professionnelles et d’accompagner les PME
pour définir leurs besoins en formation. » https://travail-emploi.gouv.fr/ministere/acteurs/partenaires/opco

2 Avant un transfert aux services de 1’Urssaf en 2022.
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qualité¢ passe désormais par une certification (Qualiopi), sur le modele des organismes de
formation continue, balayant les services apprentissages des régions et les services académiques
de l’inspection de I’apprentissage (SAIA). Ces mesures visent un assouplissement et une
simplification des conditions d’acces et de réalisation du contrat d’apprentissage'. Les deux
principaux objectifs de la loi du 5/09/2018 consistent dans le développement quantitatif du
nombre d’apprentis — avec un objectif espéré depuis de nombreuses années de cinq cent mille

apprentis — et dans le renforcement de 1’employabilité des jeunes (Cart et al., 2018).

Force est de constater que malgré une histoire mouvementée, 1’apprentissage a résisté (Kergoat
& Capdevielle-Mougnibas, 2013). Pourtant, et ¢’est 1a un paradoxe, il ne doit sa permanence

dans les changements qu’a un positionnement fort vis-a-vis du systéme scolaire.

4 - 2.2 Positionnement par rapport au systeme scolaire

[...] entre le “rien d’école” et le “tout d’école” (Clénet & Demol, 2002)

4 - 2.2.5 Entre rejet et alignement

Alors qu’il s’est construit comme une alternative au systéme scolaire, ancrant ses pratiques dans
une « continuité¢ expérientielle qui échappe a I’école classique » (Denoyel, 2009, p. 73)
I’apprentissage n’a en réalité eu de cesse de dialoguer avec lui : en forgeant son identité propre

par rapport a lui, mais aussi en évoluant grace a lui.

Bon nombre d’apprentis, notamment dans les premiers niveaux de qualification, entrent dans
un tel dispositif pour fuir un monde scolaire qui ne leur convient pas. Teboul (2020) estime que
I’inscription en alternance est « le plus souvent le produit d’un déficit dans les matieres
générales dans sa formation initiale » (p. 242). Le « désamour de 1’école » (Moreau, 2003, p.
149), s’il n’est plus aujourd’hui le seul motif d’entrée en apprentissage, constitue malgré tout
un moteur prégnant. Il s’articule a son pendant, I’amour du métier. Mais les chiffres restent
importants : dans les premiers niveaux de qualification (CAP, BEP et bac pro) prés d’un
apprenti sur deux entre en apprentissage par désintérét pour 1’école (Moreau, 2003) sans pour
autant qu’un tel choix ne soit superposable a une situation d’échec scolaire. On retrouve
d’ailleurs cette tendance chez les apprentis sous statut salari¢ et sous statut scolaire qui ont « en
commun un rapport a priori négatif a la théorie » (Ibid., p. 154) au nom d’un principe de réalité

et d’une recherche d’utilité des savoirs. De fait, « I’apprentissage ne peut étre confondu avec

! Les dispositions relatives aux contrats seront examinées ci-dessous.
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I’école » (Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013, p. 8) : si quelques apprentis s’étonnent de
la permanence de cours théoriques, et notamment de la présence des matiéres générales, I’esprit

reste celui-ci : « Iatelier prime sur la classe » (Idem).

Pourtant, I’apprentissage doit, en grande partie, son salut a son intégration au systéme éducatif.
(Brochier et al., 2019) voire au compromis entre 1’Education nationale et le patronat (Kergoat
& Capdevielle-Mougnibas, 2013). Dans le cadre de la loi de 1971, les formations
professionnelles s’alignent en effet sur celles proposées par le systéme scolaire (Borchier et al.,

2019) :

[...] apprentissage est défini comme une “forme normale d’éducation professionnelle” qui
présente des caractéres spécifiques, lesquels [...] doivent le rendre “complémentaire et non
concurrentiel” de la formation professionnelle en école. (Kergoat & Capdevielle-Mougnibas,

2013, p. 6)

La loi de 1987, en permettant a I’apprentissage de sortir du cantonnement au seul CAP, et en
¢largissant sa zone de déploiement aux formations préparées par le systéme scolaire,
consacrera, paradoxalement, 1’alternance comme un systéme a part entiere (Brochier et al.,
2019, p. 100). Moreau (2013) affirme ainsi que I’apprentissage se transforme parce que le
systéme scolaire se transforme (p. 42). La hiérarchisation des diplomes, issue du systéme
scolaire, n’est pourtant pas sans poser de questions : selon Moreau (cité par Brochier et al.,
2019), elle génére des inégalités sociales ; en effet, si ’apprentissage reproduit 1’ordre scolaire,
les formations proposées ne permettent pas aux apprentis de « s’¢élever au sein de la hiérarchie
des diplomes » (Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013). Cette tendance consacre
I’apprentissage comme « 1’¢lite des réprouvés » (Moreau, cité par Brochier et al. , p. 103) et

modifie le sens social de celui-ci :

Suivant qu’il faut impérativement la quitter qu’elle demeure une alternative ou qu’elle [en est]
le préalable, 1’école imprime sa marque et change radicalement le sens social du recours a

I’apprentissage en entreprise. (Moreau, 2013, p. 47).
C’est finalement la décentralisation (1983) qui acheve I’externalisation de 1’apprentissage hors
du systeme éducatif (Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013).
4 - 2.2.6 Le cas particulier des Compagnons

Ce dialogue avec le systéme scolaire est d’une tout autre nature hors de ce que Palheta (2010)
nomme les « CFA ordinaires ». Chez les Compagnons du Devoir, on assume une « rupture avec

le dehors » : « ’apprentissage compagnonnique constitue un dispositif sui generis de
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socialisation » (Palheta, 2010, p. 58). Affirmant une volonté d’intégrer des jeunes réputés sans
repéres (p. 63), les Compagnons revendiquent la prééminence de la culture professionnelle sur
la culture scolaire ; Palheta parle d’une « hiérarchie inversée » (p. 65). Pourtant la création des
CFA au sein des Compagnons, a bénéfici¢ des mémes évolutions que les autres cursus par
I’apprentissage. Alors que le compagnonnage avait vocation a perfectionner les pratiques d’un
professionnel, la loi de 1971 fait entrer les Compagnons dans le domaine de la formation
initiale, non sans résistances. Ce « réajustement fonctionnel » (61) participait d’une volonté
double : « massifier leur audience » mais aussi résister face a une « situation institutionnelle
nouvelle » (62). L’une des singularités de cette « institution totale » (Idem), voire de cette
« société close » (68), repose encore aujourd’hui sur « I’inversion de la hiérarchie entre
enseignement général et enseignement professionnel » (65). En outre, le rapport au « Métier »,
entretenu par les Compagnons, comme I’image véhiculée aupres des employeurs, constituent
probablement des sources de motivation. Tourné vers une dimension utilitaire des savoirs €crits
(66), I’apprentissage compagnonnique s’inscrit globalement « en rupture avec la forme
scolaire » (Idem). Ce rapport dépend toutefois des secteurs d’activité, du niveau de formation

et des caractéristiques socio-scolaires du public. (Palheta, 2010, note 14, p. 65).

L’école et, plus largement, le systéme scolaire semblent bien, & maints égards, constituer le
cadre de référence de 1’apprentissage (Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013), que ce
dernier accepte de s’aligner sur le premier ou qu’il en rejette, au contraire, les caractéristiques
pour trouver et affirmer sa singularité. Cette aune pose toutefois question : 1’apprentissage
n’est-il pas toujours ce qui est défini en creux ? (Ibid., p. 11). Une telle vision fait écho a une
tendance macrosociale consistant a instrumentaliser ce dispositif de formation. Mis au service
des politiques publiques, 1’apprentissage ne serait-il pas parfois congu comme une variable

d’ajustement ?

4 - 2.3 L’apprentissage, une réponse aux divers maux de la société

En 1984, Combes signalait déja que les raisons, tant institutionnelles que politiques, du recours
a l’alternance étaient multiples (Combes, 1984, p. 14) au point d’apparaitre comme un remede
unique a des maux variés (p. 8), en somme, comme une panacée. De fait, entre crise
¢conomique, montée du chomage des jeunes et critique de I’école, I’apprentissage s’est imposé
a bon nombre de partenaires sociaux comme une « solution particulierement bien adaptée a la
situation économique et sociale du pays » (Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013, p. 7). Au

cceur des réflexions, le constat d’une inadéquation entre la formation regue par les jeunes et,
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partant, leurs qualifications et les besoins réels des entreprises (Brochier et al., 2019), a court
ou a long terme. L’alternance apparait alors comme une « promesse pour concourir a une
réduction substantielle [du] chomage [des jeunes] » (Ibid., p. 95) et plus largement comme
« une solution permettant de résoudre nombre de problémes rencontrés par les jeunes » (p. 100).
Outre le chomage, se pose en effet la question d’une insertion plus ou moins rapide mais surtout
plus ou moins pérenne en entreprise. La premiére étant assurée par une employabilité efficace,
la seconde par un savoir-étre mais aussi des compétences-clés appelées a évoluer avec les
progres technologiques des entreprises. A ce titre, de nouvelles constructions de trajectoires
des jeunes en direction des entreprises (p. 109) sont mises en ceuvre, tirant les formations vers
les compétences exigibles en organisation et non plus seulement vers les connaissances validées
par les diplomes (Idem). Erigés en priorité nationale, I’alternance et son contrat phare, le contrat
d’apprentissage, deviennent un instrument de la modernisation économique et sociale (Kergoat
& Capdevielle-Mougnibas, 2013) dont le monde politique et les entreprises sont les
orchestrateurs. Est-ce a dire que I’apprentissage se résume a un simple outil d’acces a I’emploi ?
(Ibid.) Une telle appréciation 1’¢loignerait de sa vocation premiére et condamnerait les
formations proposées a une “instrumentalisation des vocations” — ces dernieres perdant leur
essence — par les pouvoirs publics, a la solde du monde économique. Ce conflit de valeurs entre
économie et éducation (Teboul & Ledogar, 2020) n’est pas sans poser de probleme. Et Ledogar
d’anticiper la principale dérive d’une telle conception : ne satisfaire, par ces formations, que les
attentes des entreprises (/bid., p. 274) au détriment de la formation du citoyen, dont les sections
en apprentissage sont aussi, normalement, les garantes. A ce titre, les pouvoirs publics sont loin
d’adopter une attitude claire : tour a tour favorables a un ajustement de I’apprentissage aux
besoins de I’entreprise et soucieux de maintenir une logique de diplomation proche de celle
proposée dans les écoles, ils jouent le plus souvent le réle de régulateur (Teboul & Ledogar,
2020, p. 274) entre les acteurs économiques et les attentes sociales en matieére de formation et
de qualification. Selon Ledogar (/bid.), le rempart face a ces dérives réside dans le référentiel
Qualiopi qui supplante les indicateurs de performance’ jusqu’alors inscrits dans les conventions
dont les CFA ¢étaient signataires avec le Conseil régional. Plus qu’un dispositif de formation,
I’apprentissage devient, au fil des crises, « un dispositif d’insertion et un instrument des
politiques publiques en la matiére » (/bid., p. 242). Pourtant, si 1’alternance a su faire profiter

les jeunes des périodes d’entrain économique, celle-ci ne semble pas résister a une dégradation

! Véritables outils de gestion calqués sur le modéle de ce qui se pratique en entreprise et vécus comme tels par
nombre de directeurs de CFA.
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de la conjoncture : a ce titre, elle ne constitue pas un rempart infaillible contre le chdmage
(Brochier et al. 2019). En d’autres termes, les employeurs, aux prises avec une crise
¢conomique, ne renouvellent pas les contrats d’alternance dans 1’espoir de sortir de ladite crise
mais adoptent, au contraire, face a I’apprentissage, une posture de repli'. Si
I’institutionnalisation de 1’alternance constitue une réponse a différents enjeux sociaux
(Boudjaoui & Leclercq, 2014, p. 28), on peut légitimement se demander si un tel dispositif
opére vraiment comme un régulateur social dans un contexte économique instable, comme le
suggerent Roquet et Albini (2010) ; et, si tel est le cas, un tel role ne dévoie-t-il pas la nature
premiere du dispositif ? Peut-&tre un consensus peut-il étre trouvé sur ces visions a la fois
politiques et stratégiques de 1’apprentissage, en fonction du niveau de diplome auquel le
dispositif prépare : il ne serait pas incongru de voir, dans les sections des premiers niveaux de
qualification, des objectifs 1égerement différents de ceux poursuivis dans les plus hauts niveaux,
comme nous 1’indiquions plus haut. Une telle dichotomie renforcerait I’idée selon laquelle

I’apprentissage est avant tout un dispositif marqué par la transition.

4 -2.4 Un espace de transition

4 -2.4.1 L’alternance comme entre-deux

[...] entrer dans un entre-deux de communication et de compréhension : une Ecole de I’Alternance (Geay,

1998, p. 174)

A plus d’un titre, ’alternance est congue, voire vécue, comme un entre-deux (Geay &
Sallaberry, 1999). Les expressions utilisées pour désigner cet espace varient : certains évoquent
un « aller-retour » (Guillemot et al., 2014; Roquet & Albini, 2010), d’autres un « va et vient »
(Brochier et al., 2019), d’autres encore un « écart » (Kaddouri, 2020; Savoyant, 2010). Tous
rendent compte d’une méme logique : une dynamique qui oppose et articule tout a la fois deux
lieux et deux temporalités mais, plus largement, deux dimensions du savoir et deux postures de

I’apprenant.

L’alternance n’est pas un processus d’apprentissage allant de soi (Zeitler, 2001) : elle nécessite
en effet une mise en relation de deux mondes situés et les actions qui leur sont afférentes, et il
convient que I’apprenti non seulement clarifie mais aussi reconnaisse « le sens de 1’activité de

chacun de ces mondes » (/bid., p. 15). Une telle démarche est elle-méme le fruit d’un

! Ce qui explique en partie les chiffres en dents de scie des entrées en apprentissage, les périodes d’euphorie, liées
a de nouvelles dispositions, souvent financiéres, sont suivies d’une baisse drastique, signe de frilosité des
entreprises.

147



apprentissage ; Zeitler le souligne justement : il n’y a pas de raison a priori pour que I’alternant
¢tablisse des relations entre ces deux mondes tant leurs actions sont, d’une part, situées, d’autre
part, disjointes. Non seulement 1’alternance associe des apprentissages expérientiels et des
apprentissages formalisés (Geay & Sallaberry, 1999, p. 8), mais elle permet aussi d’apprendre
ce qui, par définition, ne s’apprend pas a 1’école : « I’expérience du travail réel » (Idem). Siles
efforts des acteurs de I’apprentissage tendent a une adéquation plus grande entre les activités
pratiquées en centre de formation et celles réalisées en entreprise, il a longtemps existé une
différence notable « entre 1’activité réellement déployée par les personnes alternantes et les

prescriptions de formation » (/bid., p.1).

A cela s’ajoute le décalage entre la ou les représentations du travail ou du métier et les réalités
des situations professionnelles (Zaouani-Denoux, 2007). Tres vite, au cours de sa formation,
I’apprenti se heurte a une vision des activités qui ne correspond pas nécessairement a I’image
qu’il en avait. Nous y voyons deux raisons principales : la premiere réside dans un défaut
d’informations et donc dans une idée précongue erronée, une vision idéalisée du métier et de
ses activités ; la seconde tient au fait que I’apprenti est souvent relégué, dans un premier temps
au moins, a des taches subalternes qui ne correspondent pas nécessairement aux activités de
I’initié. Un véritable travail s’opére de transformation des représentations inhérent a la
« coexistence de deux contextes avec lesquels le sujet doit composer » (Zaouani-Denoux &
Mazalon, 2020, p. 232). Ce va-et-vient entre monde scolaire et monde professionnel (Brochier
et al., 2019), dont les codes sont spécifiques, constitue 1’une des gageures de 1’alternance. A
travers ce travail de conjugaison (Teboul & Ledogar, 2020), I’apprenti doit mettre en dialogue
(Roquet & Albini, 2010) ce que I’histoire, précisément, a longtemps séparé ; cette mise en
dialogue est d’autant plus complexe qu’elle relie de facon paradoxale des « logiques différentes,
complémentaires voire contradictoires » (Denoyel, 2009, p. 73). Geay et Sallaberry (1999)
évoquent a ce titre 1’alternance comme une institution de la « reliance » a la fois sociale et
cognitive (p. 13). L’alternance, en effet, ne prend sens que si les deux activités — situation de
travail et situation scolaire — sont articulées (Savoyant, 2010). Pour autant, cette articulation
doit rester dynamique et ne pas résider dans une simple « coincidence » ou superposition, qui
rapprocherait un tel mode d’acquisition des savoirs de la « formation sur le tas » (/bid., p. 121).
Si, pour Savoyant, 1’alternance doit viser a réduire cet écart, Kaddouri (2020) reconnait a ce
dernier un statut formateur. Distinguant les écarts sur les plans épistémologique et identitaire,
I’auteur insiste néanmoins sur leur commune « normalité » : « c’est I’existence méme de ces

¢carts qui donne sens a I’alternance comme mode d’organisation de la formation » (p.189) ;
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formateur, 1’écart le devient a condition toutefois d’étre investi par I’alternant mais aussi par
les autres acteurs de I’apprentissage : « tout écart n’est pas formateur en soi, il le devient par
construction » (Idem). Ce travail d’élaboration n’est sans doute pas propre a I’alternance : on le
retrouve dans tout rapport aux savoirs ou savoir-faire nouveaux. Il participe, nous le verrons,
au processus de subjectivation (Bourgeois, 2018) inscrit dans le “geste d’apprentissage” — que
celui-ci soit physique ou intellectuel. Toutefois, 1’alternance en ce qu’elle relie deux types
d’apprentissage a ceci de particulier qu’elle renvoie a deux modes de socialisation (Kaddouri,
2020, p. 195), tous deux nécessaires et, tout a la fois, nécessairement en tension (Idem). Pour

I’apprenti, il s’agit de faire sien un mode d’appropriation de cet écart.

4 - 2.4.2 L’alternant, acteur de sa formation

Zeitler (2001) propose de définir I’alternance du point de vue du sujet comme suit : « processus
d’apprentissage créé par la tension et la relation subjective construite par la personne alternante
entre plusieurs mondes d’action » (p. 15, nous soulignons). Face a une situation qui lui
préexiste, a fortiori en tension, avec laquelle il lui faut composer, 1’apprenti ne fait pas que
réagir. Il participe de la construction du processus. C’est méme 1a 1’'une des conditions de
réussite de son apprentissage. Guillemot et alii (2014) montrent, dans leur étude consacrée aux
salariés BOETH en reconversion professionnelle, que les situations d’échec surviennent lorsque
I’alternant « ne se saisit pas du dispositif d’alternance » (p. 5-6). Normes et significations ne
sont pas intégrées passivement (Zaouani-Denoux, 2007). A I’alimentation, Zaouani-Denoux
(2007) oppose une élaboration personnelle quand Geay et Sallaberry (1999) opposent une
démarche d’application a une logique d’implication (p. 11). On retrouve cette notion a travers
le terme “en vogue”, depuis quelques années, et notamment dans [’apprentissage, de
« proactivité » (Teboul & Ledogar, 2020, p. 256). Cette « capacité » faite d’aptitudes a la prise
d’initiative, d’anticipation et de projection (p. 255) est exigible de I’apprenti et sollicitée,
d’aprés Ledogar, aussi bien en centre de formation qu’en entreprise. Proche de « I’esprit
d’entreprise » [sic], elle suppose néanmoins qu’un travail préalable soit réalis¢ : c’est tout le
paradoxe, a notre avis, de la proactivité. Parce qu’elle n’est pas seulement une forme de
curiosité — ce qui présumerait déja beaucoup de la part de I’apprenti’, la proactivité est a la fois
ce qui rend possible la professionnalisation mais aussi — voire avant tout ? — ce qui émerge de

cette dernicre. En faire une pré-disposition, ¢’est donc en partie négliger tout le travail préalable

! Cette curiosité présuppose que le choix du métier ait été effectué par I’apprenti lui-méme, ce qui est loin d’étre
toujours le cas...
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(inter- et intra- personnels) qu’une telle capacité présuppose. C’est aussi, nous semble-t-il, créer
les conditions d’une profonde inégalité entre les apprentis, dont les profils sociaux sont loin
d’étre homogeénes et qui ne disposent pas tous, pour parler en termes bourdieusiens, des mémes
capitaux. Que I’apprenti soit formé a la proactivité, au cours de son parcours, voire qu’il
développe cette capacité a mesure qu’il se confronte a son milieu professionnel, nous semble
une excellente perspective. Qu’on exige de lui, 2 son entrée en apprentissage' ce type de

dispositions nous parait illusoire voire discriminant.

Hormis un travail d’adaptation (Zaouani-Denoux & Mazalon, 2020, p. 227) destiné a s’intégrer
dans un milieu de travail et dans une formation, 1’alternant doit aussi construire son propre
parcours au sein du dispositif de formation, prenant ses distances par rapport a des « catégories
construites pour lui par les dispositifs » (Zaouani-Denoux, 2007, p. 3). En cela, il est pleinement
« acteur de sa socialisation » (Idem). Rétrospectivement, I’alternance se donne a voir comme la
rencontre de deux projets : celui que le dispositif a congu pour I’alternant — le programme — et
celui qui est construit par lui (Olry dans Zaouani-Denoux, 2007, p. 4). Elle implique, de la part
de ce dernier, une « appropriation spécifique » (Idem), qui convertit un « itinéraire prescrit en
itinéraire propre » (Ibid., p. 8). D’autant que I’alternant n’arrive pas vierge de toute expérience.
11 est déja un étre construit, porteur d’une histoire a la fois individuelle et familiale mais aussi
scolaire. A cet égard, on a tout lieu de croire qu’il reproduit, en entrant en formation, des modes
de socialisation antérieure (Brochier et al., 2019, p. 105) qui peuvent entrer en collision — voire
en conflit — avec les nouveaux attendus. En butte a cet ultime Aiatus, 1’alternant doit faire face
a des « moments de désajustements et de crise » (Zeitler, 2001, p. 15). Ce passage « de
I’injonction a I’appropriation », qui est au coeur de la réflexion de Zaouani-Denoux (2007), est
d’autant plus difficile qu’il s’agit, non seulement, pour 1’alternant, de se former simultanément
a deux mondes différents, mais aussi de prendre ses distances par rapport a une premicre
socialisation, autrement dit, d’entamer un processus de « désaffiliation » (Berger & Luckmann,

2018, p. 252) ou, a tout le moins, de négociation.

Le dialogue entre les deux mondes de la formation et 1’activité professionnelle, entamé dés les
premiéres semaines d’entrée en alternance, fait émerger, sous certaines conditions, une
réflexivité dans les pratiques, consubstantielle de la pédagogie de I’alternance selon Denoyel
(2009). Et c’est précisément cette disposition qui génere un ultime changement : d’acteur de sa

formation, a la fois théorique et pratique, 1’alternant devient auteur de celle-ci (p. 74). C’est tout

! Voire avant méme qu’il ne signe son contrat, dans I’étape de la recherche d’employeur !
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le paradoxe de 1’alternance qui, comme I’indique Zaouani-Denoux (2007), consiste a viser un

« état qualifié par un changement d’état » (p.7).

4 - 2.4.3 Un lieu de transformation(s)

En tant qu’elle constitue un espace de transition, I’alternance se donne a vivre comme un lieu
de transformations multiples. Sur le plan identitaire, elle contraint 1’alternant a s’adapter
rapidement a des spheres différentes, sphéres en dialogues mais aussi fondamentalement
autocrates. Selon les modalités de 1’alternance, centre de formation et monde de I’entreprise
agissent et forment en concertation ou en opposition, parfois, tout bonnement dans I’ignorance
de ’autre univers. C’est dans ce maillage que I’alternant doit trouver ses marques et, parfois,
comme Janus, offrir a chaque sphére un visage — et plus largement des compétences —
spécifique(s). Par ailleurs, 1’alternant entre dans le dispositif avec un bagage — et des habitus —
qu’il lui faudra remettre en question : appréhender les cours théoriques dans une optique de
mise en pratique! constitue une forme de “déformatage”, souvent coliteuse, bien qu’elle soit
attendue voire espérée. Approcher la matiére, avec la rigueur que cela suppose, mais aussi
travailler en collaboration avec ses pairs autour de projets concrets, sont autant de pratiques
auxquelles le jeune alternant n’est pas habitué. Ces nouvelles approches ne s’¢laborent pas a
partir d’une table rase : il faut composer avec I’histoire scolaire, notamment, de 1’alternant, mais
aussi, malgré tout, continuer de mobiliser les acquis antérieurs nécessaires a la poursuite de
I’apprentissage. En construisant son identité professionnelle, 1’alternant se transforme.
« L’alternance constitue [...] le moment et le lieu de plusieurs transitions possibles impulsant
une dynamique de transformation personnelle et professionnelle » (Zaouani-Denoux &

Mazalon, 2020, p. 238)

4 - 2.4.4 Entre homogénéité et hétérogénéité

Pour autant, parler de I’alternance en général ou, comme le propose Moreau (2003) du « monde
apprenti », ne rend pas justice a I’hétérogénéité tant des figures que des pratiques. L’illusion
d’avoir affaire a un monde social uniforme repose sur des criteres objectifs. Si I’on se cantonne

au seul apprentissage en CFA, ces critéres sont les suivants : la tranche d’age concernée, le type

! Les formateurs des matiéres générales en CFA sont fortement encouragés a corréler leurs enseignements au
métier auquel se forme 1’alternant afin de (re)donner du sens a la théorie. De telles préconisations ne sont pas sans
poser de problémes pour 1’enseignement des maticres littéraires, lesquelles matiéres ont des programmes chargés
et sans lien explicite avec un quelconque métier. Le formateur est souvent tiraillé entre ces exigences et le souci
de préparer le jeune non seulement a 1I’examen mais aussi a sa vie de futur citoyen. Trés souvent, c’est donc les
modalités didactiques, plus que les contenus eux-mémes, qui sont orientés vers la pratique professionnelle.
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de contrat et sa rémunération, les modalités de va-et-vient entre les deux univers scolaire et
professionnel, la préparation d’un diplome. Le statut encadré par le droit présage une
homogénéité : « un apprenti équivau[drai]t a un autre » (Moreau, 2013, p. 39). Mais ces criteres

volent bientot en éclat sous un regard attentif.

D’abord parce qu’il existe une « mosaique de formations en alternance » (Brochier et al., 2019,
p. 96) et, partant, une grande diversité de profils d’apprentis. Entre le jeune préparant un CAP
de mécanique auto et celui qui achéve sa formation d’ingénieur en entreprise, il y a un monde.
Ces écarts se rencontrent aussi, dans une moindre mesure, entre les formations du BTP et celles
du tertiaire. Les cours professionnels de secrétariat ou de comptabilité n’ont pas grand-chose a
voir avec I’atelier de menuiserie. Les publics non plus. Parce que les parcours de formations
sont hétérogenes, les publics et leurs profils socio-culturels différent également (Cart et al.,
2018). Contrairement aux jeunes en lycée professionnel, le public des CFA n’est pas
homogene ; si, globalement, les apprentis en CFA sont issus d’un milieu social un peu plus
favorisé (Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013), certaines études montrent également que
cette « hétérogénéité des publics » (Roquet & Albini, 2010, p. 169) repose finalement sur une
double ostracisation : les jeunes issus de I’immigration et les représentantes de la gent féminine
sont plus volontiers mis a 1’écart des CFA et ce pour deux raisons structurelles. La premicre,
releve du monde du travail : ces jeunes peinent en effet a trouver un employeur (Kergoat &
Capdevielle-Mougnibas, 2013, p.8) ; la seconde, interne au CFA, réside dans un processus de
s¢lection a I’entrée, en amont de la recherche d’employeur. Des notes insuffisantes ou des
problémes de comportement antérieurs peuvent étre discriminants pour une intégration en CFA.
Ce dernier n’est pas tenu d’assurer au jeune une continuité de formation quand il sort du collége
ou du lycée. En revanche, face a un jeune se présentant avec un employeur, le CFA se voit dans
I’obligation d’accepter la candidature, sans condition, a fortiori si la formation dispensée est la
seule de cette nature, sur un territoire donné. Cette obligation d’inscription se heurte, dans les
faits, aux difficultés pour les publics sus-cités de trouver un employeur. Or, sans employeur,
pas de contrat ; sans contrat, pas de formation. Finalement, les deux obstacles se renforcent I’un
I’autre. Alors que I’histoire de 1’apprentissage s’est construite a la faveur d’une homogénéité,
cette derni¢re a connu un « éclatement récent et soudain » (Moreau, 2013, p. 40). D’autant qu’a

ces profils s’ajoutent des institutions et des usages bigarrés.

D’un CFA a l’autre, les politiques peuvent diverger : le cas des Compagnons est a cet égard

saisissant. Alors que les CFA « ordinaires » mettent souvent un point d’honneur a accompagner
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les jeunes vers les contrats', la politique d’accompagnement des CFA des Compagnons tend a
diverger. Si ’accompagnement constitue une valeur phare de cette institution, celui-ci ne se
situe pas tant en amont de l’entrée en formation qu’au cours de celle-ci. Il est un
accompagnement professionnel, un accompagnement au métier : « (...) le métier, quel qu'il
soit, ne s'enseigne pas : il s'accompagne, il se campagnonne.» (Denoyel, 2012, p. 107). La
« dimension méritocratique » (Palheta, 2010, p. 63) préside non seulement au cours de
I’apprentissage mais aussi dans son intention. L’apprenti doit donner des gages de son
investissement. Parmi eux, la recherche, par ses propres moyens, d’un employeur est
primordiale. Enfin, nous I’avons vu, les attentes relatives a ce type de formation différent
fortement en fonction du secteur professionnel et/ou du diplome préparé. Force est donc de

constater avec Moreau (2013) que « I'unicité d’une dénomination ne fait pas son unité » (p. 39).

L’alternance constitue a maints égards un espace de transition : entre-deux, elle est ce temps
dédi¢ a la formation professionnelle au contact régulier du monde de ’entreprise ; I’alternant y
développe des compétences en étant partie prenante de cet espace : sa transformation durant le
processus s’opéere tant sur les plans personnels que professionnels. Pour autant, malgré une

homogénéité statutaire, le « monde apprenti » est bien plus contrasté qu’il n’y parait.

Cet univers, riche d’une histoire pleine de rebondissements, construit, déconstruit, reconstruit,
tributaire de représentations sociales elles-mémes fluctuantes, au gré des figures et des projets
politiques, continue de questionner. Parmi les nombreuses questions vives qui constituent
aujourd’hui le noyau de la réflexion et des productions scientifiques, nous avons fait le choix
d’en retenir trois, qui donnent a voir I’étendue du spectre sans toutefois épuiser toute la

thématique.

4 - 3 Questions vives de I’apprentissage

C’est a la lumiere des productions scientifiques que nous avons pu circonscrire trois questions
vives relatives a I’apprentissage comme dispositif de formation par 1’alternance. Ces questions
touchent directement, pour deux d’entre elles, le public qui constitue le noyau de notre étude et
donnent a voir les motifs possibles du choix de recourir a ce dispositif de formation dans le
cadre d’une reconversion a un métier manuel : il s’agit en premier lieu de I’articulation entre

théorie et pratique et plus largement la fagon dont les pédagogies de 1’alternance la mettent en

U1 faut rappeler sans cynisme aucun que la survie d’un CFA dépend du nombre de contrats signés. Les CFA ont
donc en toute logique tout a gagner a cet accompagnement vers le contrat et durant le contrat, déminant les
situations de rupture qui peuvent advenir durant la période d’essai mais aussi au cours des deux ans de formation.
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ceuvre. La seconde est relative a la valeur ajoutée supposée de 1’alternance sur les autres
modalités de formation destinées aux adultes en reconversion : la professionnalisation qu’elle
rend possible et, a terme, les promesses d’insertion professionnelle. La troisiéme nous donne a
réfléchir sur I’opportunité de I’extension de tels dispositifs dans les formations du supérieur, et
notamment dans les universités ou les grandes écoles, et ses éventuelles répercussions
systémiques. Cette derniére, moins directement liée a notre objet, est consultable en annexe

(A.4).

4 - 3.1 L’ articulation théorie/pratique ou les pédagogies de 1’alternance

[...] vefuser la coupure théorie-pratique comme renvoyant a des mondes qui ne parlent pas l’'un
de l'autre. La compétence est dans leur intégration (nécessairement paradoxale) par la

personne. (Geay, 1998, p. 174)

Cantonner la théorie aux seuls apprentissages en centre de formation, et la pratique a
I’application du champ théorique au sein de I’entreprise, releve d’une méconnaissance du
systeme de 1’alternance. L’alternance se pense bien en termes d’articulation de la théorie et de
la pratique mais sans prérogative de 1’'une au détriment de ’autre. Théorie et pratique sont en
effet toutes deux mobilisées dans les deux sphéres (Zeitler, 2001, p. 2). Plus encore, il semble
que toute activité soit toujours a la fois théorique et pratique (Geay & Sallaberry, 1999, p. 10) :
la pratique renvoie a une transformation matérielle, symbolique ou mentale mais surtout
suppose, dans son fondement, un ensemble de représentations théoriques (Savoyant, 2010, p.
120). Ainsi, la pratique ne se résume-t-elle pas a une simple application de la théorie : elle
contient, en germes, sa propre théorie (Geay & Sallaberry, 1999, p. 10). Par ailleurs,
I’application supposerait « I’existence de conditions similaires entre lieu de formation et lieu
professionnel » (Kaddouri, 2012, p. 211) or chacun des pdles participe d’une logique propre ou
la transposition stricte ne saurait opérer. Le savoir-faire est aussi, voire avant tout, un ensemble
de savoirs. A peine peut-on distinguer leurs visées — entre connaissance de 1’objet pour lui-
méme et sa modification : ces deux types de savoirs sont interdépendants (Grize (1996, sp), cité
dans (Wittorski, 2013b, p. 285)). Et cela va poser la question de leurs correspondances

(Savoyant, 2010).

Quant aux modes d’appropriation des savoirs, Geay et Sallaberry (1999) estiment que savoirs
pratiques et scolaires ne s’acquicrent pas de la méme manicre. Les auteurs donnent a cet égard

un exemple singulier : celui de la « méthode de la pige » (p. 9). Pour construire un escalier,
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Iartisan! doit déterminer le nombre de marches et leur hauteur en fonction de la distance entre
les deux étages a relier. Si I’on peut supposer que les apprentis au CFA apprennent a déterminer
ces valeurs a la lumiére de calculs mathématiques — division puis valeurs proximales —, I’artisan
aurait, lui, recours a une méthode plus tatonnante. Reportant sur une reégle en bois, appelée
« tige », la hauteur entre les deux niveaux, I’artisan, avec un compas dont I’écartement
correspond a la valeur moyenne d’une marche, juxtapose cette donnée le long de la tige autant
de fois que nécessaire. Si le nombre tombe juste — nombre de marches entier —  cette valeur
moyenne est gardée comme valeur de référence ; si tel n’est pas le cas, I’écartement du compas
est ajusté jusqu’a obtenir un nombre entier de marches. Selon les auteurs, cette méthode aurait
un double avantage : instituer un temps de construction et inscrire cette construction dans les
gestes (Ibid., p. 9). Un tel exemple pourrait laisser supposer que les savoirs pratiques sont
décorrélés des savoirs théoriques. En réalité, il n’en est probablement rien : cette voie d’acces
aux savoir-faire ne présuppose pas moins le recours et la mobilisation a des ¢léments
théoriques : « aucun professionnel n’agit sans théorie de référence, implicite ou explicite »
(Meirieu, 2014). Ceux-ci semblent incorporés. Un tel décalage apparent pose question et
interroge la pédagogie de 1’alternance. Quel est finalement le mode d’acquisition de référence ?
Et, plus largement, comment 1’apprenti parvient-il d’abord a concilier, puis a faire siens, ces

savoirs, mais aussi les modalités d’acces a ces savoirs ?

Si pour Geay et Sallaberry (1999) s’appuyant sur Charlot (1997), il convient de passer d’un
«savoir pour réussir» a un «savoir pour comprendre », l’alternance oblige a une
« confrontation de savoirs » (p.11) que rend possible une démarche d’explicitation. Ils
préconisent pour cette raison une didactique inversée, autant que possible disciplinaire, qui
oblige I’apprenti a développer une « intelligence adaptée a la complexité des situations
professionnelles » (Idem). Cette forme d’intelligence « bricoleuse et rusée » (p.8) réside en
réalité dans une « combinatoire d’ingrédients » (Schwartz, 1997). Problématiser a partir des
situations de travail vécues implique de penser la pédagogie de I’alternance et, plus largement,
les rapports entre le centre de formation et I’organisation d’accueil de telle sorte qu’il y ait une

communication effective et profitable a I’apprenti.

Si les deux univers s’ignorent, 1’apprenti est trés rapidement aux prises avec un choix. Le

contraindre a se positionner, ¢’est prendre deux risques : le premier, c’est que I’apprenti néglige

! Les auteurs parlent de « charpentiers », méme si la construction des escaliers semble davantage relever du travail
des menuisiers.
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la formation éducative voire culturelle proposée par le CFA au profit des seuls savoirs de
I’entreprise! et partant, qu’il compromette a courte échéance 1’obtention de son diplome. Le
second, a I’opposé, réside dans son impossible insertion professionnelle au sein de I’entreprise
d’accueil, fort des seuls apports théoriques parfois inadaptés, voire obsoletes. Il faut dire que
cet « effort de reliance » (Brochier et al., 2019, p. 104), tant de la part des apprentis que des
spheres formatives, ne va pas de soi. Pour étre effective, la « reliance » suppose d’abord des
relations d’estime mais aussi de coopération entre les deux sphéres: « C’est la qualité de
I’orchestration de la relation entre théorie et pratique qui donne sa qualité¢ a 1’alternance »
(Roquet & Albini, 2010, p. 170-171). Cela passe par la « co-construction » (174) d’espaces
communs mais aussi « d’espaces réflexifs et délibératifs » (Idem) voire de « logiques

d’interaction » (Zaouani-Denoux, 2007) au sein desquels 1’apprenti forge ses savoirs.

Cette « pédagogie de la réflexivité » (Denoyel, 2009, p. 73) s’est longtemps heurtée a des types
d’alternance qui lui faisaient obstacle. La typologie dressée par Meirieu (2019) montre les
limites des différentes formes d’alternance ne reposant pas sur une dynamique interactive :
I’alternance implicite, I’alternance aléatoire et 1’alternance juxtapositive, a la faveur d’une
partition entre lieux de savoir et lieux de production, n’articulent pas les deux grands types de
savoirs voire génerent des « savoirs [théoriques] morts » (Meirieu, 2019). Seule I’alternance
dite interactive?, construite sur le mode du projet, permettrait des allers-retours constructifs
entre les deux spheres, dont 1’alternant constitue le pivot autant que 1’acteur. Peu s’en faut de
proposer comme le font Roquet et Albini (2010) une analogie entre pédagogie de 1’alternance
et les grands axes des pédagogies nouvelles qui se sont développées au cours du XXeme siécle.
Ceux -ci reposent, selon les auteurs, sur trois transformations majeures. Le statut du savoir
devient « objet d’observation et d’expérimentation » (/bid., p. 170). L’apprenant, étre en
devenir, se construit a la faveur d’une interaction avec son milieu. Le formateur, quant a lui,
assume un role de guidance. Plus encore, le milieu lui-méme n’est plus congu comme un simple
espace inerte mais devient agissant dans la formation. Pourtant, une telle pédagogie alternative
est loin d’étre généralisée dans les plus bas niveaux de qualification ; plus encore, elle n’est
sans doute pas applicable dans toutes les organisations et, partant, dans toutes les formations.

Combes (1984) estimait que la nature de I’entreprise d’accueil — sa taille mais aussi ses

! « Les formés sont presque tou[jou]rs amenés & dévaluer les apports "théoriques" qu'ils jugent inutiles au regard
de l'acquisition qui leur parait plus immédiate d'habiletés sur le terrain » (Meirieu, 2019).

2 Geay et Sallaberry (1999) parlent d’une alternance « intégrative » (p. 13), Combes (1984) évoque une alternance
«liée ».
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capacités a investir dans des machines, par exemple — déterminait pour beaucoup le type
d’alternance. Boudjaoui et Leclercq (2014) estiment méme qu’une alternance juxtapositive
peut, dans certains contextes, « induire un développement professionnel intéressant » (p. 36).
Pour cette raison, ils appellent a penser les dispositifs de formation « dans leur contexte », i.e.
« comme ils sont » (Idem). Notons toutefois que leur étude des dispositifs de formation par
I’alternance s’effectue dans un contexte universitaire. Pour les premiers niveaux de
qualification, et parce qu’il s’agit souvent d’apprentis jeunes et inexpérimentés, il conviendrait
peut-étre d’envisager une intégration progressive des savoirs de référence dans 1’action
(Savoyant, 2010, p. 123), ce qui, par ailleurs, n’exclut pas de viser une articulation effective au
cours de la formation. La concertation, la collaboration, voire la co-construction de la formation
par tous les acteurs de 1’alternance, semblent un prérequis non seulement a 1’articulation des
savoirs théoriques et pratiques mais aussi a leur appropriation par les apprentis eux-mémes. Cet
aspect de la pédagogie de I’alternance, qui finalement outrepasse largement le cadre de la classe
ou de I’atelier, participe de la professionnalisation des apprentis. Cette derniere, et son corolaire,

I’insertion professionnelle, constituent une seconde question vive de I’apprentissage.

4 - 3.2 Professionnalisation et insertion professionnelle
4 - 3.2.1 Professionnalisation comme moyen et comme visée

A D’instar de I’expérience, qui se dit tant pour le chemin que I’on parcourt que pour le résultat
obtenu, la professionnalisation est un ensemble de compétences opérationnelles' autant qu’une
dynamique d’exercice de ces compétences. Elle se dit pour soi, mais fait aussi I’objet d’une
reconnaissance par les autres, le groupe professionnel, notamment. Wittorski (2013) rappelle
que c’est a la faveur d’une réflexion internationale sur la formation professionnelle, et du souci
d’articuler le couple formation/travail, que la professionnalisation a pénétré le champ de la
formation. Parmi les trois sens que distingue ’auteur, la « professionnalisation-formation »
renvoie a la « volonté de “fabriquer des professionnels” » (Wittorski, 2013a, p. 235). Cette

dimension professionnelle de la formation n’est pas nouvelle : la formation des médecins, mais

! La construction du terme tendrait d’ailleurs a privilégier cette derniére dimension : la suffixation suggére en effet
une action en train de se faire ; par opposition, il conviendrait de dénommer « professionnalité ». On trouve
d’ailleurs cette mention de la professionnalité chez Wittorski (2008). Celle-ci se compose de « compétences, de
capacités, de savoirs, de connaissances et d’identités reconnues par une organisation ou un groupe professionnel
comme étant les caractéristiques d’un “vrai” professionnel. » (Wittorski, 2008a, n. 13).
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aussi certains diplomes universitaires' ont eu, dés leur création, le souci d’articuler les savoirs
théoriques aux situations professionnelles (Wittorski, 2008b, p. 108). La nouveauté de ces
derniéres années, en revanche, réside dans le fait que la visée professionnalisante de la
formation devienne la norme (/bid.). Fait notable, le point de départ de ce mouvement aurait sa
source dans la création du bac professionnel (1985) et notamment dans la construction d’un
référentiel de compétences qui détermine les — et donc préexiste aux — contenus de formation
(Bouder et Kirsch, 2007, dans Wittorski, 2008b). Professionnaliser la formation répond a
plusieurs enjeux dont un enjeu politique et social : celui d’une correspondance accrue entre
formation et emploi et, plus largement, d’une lutte contre le chomage. Selon Wittorski, si cette
professionnalisation croissante permet de décloisonner des espaces qui jusqu’alors peinaient a

communiquer — lieu de travail et lieu de formation —, elle présente également un risque majeur.

Comme nous I’avons vu plus haut, en subordonnant la formation au seul développement
professionnel, I’offre de formation laisse a I’individu « la responsabilité de son développement
personnel » (Wittorski, 2008b, p. 110). Il nous semble que les formations en alternance, dans
le cadre de CFA, dans les premiers niveaux de qualification évitent, pour I’heure, ce piege. En
valorisant d’un coefficient élevé les matieres générales dans les diplomes de niveau 4, le
systéme dissuade les apprentis tentés de faire prévaloir les seuls enseignements professionnels.
Par ailleurs, nous I’avons vu, il est encore des formations de type juxtapositif dans lesquelles
les contenus de formation ne sont pas systématiquement construits sur la base des référentiels
de compétences professionnelles. Pourtant, la lame de fond est bien 1a et les années qui viennent
vont sans doute donner a voir un reflux : depuis les pratiques universitaires vers les premiers
niveaux de qualification. Les mots d’ordre qui dominent les conceptions modernes du travail
que sont la flexibilité, I’autonomie, voire la polyvalence, ont de grandes chances de déterminer,

demain, les contenus formatifs des futurs CAP ou Bac pro.

Toutefois, et pour tenter de mieux circonscrire les enjeux de la professionnalisation au sein de
ces formations en CFA, ne conviendrait-il pas de distinguer la professionnalisation de la
formation et par la formation. Si celle-ci reléve d’un moyen mis en ceuvre dans le dispositif
méme, celle-1a aurait trait a la visée, a la finalit¢ de la formation. Ces deux logiques,
complémentaires et simultanément en tension durant toute la durée de la formation, participent
de deux dynamiques distinctes. La premiére s’apparente a une logique du haut, imposée par les

pouvoirs publics et le monde du travail, quand la seconde pourrait étre qualifiée de “dynamique

' DUT ou DESS.
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du bas”, celle qui émerge au cours du processus, qui est a I’ceuvre quand un apprenti, a force
d’allers-retours entre les deux sphéres de formation, élabore ce qui demain constituera sa
professionnalité. Le fait que la formation par alternance contribue a ¢laborer la
professionnalisation et la rende, in fine, efficiente — effective et efficace —, fait consensus.

Néanmoins, comment apprécier celle-ci ? A I’aune de quels critéres 1’évaluer ?

En cours de formation, la professionnalisation est appréciée par les acteurs du dispositif eux-
mémes : formateurs, maitres d’apprentissage, voire apprentis eux-mémes, qui au contact des
pairs, prennent conscience du processus. Elle est évaluée pour partie au terme de la formation
par ’obtention du dipldme, voire peut-étre plus précisément par I’entremise de ces écrits
réflexifs qui sont désormais exigés des le Bac pro. Mais il semble que le critére dominant qui
témoigne de la professionnalisation de et par la formation réside dans I’embauche de I’apprenti

diplomé, autrement dit dans son insertion professionnelle.

4 - 3.2.2 L’insertion professionnelle, critére majeur d’évaluation de 1’alternance ?

L’insertion professionnelle est sans doute 1’enjeu primordial de la formation — professionnelle
ou non, d’ailleurs. A partir d’un capital acquis durant la formation, formalisé par le diplome,
I’impétrant se présente sur le marché du travail. Issu de 1’alternance, il fait valoir sa formation
théorique mais aussi sa pratique professionnelle, née, entre autres, d’une immersion de plusieurs
mois voire plusieurs années, au sein d’'une méme organisation. C’est cette derniére qui, aux
yeux des employeurs, constituerait une valeur ajoutée par rapport a d’autres parcours moins
immersifs. Encore aujourd’hui, I’insertion professionnelle constitue un argument de poids pour
tous les acteurs de I’apprentissage. La formation en alternance a, de fait, un « effet favorable »
(Abriac et al., 2009, p. 67) sur ce processus. Entre outre, I’acces a I’emploi serait plus rapide et
les salaires légerement supérieurs (/bid., p. 74). Cet impact positif est 1’effet, selon les auteurs,
d’une conjonction de facteurs : d’une part, les compétences développées durant la formation,
parce qu’elles ont été articulées aux besoins des entreprises dans tel ou tel secteur, sont plus
recherchées ; d’autre part, la fréquentation assidue de I’organisation a permis a 1’apprenti
d’acquérir une connaissance de terrain du monde de 1’entreprise et, plus largement, un savoir-
étre. Enfin, cette méme connaissance, mais aussi la fréquentation des pairs au sein du CFA, a
permis a I’alternant de se construire un réseau relationnel plus efficace, propice a faire valoir
ses compétences auprés des employeurs. Cart et al. (2018) parlent ainsi d’un double bénéfice
pour ’accés a I’emploi : celui d’une expérience professionnelle significative et d’un effet

« contact » (p. 3). D’autant que bon nombre d’apprentis sont recrutés par les employeurs qui
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les ont formés : cette autochtonie prévaut dans certains secteurs, notamment ceux dits “en
tension”. Les employeurs la considérent aussi comme un retour sur investissement. Elle est
rendue possible par des liens forts créés avec I’employeur (Brochier et al., 2019) mais,
contrairement a ce que 1’on pourrait penser, ne concerne pas uniquement les petites entreprises
artisanales. Les grandes organisations peuvent mobiliser les contrats d’alternance dans une
logique de pré-recrutement (Idem). Toutefois, nombre sont les auteurs a appeler a une forme de
vigilance face a « la recette miracle » (Brochier et al., 2019; Roquet & Albini, 2010) ou cette
« vision idéelle » (Moreau, 2013) que pourrait constituer I’alternance en matiere d’insertion.

Aussi, des nuances doivent-elles étre apportées.

La premicre d’entre elles alerte sur I’effet de sélection a I’entrée du dispositif: des
discriminations genrées, sociales ou ethniques (Brochier et al., 2019; Moreau, 2003) devraient
nous inciter a plus de prudence — voire d’humilité¢ — dans le satisfecit. D¢s lors, en effet, que les
candidats a I’alternance sont choisis — et sur la base de quels critéres ? — pour entrer dans le
dispositif, on est en droit de supposer que cette sélection est opérante a toutes les étapes du
parcours : non seulement pour les démarches visant a signer un contrat d’alternance, mais aussi
pour le suivi de la formation et, partant, pour 1’obtention du dipldme voire pour I’insertion au
terme de la formation. Un autre processus de sélection est, par ailleurs, a I’ceuvre au cours de
la formation : les ruptures de contrat, qu’elles aient lieu durant la période d’essai ou apres elle,
qu’elles soient a I’initiative du jeune ou a celle de I’employeur!, constituent, dans une certaine
mesure, un second mode de s€lection. Seuls les plus persévérants et/ou les plus aptes a s’insérer
dans le cadre de leur contrat d’apprentissage sont a méme d’aller au bout du processus. En
outre, la qualité de I’insertion professionnelle des alternants dépend aussi largement du niveau
de sortie atteint (Cart et al., 2018) : si les premiers niveaux de qualification ont plus de chances
de trouver rapidement un emploi a la sortie de leur formation, les niveaux intermédiaires
gagnent, eux, en stabilit¢ d’emploi quand les plus hauts niveaux sont assurés d’une
rémunération supérieure par rapport a leurs homologues de formation non alternée. Pourtant,
malgré ces données, on ne peut que remarquer le souci prégnant d’élever le niveau de formation
(Kergoat & Capdevielle-Mougnibas, 2013, p. 7), probablement au détriment de celles et ceux
qui n’auraient pas les moyens scolaires, ou temporels, de prolonger leurs études. Une derniere

nuance consiste a regarder 1’incidence sur I’insertion de facteurs externes, conjoncturels ; Cart

' La période d’essai est de 45 jours en entreprise depuis la date de signature du contrat. Selon les types
d’organisation de 1’alternance, elles peuvent donc étre effectives au-dela de trois mois apres le début du contrat.
Au-dela de cette période, seule une rupture d’un commun accord peut étre envisagée, a moins de solliciter des
recours institutionnels seuls a méme de rompre le contrat.
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et alii (2018) font ainsi remarquer le « caractére procyclique » de 1’apprentissage : une
conjoncture favorable entraine davantage d’embauches en contrat d’alternance et, partant,
garantit une plus grande facilité d’insertion ; a I’inverse, dans un contexte moins favorable,

toute la chaine, depuis I’entrée dans le dispositif jusqu’a I’insertion, se voit perturbée.

Toutefois, on peut déplorer avec Palheta ( 2010) que 1’apprentissage ne soit aujourd’hui évalué
qu’a la lumicre de ce seul critére d’une insertion professionnelle « réussie » (p. 57). Guillemot
et alii (2014) évaluent, par exemple, les conditions du dispositif mis en place pour accompagner
les travailleurs en situation de handicap, en reconversion professionnelle dans le secteur de la
grande distribution, sur le critére de D’efficacité. Cette derniére repose sur un indicateur
spécifique : la signature d’un CDI a I’issue de la formation. Loin de nous I’idée de jeter la pierre
aux auteurs — nous serons, sans doute, nous-mémes amenée a apprécier la réussite du projet de
reconversion notamment a 1’aune de ce type de critéres —, mais on peut s’étonner de 1’unicité
de cette modalité. Certes, les données chiffrées constituent un indicateur apparemment
indiscutable — dans les limites que nous avons soulignées — mais on pourrait se demander en
quoi consiste une insertion « réussie ». Une entrée sur le marché du travail suffit-elle, a elle
seule, dans une logique binaire (oui/non), a rendre compte de la professionnalisation et plus
largement de la réussite d’une formation ? Dans le méme esprit, on pourra s’étonner que nombre
de recherches menées pour évaluer I’alternance soient réalisées par des institutions extérieures',

a la lumiere des seules données chiffrées, aussi fines que soient leurs grilles.

Professionnalisation et insertion professionnelle non seulement semblent corrélées, mais force
est de constater que la tentation est grande de les articuler dans un rapport de causalité, la
premiere conditionnant la seconde. En réalité, le rapport semble plus complexe encore puisque
la visée (I’insertion) caractérise de plus en plus les moyens (la professionnalisation) destinés a
I’atteindre. Cette dynamique est plus que jamais a 1’ceuvre dans les sections en apprentissage

qui se déploient dans le supérieur.
4 - 4 Devenir apprenti : la singularité du parcours en alternance en CFA

4-4.1 L’entrée en CFA
Nous proposons au lecteur de trouver en annexe (A.5) les étapes détaillées qui jalonnent I’entrée
d’un apprenti en CFA, a la faveur d’un écrit issu d’une pratique réflexive. Les lignes qui suivent

en constituent un résumé succinct.

! Cereq, Dares, pour ne citer que ces deux-la.
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Pour qu’une inscription en CFA soit effective, elle nécessite la signature d’un contrat
d’alternance. C’est cette derniére qui marque le “coup d’envoi” de la formation. En amont, le
candidat a rencontré dans le cadre de salons ou de journées portes ouvertes, les administratifs
du CFA, parfois les formateurs. Le dépot de son dossier permet d’orienter le candidat vers le
type de diplome qui sied le mieux a son profil, souvent scolaire. Un accompagnement est le
plus souvent mis en place pour aider le candidat a démarcher, puis convaincre, un employeur
de le prendre en alternance. Sitdt le contrat signé, la formation alternée peut commencer.
Jusqu’a la réforme de 2018, la date limite de signature des contrats était posée au 15 décembre.
Aujourd’hui, un contrat peut étre signé a tout moment de 1’année si bien qu’un jeune peut

intégrer une formation dans le courant de I’année.

Le rythme de I’alternance dépend des régles internes aux CFA. La plupart du temps, il repose
sur une concertation avec les entreprises employeuses. Il apparait que, dans certains secteurs,
des modalités sont plus opportunes que d’autres. Le plus souvent, dans les premiers niveaux de
qualification, trois configurations s’observent : une semaine scindée en deux (trois jours/deux
jours) ou une alternance par semaine (une semaine/une semaine), ou une alternance plus longue

(deux semaines, trois semaines).

La durée de la formation dépend, elle, du diplome préparé mais aussi du profil scolaire d’un
candidat. Si le Bac pro se prépare aujourd’hui en trois ans!, dans le souci d’aligner le
professionnel et le général, il n’est pas rare que certains candidats ayant déja effectué une
seconde au moins, intégrent directement la classe de premicre. Le dipldme se passe en fin de
troisiéme année, parfois selon des modalités de controle continu. Un diplome intermédiaire peut
étre proposé, dans certaines sections, en fin de premiere. Ce diplome a fait trés tot 1’objet de
critiques : trop scolaire pour les uns, il ne prépare pas suffisamment a la vie active,
« insuffisamment scolaire », pour d’autres, il ne donne que difficilement acces a I’enseignement
supérieur (Maillard, 2019, p. 44). Dans d’autres métiers, le CAP reste prégnant : c’est le cas
dans les métiers du batiment, mais aussi dans la coiffure’. La encore, les filiéres en deux ans,
en alternance, sont les plus courantes mais certains candidats obtiennent la possibilité de
préparer le diplome en un an, sous conditions. Le contrat de travail s’exerce durant toute la

durée de la formation. On comprend mieux les réticences de certains employeurs face a un

! Trois années appelées respectivement seconde, premiére et terminale Bac pro.

2 Voir a ce sujet le chapitre que Dumoulin et Renard consacrent  la coiffure, « une filiére sans baccalauréat » dans
Maillard et Moreau (2019, pp. 187-197).
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engagement sur trois ans. Rythme et durée conjugués exigent des alternants une adaptation
conséquente, a fortiori pour les plus jeunes, tout juste sortis du collége, mais aussi une capacité

de résistance sur le long terme.

Le contrat d’alternance est un contrat de travail qui plonge le candidat dans les regles régies par
le Code du travail. Concrétement, s’il est bien « étudiant des métiers », il ne dispose plus que
de cinq semaines de congés payés. Toute absence non justifié¢e au CFA est signalée a
I’employeur et, en théorie, décomptée de son salaire. Les bulletins de notes qui émaillent son

parcours de formation sont ¢galement adressés a I’employeur.

Parall¢lement au contrat d’apprentissage, il existe un autre contrat, proposé aux candidats plus
agés ou quand la formation 1’exige : le contrat de professionnalisation. L’existence de ces deux
types de contrats n’est pas anodine. Si le contrat d’apprentissage est historiquement tourné vers
la formation initiale, le contrat de professionnalisation visait, au départ, un public engagé dans
la formation continue. Entrer dans le détail, tant historique que financier, de ces deux contrats
ne nous semble pas nécessaire ici, mais les différences sont néanmoins notables et méritent
d’étre explicitées. Les avantages financiers ne sont pas les mémes : charges salariales, grilles
de rémunération, mais aussi primes pergues ou aides a I’embauche placent le contrat de pro en
délicatesse. Les politiques publiques incitent par des mesures financieéres a privilégier les
contrats d’apprentissage. Néanmoins, dans un méme CFA, il est rare de pouvoir distinguer les
alternants en fonction de la nature de leur contrat de travail : pratique professionnelle, posture
ou engagement restent les mémes. D’autant que tous sont encadrés par les mémes figures de

I’alternance ; celles-ci sont déterminantes pour la bonne réalisation de la formation.

4 - 4.2 Les figures formatives de I’alternance

Si I’acte d’apprendre est un cheminement éminemment personnel entre ce que j’ignore et ce
que je sais ou sais faire, il s’opére, notamment, par I’entremise de figures formatives. Dans le
cadre de I’alternance en CFA, le formateur institutionnel ou pédagogique et le maitre
d’apprentissage en entreprise incarnent deux figures tutélaires. Mais 1’apprentissage, comme
co-construction des savoirs, mobilise aussi les pairs. Il ne s’agit pas, dans ces lignes, de préciser
les modalités spécifiques de transmission des connaissances. Notre ambition n’est pas non plus
celle définir I’identité professionnelle de ces personnels mais plutot de dresser le portrait de ces

figures formatives et de montrer leurs singularités autant que leurs complémentarités.
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4 -4.2.1 Le formateur en CFA : un « agent de synthése! »

Si la pédagogie de I’alternance fait 1’objet de nombreuses recherches, la figure du formateur en
CFA semble en effet moins connue ; peut-étre est-elle moins attrayante ? Sans doute est-elle
aussi si hétérogene qu’il parait difficile de la circonscrire. Pour I’appréhender, il convient, dans
un premier temps, de préciser ce que le formateur en CFA n’est pas, puis de procéder a des
distinctions plus fines. Son statut est a I’image de ses appellations. Seules ses missions semblent
faire 1’objet d’un consensus. L’enjeu est en réalité de s’interroger sur 1’accueil que pourra

réserver ledit formateur aux adultes intégrant son espace de formation.

a) Eléments de distinction
Ni formateur d’adultes dans le cadre de la formation continue (Gravé, 2002), ni enseignant de
la fonction publique, le formateur en CFA semble figurer dans un entre-deux, riche de
potentialités mais aussi de confusions. Si ses fonctions s’instituent dans le cadre de la formation
professionnelle, par opposition a la formation scolaire, il intervient, la plupart du temps, dans
le cadre de la formation initiale. Pour autant, investis dans le champ de la formation
professionnelle, tous les formateurs en CFA ne sont pas des formateurs dits “professionnels”
(Allouche-Benayoun & Pariat, 2000, p. 27). Parmi le personnel en situation de dispenser des
enseignements en CFA, on distingue, en effet, les formateurs en charge de la formation
technique, pratique ou plus largement professionnelle et les formateurs dits de “maticres
générales”. Si rien n’est écrit, a priori, a ce sujet, il est coutumier d’admettre une hiérarchie

implicite entre ces deux types de formateurs.

Le formateur de maticres professionnelles (Forpro) est roi en son domaine quand le formateur
de matieres générales (Forgén), apparait comme le parent pauvre de la structure. En cause, une
multitude de facteurs objectifs, mais aussi relatifs aux représentations. La maitrise du savoir-
faire octroie au Forpro une supériorité de fait dans ce type de structures mais aussi relative a la

rareté du profil, quand les formateurs d’anglais ou de frangais sont pléthore et interchangeables.

En outre, leurs moteurs d’entrée dans la fonction ne sont pas de méme nature. Si le premier a

souvent renoncé en totalité¢ ou partiellement a 1’exercice de son métier pour transmettre ses

! Nous empruntons I’expression a Allouche-Benayoun et Pariat (2000).

2 Patrick Kunégel (2011) explique, dans I’ouvrage tiré de sa thése, qu’il souhaitait au départ consacrer sa recherche
aux pratiques enseignantes en CFA, lui qui exercait les fonctions de formateur généraliste dans I’une de ces
structures. Finalement, il acceptera d’orienter son objet de recherche vers la fonction tutorale, méconnue (Kunégel,
2011).
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connaissances et faire bénéficier les apprentis de son expérience professionnelle!, le second

intervient en CFA, la plupart du temps, a la faveur d’un échec aux concours de recrutement.

En termes de prérequis, un certain niveau de diplomes et/ou de qualification étaient, jusqu’a
trés récemment, exigibles. Ils étaient posés dans le cadre de I’article R6233-13 du Code du
travail®, depuis abrogg. Ils n’étaient pas de méme nature pour les deux types de formateurs sus-
cités. Le Forgén devait se prévaloir « du niveau de qualification exigé des candidats postulant
a un emploi d'enseignement dans les établissements publics d'enseignement préparant a des
diplomes professionnels ou des titres de méme nature et de méme niveau » (/bid.). Une
demande de non-opposition a enseigner devait étre adressée au Rectorat® dont dépendait le
CFA. Cette disposition n’a plus cours aujourd’hui. Quant au Forpro, lui étaient demandés un
niveau de diplome au moins équivalent a celui que préparent les alternants* et une expérience
d’au moins deux ans au cours des dix derni€res années dans la spécialité concernée. Depuis la
Loi Avenir professionnel (2018), ces éléments restent les principes qui guident le recruteur mais

ce dernier reste seul arbitre’.

Plus anecdotiques en apparence, Forpro et Forgén n’exercent pas leurs fonctions dans le méme
. N . , N . 6 \ N .
environnement : les premiers évoluent dans 1’atelier” la ou les seconds dispensent leurs
enseignements en salle de cours, rappelant a I’apprenti qu’il se situe encore dans le domaine de
la formation scolaire. Les tenues vestimentaires ne sont pas non plus identiques. Aux premiers
une tenue de travail adaptée au métier enseigné qui les rend aisément identifiables, aux autres,
I’absence de distinction vestimentaire’. Dans notre CFA, un formateur technique, dispensant

pourtant des enseignements théoriques liés au métier préparé, ne se départait jamais d’une

"' Qu’il soit ml par un vif désir de transmettre a son tour les gestes professionnels ou qu’il soit las des conditions
d’exercice de son métier, le professionnel, souvent artisan indépendant, a souvent beaucoup a perdre
financiérement a entrer dans la formation professionnelle.

2 Section 6 consacrée a ’apprentissage.

3 Notamment & la MCPA : Mission de Contrdle Pédagogique des formations par Apprentissage.
4 Un formateur préparant les apprentis aux BP doit étre de qualification au moins égale.

511 peut toutefois saisir la MCPA pour instruire la demande.

® Plus généralement, dans des locaux techniques, dédiés a la pratique, qu’il s’agisse de cuisines ou d’un atelier de
menuiserie.

7 Certains CFA exigent toutefois de leurs Forgén une « tenue professionnelle ». Dans certaines branches, les jeans,
par exemple, sont a proscrire.
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blouse blanche pour entrer en cours!. En endossant ce vétement, il apparaissait aux yeux des

apprentis comme le formateur technique.

Toutes ces divergences aussi menues soient-elles pour certaines, influent in fine sur les
représentations et plus largement sur I’aura du Forpro — pour autant que celle-ci soit mesurable.
L’apprenti menuisier a, traditionnellement, davantage d’accointances avec son formateur en
menuiserie qu’avec son formateur en anglais ou en histoire-géographie. Il se projette lui-méme
davantage dans la figure du Forpro, construisant une partie de son identité professionnelle a ses

cOtés.

Cette accointance, par définition subjective, n’entache pas, pour autant, le travail singulier qui
est mené, aussi, par les Forgén, dans ce type de structure. Plus libre de mettre en ceuvre des
pratiques innovantes” qu’il ne le serait dans 1’Education nationale, le Forgén en CFA se prend
vite au jeu d’une pédagogie renouvelée et plus adaptée aux profils des apprentis. Alors qu’il ne
bénéficie d’aucune formation ad hoc, il apprend le plus souvent son métier “sur le tas” et forge
son identité¢ professionnelle et sa professionnalité a la faveur des séances de face a face
pédagogique qui se succédent, avec leur lot de petites réussites et de gros moments de solitude.
A propos des formateurs d’adultes, Gravé souligne le fait suivant : c’est « a partir de I’auto-
¢valuation des activités et des compétences par les formateurs eux-mémes que se révelent les
identités intériorisées par ces derniers » (Grave, 2002, p. 73). Il semble qu’une telle assertion

puisse valoir pour les formateurs en CFA.

U1 faut ajouter que ce formateur était aussi responsable pédagogique. Sans doute ce vétement professionnel lui
permettait-il a la fois de donner a voir le formateur au moment ou il exergait cette fonction et de se mettre, lui-
méme, en condition pour I’exercer.

2 Si, en théorie, une inspection des formateurs par les SAIA (Services Académiques de I’Inspection de
I’ Apprentissage) est possible au sein des CFA, jamais nous n’avons fait 1’objet ni méme entendu parler d’une telle
intervention durant les quinze années d’exercice de nos fonctions. Un rapport de 2002 rappelle ainsi : « Le SAIA
a pour missions principales I’inspection pédagogique, administrative et financi¢re des CFA ainsi que le controle
de la formation donnée aux apprentis dans les entreprises » (Duval & Isambert, 2002, p. 7).
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Mise en lumiére d’une formatrice de CFA :
un parcours aux allures de revanche

Sur les quelque huit mille candidatures en provenance de cent vingt-et-un pays, Juline Anquetin-
Rault figure parmi les dix finalistes mondiaux du Global Teacher Prize, « présenté comme le
Nobel de I’éducation » (Libération, 11/10/2021, p. 11). Cette formatrice d histoire-géographie en
CFA, en butte a des apprentis rétifs au systéme scolaire traditionnel et peu disposés a s’investir
dans des cours « descendants », s’inspire de la pédagogie Montessori. Elle crée des supports de
cours, souvent interactifs, mis a disposition des apprentis, afin qu’ils s’approprient les
connaissances par eux-mémes. Rendus acteurs de leur formation, les apprentis sont plus investis
et leurs résultats, comme leur appétence pour la discipline enseignée, connaissent une forte
augmentation.

Dans I’article que lui consacre le quotidien, la jeune femme explique avoir vécu son échec aux
concours de recrutement en Histoire-Géographie comme un verdict sans appel : « A ce moment-
13, on m’a dit que je ne serai pas prof alors que c’était ce que j’aimais le plus au monde » (/bid.,
p-12). Elle n’enseignera jamais a I’Education nationale mais dans des lycées privés avant de
rejoindre le CFA Simone de Beauvoir, dépendant de la CMA de Seine-Maritime. Si la formatrice
n’a toutefois remporté ni la palme ni son prix— un gain d’un million de dollars, la mise en lumiére
de son parcours a permis de rendre justice au travail, souvent innovant, réalisé dans ces structures
de formation, par les recalés des concours de I’enseignement.

Son parcours professionnel est qualifié par Libération de « revanche ».

Parce que les formateurs en CFA ne sont pas assujettis, en France, aux concours de recrutement,
ils ne bénéficient pas d’une formation spécifique. Pour le dire autrement, les recalés des
concours de recrutement! ne sont dotés d’aucune formation a enseigner®. Une fois recrutés, ils
sont directement confrontés au face-a-face pédagogique. Livrés a eux-mémes, ils créent leurs
supports de cours, leur syllabus et apprennent leur métier « sur le tas », sans tuteur. Il en est de
méme pour les Forpro qui, dans de nombreux CFA, passent, sans transition, d’une activité de
production a une activité de transmission, menant parfois les deux de front. Nonobstant ces
constats, trés inégaux, d’ailleurs, en fonction des structures, il serait faux de conclure que le
métier de formateur en CFA ne fait I’objet d’aucune professionnalisation. A fortiori aujourd’hui

que les tous les regards et les efforts politiques se tournent vers 1’alternance.

Soulignant les difficultés de typologisation, dues a la variété des profils mais aussi des

structures employeuses, Allouche-Benayoun et Pariat (2000) estiment que les signes de

! Depuis la mise en place du master MEEF, les choses sont un peu différentes. On est en droit de supposer que les
candidats malheureux aux concours ont bénéfici¢, durant leur master, d’enseignements didactiques.

2 Ce qui semble ne pas étre le cas en Suisse, par exemple, ou la création d’une HEP (Haute Ecole Pédagogique)
permet aux futurs enseignants de matieres générales qui se destinent a la formation professionnelle de bénéficier
d’une formation ad hoc. La formation des Forpro est, quant a elle, dispensée dans une autre institution. (Berbain
& Viaene, 2017)
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professionnalisation de cette fonction ont émergé a la faveur, notamment, de la signature d’une
convention collective', depuis réactualisée. (IDCC n°2152 du 12/07/2016). Ladite convention
dresse un catalogue de six types de formateurs en fonction de leur degré d’expertise et de leur
implication dans les affaires courantes du CFA. Un CQP de formateur consultant a vu le jour
en 2006, mais il n’est pas exigible par les recruteurs, pas plus qu’il n’est demand¢ dans les faits.
Le CNAM proposait une certification de « formateur en CFA, » puis de « formateur de
I’alternance » mais celle-ci n’a plus cours depuis juin 2021. Les CMA, quant a elles, forment
en interne leurs collaborateurs par I’entremise de leur centre de formation (CFCMA). Quatre
jours de formation (deux fois deux jours) sont ainsi proposés aux formateurs débutants, en
CFAZ. Quatre jours face a deux ans pour les masters MEEF, le compte est vite fait. L offre de
formation interne proposée par les Conseils régionaux a destination des CFA ¢était de méme
nature. Elle avait le mérite d’exister. Tous les CFA n’y avaient pas systématiquement recours,
malgré les incitations régionales. Le cahier des charges du référentiel Qualiopi fait aujourd’hui
de la formation continue des formateurs en CFA — qu’ils soient Forgén ou Forpro — un
indicateur déterminant : un plan de développement des compétences de ses personnels doit régir

le projet d’établissement du prescripteur de formations en alternance’.

b) Terminologie floue et statuts variés
Il semble qu’il y ait autant de statuts de formateurs qu’il y a de types de structures appelées

CFA — publiques, privées, sous statut associatif, dépendant des chambres consulaires, etc.

Le statut du formateur en CFA est trés singulier et dépend pour partie de la nature de I’ institution

qui I’embauche. Un apercu de ce flottement transparait dans la terminologie utilisée®.

Ni le Forpro ni le Forgén ne sont habituellement qualifiés d’“‘enseignants”, terme
conventionnellement réservé aux seuls titulaires d’un concours de 1’enseignement public ou
privé, dépendant du ministere de I’Education nationale. Il aurait été intéressant d’interroger les
formateurs concernés sur le terme qu’ils revendiquaient pour se qualifier. Nous gageons — mais

ce ne sont la que des suppositions émergeant de notre expérience professionnelle — que les

' IDCC n°2152 du 12/07/2016, section 8 : Convention collective nationale de travail du personnel enseignant et
formateur des centres de formation continue et des centres de formation d’apprentis, des sections d’apprentissage
et des unités de formation intégré a un établissement technique privé.

2 https://cfcma.artisanat. fr/formation.aspx?id=827

3 Indicateur 22 du critére 5 du référentiel Qualiopi (Ministére du Travail, 2021)

4 On retrouvera, dans une certaine mesure, ce flou terminologique pour les maitres d’apprentissage dont il sera
question infra.
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formateurs de CFA tiennent a ce terme de « formateur » pour des motifs qui sont propres a leurs
parcours : les Forpro pour se distinguer des enseignants scolaires dont ils souhaitent se
détacher ; les Forgén pour signifier qu’ils ne bénéficient pas des mémes conditions de travail
que leurs homologues'. Il semble se jouer 13 encore, une lutte fratricide entre deux franges de
la formation, lutte dans laquelle les formateurs en CFA, surmontant leurs divergences internes,
font corps contre les autres, les fonctionnaires. Sur le plan linguistique, on pourra ainsi s’ étonner
des flottements suivants dont notre expérience témoigne : ceux qui dispensaient des cours
¢taient appelés “formateurs” mais déjeunaient dans la “salle des profs” ; sur nos fiches de paie
¢tait indiquée la mention “professeur” alors que nos contrats de travail nous posaient comme
“formateurs”. Cette distinction entre professeur et formateur est par ailleurs statutaire dans les
CMA. Morin-Manrique (2014) rappelle ainsi qu’au sein de la CMA, le « formateur » dispense
ses enseignements dans le cadre de la formation continue alors que le « professeur » s’adresse

exclusivement aux apprentis. L’auteure de ce mémoire de recherche précise également :

Dans le langage commun, les deux termes sont synonymes et utilisés 1’un pour 1’autre, pourtant,
il est possible d’engager une longue discussion sur I’opportunité de chaque mot. Pour certains la
généralisation du terme de formateur au quotidien aboutira & une dévalorisation du métier
d’enseignant en CFA et nie 1’appartenance a la formation initiale ; pour d’autres c’est justement
une affaire de distinction d’avec le monde purement scolaire et cela montre 1’évolution de
I’enseignement en apprentissage et de la réalité de la pluralité des publics en CFA. (Morin-

Manrique, 2014, p. 16)

Partir des termes en usage pour désigner ces formateurs en CFA donne une premiére indication
de ce que sont leurs statuts. Salari¢ de droit privé dans les institutions privées — ou sous statut
associatif — ou relevant d’un régime sui generis dans les chambres consulaires, le formateur en
CFA est recruté directement par la direction du CFA. Son entrée, nous 1’avons indiqué, n’est
pas assujettie a la préparation d’un concours de I’enseignement. L’indicateur 21 du Référentiel

national qualité, Qualiopi®, précise ainsi : « Le prestataire détermine, mobilise et évalue les

! Alors que les enseignants de I’Education nationale dispensent 18h de cours par semaine, les Forpro permanents
affichent souvent a 35h de présence ; les Forgén, souvent multisites, peuvent cumuler les contrats et les heures. 11
n’est pas rare qu’ils effectuent une trentaine d’heures de face a face pédagogique. Les congés scolaires ne valent
pas pour les Forpro. La convention collective de 2016 impose 44 semaines de travail, contre 36 dans I’E.N, mais
la quotité travaillée n’est pas la méme. Autant d’éléments qui constituent des sources de distinction entre les
formateurs en CFA et les enseignants de I’E.N.

2 Certification devenue obligatoire au 1 janvier 2022, dans le cadre de la Loi Avenir professionnel (n® 2018-771
du 5 septembre 2018), « pour tous les prestataires d’actions concourant au développement des compétences qui
souhaitent accéder aux fonds publics et mutualisés». (https:/travail-emploi.gouv.fr/formation-
professionnelle/acteurs-cadre-et-qualite-de-la-formation-professionnelle/article/qualiopi-marque-de-certification-
qualite-des-prestataires-de-formation ). Le référentiel Qualiopi est mentionné a 1’article L.6316-3 du Code du
travail.
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compétences des différents intervenants internes et/ou externes, adaptées aux prestations »
(Ministere du Travail, 2021, p. 26). Une fois encore, un delta a longtemps opposé les conditions
d’embauche des Forpro a celles proposées aux Forgén, pour les raisons que nous avons
indiquées plus haut. Au premier, les postes pérennes ou d’encadrement, les contrats a durée
indéterminée, et les taux de rémunération confortables, au second, les cumuls de petits contrats
précaires' et d’heures de cours dont les taux horaires ne rendent pas souvent justice a son niveau
d’études. La nature des contrats de travail diverge d’une institution a D’autre : depuis les
vacations jusqu’au contrat a durée déterminée, une palette de contrats est proposée, en fonction,

notamment des besoins des CFAZ.

Par ailleurs, et depuis quelques années, la tendance est a proposer aux formateurs un
recrutement sous statut indépendant. Les avantages pour les structures employeuses sont
importants ; les inconvénients le sont tout autant pour les formateurs, redoublant leur précarité.

Bien siir, il convient de ne pas généraliser ces situations.

Si les statuts comme les conditions d’emploi sont loin d’€tre uniformes, les missions des

formateurs en CFA semblent faire I’objet d’un plus grand consensus.

c¢) Missions et activités des formateurs en CFA
Si le formateur n’est pas un “enseignant”, son coeur de métier réside bien dans I’enseignement
de sa ou ses disciplines. La encore, le Forgén se distingue notablement du Forpro. Il n’est pas
rare que le Forgén enseigne différentes disciplines, parfois dans des champs différents’. C’est
plus rare pour les Forpro, méme si le formateur en menuiserie peut assurer également les cours
de dessin technique, par exemple. A ce titre, il est possible de définir le formateur en CFA en
reprenant les termes utilisés par Allouche-Benayoun et Pariat (2000) : « Le formateur se
présente comme un agent de syntheése ; au-dela d’une indispensable formation de base, ce qui

est requis, c’est un équilibre personnel, une maturité affective, une aptitude aux contacts, une

! Notre collégue doctorante, Eléonore Lepers (Université de Lille, Cirel-Proféor) a fait de cette précarité des
formateurs son objet de thése. Elle y évalue ses incidences tant sur le role du formateur que sur son approche
pédagogique (thése en préparation, sous la direction de P. Champy-Remoussenard, au moment ou nous écrivons
ces lignes).

2 On trouve ainsi les contrats pour les contractuels annuels, les contrats quinquennaux, ceux des titulaires, ou
encore, en CFA privés, les CDii (contrat a durée indéterminée intermittent) voire le recours aux CDD dits «
d’usage ».

3 Nous avons nous-méme assuré des enseignements en frangais, culture générale, histoire-géographie et méme des
enseignements relevant du domaine professionnel transversal : la Prévention Santé Environnement.
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connaissance concréte des réalités du travail » (Ibid., p. 55). Ni maitre, ni animateur ou
éducateur, le formateur est peut-&tre tout cela a la fois. Ses missions vis-a-vis de 1’apprenti
résident dans 1’organisation de la formation, la dispensation de contenus formatifs, 1’évaluation
des connaissances. Il transmet, évalue et participe a la validation. Telles sont les prescriptions

générales.

En outre, il peut exercer d’autres fonctions comme le recrutement des apprentis, mais aussi leur
suivi en entreprise. Ces prérogatives sont les mémes pour tous les formateurs. Mais dans les
faits, les Forpro, plus souvent permanents, sont plus impliqués dans le suivi des jeunes en
entreprise. Par ailleurs, leurs compétences techniques et leur connaissance de I’environnement
professionnel sont plus appréciées, dans les visites en entreprise, par les employeurs eux-
mémes. De plus en plus, toutefois, les Forgén se rendent en entreprise. Nous avons, dans le
cadre de nos fonctions successives comme développeur de 1’apprentissage puis comme adjointe
de direction, passé du temps dans les entreprises recevant des apprentis de notre secteur pour
apprécier les activités quotidiennes des professionnels du milieu. Cette immersion nous

semblait indispensable.

Face a ce public si singulier, il conviendrait d’ajouter au titre des missions, celles de
I’accompagnement individuel voire de la rassurance, dans le projet professionnel et dans le
rapport au savoir en contexte méconnu (Charlot, 1997). Le formateur en CFA a, comme malgré
lui, un role déterminant a jouer dans ce qui a des allures de détour et qui n’est, probablement,

qu’un prolongement des — ou un retour aux — études.

L’absence d’homogénéité statutaire et, partant, salariale, en termes de conditions de travail
voire de dénomination — aussi anecdotique qu’elle puisse paraitre — qui donne a voir la
singularité de ceux que I’on nomme, faute de mieux, les « formateurs en CFA ». Si I’on peut
déplorer cet état de fait, nous ne sommes pas loin de supposer que ces €léments sont autant
de conditions favorables, paradoxalement, a 1’accueil d’un public hétérogéne. L’analogie
entre, d’un coté 1’équilibre instable des formateurs et, de ’autre, la nature tout aussi bigarrée
du public auquel il fait face, notamment quand, aux jeunes apprentis se joignent des adultes
en reconversion, peut sembler poussive. Mais il nous semble qu’elle repose sur une méme

plasticité!. Parce qu’il est confronté lui-méme, dans la définition de sa fonction, voire jusque

! Au sens ou I’on parle de plasticité cérébrale (voir & ce sujet, Changeux, J-P, (1983). L homme neuronal, Fayard).
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dans son identité professionnelle a I’incertain, le formateur en CFA est peut-étre plus a méme

de faire face, en retour, a cette méme incertitude quant aux publics qu’il va rencontrer.

4 - 4.2.2 Le maitre d’apprentissage!

Le savoir de [’expérience n’est pas transmissible en dehors de la situation de travail. C’est la
qu’intervient le tutorat, comme mode de transmission et de transformation des compétences en
savoirs d’expérience ou d’action, par une activité de compagnonnage et d’explicitation. (Geay,

1998, p. 159)

Le maitre d’apprentissage (MA) incarne 1’entreprise d’accueil. A la différence du formateur, il
a en charge de « transmettre un savoir spécifique : le “savoir professionnel” » (Geay, 1998, p.
167). 11 s’agit ici d’un apprentissage du faire qui n’est pas superposable — mais se trouve articulé
— a la « prise de parole sur le faire » comme savoir-dire (/bid., p.168). Ce dernier est plus
spécifique au contexte de formation. Les lieux ou contextes d’apprentissage induisent donc
autant de rapports au savoir (Charlot, 1997). Il incombe en priorité au MA de « rendre le travail
formateur » (Geay, 1998, p. 168). Pourtant, la tiche n’est pas simple. Elle s’inscrit, une fois de
plus, dans un cadre législatif mais aussi représentationnel, qui a connu de nombreuses
modifications, se mouvant a la faveur des différentes réformes de I’apprentissage auquel elle
est chevillée. Garant du savoir professionnel, le MA est une figure historique de la transmission,
ce qui semble I’ancrer, du point de vue des pratiques pédagogiques du XXIeme si¢cle, dans un
pass€ un peu poussiéreux. Mais c’est aussi, voire avant tout, une figure symbolique, figure
d’autorité, souvent paternelle qui fonde une relation duale qui ne va pas de soi et qui impose a
I’apprenti de trouver une, voire, sa place. Le MA forme avec 1’apprenti ce que d’aucuns

nomment un « couple symbolique »* (Moreau, 2016, p. 19) dont les attentes de chacun des

!'Nous ne croyons pas totalement inutile de rapporter en note les difficultés voire les blocages qui furent les notres
dans la rédaction de cette sous-partie. C’est sans doute 1’un des lieux de notre travail ou fut le plus convoquée
notre histoire personnelle. D’abord parce que la formation a toujours été notre métier voire notre vocation. Ensuite
parce que les questions du rapport au savoir, de la 1égitimité, de I’autorité du « sujet supposé savoir » et plus
largement la figure symbolique — et diablement paternelle ! — du maitre — a penser— font écho a nos choix
personnels et professionnels. Ces dimensions ne nous sont apparues que tardivement dans 1’écriture de ce travail
et apres de tres longs, pénibles et successifs blocages. Nous avons également, a cette occasion, fait le lien avec le
parcours de recherche initi¢ en philosophie, il y a prés de vingt ans, en maitrise puis en DEA : nous y avions déja
interrogé les libertés individuelles notamment en termes de place et de choix dans les univers utopiques puis la
figure duelle du pédagogue-utopiste qui, sous couvert de promouvoir une émancipation individuelle par et dans
I’éducation, exercait en réalité une mainmise sur I’apprenant. La prise de conscience du “lieu” de blocage — et le
relatif amusement de cette « ruse de I’inconscient » — nous a permis sinon de surseoir audit blocage, du moins de
nous y atteler en pleine conscience des enjeux personnels qui sont les notres.

2 Kunégel (2012) qualifie ’apprentissage par tutorat d’« affaire de couple » (p. 10)
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membres peinent a étre satisfaites et qui pose in fine la question, et, parfois méme, la pertinence,
de la formation ad hoc. L’enjeu de cette relation, autour du savoir professionnel, réside en

premier lieu dans la reconnaissance.

a) La fonction tutorale : prérequis, missions et modalités d’exercice
Rappelons pour commencer des aspects terminologiques. Deux termes désignent les personnes
en charge de la fonction tutorale dans le cadre de 1’alternance : « maitre d’apprentissage » et
« tuteur ». Si historiquement le premier tient son nom de la longue tradition du compagnonnage,
le tuteur est sans doute apparu a la faveur d’un autre type de contrat, aujourd’hui disparu : le
contrat de qualification. Il semble que 1’appellation « tuteur » soit restée usuelle dans le cadre
du contrat de professionnalisation. D’autres dimensions néanmoins sont a I’ceuvre. Il est de
coutume de parler de maitre d’apprentissage dans le secteur de I’artisanat et dans les bas niveaux
de qualification. A I’inverse, le tutorat semble s’arroger les plus hauts niveaux de qualification
et les secteurs du tertiaire. Moreau (2016) estime que cette dénomination participe d’une
logique d’euphémisation (p. 26), précisément destinée a estomper tant les rapports historiques
que le secteur dans lesquels cette relation est traditionnellement ancrée. Pourtant, le sociologue
rappelle que la figure du MA s’est vue revigorée par la loi Seguin : diversification des diplomes
accessibles par 1’apprentissage et augmentation du nombre d’apprentis ont ainsi contribu¢ a la
remettre sur le devant de la scéne, a lui conférer une forme de modernité. Les deux termes sont
néanmoins souvent mobilisés indifféremment. Aussi, en regard des métiers que nous étudions,
ferons-nous le choix de ne parler que du « maitre d’apprentissage » (MA) mais d’évoquer en
revanche la « fonction tutorale »'. Ce choix repose sur I’association de deux poles qui nous
semblent intéressants : la dimension du maitre, qui rappelle les rapports hiérarchiques encore
trés prégnants dans certains secteurs mais aussi la maitrise d’un savoir-faire du « professionnel
expert » (Geay, 1998, p. 169); de l’autre, celle de I’apprentissage, avec ses enjeux de
transmission mais aussi de transformation de tous ses acteurs. Vision sans doute un peu naive
mais qui, nous le pensons, est encore a I’ceuvre dans cette relation duale, avec ce que cela
suppose de conflits potentiels, de lutte, de crise, mais aussi de cheminement voire de

dépassement, vers I’autonomie.

! Ce n’est pas nécessairement le choix fait par les auteurs que nous évoquerons, le plus souvent en raison des
secteurs étudiés (médico-social, enseignement supérieur, etc.,), parfois a cause de partis pris.
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Le MA peut étre le chef d’entreprise ou un salari¢ volontaire. Les qualités requises, d’apres le
ministére du Travail' , résident dans « des compétences professionnelles mais aussi des qualités
pédagogiques ». Pour ce qui est des premicres, des prérequis en matiere de diplome et/ou
d’exercice professionnel sont posés : le MA doit étre titulaire d’un diplome (ou éventuellement
un titre) de méme domaine que celui préparé par ’apprenti et d’un niveau au moins équivalent
au diplome préparé. Autrement dit, le MA d’un apprenti en charpente doit étre au moins titulaire
d’un CAP en charpente. En outre, il doit pouvoir justifier d’une année d’exercice minimum
dans I’activité visée. Si les conditions de diplomes ne sont pas remplies, deux années d’exercice
« dans un poste en rapport avec la qualification préparée par I’apprenti » (/bid.) peuvent suffire
a encadrer ce dernier. Les compétences professionnelles requises reposent donc soit sur une
logique de diplomation soit sur le temps d’exercice de 1’activité — autrement dit, une forme
d’expérience. Pour ce qui est des qualités pédagogiques, elles restent, sur le papier, assez
énigmatiques. De quelles qualités parle-t-on ? La passion du métier suffit-elle a faire de
I’individu un bon pédagogue ? Plus encore, un expert est-il intrinséquement & méme de
transmettre et plus largement de former ? Quid de la formation a la fonction tutorale ? Autant

de questions qu’il va nous falloir soulever.

Chaque MA peut encadrer jusqu’a deux apprentis et un redoublant. La fonction tutorale peut,
par ailleurs, étre partagée, conjointe. Geay (1998, p. 166) parle d’un « exercice collectif » de la
fonction tutorale. Elle incombe alors a plusieurs salariés dont I’'un d’eux sera désigné comme
référent, en charge de la liaison avec le CFA. Ces cas sont, le plus souvent, I’apanage des
grandes entreprises. Les PME artisanales fonctionnent rarement sur ce mod¢le, lui préférant,
pour les raisons susdites, le modele traditionnel d’une relation duale. Il n’en reste pas moins
que I’apprenti est accueilli et accompagné, dans sa professionnalisation, par une équipe enticre.
Le MA n’est pas toujours présent aux cotés de son apprenti — les jours de repos peuvent différer,
par exemple. Il n’est d’ailleurs pas rare que 1’apprenti se choisisse un « modele » en dehors de
cette relation, choix reposant, le plus souvent, sur une accointance accrue avec I’un des salariés

de I’organisation — faisant alors fi des prérequis officiels.

! www.apprentissage.gouv.fr ; voir aussi le Décret n°2018-1138 du 13 décembre 2018 relatif aux compétences
professionnelles exigibles des MA.

2 Dans les sections en apprentissage, il n’y a par principe pas de redoublement au sens ou on I’entend dans les
filicres générales ou technologiques (filicres dans lesquelles, il est, par ailleurs, de plus en plus évité) : ne
redoublent que les apprentis qui, au terme de leur formation, ont échoué a I’examen final. Ce sont par ailleurs des
candidats assez recherchés par les employeurs : le jeune bénéficie en effet d’une expérience professionnelle
significative.
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S’engager dans la fonction tutorale, c’est assurer la formation pratique du jeune mais aussi
I’accompagner vers le diplome préparé. Le ministére du Travail rappelle que la formation
dispensée s’exerce sur le temps de travail du MA. Ce dernier doit s’assurer de I’intégration de
I’apprenti dans 1’organisation, mais également s’informer de son parcours au CFA en termes
d’objectifs d’apprentissage et de résultats. Il est attendu qu’il accorde, en outre, du temps aux
relations avec le CFA. Une réunion de MA, organisée par le CFA, est officiellement obligatoire
en début de parcours d’apprentissage. Elle a pour objectif de tisser des liens entre les deux
instances de formation, de préciser les modalités d’accompagnement mais aussi d’évaluation
des compétences. Dans les faits, peu de MA se rendent disponibles pour ces réunions. A
I’échelle de notre CFA, nous avons taché d’en analyser les raisons : éloignement géographique,
manque de temps', ou, tout simplement, expérience avérée dans la fonction?, constituent les
principaux motifs. La partie administrative du contrat d’apprentissage incombant a 1’entreprise
est ’apanage de I’employeur. La charge de travail est donc accrue lorsque le MA assure

¢galement ce rdle, ce qui n’est pas rare dans les PME.

Telles sont les prérogatives a 1I’exercice de cette fonction tutorale. Mais, nous 1’avons vu, elles

ne disent pas grand-chose de la nature méme de cette fonction.

Parmi les missions qui incombent au MA, figure 1’accueil (Ulmann, 2018) dont les conditions
sont déterminantes, selon I’auteure, pour le développement des compétences. L’ introduction de
I’apprenti dans le milieu professionnel participe de sa socialisation (Geay, 1998), congue
comme une « intériorisation des éléments socioculturels du milieu de vie et leur intégration a
la structure de la personnalité » (Ibid., p. 163). Toute la gageure de ce processus réside dans la
conciliation de ces deux versants : a la fois acculturation et personnalisation (Fourchard et al.,
2015). Si la premiére suppose la préexistence d’un milieu, d’une culture, auxquels I’apprenti
doit s’acclimater, dans lesquels il doit s’intégrer, la seconde releéve d’un accompagnement
individuel et, plus largement, de la création d’un espace identitaire singulier. Faute d’un modele

théorique de référence, Geay (1998) distingue différentes fonctions tutorales dont la

! Notre CFA a anticipé les particularités des employeurs de la branche professionnelle visée : ceux-ci étaient en
congés le lundi, travaillaient les autres jours jusqu’a 19h. Plusieurs formules ont été proposées selon les années.
Des réunions ont été programmées le lundi, mais les employeurs arguaient de leur jour de fermeture ; d’autres ont
été programmeées apres la fermeture des magasins, mais des obligations familiales ou la fatigue journaliére les
dissuadaient de venir. Peu en réalité éprouvaient le besoin d’étre informés car les relations avec le CFA étaient
constantes toute 1’année ; les employeurs connaissaient leurs interlocuteurs en fonction de leurs demandes et
n’hésitaient pas nous solliciter lorsqu’ils avaient des questions, des revendications ou rencontraient des problémes.

2 C’est le cas par exemple des employeurs qui relévent du portefeuille du CFA : habitués a encadrer les apprentis
au sein de la structure et en partenariat avec le CFA, ils ne jugent pas utiles de recevoir des informations
complémentaires.
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juxtaposition donne a voir toute I’étendue : depuis le souci d’intégration jusqu’a « 1’évaluation
de la progression et de la validation des acquis » en passant par les fonctions liées aux relations
avec les CFA, a la transmission des savoirs et au suivi du projet de I’alternant, toutes ces
missions visent in fine la qualification et I’insertion (/bid.). Plus encore, 1’auteur opere des
distinctions plus fines en fonction des niveaux de qualification. Alors que dans les niveaux 3 et
4, les missions tutorales focalisent sur le transfert des compétences — en matiére de savoir-faire
et d’apprentissage des taches —, ces missions relévent de la gestion de situations globales dans
les plus hauts niveaux (p. 166). Pour Kunégel (2012), le tuteur est a la fois producteur de biens
et de compétences mais 1’auteur rappelle que ces fonctions, ambitieuses, s’ajoutent en réalité

au travail effectif de celui qui endosse ce role.

Les modalités d’exercice sont, elles aussi, hétérogenes (Fourchard et al., 2015). Kunégel (2012)
estime que la fonction tutorale s’exerce de manicre discréte voire instinctive (p. 3) comme s’il
y avait une « évidence » du tutorat (/bid.). C’est a partir de ce constat que ’auteur va tenter, a
la lumiere du cadre théorique de la didactique professionnelle de Pastré, de segmenter les
configurations a I’ceuvre dans le tutorat, de la familiarisation a la mise au travail, en passant par
la transmission (/bid., pp. 6-7), mettant ainsi au jour non seulement que le tutorat reléve d’une
conduite organisée (p. 11) mais aussi que I’accompagnement évolue a mesure de la montée en
compétences de I’alternant (Idem). Les trois figures tutélaires qu’il distingue — tuteurs
opérationnel, relais et hiérarchique — se confondent en réalité dans les petites entreprises. Non
contents d’exercer des missions complexes et diversifiées, les tuteurs semblent donc, dans
certaines configurations, endosser plusieurs rdles. Plus qu’une juxtaposition de fonctions et de
roles, tout laisse a penser que la fonction tutorale articule toutes ces dimensions. Le pivot réside
dans la praxis (Ulmann, 2018), dont les sujets — tuteur et apprenti — sont tous deux acteurs.
Fourchard et alii (2015) suggerent d’opérer une lecture de ces fonctions et pratiques sous le
prisme des raisons du recrutement des apprentis par les MA. Leur enquéte par questionnaire
aupres de plus de trois cents MA du secteur de I’artisanat, atteste la prévalence de motifs
« économiques et li¢[]s aux logiques de production de I’entreprise » (p. 19), confortant ainsi les
résultats de Cart et alii (2010). Mais d’autres raisons sont mises au jour, que les auteurs
qualifient d’« altruistes » : « perpétuer la tradition de I’artisanat » ou encore « accompagner le
jeune dans la construction de [son] avenir » (Fourchard et alii, 2015, p. 19). Se cotoient ainsi
des motifs pragmatiques, utilitaristes et altruistes (Idem). Réduire I’embauche de 1’apprenti aux
premicres dimensions et méconnaitre la fonction subjective — le rapport a leur histoire

personnelle — et les valeurs que portent et souhaitent transmettre les MA nuit, d’aprés les
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auteurs, non seulement au déploiement de I’apprentissage mais aussi a la sécurisation des

parcours des jeunes (/bid.).

Circonscrire la place du tuteur dans cet espace de formation nécessite de penser une nouvelle
fois « ’introuvable relation formateur-tuteur » (Ulmann, 2018). Alors qu’il a un rodle
pédagogique, le tuteur se pense, dans cette fonction, en rapport au formateur. Mais Geay (1998)

le rappelle justement :

Les tuteurs ne sont [...] pas des enseignants chargés de prolonger les cours ni méme de les appliquer.
Leur réle est de confronter les jeunes aux différents aspects du métier en leur proposant des taches
réellement productives en méme tant que formatrices parce qu’elles demandent la mobilisation de toutes
les ressources de celui qui apprend dans le travail réel, un engagement total de soi “a ses risques et périls”

dans I’expérience du travail. (Geay, 1998, p. 161)

Chaque espace de formation est, comme le souligne Ulmann (2018) « porteur[] d’enjeux qui ne
sont pas systématiquement complémentaires » (p. 12). Aussi, la coopération est-elle « plus
complexe et délicate a instaurer qu’il n’y parait de prime abord » (Idem). Dans le cadre de son
¢tude ethnographique consacrée au CAP de la petite enfance, 1’auteure constate que les apports
théoriques dispensés dans le cadre du centre de formation constituent « un apprentissage
désincarné des régles » (p. 18), 1a ou I’entreprise confronte ’alternant a la réalité du terrain :
cette « conception divisée de la formation » (p. 12) entraine un conflit de 1égitimité entre les
savoirs et I’action. Ce dernier met 1’alternant dans une position sinon intenable, du moins
délicate. Formateur et tuteur partagent des référents, peuvent avoir regu la méme formation
mais n’exercent de toute évidence pas les mémes activités aupres des apprentis. Ces différences
tiennent aux lieux d’exercice mais aussi aux enjeux propres a ces derniers. Les pédagogies
mises en ceuvre sont, pour I’un, tournées vers une logique d’évaluation (apprendre pour réussir)
quand I’autre vise une logique de réalisation (apprendre pour faire). Les particularismes du
champ dans lequel s’exercent 1’autorité et les savoirs professionnels posent la question de la

formation dans le cadre de la fonction tutorale.

Fourchard et alii (2015) rappellent que si le Code du travail pose les conditions d’exercice de
cette fonction, il n’existe pas en France de cahier des charges relatif aux activités réelles. Dans
le méme sens, Ulmann (2018) estime que les attendus de la fonction sont « flous » (p.19). En
1998, Geay s’interrogeait : « Faut-il former les tuteurs ? » (p. 170). La question n’était pas
purement rhétorique : elle reposait sur le constat que « I’expression d’un besoin de formation
n’apparait pas dans [les] discours » (p. 171) des tuteurs. L auteur proposait des lors de faire

émerger ces besoins a la faveur de groupes d’analyses de pratiques, diligentés par les groupes
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professionnels eux-mémes. Si I’argument est entendable, on ne peut toutefois que constater
qu’il éloigne, une fois de plus, les professionnels des formateurs et plus largement du CFA.
Pourtant, penser la formation des tuteurs en concertation avec le CFA permettrait de remettre
I’apprenti au cceur de 1’enjeu et d’articuler plutét que de tenter de répartir les savoirs et les
savoir-faire. Le MA incarne en effet avant tout une figure de la transmission. Mais de quels
savoirs, avec quels enjeux et, finalement, pour quelles attentes des apprentis ? La relation se

complexifie.

b) Figure de la transmission

des trucs, des tours et des ficelles (Geay, 1998, p. 169)

Au sein de I’espace formatif professionnel, Geay (1998) rappelle que la fonction premiere du
tuteur réside dans la transmission des savoirs professionnels, par explicitation et démonstration
(p. 170). Mais cette transmission, elle-méme discutée — au point qu’il faille la revaloriser vingt
ans plus tard (Bourgeois, 2018) — suppose, toujours selon Geay (/bid.), que le tuteur ait pris
conscience de ce qu’il sait, notamment par une « verbalisation de son agir professionnel » pour
mettre au jour «la part d’indicible, de connaissance non énoncgable, contenue dans sa
compétence (/bid., p. 171). Tel est le principe méme du travail d’explicitation engagé par
Vermersch (Vermersch, 2008)!, explicitation congue a la fois comme « une théorie de I’action,
une technique d’entretien et un projet scientifique » (Breton, 2021, p. 11) et plus largement de
I’analyse de I’activité et du travail. En mobilisant le cadre théorique de la didactique
professionnelle (Pastré, Mayen, Vergnaud), Kunégel (2012) a mis au jour les pratiques des MA
dans le secteur de la maintenance automobile. En décomposant en six configurations
successives la pratique tutorale, il met au jour un « modele diachronique » qui part d’une
organisation en « tandem » pour tendre vers « I’autonomie relative » de I’apprenti. Au coeur du
modele, se trouvent la tache, I’apprenti mais aussi les échanges verbaux entre celui-ci et le MA.
La transmission occupe une place clé mais elle n’est opérante qu’aprés une forme de
familiarisation. En outre, elle constitue un point de rupture en ce qu’elle actualise « un potentiel
arrivé a maturité » (p.7), ce qui laisse supposer I’existence, chez le MA d’un « mode¢le implicite
de progression » (Idem). Se joue alors dans les échanges un rééquilibrage : le MA veille a la

compréhension de I’apprenti qui, en retour, doit pouvoir la justifier. En décomposant ainsi les

! Geay évoque d’ailleurs ce principe d’explicitation : « permettre a un professionnel d’expliciter ce qu’il fait et
pourquoi il le fait, en réactivant les savoirs enfouis derriére sa pratique, est sirement important pour devenir
tuteur » (1998, p. 170).
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pratiques, Kunégel montre que le savoir-faire n’est pas manifestement « relégué a la pratique

clandestine » (Ulmann, 2018, p.21). Mais que dire des savoirs transmis ?

L’une des difficultés réside, nous I’avons vu, dans la nature méme de ces savoirs, non
transmissibles en dehors du travail lui-méme (Geay, /bid., p. 170). Moreau (2016) rappelle que
le savoir professionnel dans la relation d’apprentissage est traditionnellement « propriété du
maitre » (p. 27). Comme tel, il ne semble transmissible qu’a la condition expresse que ce dernier
tende a le rendre accessible — a moins qu’il ne soit volé. Mais cette transmission n’est pas un
transfert : le savoir professionnel ne saurait étre réifié. Il s’agit d’une transmission de pratiques
« dans et par le travail » (Geay, p. 163) plus que de connaissances. Le MA rend le travail
formateur et pour cela organise un « parcours initiatique » (p. 164). Ce savoir d’expert, précise
encore Geay, est tout a la fois un savoir d’application, dans une logique déductive, et un « savoir
de résolution de problémes » (p. 169) ; tous deux sont €laborés a la faveur de I’expérience. Tous
deux mobilisent ce qu’il nomme une « intelligence en acte » (Idem). Cette transmission dépasse
en outre les simples gestes professionnels, les acquis de I’expérience, puisqu’elle participe aussi
d’une vision du métier, de ses valeurs et plus largement de ce que Zarca (1988) nomme
« I’identité de métier »'. Moreau (2016) note d’ailleurs une tendance a conférer une place
accrue au savoir-€tre, assignant le métier et ses gestes a une place secondaire. La nature des

savoirs transmis est corrélée aux enjeux de la transmission.

Transmettre, c¢’est d’abord inscrire 1’autre dans un espace et dans une relation, « faire lien »
avec lui (Weber, 2011, p. 26) en lui reconnaissant une place au sein d’une communauté en
méme temps qu’une singularité. Fourchard et al. (2015) estiment que la transmission passe par
I’éveil du désir de chacun des membres du bindme de jouer son propre réle (p. 5). Kunégel
(2012) y voit un processus de reconnaissance mutuelle et la nécessité d’une adaptation
réciproque (p. 10). Moreau (2000) rappelle, quant a lui, que, « dans ce processus de socialisation
professionnelle, se joue la construction de I’identité professionnelle » (77) sur laquelle nous
aurons 1’occasion de revenir. Mais derriére ces considérations quasi métaphysiques, d’autres

considérations, plus pragmatiques sont a prendre en compte.

Il y a, dans ce souci de la transmission, une logique de gestion prévisionnelle des emplois et
des compétences : dans les entreprises de 1’artisanat, le recrutement et la formation d’apprentis

permettent d’assurer 1’avenir de 1’organisation, notamment en pérennisant les savoir-faire

! Plus précisément ici « I’identité artisanale », forgeant un groupe social et permettant son intégration en son sein
(Zarca, 1988).
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acquis par I’expérience des plus anciens. Kunégel (2012), dans le secteur de 1’automobile, y
voit une forme de gestion des ressources humaines. Par ailleurs, les enjeux de transmission ne
tournent plus seulement autour de I’accession au métier : la certification des connaissances par
un diplome et I’insertion sur le marché du travail (Moreau, 2016, p. 22) sont aujourd’hui au
ceeur de cette relation duale. Pour mieux comprendre les enjeux de la transmission, il faut se

tourner vers les attentes des premiers concernés : les apprentis.

Dans un article intitulé les « Faux semblables » Moreau (2000) questionne les attentes genrées
des apprentis eu égard a leur MA et plus largement a leur formation. Il montre que filles et
garcons n’entretiennent pas le méme rapport a I’apprentissage en raison du fait qu’ils
n’apprennent pas de la méme fagon (p. 77). Plus encore, il établit que le rapport a
I’apprentissage d’un métier se nourrit des représentations et des attentes, toutes deux genrées,
en matiere de transmission. Alors que les gargons semblent plus sensibles a I’ambiance et a la
socialisation professionnelle sur leur lieu d’apprentissage, les filles, elles, insistent davantage
sur les savoir-faire transmis. En somme, un maitre d’apprentissage, pour les gargons, doit
permettre a son apprenti de faire sa place dans ce nouvel espace social, quitte a reléguer les
savoirs experts au second plan — qu’ils soient acquis par simple mimésis ou aupres d’autres
figures du milieu ; quand les filles, elles, accordent plus d’importance au contenu formatif
dispensé par le MA. Difficile dans ces conditions, pour un MA, de faire I’'unanimité, a fortiori
dans des formations mixtes comme certains métiers de bouche ! Les choses se compliquent
encore quand on pose que les attentes des apprentis ne sont pas celles des MA, comme le montre
Kunégel (2012). Finalement, cette figure de la transmission est au cceur d’une relation
complexe, nouée autour de savoirs mais, mettant en jeu des représentations, des attentes,

nourries d’affects au point qu’elle revét un caractére symbolique.

c¢) Figure symbolique et effets spéculaires

Une telle relation professionnelle est surchargée de part et d’autre d affects,
de passions, de résistances et de demandes insues. (Weber, 2011, p. 27)

Pour comprendre ce qui se joue sur le plan symbolique dans cette relation tutorale, il ne faut
pas limiter la relation a des interactions entre deux individus mais inscrire celle-ci dans un
systéme plus large, une configuration sociale (Moreau, 2016). Le couple que forme le MA et

son apprenti constitue, rappelle Moreau (/bid., p. 20), « une figure centrale de 1’imaginaire
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social », un « couple symbolique » (Ibid. p. 19). Pas tant un couple amoureux' qu’un couple
professionnel dont chaque entité forge son identité au contact de I’autre. La fonction de modéle
est toutefois premiere, 1’antériorité et I’expérience du MA D’instituant comme tel. Modéle du
« sachant », le MA est parfois auréolé d’une dimension supplémentaire : a la fois expert, guide,
tremplin, il est celui par qui I’apprenti se construit et apparait, aux yeux de ce dernier, sous les
traits du mentor (Geay, 1998, p. 163 ; Fourchard et al., 2015, p. 3). Mais cette figure
emblématique cache en réalité un autre processus, plus subtil et surtout plus dynamique — voire
dialectique. A I’instar de ce qui, chez Hegel, oppose au départ le maitre au serviteur?, dans une
lutte pour la reconnaissance, la relation ou « le rapport de rapports » entre le maitre et son

apprenti est appelée a évoluer, a se transformer, voire a les transformer.

Fouchard et alii (2015) estiment en effet que la pratique tutorale constitue une source de
développement personnel et professionnel du tuteur (p. 5). Ses finalités ne sont pas uniquement
tournées vers les intéréts organisationnels (p. 4) : il se joue autre chose dans, et a travers, cette
pratique au point que I’on peut s’interroger avec les auteurs : qui, dans cette relation, socialise
qui ? La pratique tutorale engage 1’histoire du tuteur, sa culture (Bourgeois, 2018), ses valeurs
personnelles et professionnelles (Zarca, 1987). Le maitre revisite son histoire dans cette
relation : en méme temps qu’il est reconnu par I’apprenti, il se reconnait lui-méme. Zarca (1988)
parle d’une « relation d’identifications croisées » (p. 250) : ’apprenti fait comme le maitre
(mimesis) mais le maitre lui-méme fait « en sachant que 1’autre le regarde faire » (/bid.). La
mimétique n’ont donc pas simple reproduction. Elle reléve d’une forme de spécularité qu’on
pourrait qualifier d’impliquante. Weber (2011) institue le tuteur comme « miroir vivant » de
I’apprenti. Mais le tuteur peut, a son tour, « se mirer narcissiquement dans le miroir que
constitue le sujet “se formant” » (p. 28). Cette relation spéculaire, mélant « autoritarisme » et
« pouvoir magique » (p. 29) menace les deux étres en présence. Or, pour contrer tout risque
d’asphyxie, la relation d’apprentissage ne doit pas se limiter a produire du “méme”. Weber
estime qu’il est nécessaire de conférer a I’apprenti « une place de sujet désirant et responsable »
(p.34) et de travailler « a partir de 1’altérité » ou, comme le suggere Jullien (2012), « faire
travailler 1’écart », cette figure du « dérangement », d’ou nait « la fécondité » (Jullien, 2012, p.

7). Zarca (1988) confirme que ’apprenti, une fois compagnon, ne reproduira pas a I’identique

! Bien qu’une analogie puisse étre opérée avec la relation amoureuse nouée par Pygmalion et sa sculpture, Galatée.
Voir a ce sujet Les Métamorphoses d’Ovide, Livre X, fable 6.

2 Maitre et serviteur ne désignent pas chez Hegel des « entités socio-historiques » mais bien des « figures opposées
de la conscience », 1I’étre pour soi et I’€tre pour un autre, qui ne « valent que comme moments partiels d’une
synthése processuelle conduisant » a la vérité de la conscience de soi. (Tinland, 2003, p. 63).
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le geste appris du et par le maitre : entre temps, il aura acquis sa propre maitrise du geste,
résultant d’une « dialectique intersubjective » dont émerge sa propre subjectivation au sens de
Bourgeois (2018). Introduire le savoir a une place tierce permet de cultiver un écart entre le

maitre et son apprenti, écart salvateur et constitutif de la subjectivation.

d) L’enjeu de la subjectivation

Nos maitres agissent sur nous comme des révélateurs, ils nous accouchent de
nous-mémes. (Matzneff, G. (1994). Maitres et complices, p. 13)

Bourgeois (2018) fait de la subjectivation « la finalité de toute entreprise éducative » (p. 7).
Processus continu en contexte de formation, elle est « ce chemin par lequel ’individu qui
apprend devient sujet » (Idem). Elle s’¢labore a la faveur de cinqg moments décisifs. Formateur
et formé sont pleinement engagés dans cette co-construction. Mais ils ne sont pas les seuls : les
pairs et, plus généralement, 1’altérité participent de cette émancipation. L’auteur fait de la
subjectivation 1’enjeu de la formation et la définit ainsi : « donner les moyens a I’apprenant de
faire, dans sa vie, quelque chose de personnel de ce qu’il apprend, de se I’approprier pour
devenir sujet, c’est-a-dire, désirer, penser, parler et agir en “je”” dans le monde, en relation aux
autres (p. 7) ». Face au double écueil « du formatage et de I’abandon du sujet a lui-méme » (p.
10), tous deux aliénants, une transmission revalorisée, fondée sur I’inculcation, la reproduction
puis 1’appropriation par 1’apprenant, peut conférer a ce dernier la créativité nécessaire a
« I’advénement du sujet! » (Herreros, 2007). De fait, la transmission verticale, si elle est
critiquée depuis les années 70, est toujours a I’ceuvre dans deux espaces sociaux : la famille et
I’apprentissage d’un métier (Bourgeois, 2018). Pour autant, elle n’implique pas, selon
Bourgeois, 'immuabilité des savoirs : elle « n’empéche a priori ni invention, ni innovation, ni
créativité » (p. 66). Tout I’enjeu consiste donc a concilier transmission et subjectivation. Cette
articulation implique I’altérité : « C’est [...] finalement dans le jeu de la dialectique entre
rapport au maitre, rapport aux pairs, rapport au savoir et rapport a soi que peut se construire la
subjectivation » (p. 73). Le maitre participe de la transmission verticale ; la transmission
horizontale revient aux pairs. Si le maitre enseigne ce qu’il sait (Meirieu, Philippe, 1996), voire
ce qu’il sait faire, il doit renoncer a fabriquer et plus encore a fabriquer du méme. Les fonctions

du maitre (Blais et al., 2014) que sont la médiation, I’interprétation, 1’accompagnement et la

"' Herreros écrit ainsi : « [...] le sujet advient, ¢’est-a-dire qu’il demeure le méme tout en se transformant » (p. 142).
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fonction symbolique doivent pouvoir s’exercer en faveur de la construction du sujet. Sans
« forgage ni abstentionnisme pédagogique » (Bourgeois, 2018, p. 230). Mais plus que la figure
du maitre, en soi, c’est dans la relation au maitre, et aux savoirs dont il est a la fois porteur et
lui-méme héritier, que se forge, possiblement, la subjectivation. Dans la possibilité qu’a
I’apprenti d’imiter sans mimétisme, d’adhérer au discours ou aux gestes du maitre, tout en
nourrissant sa pratique d’autres points de vue ou de sa propre pratique : la confrontation a la
matiere, la répétition du geste, sont une autre manicre de mettre a I’épreuve les savoirs transmis
et, finalement, de les faire siens. Cela implique, tant pour le maitre que pour 1’apprenti,
d’accepter I’immixtion de 1’ Autre, tant dans la relation que dans le rapport au savoir. L’altérité

apparait comme la condition sine qua non de la construction du sujet, de I’identité propre.

Le MA incarne I’entreprise d’accueil : il exerce une fonction tutorale dont les missions
consistent a accueillir, introduire, socialiser et finalement former. Mais il est bien plus que
cela pour I’apprenti. Guide, il accompagne le novice ; modele, il incarne un métier et des
valeurs ; expert, il transmet savoirs et savoir-faire. De cette relation duale, dont les apports
sont en réalité réciproques, nait une double reconnaissance. Mais le sujet ne saurait advenir

sans continuer de se construire au contact des autres.

Ces figures de I’alternance ont des prérogatives clairement définies. La mobilisation de tous ces
acteurs est fondamentale pour la réalisation du contrat et de la formation. D’autant que le spectre

de la rupture n’est jamais loin.

4 - 4.3 Le spectre des ruptures de contrat
4 - 4.3.1 La lutte contre les ruptures

Les ruptures constituent un point de vigilance aigu. Les taux de rupture d’un contrat en
alternance ont longtemps ét€ un indicateur de choix pour qualifier I’alternance. Véritable frein
au déploiement massif de 1’apprentissage, la rupture, met, comme son nom I’indique, un terme
au contrat liant ’apprenti a son employeur et, par ailleurs, compromet, en théorie du moins, la
suite de sa formation. La lutte contre la rupture en section en apprentissage est comparable a
celle contre 1’échec scolaire : un apprenti sans contrat est un apprenti sans formation, donc
potentiellement hors de toute logique d’insertion. Il compromet son année et peine souvent a
retrouver les bancs de la formation a la rentrée suivante. Parfois, ces jeunes sont accompagnés

par les missions locales mais il arrive aussi que nous perdions leur trace. Ces « décrocheurs de
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I’apprentissage » sont, depuis la réforme de la Loi Avenir, officiellement maintenus en
formation au CFA durant six mois. D’autres dispositifs étaient mis en place avant cette mesure :
un systeme de “passerelle” pouvait étre proposé qui permettait le maintien de ces jeunes en

formation, dans I’attente de la signature d’un nouveau contrat.

Les rapports des différents instituts ou services administratifs (IGAS, Dares, Céreq pour ne citer
qu’eux) alertent depuis de nombreuses années sur ces freins non financiers au déploiement de
I’apprentissage. Nombreux sont les documents qui soulignent, en effet, 1’absence de
coordination des services ou des acteurs de I’apprentissage, et méme I’hétérogénéité des modes
de recensement des ruptures ou encore les limites d’indicateurs administratifs pour apprécier
leurs natures (Cart et al., 2010; Corlay et al., 2015). De récentes tribunes (mai 2021) publiées
dans divers médias relaient par ailleurs des inquiétudes spécifiques : leurs auteurs alertent sur
I’illusion chiffrée du taux d’insertion des apprentis qui ne prend pas en compte les déperditions

liées aux ruptures en cours de formation (Lakhsassi, 2021).

Or, toutes les ruptures ne sont pas identiques : « Il y a [...] rupture et rupture (Moreau, 2003,
p.195) ». Une typologie peut étre dressée a la lumiére des textes législatifs en vigueur'. Parmi
les critéres, figurent les motifs de rupture, le moment de la formation qu’elle vient interrompre
et méme le ou les acteurs a 1’origine de la demande. En tout état de cause, les modalités de ces
ruptures ne sont pas comparables a celles qui s’exercent pour les autres contrats : « Un apprenti
ne peut utiliser les régles habituelles de démission et un employeur ne peut appliquer les régles

du licenciement classique. » (Apprentissage, s. d.).

Parmi les types de rupture, notons ici celles qui se produisent durant la période d’essai.
Moreau (2003) suggere que la période d’essai opere une sélection visant deux critéres : «
estimer les dispositions [de ’apprenti] a I’exercice du métier » (p. 181) en confrontant celui-la
aux réalités de celui-ci et « évaluer les prédispositions sociales du candidat apprenti aux
contraintes de la relation salariale » voire « tester les prérequis d’un habitus de salarié
conforme » (Idem). Les ruptures durant cette période peuvent étre a I’initiative de I'un ou de
I’autre signataire du contrat, sans avis motivé. Au regard des difficultés qu’a eues 1’apprenti
pour trouver un employeur, il va sans dire que I’initiative revient le plus souvent a I’employeur.
Qualifiée de « bande d’arrét d’urgence » ou encore de « soupape de sécurité » (p. 193), cette

rupture intervenant dans les premicres semaines du contrat aurait une vocation corrective.

! Ce que les modifications réguliéres de ce cadre rendent difficiles a circonscrire.
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Ces ruptures mettent a mal, malgré les récentes mesures de maintien de I’apprenti en CFA, la
formation des jeunes : il en va de la sécurisation des parcours sinon de les endiguer du moins

de les analyser pour mieux les comprendre et, a terme, les anticiper voire les éviter.

Le lecteur trouvera en annexe (A.6) le détail des autres types de rupture ainsi qu’une analyse
approfondie des chiffres, des facteurs comme des motifs. Les lignes qui suivent en proposent

un résume.

4 - 4.3.1 Comprendre les ruptures pour les endiguer

Au printemps 2021, le ministére du Travail' fait état d’un « record historique » en matiére de
signatures de contrats : le chiffre tant convoité de 500000 apprentis est atteint en cumulant les
contrats des secteurs privés et publics ; les derniers chiffres des ruptures a 1’échelle nationale,
remontent au rapport relatif au plan de relance de I’apprentissage (Corlay et al., 2015) et
s’appuient sur une publication de la Darés (2015), elle-méme fondée sur les contrats signés
entre 2011 et 2012 ! Dix ans se sont écoulés et le “paysage” de ’apprentissage — l1égislatif,

organisationnel, et financier — a changé...deux fois (2014 et 2018).

Ledit rapport fait état d’un taux de rupture pour les nouveaux entrants de 27%. Ce taux moyen
varie selon le niveau de diplome préparé, la durée du contrat, le secteur d’exercice et le type
d’entreprise. A titre d’exemple, un jeune préparant un diplome de niveau 3, sur deux ans, dans

les métiers de bouche, chez un artisan cumule quatre facteurs aggravants.

Le Céreq dans un rapport publié¢ en 2010, a I’échelle régionale du Nord-Pas-de-Calais (Cart et
al., 2010) analyse les nombreux facteurs de rupture : carence de I’accompagnement des CFA,
¢tat du marché du travail, formations initiales concurrentielles, variation des aides ou encore
démographie influent. Quant aux motifs, la méme étude montre que dominent 1I’environnement
de travail et les aléas économiques qui pesent sur les entreprises. Guillon et Hinsinger (2016)
estiment que « I’information et I’accompagnement pourraient constituer des leviers d’une

prévention aupres des apprentis » (p. 15).

Hormis le fait, non négligeable, que « I’apprenti-rompant » (Guillon & Hinsinger, 2016) peine
a retrouver le chemin de la formation, la rupture est, pour lui, « synonyme d’instabilité » : elle

« ébranle [...] son projet de formation » (Guillon & Hinsinger, 2016, p. 2). Phénomene

! Dans un communiqué de presse publié le 5 février 2021(Travail-emploi.gouv, 2021)
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multifactoriel, la rupture de contrat d’apprentissage nécessite, pour étre €vitée, 1’engagement
de tous les acteurs de 1’apprentissage. Cela suppose de préparer le futur apprenti a faire face au
caractére déstabilisant, potentiellement conflictuel — avec le maitre d’apprentissage — voire
décevant — en termes de choix d’orientation ou de prise de conscience de la réalit¢ du métier—
de son expérience de ’alternance (Idem). Les auteurs rappellent également combien la qualité
des relations avec le maitre d’apprentissage est un gage de réussite, en termes de viabilité et de
pérennité, du projet de 1’apprenti. Cela suppose de circonscrire précisément le rdle et les
prérogatives de celui-la, voire de professionnaliser la fonction : s’impose la « nécessité¢ de
former les tuteurs en entreprise a la spécificit¢ des processus d’apprentissage et des

comportements juvéniles au moment de la confrontation avec ’activité » (Idem).

Le risque de rupture pese a priori aussi sur les adultes en reconversion intégrant ces sections.
Les regles du jeu sont les mémes pour tous. Pourtant, la “configuration” de 1’apprenti est loin
d’étre identique. L’adulte entrant en alternance est riche d’une ou plusieurs expériences en
entreprise : c’est une réalité sociale avec laquelle il a déja été aux prises. On peut supposer qu’il
a su, au gré de ses expériences, développer des compétences en maticre de savoir-étre,
notamment. La confrontation aux réalités du métier auquel il se forme peut toutefois le
surprendre. Rien ne présuppose que I’adulte aura pris soin de s’informer, avant d’entrer en

formation, des modalités précises ou des attendus de I’alternance.

4 - 5 Le cas des adultes-apprentis' : un point aveugle de la formation

Le cas des adultes-apprentis souléve immanquablement diverses questions. La premiere est
relative a la limite d’age. Celle-ci a une histoire, pleine d’atermoiements, de tentatives avortées
se succédant, de mesures en projets de loi. Face a elle, les adultes-apprentis empruntent une
voie dérogatoire et se heurtent a ses propres limites. Ces cas interrogent la nature du phénomene
autant que son devenir, notamment a la faveur des difficultés de recensement. D’autant que de
nouveaux dispositifs finissent de brouiller les pistes. Plus largement, le cas des adultes-apprentis
est, sans nul doute, I'une des portes d’entrée de notre questionnement sur la reconversion
professionnelle et ce qui nous mena a I’interroger a I’aune des sciences de I’éducation plutot

que sous I’angle de la sociologie.

! Nous appelons « adultes-apprentis », ces apprentis “hors-cadre” qui entrent en apprentissage a la faveur d’une
dérogation, en raison du dépassement de la limite d’age.
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4 - 5.1 Des tergiversations relatives a la limite d’age

Les limites d’age concernent I’entrée en apprentissage. La limite d’age inférieure est fixée a 16
ans. Des dérogations existent lorsque le jeune a terminé le premier cycle de 1’enseignement
secondaire — a I’issue de la troisiéme. Cette limite inférieure n’a pas évolué depuis que 1’école
a été rendue obligatoire jusqu’a 16 ans' hormis pour favoriser I’accés a I’apprentissage des plus

jeunes confrontés a des difficultés®. Cette mesure évite notamment le décrochage scolaire.

Les limites supérieures ont, quant a elles, évolué et reculent progressivement a la faveur des
grandes lois sur I’apprentissage. Limité a 20 ans en 1971, I"acces a I’apprentissage est rendu
possible jusqu’a 25 en 1987 ; des mesures régionales exceptionnelles sont proposées par décret,
a titre expérimental, dés 2017 et pour deux ans, qui reculent la limite a 30 ans dans sept puis
neuf régions de France. Ainsi, depuis le 1°" janvier 2017 les régions suivantes autorisent-elles
I’entrée en apprentissage des jeunes de 26 a 30 ans : Bretagne, Bourgogne-Franche Comté,
Centre-Val de Loire, Grand-Est, Hauts-de-France, Nouvelle Aquitaine, et Pays de la Loire ; les
régions Ile-de-France et Occitanie entrent dans ce dispositif le 23 avril 2017. Cette mesure
répond a une demande plus forte de jeunes adultes sans qualification qui pourraient apprendre
un métier tout en étant rémunérés. Mais elle s’adresse aussi a des jeunes actifs qui souhaiteraient
changer d’orientation professionnelle. La loi Avenir professionnel (2018) pérennise et étend la
mesure a I’échelle nationale : depuis lors, I’entrée en apprentissage est autorisée jusqu’a 29 ans
révolus. Au-dela de cette limite d’age, d’autres solutions sont proposées: le contrat de
professionnalisation, notamment, permet a un adulte de plus de trente ans d’entrer en alternance.
Mais, d’une part, toutes les formations en CFA ne sont pas indifféremment ouvertes aux deux
contrats, d’autre part, le contrat de pro étant moins avantageux pour I’employeur, ce dernier est

plus réticent a le signer.

Cette question de la limite d’age fait débat depuis longtemps. D¢s la proposition de loi de 1987,
la question de la levée pure et simple de la limite d’age supérieure de I’entrée en apprentissage
a été soulevée. Combes (1988) rappelle en effet que ’article 19 de la proposition de loi, soumise

a discussion par les différentes instances représentatives, prévoyait que :

! Cf. Ordonnance n°59-45 du 6 janvier 1959.

2 Le DIMA (Dispositif d’Initiation aux Métiers en Alternance) propose ainsi aux jeunes de commencer une
formation en CFA tout en restant sous statut scolaire. La signature d’un contrat d’apprentissage met fin au
dispositif. Celui-ci est ouvert des I’age de 15ans. https://www.service-public.fr/particuliers/vosdroits/F232
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(...) les travailleurs, titulaires d’un contrat a durée indéterminée a temps complet [...] peuvent
acquérir par la voie de [ ’apprentissagel, un des titres ou dipldmes de I’enseignement

technologique. Cette formation fait ’objet d’un avenant au contrat de travail qui précise la durée
de la période d’apprentissage [...] et les droits et obligations particuliéres des parties. (article 19

du projet de loi de 1987, cité par Combes, 1988, p. 89)

Cet article atteste la volonté des politiques d’ancrer I’apprentissage dans le champ de la
formation continue, accessible de fait aux adultes, salariés, a priori dans le cadre d’'une montée
en compétences au sein de leur entreprise. Or le Conseil Economique et Social (CES) émet un
avis négatif relativement a cet article. Il insiste sur la volonté de prolonger les perspectives
tracées par la loi 1971 qui instituait I’apprentissage du co6té de la formation initiale (Combes,
1988). En conséquence, le CES demande la suppression de cet article et obtient gain de cause.

Le projet soumis au Sénat un mois plus tard” ne fait plus état de cette mention.

Tres récemment, le Rapport Brunet (2018), qui servira de base de réflexion a 1’élaboration du
projet, puis de la loi « Avenir professionnel » (2018), fort des recommandations issues d’une
concertation avec les acteurs de la formation de professionnelle, relance cette idée: la
proposition 19 consiste ainsi a « Supprimer la limite supérieure d’age d’entrée en

apprentissage » (/bid., p. 41). L’argument dont découle cette proposition est le suivant :

[...] certains membres de la concertation ont fait valoir, a juste titre, que le contrat
d’apprentissage peut répondre a tout dge a une demande de formation diplomante en alternance,
notamment dans le cadre de la reconversion professionnelle. [...] il semble donc opportun de
supprimer la limite supérieure d’age d’entrée en apprentissage et permettre 1'usage de cette
modalité de formation préparant a un dipléme ou a un titre professionnel tout au long de la vie.

(Ibid., p. 27, nous soulignons)

On retrouve dans le projet de loi déposé par le gouvernement la mention de cette proposition
(Projet de loi sur I’ Avenir professionnel, 2018, p. 94) mais la proposition ne figure plus dans la
partie « Options possibles et dispositif retenu » (/bid., p. 95) dans laquelle on peut lire a la
place : « I’apprentissage est ouvert aux personnes de 16 a 29 ans révolues [sic] » (Ibid.). Deux
fois, a trente ans d’écart, il a donc été question de supprimer la limite supérieure d’age d’entrée
dans I’apprentissage dans un projet de loi relatif a la formation professionnelle. A deux reprises,
la mesure n’a pas ¢€té retenue, laissant 1’apprentissage au seul domaine de la formation initiale,

méme si le recul de la limite d’age laisse penser que I’idée fait son chemin. Le projet de loi

!'Nous soulignons.

2 Le 6 mai 1987.
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2018 tire les conclusions de la mesure expérimentale menée dans les neuf régions déja citées et
ouvre I’apprentissage aux plus de 26 ans. Il rappelle que quelque 1754 contrats ont été conclus
aupres du public des 26-30 ans durant la période de recrutement — soit majoritairement entre
juin et octobre 2017 (Ibid.). Cette proposition d’ouverture de la limite d’age doit, selon le projet,
s’accompagner de mesures spécifiques, notamment quant a la « capacité des centres de
formation des apprentis a s’adapter a des publics plus dges et a mélanger des apprentis de
classes d’dge différentes » (Ibid., nous soulignons). Serait-ce cet avertissement qui a finalement
freiné la suppression de la limite d’age ? Un avertissement d’ordre pédagogique qui semble
méconnaitre d une part la capacité d’adaptation des formateurs en CFA, voire celle des adultes

eux-mémes, d’autre part leur sens de I’innovation.

Pour nourrir son propos, le projet Brunet a comparé les pratiques dans différents pays d’Europe.
Sur le critére d’age, nous noterons ainsi qu’en Allemagne, en Autriche et au Danemark,
I’apprentissage ne connait pas de limite d’age supérieure. Ce dernier pays fait méme de
I’apprentissage un systéme « accessible dans le cadre de la Formation professionnelle
continue » (/bid., p. 81) En Finlande, enfin, le projet rapporte que « la majorité des apprentis
sont des adultes déja en emploi » (/bid., p. 87). Notre recherche doctorale ne nous a pas donné
I’occasion de mener plus avant cette comparaison a I’échelle des pays européens mais on peut
constater que de telles pratiques sont mises en ceuvre, et parfois depuis longtemps, dans les pays

voisins.

4 - 5.2 Les mesures dérogatoires

Avant méme 1’adoption du projet de loi « Avenir Professionnel », des mesures dérogatoires
¢taient mises en place pour permettre, a titre exceptionnel, a des adultes de s’inscrire en CFA
sous statut d’apprentis. La limite d’age supérieure est en effet levée pour trois types de publics :
les travailleurs handicapés', les sportifs de haut niveau en reconversion et les adultes qui
souhaitent créer ou reprendre une entreprise et dont la réalisation du projet est subordonnée a
I’obtention du dipldme préparé dans le cadre de I’apprentissage. Cette demande de dérogation
¢tait soumise a 1’accord de la chambre consulaire enregistrant les contrats. Cette procédure
tendait depuis quelques années a ne devenir plus qu’une simple formalité et, a notre

connaissance, aucun refus n’a ét¢ essuy¢ dans notre CFA. En revanche, comme pour les autres

' BOETH : Bénéficiaires de 1’Obligation d’Emploi des Travailleurs Handicapés.
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futurs apprentis, I’entrée en formation de ces adultes était soumise a la signature d’un contrat

d’apprentissage.

Nous attirons 1’attention toutefois sur un point qui nous semble important : certaines formations
diplomantes (Bac pro et CAP) ne permettent pas, a elles seules, de créer/reprendre ni méme
gérer une entreprise. Un diplome complémentaire est exigible pour certaines professions!. 11 'y
a donc un hiatus entre le motif invoqué et les possibilités qui s’offrent réellement aux personnes
qui I’invoquent... a moins d’envisager de poursuivre dans le diplome supérieur. Le diplome
visé par la demande de dérogation ne permet pas toujours, a /ui seul, de réaliser le projet déclaré.

Vide juridique, négligence ou faux-semblant ?

Les adultes ne constituent pas a priori, nous I’avons vu, le public attendu dans et par les CFA.

Certains, pourtant, en ont franchi les portes mais leur invisibilité questionne.

4 - 5.3 Epiphénomene ou tendance de fonds ? Quelques chiffres

L’effervescence médiatique ne doit pas faire illusion. Certes, il y a sans doute eu des effets de
levier ces dernieres années : d’abord a la faveur de I’ouverture progressive de I’apprentissage
jusqu’a trente ans, ensuite par des campagnes massives, nationales et/ou régionales, en direction
de I’apprentissage, enfin par les discussions publiques autour de la loi « Avenir professionnel »
qui a remis sur le devant de la scéne ce dispositif de formation. Nombreux sont aujourd’hui les
CFA ou les chambres consulaires a promouvoir? les reconversions des adultes par 1’alternance.
La tendance s’est accrue quelques mois avant I’adoption du projet de loi’. Elle témoigne d’une
volonté publique, voire politique affichée, d’intégrer ces publics aux cotés des plus jeunes afin
de permettre aux adultes d’apprendre un nouveau métier par 1’alternance mais aussi de lutter
contre le chomage. Elle semble, en outre, répondre a une demande tant des adultes que des
institutions qui les accompagnent dans leurs démarches. Toutefois, les éléments chiffrés

relativisent cette impression d’engouement.

' C’est le cas notamment du Bac pro monteur-vendeur en optique lunetterie qui ne permet ni d’ouvrir ni de gérer
une entreprise, 8 moins de mettre en gérance un dipldmé du BTS, reconnu opticien. Méme logique en coiffure ou
le seul CAP ne suffit pas. Les métiers du BTP, en revanche, autorisent 1’ouverture d’une entreprise au titulaire du
seul CAP a la condition que I’activité se limite a la seule sphére dudit diplome. Un garage automobile sera ouvert
dans les mémes conditions.

2 Directement sur les sites nternet ou dans les médias régionaux, notamment. Voir pour exemple I’article de Ph.
Grandin pour Centre info/Onisep publié dans la revue mensuelle Orientactuel d’avril 2014 qui relaie I’initiative
du CFA interprofessionnel de Blois en direction des adultes en reconversion.

3 11 n’est pas impossible que certains CFA aient alors percu la manne que pouvait représenter la venue de ces
adultes dans leurs structures.
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Disons-le tout net, nous avons perdu la bataille des chiffres. Le dispositif de 1’alternance a
connu de nombreuses transformations entre le début et la fin de notre travail de recherche et
I’impression d’avoir un matériau mouvant et qui nous échappe sans cesse n’a cessé de croitre.
Les institutions de référence, nationales ou régionales, appuyées sur une branche
professionnelle ou sur une chambre consulaire' ne nous ont pas facilité les choses. Il faut ajouter
a cela que le systéme de comptage différe d’un organisme a I’autre’ et que 1’appellation des
niveaux, elle-méme a connu une refonte®. Ajoutons que trés rares furent les interlocuteurs
institutionnels* qui acceptérent d’accéder a nos demandes. Les modalités de contact avec les
institutions ainsi que les données collectées que nous avons réussi a “faire parler”, sont

consultables en annexe (A.7). Nonobstant ces difficultés, des tendances peuvent étre dégagées.

Les adultes-apprentis sont en nombre croissant. A 1’échelle de la seule CMA des Hauts-de-
France, les signataires d’un contrat d’apprentissage au-dela de 30 ans sont en augmentation de
36% entre la rentrée 2017 (50) et la rentrée 2021 (75). Ils sont trés majoritairement inscrits dans
des diplomes de niveau 3 et 4 (CAP et Bac pro ou BP). La tranche d’age la plus importante est
comprise entre 30 et 40 ans et s’avere paritaire. Parmi ces adultes-apprentis, en revanche, ne

figurent pas les candidats aux métiers du BTP, recensés dans d’autres bases de données.

En 2022, les CFA du BTP des Hauts-de-France comptent quelque 52 apprentis de 30 ans et
plus. Ce sont trés majoritairement des hommes (46H/6F) qui préparent pour la grande majorité
un CAP (32) ouun BP (11). Cinq d’entre eux ont plus de 40 ans et la moyenne d’age est de 34
ans. Mais ces chiffres ne comprennent pas les apprentis du CFA des Compagnons, recensés sur

d’autres bases de données, dépendant de Constructys, I’OPCA de la construction.

A titre d’exemple, les données collectées auprés de la CMA des Hauts-de-France en 2021 ne comprennent pas
les apprentis du BTP, dont les données dépendent du CFA de branche : le BTPCFA.

2 La CCI comptabilise les adultes de trente ans, la CMA ne considére les dérogations qu’a compter de 31 ans.
Certaines données chiffrées relatives aux apprentis sont tous ministéres confondus (Travail, Education nationale,
Enseignement supérieur et Agriculture), d’autres excluent certains d’entre eux.

3 Les niveaux V hier étaient les plus bas niveaux de qualification (CAP, BEP) ; les niveaux 5 représentent
aujourd’hui les dipldmes de bac+2 (BTS, DEUG, DEUST, DUT). Voir en annexe (A. 3) les nomenclatures des
diplomes.

4 Deux personnes nous regurent a quatre ans d’intervalle a la CMA des Hauts-de-France, une personne nous livra
des données chiffrées a la CCI des Hauts-de-France et les données de la direction de 1’apprentissage du conseil
régional d’fle-de-France nous sont parvenues grice a un coordinateur des développeurs rencontré dans le cadre de
nos missions professionnelles.
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A Téchelle nationale', un chiffre suffit a relativiser cette hausse : les adultes-apprentis
représentent, tous secteurs confondus, 0,8% des 731 785 apprentis signataires d’un contrat en
2021 soit quelque 5854 individus. Deux données complémentaires viennent enrichir cette
proportion. Alors que le nombre total de contrats signés a connu une hausse de 128% entre 2017
et 2021, la proportion d’adultes-apprentis de plus de trente ans a augmenté sur la méme période
de 166%. Ce chiffre n’a en outre cessé de croitre depuis la premiére année de référence (20122).
I1 est possible qu’un effet d’entrainement se soit produit a la faveur du recul progressif de la
limite d’age. L’idée qu'une forme de désinhibition, rendue possible par les témoignages relayés
dans les médias et/ou la revalorisation sociale de I’apprentissage, soit a I’ceuvre dans la hausse
du nombre de candidats vers ces parcours, reste une hypothése. Une autre consisterait a penser,
qu’aux yeux de ces candidats, ’apprentissage constituait la meilleure fagon d’apprendre un
métier manuel. Reste que les chiffres nous orientent davantage vers 1’épiphénomeéne, a la marge
d’un phénomeéne plus massif qu’est celui de la reconversion, que vers la “lame de fond” qui

s’appréterait a déferler sur les CFA.

Mais, parmi ces adultes-apprentis, il n’est pas possible d’isoler les seules personnes en
reconversion professionnelle, entrées en apprentissage pour créer ou reprendre une entreprise.
En effet, aucun critére, a ce jour, ne permet de distinguer ces candidats des autres bénéficiaires
du systéme dérogatoire. Les chiffres avancés mélent donc aussi potentiellement, et dans des
proportions qu’il ne nous est pas possible d’évaluer précisément, les BOETH et les sportifs de
haut niveau. Si ces derniers ne sont sans doute pas pléthore, il est possible que les travailleurs
handicapés occupent, en revanche, une place prépondérante dans cette cohorte. A titre

informatif, ceux-ci représentent, tous ages confondus 1,2% des contrats signés en 2021.

! Ces éléments sont extraits d’une étude produite par la Darés, ce qui représente non seulement un changement
d’échelle mais aussi de point de vue : https://dares.travail-emploi.gouv.fr/donnees/le-contrat-dapprentissage

2 La Darés, en effet, note en 2012 I’apparition d’un systéme de gestion informatisée des contrats d’apprentissage
baptis¢ Ari@ne (2012-2019). Les premiers chiffres relatifs aux plus de 26 ans (date limite d’entrée en
apprentissage de 1’époque) sont alors recensés.
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Par ailleurs, alors que nous avions parié
. . Le cas du dispositif Pro-A'
pour une augmentation massive -—
) ) ) dit de reconversion ou de promotion par I’alternance
mutatis mutandis — des candidats de plus S . .
Dispositif mis en place a la faveur de la loi « Avenir
b\ 2 M 1 . I .

de trente ans a I’apprentissage, il | professionnel » (2018) destiné & favoriser
1’évolution, la promotion professionnelle ou la
reconversion des salariés peu ou insuffisamment

pris le relais. C’est le cas du dispositif | qualifiés.

semblerait que d’autres dispositifs aient

Pro-A (voir encadré ci-contre), mis en | Une limite supérieure de certification/diplomation

. . est imposée équivalant au grade de la licence.
ceuvre a la faveur de la loi de 2018. Peut-

. . . . . Sa durée dépend du profil du candidat et de la
étre faut-il voir dans ce dispositif 1a | formation visée (de 6 mois a 36 mois en fonction des

prise en compte, voire la reconnaissance | les formations courtes étant privilégiées)

La pro-A s’effectue durant le temps de travail avec
maintien de la rémunération ou en dehors du temps
cadre de la reconversion? Nous | de travail.

de la pertinence de ’alternance, dans le

soulignons toutefois que le plafond du | Le dispositif est financé par I’OPCO de la branche

) ), , . professionnelle dont dépend I’entreprise.
niveau d’études pour accéder a ce

Le dispositif est saisi a I’initiative du salarié ou de
I’entreprise, dans une logique de co-construction,
bonne partie des candidats de notre | Pourune durée minimale de formation de 150h et un
tutorat est mis en place dans I’entreprise pour

panel de se saisir de Pro-A. En outre, la | accompagner le formé.

dispositif n’aurait pas permis a une

multiplication des  dispositifs en
direction de ces publics semble avoir dissout la tendance émergente des adultes se tournant vers
I’apprentissage, disséminant aux quatre vents de la formation professionnelle les candidats a la
reconversion en fonction des profils, des statuts, voire des métiers visés, les rendant, plus que

jamais, insaisissables dans leur globalité.

Les chiffres, et plus largement ce dernier constat, nous conduisent a penser que ces adultes-
apprentis, qui existent, et, plus encore, qui réussissent par la voie de I’apprentissage, n’ont
pour I’heure pas attiré 1’attention des politiques — non plus que celle des statisticiens ! ;
pourtant, sur le terrain, parce qu’ils étonnent autant qu’ils détonnent, ils sont connus des
acteurs de 1’apprentissage, accompagnés par eux. Comme a n’importe quel autre apprenti, a
peine différemment, les formateurs transmettent leur passion, apprennent les gestes autant
que la langue de ce nouveau milieu, donnent les moyens de préparer et de valider un diplome
ou un titre et, finalement, les accompagnent dans cette transition. Les adultes-apprentis sont
dans les fichiers, signataires d’un contrat en alternance, mais il n’est fait aucun cas de leur

singularit¢ dans les statistiques. Ils sont comme le “point aveugle” de la formation des
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adultes'. Et pourtant, que de négociations ne devront-ils pas entreprendre pour mener a bien

leur projet...

En conclusion de ce chapitre, I’on s’étonnera peut-étre du décalage entre les chiffres publiés et
le sentiment de familiarité qui accompagne le regard porté sur ces parcours atypiques. Decréau,

a travers la rencontre d’un néo-mécanicien, résume ainsi cet apparent paradoxe :

Fred se sait atypique. Mais il a une conviction : s'il fait encore figure d'exception, son parcours
singulier est aussi précurseur. D'autres l'imiteront qui, comme lui, lassés du tertiaire, viendront

. o . . e .
puiser dans la matiére que I'on faconne de ses mains la joie d'exercer sur le monde un vrai

pouvoir. (Decréau, 2015, p. 113)

Reconversion et apprentissage constituent deux thématiques prégnantes dans 1’actualité de ces
derniéres années. L’appétence pour le travail manuel, quant a elle, n’a eu d’égal que les
ouvrages — d’intellectuels ! — qui lui furent consacrés. Elle a, en outre, envahi I’espace public
et, banalisée par les réseaux sociaux et les foultitudes de tutoriels, encouragée aussi par le
« faites-le vous-méme? », elle semble se répandre dans toutes les couches de la société. Au point
d’ostraciser quelque peu le malhabile, le gauche ou tout simplement celui ou celle qui n’a aucun
golit pour la chose manuelle. Alors que tout ou presque semble a notre portée’, certains d’entre
nous font un pas supplémentaire dans la démarche et aspirent a étre formés, dans la pure
tradition du métier qu’ils souhaitent désormais exercer. Ce parcours de reconversion, parce qu’il
est radical, tant du point de vue de la nature de 1’activité que sur le plan de la rupture de carriére,
exige, en effet, le recours a une formation. A ce titre, il convoque des enjeux transversaux qui

saillent a I’intersection des trois pans de notre sujet et dans leur articulation.

!'Ici la question de la limite d’Age était relative a I’entrée en apprentissage. Mais Kern (2016) souligne également
que « les adultes plus dgés peuvent étre considérés comme un point aveugle de la recherche en éducation ». Apres
avoir défini le point aveugle, comme « la partic de la rétine qui ne peut pas recevoir des signaux optiques
provoquant ainsi une tache noire dans notre champ de vision », I’auteur conclut que « I’éducation semble incapable
de se sentir concernée par les adultes plus dgés » (Kern, 2016, p. 63).

2 Traduction de DIY : “Do it yourself”.

3 Et nous ne pouvons que nous réjouir de ce désir ou ce besoin de réappropriation de la matiére, de ’objet.
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Chapitre 2. Enjeux transversaux, problématique et hypothéses

Les trois grands axes de notre socle théorique, fondés sur les mots clés de notre titre, s’articulent
autour d’enjeux transversaux. Nous avons dit la difficulté qui fut la notre de scinder, voire de
cloisonner, les grands pans de notre étude comme autant de bourgeons “hors sol”. Il est temps
de montrer leur dimension rhizomique. Se reconvertir a un métier manuel par 1’alternance
souléve au moins trois enjeux transversaux : cela questionne le rapport au savoir dans sa
dimension d’engagement, autant que de persistance en formation. L’intitulé questionne aussi,
de fagon sous-jacente, mais prégnante, la question des motivations dans sa double direction du
pourquoi et du pour quoi. Enfin, voire surtout, on ne saurait faire I’économie de la question
identitaire, mise au travail dans les différents espaces de transition que constituent la
reconversion, I’alternance et 1’inscription dans une nouvelle catégorie socioprofessionnelle.
Cette question semble a 1’ceuvre aux deux échelles, intra- et interpersonnelle. Mais 1a encore,

c’est dans I’articulation de ces enjeux que se construit notre objet.
Section 1 - Le rapport au savoir

1 - 1 L’adulte, une figure insaisissable ?

Analyser les caractéristiques du public interrogé permet de mieux en comprendre ses
motivations (Fenouillet, dans Carré, 2001). Mais étre adulte aujourd’hui revét-il les mémes
présupposés qu’hier ? Peut-on encore parler de « tranche d’age » a 1’heure du « brouillage »
générationnel (Boutinet, 2020, p. 39) ? Delasalle et Martin (2014) rappellent 1’étymologie du
mot « adulte » : de adultus, « qui a grandi » ( p.17). L’age adulte est longtemps resté 1’un des
trois ages de la vie, celui auquel I’homme se déplace a deux pattes, comme le suggere 1’énigme
posée par le Sphinx a (Edipe dans la mythologie grecque. Ce caractére ternaire des ages de la
vie a largement ét¢ représenté dans les beaux-arts : : depuis Les Trois dges de [’homme de
Giorgione (1500), jusqu’aux Nus masculins (Les Trois ages de [’homme) de Picasso (1942) en
passant par Les Trois dges de la femme de Klimt (1905), ’age adulte est cet entre-deux, souvent
épanoui, révélant la maitrise de soi, entre ’enfance et la vieillesse. Van de Velde (2015) rappelle
que la doxa articule les trois ages de la vie autour de la centralité de la vie professionnelle (p.
7) : I’entrée et la sortie de celle-ci assurent les contours de 1’age adulte, supposé stable. Mais

cette stabilité vole en éclat a la faveur des changements sociétaux.

Evoquant autrefois « la maturité, la norme, la référence, le modele » (Boutinet, 2011, p. 191),

I’age adulte connait depuis le milieu du vingtiéme siecle et plus encore depuis les années 90

195



une « progressive déstabilisation [...] engendrée par la mutation culturelle [...] et ’avénement
de ce que, faute de mieux, on peut appeler la culture postmoderne » (Ibid., p. 190). La formation
permanente n’est pas étrangere a cette « montée des fragilisations liée a la vie adulte » (Idem).
“L’adulte-étalon” des années 50 a laissé place a “I’adulte en perspective” puis a “I’adulte a
problémes” pour devenir ce que Lahire (1998) nomme « I’adulte pluriel » (cité par Boutinet,

Ibid., p. 194).

L’intensification temporelle semble étre 1’une des caractéristiques contemporaines de la vie
adulte. Les philosophes Deschavanne et Tavoillot écrivent ainsi dans Philosophie des ages de
la vie (2007) : « Etre adulte, ¢’est de ne pas avoir le temps » (cité par Van de Velde, 2015, p.
69). On pourrait, en adaptant cette idée a nos adultes en reconversion, écrire : « étre adulte, c’est
ne plus avoir de temps a perdre ». Cette intensification temporelle va de pair avec une
intensification sociale, voire socioprofessionnelle, comme le rappelle Van de Velde (/dem) en
référence au phénomene d’accélération théorisé par Hartmut Rosa (2010), dont I’une des trois

dimensions réside dans le temps de chacun dans son parcours.

Si hier encore, la vie adulte se résumait peu ou prou a la vie professionnelle, les parcours
aujourd’hui semblent plus complexes, émaillés par des périodes d’inactivité, des périodes de
lassitude profonde, des périodes de doutes, allant jusqu’a des remises en question profondes.
La fameuse « midlife crisis » ou crise de la quarantaine, admise par 1’opinion commune comme
I’un des grands tournants de la vie adulte, est pourtant aujourd’hui remise en question (Van de
Velde, 2015), tant elle connait de transformations : a la place d’une « profonde interrogation
sur son parcours, susceptible de conduire a un changement brutal de vie » (Ibid., p. 70), la

sociologue propose I’analyse suivante :

[...] le milieu de vie ne serait pas ponctué d’une seule crise qui surviendrait en son beau milieu,
telle une grande pulsation collective, mais au contraire, de multiples crises potentielles, de plus
ou moins grande ampleur, qui jalonneraient désormais le cours de la vie adulte. (Van de Velde,

2015, p. 70)

Ces discontinuités constatées ne sont pas nécessairement liées a la vie professionnelle, méme
s’il est souvent difficile d’en isoler les causes exactes, tant les domaines de 1’existence sont
aujourd’hui imbriqués. Toutefois, il est notable que la précarisation sociale et ce que Castel
nomme « la montée des incertitudes » (Castel, 1995) ne sont pas étrangeres a ce phénomene.
L’adulte est aujourd’hui confronté a ce que Boutinet appelle « les défis de la vie adulte dans
une société post-industrielle » (Boutinet, 2011, p. 203), défis parmi lesquels, ’auteur cite

I’obsolescence des savoirs :
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Plus qu’hier, [I’adulte] ne peut survivre a cette société informationnelle que s’il campe dans une

position de perpétuel apprenant soucieux de digérer les changements incessants qui lui sont

présentés. (Ibid., p. 205)

C’est de ces discontinuités, souhaitées ou subies, anticipées ou imposées, que va naitre la
mobilité. Celle-ci ne saurait, dans le cadre qui nous occupe, s’opérer sans formation. Or, I’adulte

entrant en formation n’est pas vierge de toute expérience.

1 - 2 Un apprenant comme les autres ?

Labruffe (2005) dresse une liste des signes distinctifs des adultes en formation. Avec son statut
social spécifique, « [I’apprenant] veut [étre] considéré comme un adulte méritant et
responsable, a 1’égal du formateur. » (/bid., p.91). Disposant selon 1’auteur d’une plus grande
maturité, et faisant de la curiosité un « tremplin pédagogique » (Idem), ’adulte aurait une plus
grande facilité, relative a son expérience passée, et accorderait une importance accrue au succes
durant la formation, laquelle consisterait avant tout en une mise a 1’épreuve de soi. L’adulte
aurait, de surcroit, un comportement paradoxal vis-a-vis du groupe et verrait dans la formation

I’occasion d’accéder a un prestige social.

Mais au-dela des caractéristiques des adultes en formation, un vif débat oppose les tenants de
la pédagogie-pour-tous aux promoteurs de I’andragogie comme science de la formation pour
adultes. Cette derniére aurait pour vocation de favoriser 1’évolution du comportement de
I’apprenant, en s’appuyant sur le rapport entre action et formation (Delasalle & Martin, 2014,
p. 17). L’andragogie se référe a la notion d’autopoiése! comme capacité d’un systéme a se
suffire a lui-méme. Cette démarche de formation, comme le soulignent les auteurs, n’est pas
nouvelle : depuis I’ Antiquité, la formation est congue comme un processus d’investigation
active, c’est le principe méme de la maieutique. Le philosophe de 1’éducation Lindeman (1926),
collegue et ami de Dewey, fait de I’expérience des apprenants « I’élément-clé¢ de 1’éducation
des adultes » (Delasalle et Martin, 2014, p. 18). Il estime, en outre, que les spécificités des

adultes justifient une approche différente de 1’acte d’apprendre.

Pourtant, I’andragogie est aujourd’hui remise en question. Comme le rappelle Carré (2011) :

! Concept créé par Maturana et Varela dans un article intitulé Autopoietic Systems présenté a 1’occasion d’un
séminaire de recherche a 1’Université de Santiago, 1972 (source Wikipédia, article « autopoicse »).

197



(...) la plupart des dimensions qui régissent I’apprentissage au plan psychologique, et en
particulier les processus motivationnels, sont communes aux adultes et aux enfants. Ces
arguments plaident pour, si ce n’est une assimilation, du moins une continuité entre approches
andragogique et pédagogique. (/bid., p. 429)
De plus, outre le fait que la racine andros renvoie exclusivement a ’homme — par opposition a
la femme, guné — , la formation des adultes offre aujourd’hui des démarches, des pratiques, et
des méthodes tellement diverses qu’il convient de s’interroger sur I’exigence d’une pédagogie
spécifique (Delasalle & Martin, 2014). Par ailleurs, les auteurs notent que 1’enfant, aussi, arrive
dans le systeéme scolaire avec une histoire singuliére, des valeurs, des projets qui pourraient
justifier un regard singulier porté a et sur sa formation. Bourgeois et Nizet (1997) suggerent
méme que I’émergence de 1’andragogie correspond en réalité a un besoin de reconnaissance des
formateurs et a une justification a posteriori des travaux menés dans ce champ (/bid., p. 12). Ils
insistent également sur le fait que bon nombre de caractéristiques attribuées aux adultes par les
andragogues sont transposables aux enfants. Ils préconisent de dépasser le clivage opposant
enfants et adultes et de « nourrir les travaux sur I’apprentissage des adultes a la lumiére de ceux
des enfants » (/bid., p. 20) : ils aspirent ainsi tant & un décloisonnement qu’a une articulation

des théories et des disciplines.

En intégrant un dispositif de formation initiale, dans lequel ils ne sont pas attendus et qui n’est
donc pas expressément congu pour eux, les adultes en reconversion sont-ils mis en difficulté du

point de vue de leur rapport au savoir ?

1 - 3 Savoirs et rapport au savoir

Le rapport au savoir n’est pas réductible a la transmission non plus qu’a I’appropriation d’un
contenu de formation. Il engage en réalité bien plus que cela. Selon Charlot ( 1995), « le rapport
au savoir est le rapport au monde, a ’autre et a soi-méme d’un sujet confronté a la nécessité
d’apprendre » (p. 93). Charlot, a partir d’une réflexion sur I’échec scolaire, montre que le savoir
est désir mais désir de. A I’image de la conception husserlienne de la conscience, toujours
intentionnelle, le savoir ne se dit pas en soi mais dans un rapport complexe : a soi, a 1’autre et
au monde que tous deux ont en partage et dans lequel ils se rencontrent. Cette conception du
savoir comme rapport est a corréler aux formes spécifiques du savoir, habituellement

classifiées comme suit : théorique, pratique, procédural mais aussi scientifique, professionnel
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voire expérientiel. Pour Charlot, ces formes sont aussi des formes spécifiques de rapport au
monde. C’est donc le rapport au savoir qui est pratique plus que le savoir lui-méme : c’est
« ’'usage qu’on en fait, dans un rapport pratique au monde » (Charlot, 1997, p. 71). Ce qu’il
conviendrait d’interroger, reléve donc davantage du rapport du sujet au savoir. Cette dimension

subjective est aussi éminemment intersubjective. Ces ¢léments ont des incidences majeures.

En changeant de monde professionnel, les adultes sont contraints de revoir, de réviser leur
rapport au monde. Les référents, les représentations, les contenus et, plus largement, I’espace
d’activités ne sont plus tout a fait les mémes. Or si, comme le suggere Charlot, le sujet n’a pas
tant un rapport au savoir qu’il n’est lui-méme rapport au savoir (p. 95), c’est toute son identité
qui se trouve bouleversée dans ce nouveau rapport. Ce bouleversement est d’autant plus
important que le changement de reperes, d’une part, arrive tardivement et, d’autre part, est

radical.

1 - 3.1 Incidences sur le retour en formation

Renouer sur le tard avec la formation initiale, fiit-elle professionnelle, c’est réengager des
rapports antérieurement vécus, faits de réussite, d’échecs, mais aussi ce que Charlot nomme des
« paroles de destin »' (p. 86), ces propos péremptoires qu’assénent professeurs ou parents et
qui marquent les plus jeunes... tout au long de leur vie. Carré (2005) rapporte ainsi les propos
d’une enquéte BVA sur « les Francais et la formation professionnelle » (1996) dont le rapport
indique que « I’on entretien[t] avec la formation un rapport plus ou moins positif, mais qui ne
varie guere entre I’enfance et la vie active » (cité p. 98). Il y aurait une forme de déterminisme
individuel qui conditionnerait le rapport au savoir, mais aussi aux savoirs, et qui viendrait
s’ajouter aux déterminismes sociaux, mis au jour par Bourdieu et Passeron (1966). C’est aussi,
a la faveur de I’alternance, entrer dans un rapport complexe a des expériences antérieurement
vécues en contexte professionnel (Merhan & Bourgeois, 2015). Si bien qu’on peut se demander

si I’envie d’apprendre est une condition suffisante pour y parvenir.

Il est possible que pour nos adultes, le cadre nouveau du dispositif par alternance joue un role
déterminant : la scéne autant que les enjeux, légerement décalés, par rapport a ce qu’ils ont
connu, peuvent constituer une “diversion” et permettre un investissement important. A titre de

comparaison, 1I’étude de Doray, Mason et Bélanger (2007), menée au Québec sur les adultes en

! Charlot affirme tenir I’expression de 1’un de ses étudiants, Frédéric Géral, cité en note de bas de page, p. 86.
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reprise d’études a temps plein, montre combien cette dernieére consiste en un « art de vaincre
I’adversité » ; mais « la présence d’un projet éducatif fort constitue un facteur clé de résilience
et de continuité » (Doray et al., 2007, p. 22). On peut supposer que ces difficultés soient
moindres en entrant en alternance, tout en bénéficiant de I’impulsion du projet. Il est également
possible que les adultes ayant accompli des études supérieures entretiennent, a 1’apprentissage
et a la formation, un rapport qui soutienne leur nouvelle démarche. Enfin, I’hétérogénéité du
groupe de formation, plutot que d’étre bloquante, pourrait constituer un véritable levier : d’une
part en valorisant I’adulte dans sa démarche et en le confortant dans ses acquis, d’autre part en

nivelant tous les membres du groupe face a I’apprentissage du nouveau métier.

Par le retour en formation, I’adulte remet sa vie en projet (Gourdon-Monfrais, 2001) ; il fait
aussi preuve d’audace : « celle de s’autoriser a devenir autre chose que ce que [son] histoire
avait voulu faire d[e lui] » (Ibid., p. 15) . « Aventure » (Ibid., p. 6), « voyage » (Charlier et al.,
2005), voire « voyage initiatique » ! (Beillerot, 1989), 1a formation apparait, tour a tour, comme
un moyen et comme une fin. Nous avons eu 1’occasion d’évoquer a quel point la formation
retenue constitue un moyen, voire le moyen privilégié, pour mener a bien la reconversion :
apprendre un métier manuel nécessite le recours a la formation, en termes de 1égitimité (donc
aux yeux des autres) mais aussi de satisfaction personnelle (donc pour soi). Quant a la fin, il
semble qu’il faille, comme dans le schéma narratif destiné a articuler les étapes d’une histoire,
distinguer le dénouement de la quéte. Autrement dit, d’un c6té la fin visée par le protagoniste,
a travers les actions qu’il met en ceuvre et les péripéties qu’il rencontre — ce a quoi il aboutit —
et, de I'autre, ce qu’il obtient réellement a travers cette expérience achevée et les effets
transformatifs qui s’accomplissent, en lui, au terme de ’aventure. Cette quéte n’est pas
nécessairement consciente au moment ou le personnage entre en action. Peut-&tre nous faudra-
t-il distinguer dans ces parcours ces deux dimensions ? La formation apparait comme une fin
parce qu’a travers elle, le sujet acquiert ce dont il a besoin pour exercer son nouveau métier.
L’on pourrait croire, qu’une fois diplomé, I’adulte a acquis ce qu’il était venu chercher. Mais
les choses, nous le devinons, sont beaucoup plus complexes. D’abord parce que le permis de
conduire ne fait pas le conducteur, comme le concours de recrutement ne fait pas I’enseignant ;
autrement dit, le dipldome n’est qu’un laisser-passer pour continuer — voire commencer ? —
d’acquérir les gestes du métier, dynamique qui s’inscrit sur le temps long de 1’expérience.

Ensuite, parce que le diplome n’est sans doute pas ce que visent in fine ces adultes a travers leur

! Cité dans Gourdon-Monfrais (2001).
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reconversion. « Tout adulte en formation engage [...] a la fois son histoire, le sens qu’il donne
a son histoire et le devenir de cette histoire » (Gourdon-Monfrais, dans Sciences humaines,
2003, p. 63). Ce qu’il engage a travers cet espace dépasse donc largement ce dernier. Sa quéte,
sans €tre nécessairement consciente, encore moins susceptible d’étre anticipée, reléve du sens.
Sens de I’activité professionnelle ou sens de la démarche de reconversion comme nous I’avons
suggéré plus haut. Mais derricre la quéte de sens, Gourdon-Monfrais (2001) et Bourgeois &
Merhan (2015, p. 25) voient aussi chez ces adultes une quéte de reconnaissance. Re-con-
naissance. La composition méme du mot sur laquelle Gourdon-Monfrais joue, est lourde de
sens : la re-conversion, par I’entremise de la formation et peut-étre a cause d’elle, serait une re-
naissance a laquelle autrui n’est pas étrangére!. Cette reconnaissance émane d’acteurs
multiples, issus de toutes les spheres d’activité du sujet : les proches mais aussi les pairs et les
tuteurs, et plus largement, le contexte professionnel auquel il se forme (Merhan & Bourgeois,
2015). Elle offre aussi la possibilité d’exister, pour soi comme aux yeux des autres, dans une
dialectique : « I’étre en soi a partir de 1’étre-hors-de-soi » (Ibid., p. 201). Mais la formation,
notamment dans le rapport au savoir, a un cofit : en remettant en question ses connaissances
mais aussi ses croyances, ses certitudes et ses représentations (Bourgeois, 1998), ’adulte en

formation “joue gros”.

1 -3.2 L’enjeu ultime de I’entreprise de formation : la subjectivation

[...] la subjectivation, ce chemin par lequel 1’individu qui apprend devient sujet. (Bourgeois,

2018, p. 7)

La subjectivation, comme son suffixe 1’indique, reléve d’un processus. Elle fait I’objet d’un
apprentissage, long, impliquant et parfois difficile. Elle insiste sur le fait que I’apprentissage —
apprendre ou faire apprendre — n’est pas une fin en soi : « ¢’est donner les moyens a 1’apprenant
de faire, dans sa vie, quelque chose de personnel de ce qu’il apprend, de se 1’approprier pour
devenir sujet, c’est-a-dire, désirer, penser, parler et agir en “je”” dans le monde, en relation aux

autres » (Bourgeois, 2018, p. 7). Ce processus ne va pas, pour autant, de soi. Il est lui-méme le

! Dans re-con-naissance, con- < co- < cum : « avec ». Impossible de ne pas renvoyer ici a la « reconnaissance
d’existence », a la fois premicre et primordiale, celle de nos parents, « viatique fondamental pour notre vie ».
(Bourgeois, 2018, p. 82).

2 Nous aimerions dire ici, sur un plan plus personnel, combien la lecture de ce livre, la pensée de cet auteur nous
ont émue autant que transportée. La fréquentation du professeur émérite, le temps d’un déjeuner lors d’une journée
d’étude, nous a permis de découvrir I’artisan passionné — bien caché — derriére I’intellectuel exigeant. Nous
regrettons son absence dans notre jury.
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fruit d’un travail qui opére a la faveur de conditions de réalisation relevant du champ du formé
comme de celui du formateur (Idem). S’il se rejoue a de nombreuses occasions de la vie, depuis
la petite enfance (p. 78), il met en relation, a la faveur de la formation, une histoire individuelle

et des interactions sociales, avec les pairs comme avec les formateurs.

La construction du sujet comporte quatre dimensions principales : elle se fonde sur le sentiment
d’exister, sentiment éminemment relationnel, s’élabore grace a 1’agentivité, exige
I’indépendance, comme capacité non seulement « de faire et d’étre seul » (108) mais aussi «
de faire ailleurs »' et, finalement, s’articule a la réflexivité, comme outil d’émancipation. Dans
ce processus émancipatoire de construction de soi, Bourgeois n’écarte pourtant pas la
transmission, sur les représentations et I’importance de laquelle nous sommes déja revenue dans
le cadre de I’apprentissage des métiers manuels (voir supra). Elle est, pour lui, centrale dans
I’apprentissage : non seulement la transmission ne s’opeére que par I’entremise d’une adresse a
I’apprenant et par la tentative de ce dernier de se ’approprier ; mais, de son coté, I’apprenant

n’est seul ni a construire son savoir ni a se construire par le savoir (p. 119).

Si toute subjectivation en formation nécessite un apprentissage, en revanche, tout apprentissage
ne permet pas la subjectivation : le cas du moulage, donné par Bourgeois (pp. 119-120), illustre
ce degré zéro de DI’apprentissage. Cinq moments majeurs, ayant comme point de départ
I’apprentissage, se succedent autant qu’ils s’articulent pour permettre au sujet de se construire
dans sa formation. Lors de chacun d’eux, se jouent des rapports a soi et aux autres. La
construction de connaissances nouvelles constitue un premier moment. Elle fait entrer
I’apprenant dans le monde de 1’Autre. Le second moment réside dans la mise au travail des
connaissances acquises et fait entrer en soi le monde de 1’Autre. Le vide médian, moment de
disponibilit¢ ou de latence, laisse I’Autre entrer en résonnance avec soi. Central dans le
processus, il est aussi distributif et peut s’articuler a d’autres endroits de celui-ci. Se met ensuite
en ceuvre le moment de la réflexivité critique, nécessaire a la réémergence comme sujet dans la
rencontre avec I’ Autre : cette « démarche expérientielle » (177) convoque une forme spécifique
d’engagement du sujet. Le dernier moment socialise, pourrait-on dire, I’apprentissage : c’est le
passage du “je” au “nous”, moment durant lequel le sujet se remet a I’épreuve de I’ Autre. Ce

dernier moment est évidemment distinct du tout premier®. Entre temps, le sujet a incorporé

! Soulevant ainsi « la question du transfert des apprentissages » (Bourgeois, 2018, p. 108).

2 A D’instar de la situation initiale et de la situation finale d’un récit, évaluées dans le schéma narratif. L une comme
I’autre sont des situations relativement stables, possiblement proches ou comparables ; mais la derniére a ceci de
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pensées et/ou gestes qu’il soumet au regard d’autrui, en interaction avec lui, en quéte de
reconnaissance. Mais Bourgeois insiste sur I’écart qu’il convient de maintenir entre le sujet et
cette pensée ou ce geste: il distingue en cela 1’engagement (ce que le sujet porte) de
I’identification (ce que sujet serait, a la faveur de ce qu’il faif) : cet écart, estime-t-il, est
nécessaire au travail qui continue de s’opérer au contact de I’autre. Sans cet écart, 1’individu
monadique n’aurait plus la possibilité de continuer a apprendre, d’une part, ni méme d’évoluer
et de poursuivre sa subjectivation, d’autre part. A chacune des étapes de la construction de soi
dans la formation, 1’ Autre est crucial : dans une transmission verticale, face au maitre, comme
dans une transmission horizontale, face aux pairs, la « médiation sociale » (207) est I’un des
gages de la construction de soi. Si la subjectivation est un processus continu, il n’en est pas
moins toujours traversé par des tensions. Si le savoir est d’abord relation, le désir d’apprendre,

lui, est une tension vers (293).

Ce processus ne fait pas de distinction entre I’apprentissage de métiers intellectuels et de métiers
manuels ; il est a ’ceuvre dans tous. Bourgeois illustrera d’ailleurs sa réflexion de deux
exemples qu’il suivra tout au long de son étude : celui d’une étudiante se formant aux métiers
de I’enseignement, et celui d’une apprentie €béniste. Conformément aux convictions de 1’auteur
en la matiére (voir a ce sujet Bourgeois et Nizet, 1997), I’étude proposée ne se limite pas non
plus, au seul champ de la formation des adultes mais peut s’appliquer aussi au champ scolaire,

voire a d’autres pratiques éducatives (11).

En initiant le processus de reconversion, 1’adulte engage donc bien plus que sa vie
professionnelle. En entrant en formation, il convoque autant qu’il modifie son rapport au
savoir. En apprenant un métier manuel, il réinterroge son rapport au(x) savoir(s). Se faisant,
il continue de se construire. Mais la démarche qu’il met en ceuvre, radicale et impliquante,
convoque un nouvel axe transversal : celui des motivations qui sont a I’ceuvre dans toutes les

¢étapes de ce processus.

plus qu’elle s’est nourrie, enrichie, de toutes les péripéties vécues par le protagoniste et des transformations de ce
dernier.
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Section 2 - Dynamique motivationnelle

[...] nous avons le supplément de motivation de celui qui travaille pour une cause qui lui est chere
[...]. C’est une puissante incitation dont [’effet est prodigieux. (B.F.Skinner (2012 [1945]), Walden

2, communauté expérimentale, Ed. In Press, p. 96)

2 - 1 La ou les motivations : retour sur un concept clé

Face aux 101 théories motivationnelles recensées par Fenouillet (Fenouillet, 2010, 2017), le
non spécialiste a de quoi défaillir'. Nous écartons immédiatement 1’idée d’en faire un
recensement, d’autant qu’il ne nous apparait pas utile de procéder de la sorte. Néanmoins, la
question de la, ou des, motivation(s) est évidemment au cceur de notre sujet : il convient donc
de I’affronter a la lumiére de la spécificité de notre objet. Commengons par interroger une
premiere équivocité. Parle-t-on de la méme chose lorsque nous évoquons « la motivation » et
« les motivations » ? Il nous semble que « la motivation » réside dans une force d’inertie, qui
permet et assure la persistance dans le mouvement, 1a ou « les motivations » résideraient dans
les — bonnes — raisons de se mettre en mouvement. La premiere serait de 1’ordre du contenu,
quand les secondes renverraient a un processus. L’une comme les autres proceédent d’un
mouvement, dont I’étymologie témoigne, de movere : « se mouvoir ». Cette méme racine
donnera aussi le terme motif{s) qui vient singuliérement nous compliquer la tache : quid de la
différence entre les motivations et les motifs ? Nous proposons d’opérer la distinction suivante :
les motifs seraient une sous-catégorie des motivations, des raisons d’agir — ou de choisir® — en
vue de quelque chose. Cette distinction nous permet d’en opérer une autre, celle qui
confronterait les motifs aux causes. Les deux relévent des raisons d’agir mais les premiers
seraient des raisons pour et les secondes des raisons car. En d’autres termes, il y aurait une
finalité¢ visée dans les motifs qu’il n’y aurait pas dans les causes — bien que ces dernieres
constituent les maillons d’une chaine causale conduisant aux effets. Cette finalité visée place le
sujet dans la perspective d’un projet, et plus largement d’un futur, quand les causes 1’obligent
a se tourner vers I’origine et donc vers le passé. Une ultime difficulté se pose a nous a la faveur
de cette distinction : motifs et causes renvoient tous deux a une logique explicative, donc a une

logique causale. 1l semble que nous soyons confrontée a une aporie. Néanmoins, il nous semble

! Nous nous demandons méme comment le psychologue n’en a pas perdu la raison. ..

2 Dés lors que le choix consiste en une décision, il engage et n’est jamais loin du passage & I’action. (N. Baudouin,
2007) . Fenouillet (2011) écrit aussi : « Une fois que I’individu a pris la décision de s’engager dans I’action, il ne
remet plus en cause la motivation qui I’a conduit dans I’action, il est engagé » (p. 27)
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essentiel, pour penser notre sujet, de distinguer les causes des buts, autrement dit le pourquoi
du pour quoi. Nous nous contenterons sans doute de cette dichotomie, faute de mieux, tout en

continuant de mettre en tension ce qui se joue entre les deux.

Le concept de motivation est « avant tout un concept psychologique » (Fenouillet, 2011, p. 13).
Les principales théories motivationnelles sont issues du monde du travail ou du monde scolaire.
La premicere sphéere de réflexion va nous permettre d’interroger les motivations a I’ceuvre dans
les reconversions, a 1’aune d’une étude dont les parametres sont assez proches des nodtres. La
seconde, tournée vers la formation, questionnera plus spécifiquement les motivations liées a

I’engagement en formation.

2 - 2 Les raisons sous-jacentes a la reconversion

Alors que nous avons brievement évoqué les moteurs de la reconversion a I’aune de données
chiffrées et d’études institutionnelles quantitatives (voir supra), il convient de revenir ici plus
spécifiquement sur la dynamique motivationnelle a 1’ceuvre dans le processus de reconversion.
Dans une étude dont le contexte est proche du notre, Masdonati, Fournier et Lahrizi (2017)!
proposent une analyse des raisons sous-jacentes (reasons behind) a 1’ceuvre dans les
reconversions. Il s’agit d’une étude qualitative fondée sur le vécu expérientiel et les
explications de candidats a la reconversion. Bien qu’inscrite dans les champs de la psychologie
de Dorientation et la psychosociologie, cette étude, menée au Québec, questionne les
motivations d’adultes en rupture de parcours professionnel, reprenant le chemin de la formation
dans le cadre de la formation professionnelle par I’alternance (VET program : Vocational and
Education Training). Ont ét¢ interrogés, sur la base du volontariat, trente adultes, agés de 25 a
45 ans dont pres de la moitié a un diplome supérieur a celui qui est préparé dans le cadre de la
reconversion et les trois-quarts changent radicalement d’activité professionnelle. Ils ont fait
I’objet d’entretiens semi-directifs individuels construits autour de six thématiques ; 1’article
propose de ne développer que la troisiéme d’entre elles, fondée sur la question suivante :
« Qu’est-ce qui vous a poussé(e) (brought) a changer de métier et a entreprendre (to go back
to) une formation professionnelle par 1’alternance ? ». Des questions subsidiaires (follow-up

questions) sont venues compléter les défauts d’approfondissement (not satisfactorily

! L’étude n’est a notre connaissance disponible qu’en langue anglaise. Nous en proposons la traduction des
expressions et citations mobilisées, tout en indiquant, quand cela nous semblera nécessaire, entre parentheses, les
termes anglais.
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detailed) autour des déclencheurs (triggers) de la décision et des événements singuliers
(particular events) qui ont pu I’influencer. Indépendamment des caractéres volontaire ou subi
des reconversions!, les motivations des reconversions ont été analysées a 1’aune de trois
parametres (aspects) : les facteurs d’entrées (imputs) qui initient le, et conduisent, au
changement, le processus méme de changement et les facteurs résultants (outputs) que sont les
effets, les conséquences et les impacts de ce changement sur la vie des individus. Les résultats
mettent au jour cing raisons majeures’a I’origine de la bifurcation professionnelle : les
problémes de santé, I’insatisfaction professionnelle liée a I’ancien métier et le souhait de la
réduire, la visée de conditions de travail plus satisfaisantes (attractive), 1’épanouissement
personnel (growing personnaly) et la réalisation d’une vocation. Ces raisons sont articulées
autour de deux types de changement : réactifs et proactifs’. Un tiers des participants est
concerné par un changement de type réactif par rapport a I’ancien métier. Les proactifs sont
donc majoritaires : ils entreprennent une reconversion dans le but de réaliser de nouveaux plans
professionnel et personnel. La prévalence des motifs de santé s’explique pour les auteurs par
des éléments de contexte (redéfinition multifactorielle du « travail décent » et marché du travail
contemporain). Mais I’étude apporte d’autres ¢léments de sens : les auteurs constatent, en effet,
une forme de destitution du sens au travail (meaningful work) au profit d’un attachement a
I’attractivité des conditions, en termes d’insertion professionnelle et d’environnement ; les
attentes individuelles semblent tendre vers une relation instrumentale au travail (comme moyen
et non comme fin) méme si cette tendance n’est pas généralisable et demanderait a étre
approfondie, en étudiant plus précisément lesdites attentes. Les discussions qui sont proposées
par les auteurs nous font particulierement réfléchir sur les dynamiques motivationnelles qui

nous occupent.

Les auteurs soulignent, en effet, les difficultés relatives a I’appréciation de I’intentionnalité et
au degré de controle individuel sur la décision. Ces dimensions, éminemment subjectives sont,
en outre, susceptibles d’étre “voilées”. Dans quelle mesure, en effet, un individu souffrant de
problémes de santé, I’empéchant de continuer a exercer son activité professionnelle, se

considere-t-il libre de décider d’un changement d’orientation ? De 1’extérieur, il semble plutot

! Au sujet desquels les auteurs précisent qu’il est difficile d’apprécier I’agentivité réelle (actual agency) d’une
personne sur sa transition (p. 250) ; plus loin, ils évoquent aussi les difficultés lies a I’appréciation empirique du
degré de maitrise percue sur la décision (p.262)

2 Classées par ordre décroissant d’importance.

3 En référence aux push and pulls movements (Wise et Millward, 2005, cité par Masdonati et al., 2019, p. 84)
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contraint. Sa liberté individuelle peut éventuellement résider dans le choix du nouveau métier,
mais ce choix ne doit-il pas tenir compte de ces problémes de santé pour éviter que I’individu
n'y soit confronté, de nouveau ? 4 contrario — et nous jouons peut-étre ici les avocats du diable
— ne peut-on pas envisager qu’un individu, s’attribuant la paternité de son choix, niant en cela
les contraintes qui le déterminent a agir ou en en minimisant I’importance, s’approprie ce faisant
son parcours de reconversion ? Une telle logique d’appropriation ne lui permettrait-il pas de

s’engager plus facilement dans le processus (reconversion et formation) et d’y trouver du sens ?

Autre point mis a la discussion par les auteurs de cette étude : la question de la temporalité et
la maniere dont s’articulent le parcours accompli et celui entrepris. Si Masdonati ef al. (2017)
confirment que la décision de changer de métier est ancrée dans la biographie individuelle, ils
montrent aussi que motifs réactifs et proactifs peuvent étre agissants chez un méme individu.
Mais I’anticipation des options de carriére peut trés bien étre premiere et entrainer, par la suite,
par comparaison entre le visé et le réel, I'insatisfaction liée au premier métier, dans un
mécanisme de défense ou d’auto-persuasion. Entre outre, hormis les événements susceptibles
de déclencher le processus, un travail « sous-terrain », mené a 1’occasion d’apprentissages
informels, peut étre a 1’origine de la prise de décision. Or ces derniers, de 1’ordre du
“buissonnier”, sont parfois difficilement saisissables, y compris par le sujet lui-méme (Baujard,
2020). La mise au jour de ces acquis singuliers pourrait néanmoins se faire au prix d’un travail
d’explicitation ou d’auto-confrontation, par exemple. Néanmoins, ces acquis, fussent-ils
informels, seraient 1’occasion d’anticiper les conditions de travail du métier visé et pourraient
expliquer le motif 1ié¢ a ’amélioration espérée. Parmi les implications majeures de 1’étude, les
auteurs soulignent la possibilité d’ajuster 1’offre de formation a la compréhension des raisons
subjectives qui se cachent derriere les reconversions. Il s’agirait alors de mieux accompagner
les profils réactifs, en les projetant vers d’autres possibles, et de lever les barrieres des profils

proactifs, afin que leur motivation ne soit pas entravée.

Mais quatre limites majeures sont soulignées par les auteurs ; tout d’abord, d’autres variables,
destinées a mieux comprendre la complexité des reconversions, n’ont pas pu étre évaluées dans
I’¢tude : la situation personnelle, le milieu social ou encore les soutiens et les freins
(environnemental barriers and supports'), etc. Ensuite, 1’étude n’a pas évalué les raisons du
choix de ce dispositif de formation plutét que d’autres, tout aussi accessibles a ce public, pas

plus que les représentations y afférant. Par ailleurs, les auteurs ont limité leur investigation a

! Traduit ailleurs par « soutiens sociaux » (Masdonati et al., 2019a, p. 85).
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trois champs professionnels et a un public en cours de reconversion. Ils suggérent d’ouvrir a
d’autres champs et d’interroger diplomés ou reconvertis réinsérés dans la vie professionnelle
pour disposer d’un autre regard — accompli — sur le processus réalis€. Enfin, ils invitent & donner
plus d’importance au moment de I’évocation, supposant que I’énoncé — ce qui est dit — dépend

en partie de ’ancrage de 1’énonciation dans le processus.

Cette étude est majeure pour notre travail®. L’évocation de ses limites nous permet notamment
de suggérer les modestes apports dont pourrait se prévaloir notre travail : en ne limitant pas
notre étude aux seules reconversions en cours, nous ticherons de mesurer 1’effet éventuel de la
sortie du dispositif sur le regard porté, rétrospectivement, sur le processus. Mais, surtout,
interroger le choix expres du dispositif par I’alternance nous permettra peut-étre d’évaluer la
valeur ajoutée de ce dispositif, alors méme qu’il est peu accessible en France aux adultes de

plus de trente ans.

2 - 3 Les motivations en faveur de I’engagement en formation

La formation pour adultes apparait comme un « contexte particulier » relevant sous certains
aspects des spheres scolaire et professionnelle (Fenouillet, 2011). Mais la formation pour
adultes est-elle analogue a la formation des adultes® ? Quid d’adultes qui investissent un
dispositif de formation qui ne leur est pas destiné ? Dispositif lui-méme composite
puisqu’articulant les dimensions scolaire (évaluation, diplomation,...) et professionnelle. Plus
que la formation pour adultes, nous investiguons la “figure” de 1’adulte en — chemin vers la —
formation. Si le contexte formatif différe, la question clé semble toutefois la méme : qu’est-ce
qui pousse un adulte a s’engager en formation ? (Bourgeois, 1998; Fenouillet, 2011). Cette
question est souvent complétée par la suivante : qu’est-ce qui fait que 1’adulte persiste dans la

formation ? Ces deux questions relévent d’une méme thématique, désormais bien identifié¢e

! Nous pourrions ajouter I’incidence de la fagon dont est percu le chercheur dans la demande qu’il adresse. Celle-
ci influe sinon sur les propos tenus, du moins sur le rapport qu’entretiennent le chercheur et I’interviewé (Devereux,
1967). Dans le méme sens, Gourdon-Monfrais (2001) écrit : « [...] j’ai été, en produisant ce travail sur I’adulte en
formation, moi-méme une adulte en formation » (p. 11). Cette spécularité nous fera réfléchir a notre posture.

2 Ne cachons pas que lire cette étude et plus encore, celle, plus récente, de Masdonati, Franz et Abessolo (2019)
nous a d’abord décontenancée tant les questionnements autant que les considérations étaient proches...avant de
tirer partie de cette proximité pour mieux positionner notre propre sujet.

3 Fenouillet (2011) parle de formation pour adulte(s) ; Bourgeois (2009) de formation des adultes. Kaddouri (2019)
s’arréte lui-méme sur le caractére polysémique de cette derniére expression et propose d’en distinguer trois
niveaux : offre sociale, dispositif adress¢ ou situation organisée d’apprentissage. (pp. 32-33).
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aussi bien en sciences de 1’éducation qu’en psychologie (notamment de 1’orientation) : celle de

I’engagement en formation.

L’engagement est a entendre ici comme entrée en formation mais aussi comme implication
dans la formation. Les deux aspects ne relévent pas du méme registre. Un troisiéme est apporté
par Kaddouri (2019) : I’¢laboration d’un nouveau rapport a la formation. La décision d’entrer
en formation questionne plus spécifiquement les apprenants adultes ; la question y est d’autant
plus légitime que la formation n’a pas le caractere obligatoire qu’il revét pour les plus jeunes.
Bourgeois (1998) rappelle qu’il s’agit, pour un adulte, le plus souvent, d’un choix parmi
d’autres, qui s’opére, en outre, au prix d’un renoncement a d’autres options. Quant a
I’implication, elle reléve davantage de la dynamique d’apprentissage. Si cette dynamique est
plus étudiée dans la sphere scolaire, elle semble transposable dans la formation des adultes

(Bourgeois, 2009) ; elle n’en interroge pas moins.

Pour tenter d’expliquer la présence des individus en formation, Carré (2001) construit un
modele théorique — le seul recensé par Fenouillet (2011) qui soit spécifique a la formation pour
adulte — a partir des réponses a cette question de départ : « Qu’est-ce qui vous a poussé(e) a
vous inscrire a cette formation ? ». Ce modele descriptif, comprenant dix motifs, s’organise
autour de deux axes bidirectionnels : sur I’axe vertical, le couple apprentissage/participation
précise la dynamique motivationnelle, sur 1’axe horizontal, les caractéres extrinseéque et
intrinséque (Deci & Ryan, 1985) évaluent le contenu de la motivation. Une cinquiéme
orientation, qualifiée d’ « extrinseéque hybride », inscrit des aspects qui semblent, au départ,
avoir comme “échappé” au modele : les motifs vocationnel et identitaire. Si le mod¢le a des
vertus, et notamment sur le plan explicatif, il présente aussi des limites, que souligne notamment
Bourgeois (2009) : ces catégories descriptives n’éclairent pas, selon lui, les processus a I’ceuvre
dans D’entrée en formation, plus précisément les processus sociaux et cognitifs, voire
émotionnels, qui pourraient déterminer ’entrée en formation. Ce que confirme Fenouillet
(2011, p. 29). L’engagement en formation déborde probablement la seule question
motivationnelle!. Et face a lui, la motivation ne se suffit pas a elle seule. L’engagement peut se
dire dans d’autres mots® et mobiliser d’autres variables (Fenouillet, 2011, p. 14) ou facteurs

explicatifs, notamment dans une autre approche — sociologique ou psychosociale . A ce titre, il

' De méme que la dynamique motivationnelle ne se cantonne pas, méme dans le registre de la formation des adultes
au seul engagement en formation mais interroge aussi ce que 1’on vise au-dela de la formation.

2 « Motifs », « besoins », « appétence », bien qu’aucun d’eux ne soit strictement substituable 4 « motivation » qui
apparait comme le plus fédérateur (Fenouillet, 2011, p. 16).
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semblerait que la motivation ne soit qu’un facteur explicatif parmi d’autres. Par ailleurs, I’étude
de Carré (2001) repose sur les déclarations des participants, sans conférer d’importance, la non

plus au moment de I’évocation.

Pour comprendre la « dynamique motivationnelle » (Bourgeois, 2009), il convient d’en
comprendre D’intentionnalité, «ce qui suppose de connaitre le résultat visé par le
comportement » (Fenouillet, 2011, p. 28) : la liste des motifs ne dit pas tout de cet engagement ;
elle ne donne pas a voir non plus ce que I’individu engage lui-méme dans ce processus. A cet
¢gard, Kaddouri (2019) souligne la différence principielle entre la forme transitive et la forme
pronominale du verbe former. En décidant de se former, le sujet engage le sens et la valeur (p.
33). Dans son mode¢le intégratif, Fenouillet (2011) va donc plus loin que Carré : il distingue
notamment des motifs primaires et des motifs secondaires ; parmi ces derniers, composites, on
trouve la valeur, le but, I’estime de soi, la dissonance, I’émotion ou encore 1’intention. Ces
motifs, les plus immédiats, admettent aussi d’étre sous-tendus par d’autres. Avoir un but, par
exemple, ne suffit pas a étre motivé ; il est nécessaire de pouvoir considérer sa réalisation :
« Pour qu’un individu soit motivé, il est donc nécessaire qu’il ait un motif, mais aussi que ce
motif ait un avenir » (Fenouillet, 2011, 25). Mais cette seconde modélisation, si riche soit-elle
nous est-elle profitable pour comprendre ce qui se joue dans le recours a la formation au sein

du parcours de reconversion ?

Dans I’approche qui est la notre, idiographique plus que nomothétique, le recours au modele —
a tester comme a construire — ne nous semble pas pertinent. Tout juste aspirons-nous a dégager
de grandes lignes de force au sein de parcours a la fois trés singuliers — précisément dans
I’agencement des facteurs, des raisons et des objectifs poursuivis — mais également communs
a tous les adultes interrogés : en reconversion choisie et radicale, vers un métier manuel et
mobilisant le dispositif de I’alternance. Trois variables qui, nous I’avons vu, s’articulent autant
qu’elles se nourrissent les unes les autres. Pour rendre compte de ces parcours, nous souhaitons
mettre en ceuvre une approche plus « humaniste ». La question de la valeur, projetée, espérée

ou accordée, mise en regard des attentes, nous semble plus appropriée.

A partir de la mobilisation du paradigme de [ expenctancy-value', Bourgeois (1998) estime que
I’engagement en formation résulte de la conjonction de deux facteurs en « interaction positive »
(Bourgeois 1998) : « la valeur (value) attribuée par le sujet a la formation envisagée et [...]

I’espérance de réussite dans cette tache (expectancy) » (p. 102). Ces deux facteurs relévent de

! Notamment chez Cross (1982) mais aussi chez d’autres auteurs (Bourgeois, 1998).
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ce qu’il nomme des « construits motivationnels » (Bourgeois, 2009). D’autres facteurs entrent
dans ce processus motivationnel, parmi lesquels des dispositions internes du sujet qui ont un
impact sur la perception que le sujet a tant de la valeur que de ses chances de réussite. Bourgeois
ajoute des facteurs sociaux, déterminants & maints égards, et des facteurs inhérents aux
caractéristiques de 1’offre de formation (Bourgeois,1998). Facteurs individuels et situationnels,
en interaction, conditionnent les construits motivationnels (Bourgeois, 2009). Ces derniers
¢léments nous semblent particuliérement prégnants pour notre objet : la lisibilité du dispositif
nous parait étre significativement déterminante dans I’engagement en formation des
adultes en alternance. L approche clinique du rapport au savoir (Beillerot et al., 1996) met au
jour des enjeux souterrains, sans doute déterminants, mais Bourgeois ne les investigue pas.
L’auteur souligne enfin que le paradigme sus-cité place ces multiples facteurs en amont de
I’engagement, comme des éléments qui conditionnent 1’interaction entre valeur et attentes. Or

il semble qu’ils soient partie prenante de I’engagement.

Globalement, 1’effort de catégorisation des motivations confronte a des limites : une vision
atomisée de la motivation, un risque d’ontologisation mais, surtout, la possibilit¢ de ne
s’appuyer que sur les motivations déclarées ; outre le risque de biais que cela génére, cela laisse
supposer, dit Bourgeois (1998), que le processus émanerait d’ « un choix rationnel, délibéré et
parfaitement conscient du sujet entre une liste de motifs qu’il serait ainsi capable de nommer et
d’hiérarchiser » (p. 103). Pour tenter de rendre compte d’une forme de complexité, 1’auteur

préfere s’attacher a :

[...] comprendre comment se construit, chez le sujet, sa motivation a entreprendre telle
formation, et plus précisément le sens et la valeur qu’il lui donne, dans la singularité des
interactions entre ses dispositions internes d’une part et son environnement d’autre part, a un

moment donné de sa trajectoire. (Ibid., p. 103, nous soulignons).

Ce faisant, Bourgeois introduit trois dimensions fondamentales : la singularité de la formation
entreprise — comme formation a et formation par —, la dimension idiosyncrasique a I’ceuvre
chez le sujet et I’inscription de ce moment dans une trajectoire qui le dépasse, donc a 1’aune du

parcours accompli autant que des projections.

Ces liens entre trajectoire de vie et engagement en formation ne sont pas nouveaux. IIs se font
jour a la faveur de la notion de transition, soit que la formation apparaisse comme un moyen de
faire face aux changements (Cross, 1982, cité¢ par Bourgeois, 1998), dans la négociation, soit
que I’engagement constitue une réponse a des événements biographiques singuliers de rupture

(Fond-Harmant, 1996, Ibid.). La formation, congue comme moyen au service d’une fin qui la
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dépasse, autrement dit 1’instrumentalisation de la formation et la fagon dont I’individu s’en
saisit, suppose que I’individu soit mis en projet ; qu’a la formation soient associés des buts
personnels, qu’elle sert, mais aussi une certaine vision de 1’avenir et un projet autodéterminé
(Deci & Ryan, 1985), suffisamment spécifique et précis. Bien sir, il s’agit ici d’un « schéma
idéal » (Bourgeois, 2009), sans aléas ni questionnements embarrassants. Mais nous ne sommes
pas loin de faire I’hypothése que ce schéma, pour des raisons que nous ne formalisons pas
encore, est proche de celui des adultes de notre panel. Ce qui éloigne, a priori, des cas de
reprises d’études universitaires!. Pourtant, 1a encore, Bourgeois nuance et complexifie : la
perception de I’utilité ne suffit pas, a elle seule, a justifier I’engagement en formation. Il
convient que le projet dont participe la formation soit lui-méme autodéterminé et que les
conditions pédagogiques et organisationnelles permettent le renforcement de cette
autodétermination®. La valeur percue de D’activité dépend aussi des images de soi, nous y
reviendrons. Relativement a 1’approche centrée sur les événements biographiques (Fond-
Harmant), Bourgeois souligne, de nouveau, un risque de réification — comme il avait alerté sur
une ontologisation des motifs. Stigmatiser des événements biographiques plus ou moins
propices a I’entrée en formation ne rendrait pas justice a la dynamique en cours. Une fois de
plus, I’auteur met en mouvement le concept. L’événement biographique n’a de sens que dans
la rencontre avec une dynamique identitaire particuliere, & un moment donné de la trajectoire
biographique (Bourgeois, 1998, p. 104). C’est donc dans le rapport que le sujet entretient aux
événements, dans la facon dont il les appréhende, sur les plans cognitif et émotionnel, que

quelque chose se passe :

[...] un événement biographique peut étre déclencheur d’entrée en formation chez un sujet si
cet événement vient activer une tension identitaire [...] dont la résolution passe aux yeux du

sujet, par son engagement en formation. (Bourgeois, 2009, p. 240).

Kaddouri (2019 va plus loin suggérant 1’idée d’un « faisceau » (p. 38) d’événements a
I’origine du déclenchement de I’engagement en formation, méme si, a un moment donné, « 1’un

d’eux peut étre le déclencheur direct et immédiat » (Idem) ; « C’est le saisissement de cet

! Deux facteurs majeurs semblent a ’origine de cette distinction : le dipldme visé par les sujets (CAP ou Bac pro,
pour la plupart, dans les cas de reconversions a des métiers manuels), a mettre en regard de leur niveau de diplome
initial (et plus largement leur rapport au savoir) et le dispositif mobilis¢, I’alternance en CFA n’offrant pas les
mémes caractéristiques que I'université.

2 Définie comme « autonomie dont dispose I’individu pour effectuer une activité » (Fenouillet, 2011, p. 30, d’aprés
Deci & Ryan, 1985).
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événement immédiat et sa mise en relation avec les événements d’arriere-plan qui permettront

au chercheur la compréhension du sens de I’engagement en question. » (Idem).

Les motivations a I’origine de la reconversion, qu’elles relévent des causes ou des buts, qu’il
conviendra de distinguer, doivent étre considérées a 1’aune d’un projet et prises dans une
dynamique plus large. Distinguer chez les candidats des profils réactifs et proactifs n’a de
sens que si I’accompagnement proposé est corrélé au mode d’appropriation de la
reconversion et au sens qu’elle recouvre pour les candidats. La formation et notamment
I’engagement en formation participe elle aussi de cette dynamique qui doit permettre
d’assurer I’entrée en formation comme sa persistance. A ce titre, mettre en regard les attentes
et la valeur attribuée par les candidats au dispositif de formation mais aussi inscrire la
formation dans une perspective plus large, relative au projet personnel, singulier, de

reconversion, devraient contribuer a mettre au jour le sens de la démarche pour le candidat.

A Tintersection de ces propositions surgit la notion d’identité. Reconversion professionnelle,
métier manuel et alternance convoquent tous trois les questions identitaires sur différents
registres. C’est dans ’articulation, a la fois de ces notions et des liens que chacune d’elles tisse
avec le concept d’identité, que nous construirons notre problématique et ¢élaborerons nos

hypotheses.
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Section 3 - De l'identité aux dynamiques identitaires

Voila encore un concept d’une rare complexité dont il nous faut restreindre 1’étude au seul
périmétre qui nous intéresse ici, sous peine de nous égarer. L’identité est susceptible d’étre
interrogée sous de multiples aspects dans notre sujet : c’est I’identité caractérisante, “objective-
subjective”, de celui qui sera interrogé dans cette étude : Qui est-il ? Quelles sont les
caractéristiques identitaires sous lesquelles il se présente. C’est 1’identité sociale,
professionnelle et personnelle passée — mais non moins dynamique — dont il peut se prévaloir
et qu’il a construite a la faveur de son expérience antérieure. C’est 1’identité sociale,
professionnelle et personnelle a laquelle il aspire, dans laquelle il se projette, en se
reconvertissant et en se reconvertissant ¢ un métier manuel. C’est aussi la dynamique
identitaire, voire de recomposition identitaire, a 1’ceuvre dans le processus de reconversion
autant que dans la formation par I’alternance (Cohen-Scali, 2000). Ce « complexe cognitivo-
affectif dynamique » (Bourgeois, 1998, p. 104) que représente la question identitaire dans le
cadre d’un projet de reconversion aussi singulier est pris dans des tensions multiples que des

négociations — affirmation, concession, renoncement, etc., — peuvent aider a surmonter.

Ce n’est pas tant ici I’identité ontologique que nous questionnons que 1’identité existentielle ou
processuelle. Cette dernieére, fondamentalement plurielle se dit sur des scénes multiples :
publiques et privées, professionnelles et personnelles, mais aussi héritées et construites par le
sujet. Elle se donne a voir aux autres — et différemment selon les autres — comme a soi-méme,
sans &tre jamais identique a elle-méme. Elle se construit et se recompose sans cesse de sorte
qu’elle est toujours dynamique dans le temps mais aussi multiple dans I’instant. Dans le temps,
I’identité est le lieu de tensions dues a son évolution ; dans 1’instant, elle fait 1’objet de tensions
dues aux représentations et aux différentes sceénes sur lesquelles 1’individu agit ou “est agi”.
Finalement, 1’identité ne semble se saisir que par la différence ou, du moins, dans un écart : le
méme ne se dit que par 1’autre, que celui-ci soit interne ou externe. Le Soi qui pourrait la
caractériser est toujours déja en scission, mais aussi en dialogue, entre un « je » créateur et un
« moi » plus conventionnel (Kaddouri, 2019, p. 18). Plus encore, ce sont les images de Soi ou
du Soi qui, par des alliances multiples et mouvantes, fondent 1’identité personnelle du moment

et assurent les dynamiques.

3 - 1 Dynamique(s) identitaire(s) et images de soi
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Choisir I’expression « dynamique identitaire » plutdt qu’ « identité » met 1’accent sur la
dimension processuelle et évite I’écueil d’une ontologisation ou d’un étiquetage (Kaddouri,
2019). Substantivé, le terme « dynamique » désigne « I’étude des forces en interaction, les
tensions et les conflits qui les animent ainsi que les mouvements qu’elles produisent » (/bid.,
p.17). Considérer les dynamiques identitaires comme catégorie d’analyse, précise I’auteur,
renforce les potentialités heuristiques dans I’explication et la compréhension des phénoménes
¢étudiés. Ces dynamiques identitaires sont fédérées autour du projet identitaire. Kaddouri
distingue une premiere tension entre le projet de soi pour soi et le projet de soi pour autrui.
Dans ce dernier, la préposition « pour » renvoie a « une attribution qualificative ayant pour
point de départ autrui » (/bid., p. 18). Il ne s’agit donc pas d’un projet de soi a destination
d’autrui mais du « projet identitaire voulu pour le sujet par quelqu’un d’autre que lui-méme »
(p. 18). Cet autre n’a d’incidence sur le projet de soi qu’a la condition qu’il compte pour lui,
autrement dit a la mesure de I’investissement socio-affectif du sujet. Le projet de soi pour soi
est un projet identitaire voulu par le sujet pour lui-méme (p. 19) : il donne sens a son existence
et signification a sa vie. Il correspond a une « intention d’agir » (19), consciente, visant a réduire
un double écart : d’une part entre ce qu’est le sujet (le soi actuel) et ce qu’il souhaite devenir
(le soi futur), d’autre part, entre le projet de soi pour soi et le projet de soi pour autrui. Le projet
apparait ainsi comme « totalité » qui « oriente et sous-tend les différents actes que pose le sujet
dans la perspective de la réalisation de son soi visé » (19). Pour 1’¢laborer, le sujet doit pouvoir
accéder au vécu subjectif de son soi actuel, construire une représentation d’un soi futur possible,
qu’il soit en rupture ou en continuité avec le soi actuel, et disposer de moyens d’agir — en termes
de ressources personnelles, notamment — en corrélation avec une intention, susceptibles de faire
advenir le soi futur représenté. Mais un projet de soi professionnel, comme peut I’étre une
reconversion, participe en réalité d’autres types de projets de soi, inscrits dans un projet de soi
plus global. Parce qu’un sujet peut poursuivre différents types de projets, sur des scenes
différentes et en relation avec des autrui significatifs eux-mémes porteurs de projets pour lui,

les tensions identitaires sont nombreuses.

Ces tensions sont opérantes notamment en cas d’activation simultanée de plusieurs projets
incompatibles entre eux. Surtout, elles relevent de dimensions intra- et intersubjectives. Les
tensions intrasubjectives se jouent elles-mémes dans 1’espace temporel, quand des identités
héritées, acquises et visées, entrent en conflit chez le sujet, mais aussi sur un axe spatial quand
le sujet est contraint de renoncer a 1’un des « soi » pour accomplir un autre pan de son identité.

Les tensions intersubjectives naissent, quant a elles, des interactions entre le sujet et les relations
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sociales qu’il peut avoir avec les autrui significatifs. (Kaddouri, 2019, p. 21). Kaddouri
distingue trois types de tensions : structurelles, conjoncturelles et latentes. Structurelles, elles
impliquent un changement identitaire, en rupture, pour &étre résolues ; conjoncturelles, elles
peuvent faire 1’objet d’un remaniement pour étre dépassées. Les tensions latentes, enfin,
peuvent passer inapergues. Ces types dépendent du degré d’incompatibilité des projets de soi —
pour soi et pour autrui — mais aussi de la nature des réponses exigées pour les surmonter, tout
autant que du niveau de capacité du sujet a y faire face (22). L enjeu, rappelle I’auteur, est de
sauvegarder « I’intégrité identitaire », autrement dit un sentiment de cohérence de/a soi. Les
écarts constituent en effet des sources de souffrance et nécessitent des négociations de 1’ordre
de la transaction, soit en externe, pour les tensions intrasubjectives, soit en interne, pour les
tensions intersubjectives. Cette “mission” qui incombe au sujet laisse supposer que des
stratégies peuvent étre mises en ceuvre, par lui, pour réduire, résoudre voire dépasser ces

tensions.

Ces stratégies identitaires sont définies par Kaddouri (2010) comme «des actes
comportementaux et/ou discursifs mis en place pour faire face aux différentes tensions
identitaires » (p. 24). Mais, “faire face” ne consiste pas toujours a annihiler ces tensions. Les
réponses apportées par le sujet qui y est confronté ne sont pas toutes de méme nature. L’écart
peut étre comblé, maintenu ou empéché selon les circonstances mais aussi en fonction des
singularités. Nonobstant le fait que le terme « stratégie » renvoie au domaine militaire, dont
nos considérations sont plutot tres éloignées, cette vision pose probléme : Kaddouri souligne,
en effet, qu'une telle action suppose « I’existence d’un sujet calculateur et rationnel », ce qui
n’est probablement pas généralisable. Une telle configuration dépend largement des ressources
individuelles. Par ailleurs, ces stratégies sont, pour la plupart, des reconstructions dans 1’apres-
coup du récit et, partant, sont rarement anticipées. Cette derniére limite interroge 1’auteur quant
au statut de ces stratégies : dans quelle mesure sont-elles I’ceuvre du sujet ? Ne sont-elles pas
des artefacts du chercheur ? La position de I’auteur est exprimée comme suit : les stratégies
identitaires « résultent d’une inférence du chercheur » (28) a moins qu’un travail réflexif n’ait
¢été réalisé par le sujet, le conduisant a une prise de conscience singuliere de ce qui s’est joué

pour lui dans les choix opérés.

Kaddouri souligne que si le projet de soi pour soi est le plus souvent conscient — bien qu’il ne
soit parfois que difficilement saisissable, y compris par le sujet lui-méme — les raisons de son
origine semblent, elles, plus souterraines. De méme, certaines tensions sont conscientes,

d’autres non. Ces ¢léments soulévent une nouvelle difficulté : celle de I’acces, par le chercheur,
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a ces tensions et a leurs éventuels modes résolutoires. Pour cela, I’auteur appelle a différencier
le signal, « volontaire et adressé » de /’indice, qui ne I’est pas et implique, de ce fait, un
processus inférentiel de la part du chercheur. Parmi ces indices, I’expression d’une émotion
peut nous mettre sur la voie d’un inconfort li¢ a I’existence de ces tensions identitaires entre les

différentes images de soi.

Dans sa théorie de la discordance des images de Soi (Self-Discrepancy, aussi traduit par « auto-
discordance »), Higgins (1987) distingue trois domaines du Soi (domains of Self) : le Soi réel,
le Soi idéal et le Soi normatif (ou « soi devrait », ought Self). Si le premier renvoie aux
représentations des attributs que quelqu’un (moi ou un autre) croit que je possede, le second dit
les aspirations et le dernier les devoirs. Chaque discordance entre ces domaines renvoie a une
situation psychologique dont I’effet produit un sentiment d’inconfort. Parce que 1’individu n’est
pas monadique mais social, les domaines du Soi s’articulent également aux points de vue sur
Soi (standpoints on the Self), le regard qui va me juger et qui est lui-méme porteur d’attitudes
et de valeurs ; I’individu porte sur lui-méme son propre point de vue (own) mais il en sera de
méme de chaque autrui significatif (others). L’articulation des domaines du Soi et des points
de vue sur Soi forgent ainsi six types de représentations des états du Soi. Le Soi normatif peut
ainsi €tre tel selon mon point de vue mais différent selon le point de vue de mon pére ou de ma
conjointe!. La discordance opére donc potentiellement a deux niveaux : entre les domaines du
Soi mais aussi dans 1’articulation entre les domaines du Soi et les différents points de vue sur
Soi. A chacune de ces discordances sont associées des zones d’inconfort ou de vulnérabilité et
des émotions ou motivations spécifiques. Ces discordances ne sont pas toujours présentes chez
les individus. Certains les ressentent toutes, d’autres n’en ressentent aucune. Parfois, elles ne
sont tout bonnement pas activées. La plupart du temps, elles ne sont pas conscientes. C’est
I’émotion, associée a I’inconfort, qui constitue un indice majeur de 1’existence et de I’activation
¢ventuelle d’une discordance. Disponibilité et accessibilité sont ainsi deux autres facteurs a
prendre en compte pour comprendre ce qui se joue dans les représentations de Soi de I’individu.
Pour donner sens a ces discordances, il convient de tenir compte d’un contexte spécifique
d’apparition des symptomes, mais aussi de replacer cette configuration dans une temporalité

plus large et de voir si le phénomeéne ne reproduit pas une configuration passée, réactivée a la

! “Pére” et “conjointe” sont ici pris a titre d’exemple. Il peut bien évidemment s’agir de I’un des deux parents et
du conjoint.
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faveur, notamment, d’un événement déclencheur (stimulus event) ou de la fréquentation

d’autrui significatifs susceptibles d’étre a 1I’origine de cette réactivation.

Les incidences de cette grille de compréhension sont multiples. Viser une discordance moindre
atténue 1’inconfort ressenti. Higgins pose ainsi qu’un individu sans discordance entre le Soi
réel/propre et le Soi idéal/propre est heureux (happy) et satistait (satisfied) quand 1’absence de
discordance entre le Soi réel/propre et le Soi normatif/autre génére calme et sentiment de
qui¢tude (security). La compréhension des mécanismes a I’ceuvre permet d’apprécier les
motivations a agir ou a conduire a terme un projet. Ce jeu s’opere par une conscientisation des

représentations et des attentes personnelles et interpersonnelles.

Deux problémes majeurs se posent néanmoins a nous dans cette approche : d’une part, nous ne
sommes pas psychologue et nos compétences a interpréter ces dimensions autant que notre
légitimité a le faire sont trés limitées. Nombre d’auteurs en Sciences de 1’éducation et de la
formation mobilisent toutefois cette théorie pour apprécier les dynamiques identitaires
(Kaddouri, 2019), I’engagement en formation (Bourgeois, 2011) ou encore [’espace
transitionnel de la reconversion (Deltand, 2019). D’autre part, ces dynamiques
représentationnelles n’étant pas toujours conscientes, il nous faudra étre vigilante aux indices
(langagiers et éventuellement comportementaux) pour inférer une éventuelle discordance des

images de Soi et mieux comprendre ce qui se joue dans les reconversions que nous étudions.

3 - 2 Les différents endroits des dynamiques identitaires dans notre sujet

3-2.1 Le projet de reconversion : projet d’action ou projet de vie ?

Tout se passe comme si la réalisation de son projet représentait pour l’individu la

réalisation de soi-méme. (Kaddouri, 2019, p. 29)

Kaddouri (2019) opére une distinction qui nous semble fondamentale entre deux types de
projets : le projet d’action et le projet de vie. Le premier vise des choses que le sujet cherche a
posséder : il reléve de ’opérationnel ou de I’instrumental. Il est mis en ceuvre en vue d’une
possession. Il est projet d’avoir. Le second renvoie, plus spécifiquement, a un projet identitaire
ou de soi, tel que nous ’avons détaillé plus haut. 11 est projet d’étre ou existentiel. Le projet de
reconversion pourrait relever du premier : le sujet cherche, par la reconversion professionnelle,
a acquérir des compétences nouvelles et, a travers elles, a avoir un nouveau métier. Mais on

voit bien, d’ores et déja, qu’un tel projet ne saurait se départir de la dimension identitaire liée a

218



ce renouveau professionnel. Faire quelque chose d’autre dans la vie que ce que 1’on a toujours
fait, c’est aussi, dans une certaine mesure, endosser un nouveau costume et, partant, devenir
puis étre quelqu’un d’autre. A ses propres yeux et aux yeux des autres. 4 fortiori quand ladite
reconversion oblige le sujet a recourir a une formation longue qui agit comme un espace de
transformation identitaire a plus d’un titre, nous le verrons. Kaddouri le rappelle : « concevoir
un projet et envisager sa réalisation n’est [sic] pas une action neutre dans la vie d’une personne »
(2019, p. 29). Cela mobilise des moyens et du temps mais aussi I’étre dans sa globalité « dont
I’objectif conscient ou inconscient est le changement de soi » (Idem). L’enjeu n’est donc pas
tant de trancher entre projet d’action et projet existentiel, ou « projet d’étre » (Gourdon-
Monfrais, 2001, p. 35) mais de montrer comment ces deux projets sont en réalité reliés, voire
« se réfléchissent et s’alimentent mutuellement » (Kaddouri, 2019, p. 29). Le projet d’action
constitue un moyen d’agir sur le réel, dont le sujet est toujours déja partie prenante, et de le
transformer. Par cette opération, non seulement le sujet se transforme lui-méme mais il se voit
stimulé dans 1’¢laboration de ses projets d’action. Plus encore, le projet professionnel constitue
« I’un des indicateurs de la dynamique identitaire d’inscription des personnes » (p. 30). Les
ruptures de trajectoires professionnelles ont ainsi une incidence notable sur les trajectoires
personnelles et sociales (Deltand, 2019) : « Derri¢re les tentatives de construction d’un projet
professionnel nouveau, se dessine la tentative de reconstruction d’un projet de vie » (Kaddouri,

2019, p. 30).

Deltand (2019) confirme cette dimension existentielle du projet de reconversion : la chercheuse
pose méme la centralité du projet de reconversion comme mode résolutoire des tensions mais
aussi comme repere pour construire des compétences nouvelles (p. 52). Le projet agit ainsi
comme un filtre, sélectionnant les choix les plus opportuns pour une sortie rapide et conforme
aux intéréts du sujet et comme un processus d’ordonnancement des expériences
professionnelles acquises ; il est 1’occasion, notamment, d’une « réinterprétation de ses
expériences antérieures » (Idem). Véritable « feuille de route », il opére, en outre, une catalyse
des réponses apportées aux tensions (p. 51) et constitue un « repere identitaire » (p. 66). Plus le
projet est « clair, stable et ¢laboré » (Idem), plus ’adulte trouvera dans la reconversion un

positionnement favorable. Mais le projet de reconversion n’est pas la reconversion elle-méme.

3 -2.2 Lareconversion : une transition identitaire ?
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Comme espace de transition, la reconversion se donne a voir a la fois comme un passage entre
deux points distincts et un temps de repositionnement de soi (Deltand, 2019) qui engage
potentiellement un processus réflexif. Plus la transition est radicale, plus ce travail est
nécessaire autant qu’opérant. Durant les transitions professionnelles, le sujet est, en effet, « mis
en demeure de redéfinir ses liens d’appartenance et de revisiter son parcours existentiel en
fonction des projets qui, a la fois, le prolongent et le contredisent » (Mégemont & Baubion-
Broye, 2001, p. 17-18). Ce retour sur soi se double d’un questionnement sur le sens a donner
tant a ses activités qu’a ses relations et, plus largement, a son rapport au monde. Confronté a
I’imminence d’une intégration socioprofessionnelle nouvelle, le sujet anticipe sa socialisation
et procede de ce fait a un remaniement identitaire par un travail d’élaboration auquel la présence
d’autrui n’est pas étrangere. La transition professionnelle s’accompagne d’une restructuration
des représentations de soi mais cette nouvelle « définition de soi » (/bid., p. 25) sur la scéne
professionnelle dépend aussi de parameétres inhérents a d’autres domaines. Le Soi ne saurait se
construire ou se reconstruire indépendamment des autres que soi : cette « quéte du sens de soi »
(Ibid., p. 26) est menée par le sujet en interaction avec d’autres. Elle se lit aussi sur le temps
long de I’existence et dans des structures sociales qui en forment les cadres. Elle est enfin
« consubstantielle de la recherche non pas seulement de raisons de faire mais aussi de ses

raisons d’étre. » (Idem).

S’opére ainsi, dans la reconversion comme processus transitionnel, une redéfinition de soi qui
engage non seulement les différentes images de soi a un moment singulier de I’existence mais
aussi les identités construites a la faveur des expériences antérieures ainsi que les identités
plurielles déployées sur d’autres scénes que la scéne professionnelle, dans les rapports aux
autres. On peut supposer que plus le temps de reconversion est long, moins le processus
transformatif est brutal. Mais on pourrait aussi imaginer que la transformation réalisée est plus
profonde, plus incarnée et le changement, in fine, plus radical. D’autant qu’a ces reconversions
n'est pas nécessairement associée une « revalorisation de 1’identité personnelle ou sociale»
(Masdonati et al., 2019b, p. 87) : certaines peuvent entrainer, au contraire une dégradation de
cette méme identité, « lorsque la nouvelle identit¢ est dévalorisée et[/ou] dévalorisante,
comparativement a I’ancienne » (Idem). Dans quelle mesure ce changement radical affecte-t-il
les autres sphéres de la vie du sujet ? Celles-ci participent-elles de ce changement ou voient-
elles, en extériorité et impuissantes, les transformations du sujet leur échapper, au risque de ne
plus reconnaitre celui-ci ? Parce que le sujet continue de se déployer dans les autres sphéres qui

sont les siennes, on peut supposer que ces dernieres assurent, du point de vue du sujet, un
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sentiment de continuité, de permanence identitaire, vital, faut-il le rappeler — sous peine de ne
plus se reconnaitre soi-méme. Mais il est possible qu’a la faveur d’un espace transformatif long,
les spheres familiales, amicales, etc., puissent s’adonner, de leur c6té, a un travail — salvateur —
d’adaptation a la nouvelle identité émergente, dans un espace de co-construction avec le sujet.
En participant d’une fagon ou d’une autre, par des manifestations d’intérét, de soutien, par des
aménagements d’ordre organisationnel ou méme financiers ou simplement des échanges — y
compris dans la controverse —, a la transition professionnelle, I’entourage familial et amical,
pour ne parler que de lui, accompagne les transformations identitaires du sujet autant qu’elles
en temporisent les effets. Reste que le processus de reconversion passe par une €tape cruciale
pour le sujet qui, dans une forme de mise en abime, le confronte, de nouveau, mais sur un autre

registre, a des questions identitaires : I’engagement en formation.

3-2.3 Le role de I’engagement en formation dans la régulation des tensions
identitaires

Sous le prisme de I’engagement en formation, la question identitaire touche plus spécifiquement
les sciences de 1’éducation et de la formation. Indépendamment des motifs d’engagement qui
¢valuent les motivations comme causes et objectifs poursuivis, les dynamiques identitaires sont
en jeu dans les formes d’engagement en formation : Kaddouri (2011) souligne la prégnance de
motifs identitaires dans cette entreprise singuliére. L’auteur propose la définition suivante de

I’engagement en formation :

[...]implication active et volontaire, manifestée par une multitude d’actes de décision interactifs
et complémentaires qui structurent et sont structurés par la conduite vis-a-vis de la formation, en

vue de la réalisation d’un projet personnel. (/bid., p. 75).

Autour des trois formes d’engagement — entrée dans le dispositif, implication dans
I’apprentissage et élaboration d’un nouveau rapport a la formation — Kaddouri pose I’hypothese
que I’engagement en formation a un role a jouer dans les stratégies identitaires déployées par

le sujet.

L’articulation s’opére a la faveur du sens donné par le sujet a cet engagement et a ce qu’il ouvre
comme possibles. Ce sens témoigne d’une intentionnalité, faite d’attentes et de projections. Il
est relatif au projet de formation comme « moyen irremplagable pour la concrétisation de [son]
projet d’identité » (p.79). Le sens que prend la formation pour le sujet est donc a articuler aussi

aux dynamiques identitaires dans lesquelles il est pris (Bourgeois, 2011) : entre préservation et
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transformation. Toutes deux constituent des modes de régulation des tensions qui animent
I’individu. La préservation consiste dans 1’évitement d’une image de soi négative — a ses yeux
et aux yeux des autres — quand la transformation vise, elle, I’accomplissement d’une image de

soi positive — la encore pour soi et pour autrui.

Pourtant, le sens investi dans les conduites d’engagement en formation ne suffit pas a rendre
effectif celui-ci. D’une part, il est « tributaire de I’attitude de 1’autrui significatif » (Kaddouri,
2011, p.82) : sans sa reconnaissance, le sujet risque découragement et lassitude et compromet
la poursuite de I’engagement. D’autre part, il dépend de ressources personnelles, notamment du
sentiment d’efficacité personnelle (Bandura, 2007), ou de I’auto-détermination (Deci & Ryan,
1985), tous deux aux prises avec les images de soi. Les tensions identitaires vécues par
I’individu ont donc un réle moteur a jouer dans I’engagement en formation. Elles y trouvent

potentiellement un mode de résolution.

Pour autant, elles n’entrainent pas systématiquement cet engagement. D’abord, on peut
supposer qu’elles soient bloquantes : I’individu tiraillé n’est pas a méme de choisir de
s’engager. Ensuite, comme le rappelle Bourgeois (2011), ces tensions peuvent venir de loin
sans avoir généré ce type d’action jusque-la. L opportunité¢ de se saisir de 1’engagement en
formation pour réguler ces tensions nait donc d’un autre parametre. Bourgeois suggere qu’un
événement biographique « favorable », entrant en interaction avec ces tensions, déclenche le

processus

Tout se passe comme si certains événements biographiques venaient, soudainement ou
progressivement, rendre saillantes et urgentes a résoudre des tensions identitaires latentes depuis

plus ou moins longtemps ou, éventuellement, en générer de nouvelles. (Bourgeois, 2011, p. 279)

Parmi les domaines biographiques susceptibles d’interagir avec les tensions identitaires,
Bourgeois liste les pratiques du sujet, professionnelles ou personnelles, les relations
interpersonnelles ou encore la participation a des communautés de pratiques. Dans chacun
d’eux, le sujet n’est pas isolé : la figure de ’autre est toujours déja 1a. Si 1’on peut supposer que
I’engagement en formation des adultes, en reconversion choisie, participe d’un but opératoire,
la formation constituant une condition de réalisation de la reconversion, il n’est pas moins
intermédiaire : il semble en effet servir des objectifs plus larges, plus généraux, d’ordre
identitaire : « la formation est un ferment majeur de la stratégie identitaire » (Gourdon-
Monfrais, 2001, p. 168). Cette dimension se trouve renforcée par le choix du dispositif de

formation, qui lui aussi, questionne les dynamiques identitaires.
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3 - 2.4 Dans la formation en alternance

Nous ne reviendrons pas ici sur I’alternance comme entre-deux, ce que nous avons largement
développé plus haut. Ce qui nous intéresse ici est de voir, d’une part, dans quelle mesure
I’alternance comme dispositif de formation convoque la question identitaire du sujet, d’autre
part, comment les éventuelles tensions en jeu dans ce dispositif peuvent s’articuler aux tensions

identitaires a 1’origine de la reconversion.

A priori, on pourrait penser que 1’alternance ne convoque que 1’identité professionnelle. De fait,

il semble que le dispositif soit percu comme favorisant la construction d’une telle identité :

L’alternance est souvent considérée comme une forme nouvelle et singuliére de transition qui
est censée permettre un passage plus progressif de I’école au travail et accélérer le

développement de [1’] identité professionnelle. (Cohen-Scali, 2000, p. 2).

L’étude menée par Cohen-Scali (2000) concerne de jeunes adultes sortis du lycée et intégrant
un DUT (bac +2) en alternance'. Les enjeux en matiére de construction de 1’identité
professionnelle sont, a ce titre, supposément assez différents de ceux des adultes en
reconversion. Ces derniers ont en effet déja construit une premicre identité professionnelle a la
faveur de leur(s) expérience(s) antérieure(s). Nous supposons pourtant que des dynamiques,
propres a ce dispositif, convoquent les deux publics autour des mémes questionnements. Les
interactions avec les pairs et les formateurs ainsi que « I’adhésion progressive aux valeurs et
idéologies diffusées par la formation » (106) contribuent a la construction de I’identité
professionnelle de tous les alternants. De méme, ’intégration dans une entreprise, elle-méme
porteuse « de valeurs et de cultures propres » transforment les représentations individuelles et
provoquent « de nouvelles attitudes voire des conduites inédites » (p. 106). Encore faut-il que
cette intégration, entendue comme participante, soit rendue possible par 1’entreprise et

profitable a I’alternant.

Mais Cohen-Scali souligne aussi combien un tel dispositif peut étre producteur de
contradictions et, partant de transformations — ou, a tout le moins, de négociations —
identitaires : 1’alternance, écrit-elle, induit « une impression de dissonance a I’intérieur de la

formation » (180). A cette dimension intrinséque du dispositif, s’ajoutent, pour les adultes, les

! Plus précisément, le travail mené consiste en une comparaison de deux cohortes préparant un méme diplome, la
premigére en alternance, 1’autre non.
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éventuels conflits de représentations, voire de valeurs, avec les référents issus de la premicre
socialisation professionnelle. Les changements radicaux de métier, de secteur professionnel
mais aussi de statut, ’adulte “expert” en son domaine redevenant “apprenti”’, rendent
possiblement plus critiques la construction d’une nouvelle identité et la négociation des tensions
identitaires. Il y a un existant qu’il convient de reconfigurer, ou d’articuler, aux nouvelles

représentations. Cette identité n’est en réalité pas la seule en jeu dans ’alternance.

L’identité professionnelle reléve, en effet, plus largement, d’une identité sociale prise dans un
contexte d’activités spécifiques, en 1’occurrence professionnel ( Dubar, 2010). Elle se construit
dans la confrontation a I’identité collective d’un groupe professionnel (Sainsaulieu, cité par
Cohen-Scali, 2000), identité de métier sur laquelle nous reviendrons. L ’identité professionnelle
continue de se construire a la faveur des différentes positions occupées par le sujet au sein d’un
espace social (Dubar, 2010), lui-méme fait de contraintes, d’injonctions ou d’assignations. Mais
surtout d’interactions avec les autres. C’est en cela, probablement, que 1’identité professionnelle
non seulement est toujours déja sociale, mais aussi constitue le lieu de tensions, une nouvelle
fois, entre les différentes images de soi, pour soi et pour autrui. Or, en participant au
développement de nouvelles appartenances sociales et en produisant des représentations plus
optimistes de I’insertion professionnelle, 1’alternance, estime Cohen-Scali (p. 163), contribue
au développement de représentations plus positives de I’intégration de I’alternant en entreprise,
favorisant ainsi une meilleure estime de soi. S’articule a cette derniere dimension 1’identité

personnelle.

Identité sociale et identit¢ personnelle, « souvent distinguées[...] mais fortement
enchevétrées » (Cohen-Scali, 2000, p. 41) sont ainsi toutes deux sollicitées, autant que mises
en question, dans les dispositifs de formation en alternance (/dem). Une fois encore, pour faire
face aux changements qui se dessinent dans ce type de formation, 1’alternant, confronté a une
désorganisation identitaire inhérente a la transition, recourt a des stratégies. Celles-ci visent a
maintenir autant que possible « la cohérence et 1’équilibre de 1’identité » (43). Or I'un des
moyens possibles pour ce faire consiste dans la « production d’ceuvres » (Idem). On retrouve
ici ce qu’engage le sujet dans le faire : en faisant, le sujet se fait' ; non seulement, il construit
son identité professionnelle en adoptant les valeurs et la culture de son entreprise ou de son
corps de métier mais il participe a sa propre construction ou reconstruction identitaire.

Toutefois, en faisant ce qu’il n’a pour I’heure encore jamais fait, I’adulte se heurte a des tensions

! Cela fait écho a la thématique proposée par la Biennale de I’éducation (septembre 2021) : « Faire et se faire »
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nouvelles : il est contraint de redessiner une cartographie identitaire qui, a la fois, tienne compte
de ce qu’il s’est déja construit, en matiére de compétences mais aussi d’habitus, et intégre les
nouveaux enjeux. Faute de quoi, soit il renonce a ce qu’il a été, au risque de ne pas se
reconnaitre, soit il ne parvient pas a réaliser ce qu’il est venu chercher. Tout semble se jouer

dans ces écarts et la facon dont le sujet les appréhende.

Les écarts dans D’alternance relévent de deux registres (Kaddouri, 2012) : les premiers sont
épistémiques et consistent dans les différences de contenu entre la situation de formation et la
situation de travail. Ces derniers ont largement été évoqués dans la partie consacrée a
I’apprentissage (voir supra). Mais les écarts épistémiques engagent aussi le ou les rapports au(x)
savoir(s). Les seconds sont identitaires et tiennent, selon I’auteur, a la pluralité des figures
professionnelles « qui sollicitent 1’affiliation de 1’apprenant » (/bid. p. 203). Dans le contexte
qui nous occupe, il conviendrait d’ajouter a ces écarts, identifiés dans le cadre de formation en
alternance, ceux relatifs aux socialisations professionnelles successives des adultes mais aussi

aux tensions en jeu dans leur reconversion.

Si Kaddouri (2012) voit dans ces écarts une « véritable opportunité structurante » (p. 203), il
précise aussi que les écarts ne sont pas formatifs par eux-mémes. Pour qu’ils prennent ou fassent
sens, il convient que le sujet meéne un travail d’élaboration (207), notamment par le recours au
récit. Faire un retour réflexif sur ce parcours a la fois de reconversion mais aussi de formation
parait donc indispensable pour conférer du sens a ces démarches. Pour autant, il convient de se
garder d’une vision idéale et nécessairement positive de 1’écart. S’il peut étre vécu comme une
opportunité, notamment celle de prendre en main sa formation, il constitue aussi un risque
potentiel li¢ a I’inconfort du positionnement et peut entrainer repli sur soi ou enfermement
(212). Peut-étre faut-il alors envisager que les alternants fassent corps et se soutiennent dans
cette aventure, en partageant des expériences similaires et en mettant au travail ce qu’il se joue
pour eux, au sein de la formation. Cette co-formation (Triby & Sanojca, 2022) contribue a
augmenter le pouvoir d’agir. Mais la formation par les pairs (Bourgeois, 2018) constitue aussi
I’une des étapes essentielles de la construction du sujet. La gageure tient ici a I’hétérogénéité
des publics, compte tenu de 1’age et de I’expérience des adultes au sein du groupe. Cela pose la
question de I’intégration de ces derniers dans un groupe de jeunes apprentis, celle de leur place

— attribuée ou prise.

Les tensions inhérentes aux formations en alternance et a la reconversion ont ceci de commun
qu’elles placent le sujet dans une situation d’inconfort psychologique, propre aux transitions :
le sujet n’est déja plus ce qu’il était et n’est pas encore ce qu’il souhaite devenir. (Kaddouri,
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2012, p. 209). Mais c’est dans cet écart que se négocient les dynamiques identitaires. Plus
encore, Kaddouri (2019) suggere que le dispositif de formation choisi n’est pas étranger a ces
dynamiques : il propose de « considérer le rapport que les individus entretiennent a 1’offre de
formation instituée, comme une expression possible de leur dynamique identitaire et de
I’interpréter comme rapport a 1’offre identitaire que draine la formation » ( p. 38). Le dispositif
en alternance pourrait-il se donner a voir comme le lieu de résolution des tensions a I’ceuvre
dans la reconversion, alors méme qu’il est lui-méme un lieu de tension(s) ? Faut-il, enfin,
nécessairement chercher a réduire cet écart puisqu’il constitue, précisément, un espace de

transformations ? Cet espace est aussi le lieu du déploiement de 1’identité de métier.

3 -2.5 L’identité de métier

L’identité est, en effet, convoquée dans 1’activité méme a laquelle se forment les adultes de
notre panel, mais aussi dans les représentations sociales de celui-ci et ce qu’en font ces adultes.
Zarca (1988) propose de définir le métier comme un « groupe de culture » ; cette culture,
vivante, est rendue possible par la transmission de savoirs, de savoir-faire, de valeurs mais aussi
de manicres d’étres et de symboles (p. 249). L’identité collective de ce groupe se nourrit de la
différence : le charpentier n’est pas le magon ; ’apprenti n’est pas le compagnon. C’est par
cette dialectique du méme et de 1’autre, que se construit cette identit¢ commune et non par un
travail de distinction en regard de I’extérieur ou un mouvement d’homogénéisation (Idem). Le
métier s’incorpore par identification ou par mimétisme : c’est une figure de transmission, un
vétement, un jargon et plus largement tout un « systéme symbolique dont les corps sont les
lieux d’inscription » (257) qui forgent cette identité. Ces habitus sont la plupart du temps acquis
des le plus jeune age et forment, construisent et guident le futur professionnel tout autant que
I’adulte en devenir. Cette identit¢ de métier s’acquiert par la pratique, les relations
interprofessionnelles mais aussi la reconnaissance par des tiers. L ’alternance rend possible cette
construction par la fréquentation assidue de 1’entreprise, notamment. Mais on peut supposer
que nonobstant la facilitation du dispositif de formation, I’adulte en reconversion a un métier

manuel se heurte a des difficultés plus grandes encore que le jeune, et inexpérimenté, apprenti.

Novices, ils le sont tous les deux et ¢’est sans doute une chance : cela facilite 1’entre-aide et
nivelle les apprentis, quel que soit leur age et leur expérience passée. C’est en tout cas une
hypotheése que nous posons. Pour autant, le travail mené par I’adulte nous semble relever d’une

autre complexité. Non seulement, il doit s’affilier a une culture de groupe mais il doit aussi
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“faire avec ce qu’il est” ; tout I’enjeu va consister a comprendre la nature de ce « faire ». Est-
ce renoncer a ses habitus antérieurs et procéder a une désidentification ? Est-ce développer une
nouvelle identité professionnelle et sociale qui viendrait s’ajouter a celle déja construite, dans
une logique de superposition, sans communication entre elles ? Ou peut-on envisager que
I’identité en construction vienne se nourrir des acquis antérieurs et entre en dialogue avec eux ?
En somme, 1’apprenti magon de seize ans qui découvre le monde professionnel a la faveur de
sa formation en alternance deviendra-t-il /e méme magon que I’ancien directeur commercial de
cinquante ans, formé¢ dans le méme contexte que lui ? Peut-&tre notre question n’a-t-elle
d’ailleurs pas de sens : que voudrait dire I’expression « le méme magon » ? Lochmann (2019)
et Bourgeois (2018) semblent pencher pour une capitalisation identitaire : 1’identité nouvelle
vient s’articuler a une identité professionnelle premicre. C’est d’ailleurs ce qui confére a leur

regard sur les métiers manuels une acuité singuliére et précieuse’.

Mais ne peut-on pas imaginer que les deux identités de métier soient divergentes sur le plan des
valeurs, notamment, au point qu’un renoncement a la premiére soit nécessaire, voire salvatrice ?
Si ’on ne peut nier, ni effacer, 1’expérience acquise et la construction identitaire qu’on y a
développée, ne peut-on pas choisir d’adhérer a des valeurs nouvelles qui entrent en collision,
voire en conflit, avec les anciennes ? Renoncer a une activité professionnelle installée, plutot
lucrative, dans laquelle I’on a fait ses preuves et 1’on est reconnu, pour entreprendre ce type de
reconversion, ne dit-il pas quelque chose de notre — nouvelle — échelle de valeurs et, partant, de

notre dynamique identitaire et des tensions qui I’animent ?

En se reconvertissant a un métier manuel, ces adultes n’ignorent sans doute pas 1’image que
véhiculent ces métiers et ceux qui les exercent, aux yeux des autres. A ce titre, ils sont contraints
aune deuxiéme transaction. Outre 1’axe diachronique qui oppose deux images de soi différentes
dans le temps, un axe synchronique confronte ces images (passées et présentes) aux autres :
quelle image renvoient ces néo-manuels ? Quelle image les autres leur renvoient-ils ? Comment
faire face au regard des autres sans « perdre la face » (Goffman, 1973), sans que ne vacille leur
propre image de soi ? L’enjeu est d’autant plus important qu’ils entreprennent précisément,

dans D’intrasubjectif, une recherche de congruence® entre ce qu’ils sont et ce qu’ils veulent

! Méme s’il faut lire entre les lignes pour comprendre ce que Bourgeois transpose de sa propre expérience dans sa
pensée.

2 Bourgeois (2018) parle de « sentiment de consistance » comme intégration, sur le plan synchronique, et
continuité, sur le plan diachronique, sentiment qui participe d’une « quéte de consistance intérieure » ; ce sentiment
évite, dit-il, le « sentiment de morcellement, d’éclatement. » 11 permet au sujet de se dire : je suis moi. (p. 83).
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devenir et une négociation avec un soi normatif possiblement en contradiction avec ce

mouvement.

Les dynamiques identitaires sont convoquées a de multiples endroits dans ces parcours
atypiques. Tensions, écarts, voire conflits, sont sources de transformations mais aussi,
potentiellement, sinon de souffrance, du moins d’inconfort. Derriére une reconversion
professionnelle, se déploient en réalité beaucoup plus d’enjeux que la reconstruction d’une
identité¢ professionnelle ou méme sociale. La gageure de ce travail va consister a essayer de
lever le voile sur les motivations qui poussent ces adultes a entreprendre ces parcours, sur ce
que permet le dispositif et sur ce qui se joue pour eux a travers cette réalisation et la maniére
dont ils y font face. «[...] on se forme toujours a4, par et pour quelque chose (Beillerot, 1988,

p. 11 cité par Kaddouri, 2019, pp.38-39, nous soulignons)
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Section 4 - Retour sur les éléments théoriques : consolidation de la

problématique et émergence des hypothéses

4 - 1 Bilan du cadre posé

Quatre balises nous ont, dans un premier temps, permis de poser le contexte d’¢laboration de
cette réflexion : ’orientation professionnelle tout au long de la vie permet aujourd’hui de se
réapproprier une orientation scolaire vécue ou subie dans les plus jeunes années. Le parcours,
défini comme I’itinéraire que se construit le sujet tout au long de sa vie professionnelle, mais
aussi comme le chemin qu’il a parcouru a travers les différentes orientations qu’il a prises, est
un lieu de choix, matiné de contraintes. Le projet de reconversion et d’une reconversion
atypique, sous des dehors “fantasques”, participe d’un désir autant que d’une volonté ; il est
anticipation des transformations souhaitées. La mobilité entrainée, professionnelle et sociale,

confére a cette transition sa singularité.

Notre sujet se pose dans I’articulation de trois pans dont chacun a fait, dans un premier temps,
I’objet d’une réflexion particuliére. Reconversion professionnelle, métiers manuels et dispositif
par I’alternance constituent en soi des sources d’interrogation. Mais c’est dans leur adjonction
d’abord, puis dans leur articulation, que surgissent de nouvelles dimensions. Interroger les
reconversions professionnelles, a un métier manuel, par 1’alternance, procéde d’une logique
d’entonnoir qui circonscrit plus spécifiquement notre objet. Celui-ci interroge, a I’ intersection
de ces termes, dont nous avons cherché a faire des concepts, des questions transversales
majeures. Chacun de ces termes convoque, a sa maniere mais aussi dans son articulation avec
les deux autres, les questions du rapport au savoir, des motivations et de I’identité. La résidait
sans doute toute la difficulté de notre objet d’étude. La facon dont nous avons procédé a pu
sembler sinon répétitive, du moins spiralaire. A mesure que la construction de I’objet s’opérait,
des ¢éléments nous apparaissaient sous un jour nouveau qui venaient nourrir, enrichir,

approfondir ce qui avait été, dans un premier temps, pos¢.

4 - 2 Construction de la problématique

Se reconvertir au mitan de sa vie professionnelle, a un métier manuel, par le biais d’un dispositif
de formation initiale par 1’alternance, ne va pas de soi. Les reconversions tardives sont plus
rares et plus difficiles en ce qu’elles engagent une déstabilisation profonde des repéres. Les
métiers manuels confrontent les individus a des représentations mais aussi, plus prosaiquement
a des conditions d’exercice qui, a priori, tranchent singuliérement avec leurs expériences

antérieures au point qu’on peut se demander ce qu’ils y gagnent et si une telle démarche n’est
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pas, par avance, vouée a 1’échec. Enfin, 1’alternance en formation initiale, mobilisée pour se
former, non seulement va les contraindre a des compromis mais aussi les confronter a un monde
fait d’écarts, comme autant d’espaces de transformation(s). L’expérience reléve a plus d’un titre
de la gageure. La réside le cceur de notre questionnement : comment rendre intelligibles ces

parcours ?

Comprendre non seulement ce qui a poussé ces adultes a entreprendre cette aventure,
professionnelle autant qu’existentielle, mais aussi évaluer les conditions de possibilité et de
réalisation de celle-ci, autant que les enjeux, constitueront les lignes de force de notre travail.
En tentant de mettre en lumiére les raisons des choix, les objectifs poursuivis, les freins comme
les leviers de réussite, nous tacherons également d’apprécier les gains supposés de cette

expérience comme ses incidences sur le sujet.

4 - 3 Nos hypotheses
Les hypothéses que nous formulons pour répondre a ce questionnement font 1’objet, 1a encore,

d’un enchassement heuristique.

La quéte de sens nous parait constituer I’hypothése centrale de ce questionnement. Elle se dit,
selon nous, dans le choix d’abandon de I’ancien métier comme dans le choix du nouveau.
L’appétence pour un métier manuel convoque cette quéte par I’entremise du sens de ’activité :
faire quelque chose d’utile autant que de beau — dans le sens de la belle ouvrage — nous semble
étre un aiguillon majeur pour ces adultes. La formation par 1’alternance confére une matérialité
a cette quéte : formation longue, diplomante mais aussi impliquante et progressive, elle

contribue a rendre possible, autant que tangible, cette quéte de sens.

Plus spécifiquement, nous soumettons 1’hypothése qu’a I’origine de la reconversion se trouve
une discordance entre les différentes images de soi, source de tension, que la reconversion
s’emploie a atténuer : le sujet cherche par cette transition professionnelle, faite de rupture et de
continuité, a recouvrer une plus grande concordance, voire une authenticité, comme fidélité a
soi. La reconversion professionnelle serait initiée a la faveur d’un événement qualifi¢ de
« biographique » qui viendrait activer une tension identitaire que ladite reconversion pourrait,
aux yeux du sujet, résoudre. A ce titre, elle participerait d’une tentative de résolution de tensions

identitaires.

Le projet professionnel, dont la reconversion est partie prenante, est préalable, sur les plans
temporel mais plus largement structurel, a la formation ou a I’engagement en formation ; plus

encore, celle-ci découle de celui-1a sur le plan logique. Ce projet se fonde sur ’appétence pour
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un métier manuel. Le sujet opére, ce faisant, un saut qualitatif qui le projette dans une identité
socioprofessionnelle tout autre, identit¢ nouvelle qui, articulée a I’identité préalablement
construite, apparait a ses yeux comme salvatrice. L’espace formatif apparaitrait comme le
moyen de combler un écart a la fois sur le plan des compétences mais aussi sur le plan
identitaire : entre une identité héritée et une identité visée (Kaddouri, 1996), voire de « réaliser,
ou tout au moins de soutenir, [l]a transformation identitaire en cours » (Bourgeois, 1998, p.
106). L’engagement en formation, et plus largement la formation elle-méme, constitueraient
alors un moyen et non une fin. A travers lui, le sujet vise une transformation identitaire
progressive, dans une formation longue. Cet engagement serait d’autant plus efficient que le
sujet est lui-méme déja pris dans une dynamique de transition. L’efficience serait renforcée par
un vif sentiment d’efficacité personnelle tenant au fait que le sujet dispose d’une expérience
professionnelle significative qui assied sa position ; il serait accentué par le fait que le sujet a
fait, et réussi, des études au moins aussi complexes et dispose de compétences qu’il estime

transférables.

Concernant plus particulierement la mobilisation d’un dispositif en alternance, nous
distinguerons les motifs d’entrée des bénéfices pergus. A nos yeux, I’entrée en alternance ne
constitue pas la rupture qu’on pourrait attendre, du fait de son va-et-vient entre deux spheres.
Au contraire, alors que ce dispositif est incitatif pour les plus jeunes parce qu’il leur permet de
rentrer sur le marché du travail, il permettrait aux adultes de leur assurer une continuité
(identitaire autant que financiere) sur ce méme marché. Il est moins pergu comme un « retour a
I’école » que ne le serait une formation professionnelle continue a temps plein. A ce titre, le
dispositif de formation en alternance en CFA offre une lisibilité suffisante pour permettre a
I’adulte d’anticiper les caractéristiques mais aussi d’évaluer les colts (investissement
personnel, financier, etc.,) comme les bénéfices (qualité de la formation, diplome, insertion

professionnelle)

La rencontre et I’interaction entre un projet porté par un individu, dans sa complexité comme
son historicité, et un dispositif de formation lisible favoriseraient non seulement I’engagement
en formation mais, plus largement, la réussite de la reconversion. Cette derniére s’appréciera a
I’aune de I’achévement comme du couronnement (diplomation) du processus de formation mais
aussi a la lumiere de la nouvelle insertion professionnelle ou, le cas échéant, dans le bilan que

dressera le sujet de cette expérience.

Le probleme majeur réside dans I’appréciation des tensions identitaires en jeu. A quels signes
ou quels indices devrons-nous étre sensible et a 1I’écoute ? Quel niveau de conscience en a lui-
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méme le sujet ? Sommes-nous a 1’abri d’un Aiatus entre ce que 1’individu dit de sa démarche et
ce qu’elle représente vraiment pour lui, mais aussi entre ce qu’il sait d’elle et ce qui se joue

malgré lui, dans une « arriére-boutique » a laquelle le chercheur n’a, a priori, pas accés.

Il conviendra de remettre en histoire, non seulement le processus mais aussi le récit que
reconstituera le sujet a son propos : d’en reprendre le déroulé autant que de I’inscrire dans une

histoire plus large, celle qui détermine ou conditionne et celle qui projette.

Finalement, I’enjeu ne sera pas tant de savoir comment rendre ces parcours intelligibles mais
dans quelle mesure le chercheur, comme I’acteur de ce parcours, peuvent leur conférer une

intelligibilité.
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Chapitre 3. La méthodologie

A la faveur des questionnements que nous avons posé€s, nous avons construit une méthodologie
de recherche fondée sur des entretiens semi-directifs. Ceux-ci sont menés a la faveur d’une carte
heuristique qui nous a servi de guide et qui figure en annexe (A.8). Nous produirons ci-apres

ladite carte sous format réduit, pour donner au lecteur un apergu.

Section 1 - Les entretiens semi-directifs : éléments de justification du

choix et nature du support

1 - 1 Le choix des entretiens semi-directifs

1 - 1.1 Une modalité choisie parmi d’autres

Mener des entretiens s’est rapidement imposé a nous comme le moyen le plus approprié pour
rendre compte des parcours des adultes en reconversion et leur conférer 1’intelligibilité appelée
de nos veeux. Nous avons exclu le recours a un questionnaire, jugé froid et désincarné.
L’absence d’une cohorte importante et le souci de mener une recherche qualitative ont confirmé
notre choix. Seul le point de vue subjectif des adultes aux prises avec une reconversion nous
intéressait : nous avons pris le parti de n’interviewer qu’eux. A aucun moment nous ne
chercherons a donner voix au chapitre a I’entourage, a 1’environnement socioprofessionnel ni
méme institutionnel, autrement que par ce que les adultes concernés par la reconversion nous
en diront eux-mémes. Notre enjeu n’était pas de comprendre comment de tels parcours sont
rendus effectifs en soi, mais de comprendre comment un adulte singulier lui donne corps pour

SOL.

Sans viser la constitution d’une typologie, qui de notre point de vue est illusoire, tant les
parcours sont personnels et singuliers, nous cherchons a dégager, malgré tout, des lignes de
force susceptibles, d’une part de mieux articuler les différentes phases du processus, d’autre
part de rendre compte de ce qui se joue pour cet adulte a travers ces dernicres. In fine, nous
souhaitons rendre sinon lisibles, du moins visibles ces parcours atypiques, dont nous avons

montré qu’ils souffrent toujours d’un manque de connaissance, voire de reconnaissance.

Le choix de mettre en ceuvre des entretiens semi-directifs, plutot que directifs ou, a I’inverse,
non directifs (Mialaret, 2004), s’est fondé¢ sur le souci de comparer ces parcours. Dans cette
visée, il nous fallait un cadre qui soit suffisamment solide pour trouver des points de

comparaison et suffisamment souple pour permettre au sujet d’exprimer ses ressentis et de livrer
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— autant que de réfléchir a — ses motivations. Les entretiens directifs ne permettaient pas de
“débord” : proches des questionnaires, ils ne nous auraient sans doute pas offert la possibilité
d’approfondir certains pans, de revenir sur d’autres, ni méme de nous laisser surprendre par des
¢léments non maitrisés. Les entretiens non directifs, a I’inverse, auraient rendu les

comparaisons moins systématiques et les lignes de force plus difficiles a dégager.

Nous aurions pu, en revanche, avoir recours a d’autres formes d’entretiens, volontiers mobilisés
dans notre champ. L’entretien compréhensif (Kaufmann, 1996) aurait sans doute livré des
¢léments de sens intéressants et nous aurait permis d’interroger, avec plus de finesse et des le
départ, notre posture. L’entretien d’explicitation (Vermersch, 2006) nous aurait donné
I’occasion de travailler sur les traces a la fois de 1’activité, mais aussi du discours, et d’apprécier
« I’activité réfléchissante » du sujet autant que celle du chercheur. Ici, ce ne sont pas tant des
choix théoriques qui ont été a I’ceuvre que des négligences, un manque d’inventivité ou, pire,

un certain conformisme.

Rétrospectivement, nous pensons que la modalité choisie ne doit rien au hasard. Elle correspond
aun “tempérament”, une fagon d’organiser sa pensée et, plus largement, de concevoir la réalité.
Elle s’inscrit aussi dans une inquiétude constante de conférer a notre travail des gages de
scientificité!. Autant d’éléments que nous mettrons a I’épreuve durant ce cheminement mais
dont le travail n’était pas encore amorcé quand nous avons pos€¢ ce premier pan

méthodologique.

1 - 1.2 Le choix de I’entretien individuel

La porte de l'humain, c'est le visage. Voir face a face, seul a seul, un a un.

(Bobin, C., (1995) L'Homme qui marche, Cognac : Le temps qu'il fait, p. 12)

Le cadre individuel et non collectif de ces entretiens, la encore, n’a pas fait longtemps question.
D’abord, le groupe n’est pas, a priori, notre zone de confort. Mais surtout, compte tenu de la
distance géographique et des différents moments que vivaient les adultes rencontrés, certains
insérés dans leur nouveau métier, d’autres en cours de formation, il nous paraissait difficile
d’envisager de les réunir. A I’heure ou nous écrivons ces lignes, et sans doute a la faveur de
tout ce que vivrons durant ces années de doctorat, nous mesurons les apports supposés

d’entretiens collectifs. Il se joue dans un groupe des ¢léments de co-réflexivité et de

! Et comment ne pas voir, aujourd’hui, que derriére cette inquiétude s’en cache une autre, plus profonde, relative
a la légitimité ?
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résonnances qui confeérent d’autres dimensions, complémentaires, aux entretiens individuels.
Nous avons privilégi¢ les rapports en téte-a-téte, sans doute aussi parce que nous avions le
sentiment qu’ils nous “exposaient” moins. En réalité, la retranscription intégrale desdits
entretiens fait la part belle aussi aux questions et réactions du chercheur et, parfois, a ses ratés ;
mais surtout, nous n’avions pas mesur¢ a quel point une telle modalité pouvait étre impliquante
pour le chercheur, inscrit dans une configuration quasi analytique, nous aurons I’occasion d’y

revenir plus amplement.

1 - 1.3 La contractualisation et ses applications

Relativement a la contractualisation, les accords n’ont pas fait I’objet d’'un document écrit. Des
explications orales ont ét¢ données, un espace de discussion a été ouvert et des engagements
sur le plan de 1’éthique de la recherche ont été pris a 1’égard de chacun des participants. Nous
avions en téte le récit de Bertaux au sujet de la facon dont, jeune chercheur, il avait abordé
maladroitement le monde social de la boulangerie artisanale (Bertaux, 2016, p. 59) et voulions
a tout prix éviter les impairs. Expliquer le projet, le cadre dans lequel il s’inscrivait, mais aussi
le contexte professionnel qui était le notre et d’ou avait surgi notre questionnement, contribua
a rassurer. Il fallut choisir nos mots et préférer par exemple I’expression « chercher a
comprendre », qui place la recherche dans une dynamique intellectuelle, a celle de « chercher
a savoir », trop intrusive'. La démarche et ses objectifs étaient présentés une premiére fois a
I’occasion du premier contact, physique ou a distance, puis lors de I’entretien. Sans ce
préambule, il nous serait apparu difficile, non seulement d’obtenir la confiance des personnes
interviewées qui se sont livrées a nous, mais aussi de pénétrer leurs univers directement par des

questions.

Tous ces entretiens ont été enregistrés avec I’accord, préalablement requis, de nos participants.
Ces derniers n’ont opposé aucune résistance. Les entretiens sont d’une durée inégale dont la
variable tient, notamment, aux modalités : par téléphone, leur durée est généralement plus
courte qu’en face a face. Certains, orateurs nés ou simples bavards, ont été, par ailleurs, plus
diserts que d’autres. D’autres variables entrent en ligne de compte, nous y reviendrons. Les
candidats ont ét¢ informés de l’anonymisation des données relatives a leur situation
professionnelle. Par extension, les membres de leur entourage ont été désignés, le cas échéant,

soit par une initiale soit par un lien de filiation. Nous avons également eu recours a des

11 nous semble que la compréhension surgit de I’objet étudié tel qu’il se donne a voir alors que le savoir émerge
du seul sujet.
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pseudonymes' pour masquer I’identité des candidats, respectant, toutefois, pour des raisons qui

nous semblent évidentes, les genres des individus et précisant leur age.

Pour des raisons d’une autre nature, qui tient davantage a I’illustration de leur éloignement
géographique, nous préciserons leur lieu de vie. De méme, nous indiquerons la nature de leur
lieu de formation, distinguant ainsi le CFA dans lequel nous avons nous-méme exercé (“le CFA
parisien”) d’autres CFA, mais aussi pour apporter un éclairage singulier, que nous pensons
important, sur les CFA des Compagnons, dont nous avons montré plus haut la relative

singularité.

Les entretiens ont été intégralement retranscrits par nos soins. IIs figurent in extenso en annexe
(A.9). Ces entretiens portent la mention “ER”? suivi du pseudonyme de la personne concernée.
Nous n’avons pas numéroté nos entretiens, par égard pour les personnes entendues ; leur
nombre limité n’imposait pas une numérotation. Des ¢léments d’information complémentaires
précisent, en téte de page, les date, lieu, modalités de réalisation, et durée de 1’entretien. Sont
ajoutés le diplome préparé et le moment de la reconversion que vient saisir ledit entretien. Enfin,
nous avons propos¢ aux interviewés, s’ils le souhaitaient, de relire et de garder trace de cet
entretien. Tres peu se sont saisis de cette possibilité : ils ont fait valoir la confiance qu’ils nous

témoignaient et I’assomption de leurs propos.

Durant les entretiens, des notes ont pu étre prises en complément des enregistrements. Elles
nous ont servi a rebondir sur les propos tenus sans interrompre, sur le moment, notre
interlocuteur. Constituées d’expressions relevées ou de mots clés, parfois de mises en relation
d’informations, elles ne sont que bribes. Elles n’ont pas fait 1’objet d’une restitution, ni dans la

retranscription, ni dans les analyses. Le cas d’Agnés constituera, a cet égard, une exception.

Un dernier support peut étre mentionné : il s’agit d’un carnet qui nous a permis de consigner
des éléments pratiques destinés a rafraichir notre mémoire, le cas échéant. Ces ¢léments
concernent les premiers contacts des personnes que nous avons interrogées. Pour certains, en
effet, un temps long — de plusieurs mois a plusieurs années — s’est écoulé entre leur rencontre
initiale et la réalisation de I’entretien. En outre, certains candidats, nous y reviendrons, sont

venus a nous dans des circonstances singuliéres qu’il nous fallait recontextualiser ici, avec

! Ces pseudonymes répondent a des critéres qui relévent plus du jeu littéraire que de la conviction ou de la
nécessité : nous gardons l’initiale du prénom d’origine et trouvons un prénom de longueur et de sonorité
comparables.

2 ER pour Entretien de parcours de Reconversion (« EPR » ne nous semblait guére approprié !). Une autre salve
d’entretiens, dans la seconde partie, sera dénommée EB pour Entretien Biographique.
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précision, pour donner sens a leur démarche. Parfois, des commentaires ont été apposés
relativement a des entretiens préliminaires. Des questions, des remarques, des intuitions, aussi.
Ces échanges préliminaires ont été, avec 1’un des candidats, trés riches, trés intenses et nous ont
méme déstabilisée : des connivences intellectuelles fortes ont rapidement émergé a la faveur de
ces échanges, au point que nous avons estimé nécessaire de “déposer” ces impressions de peur
qu’elles ne biaisent notre approche!. La encore, ces supports n’ont pas fait 1’objet d’une

publication. IIs restent notre “bricolage”.
1 - 2 Elaboration de la grille : le recours a la carte heuristique

1 - 2.1 Principe de fonctionnement et raisons de sa mobilisation

La carte heuristique, appelée aussi carte mentale ou encore topogramme?, est un outil mobilisé
depuis une vingtaine d’années en pédagogie, notamment. Son principe est simple : autour d’une
thématique, d’une question ou d’un mot clé, une arborescence est construite pour approfondir
le theme central et indiquer les multiples champs, pistes, mais aussi exemples et illustrations de
ces derniers, que le théme recouvre et que la carte découvre. Il met du lien autant que du liant
entre les éléments, dans un systéme a la fois figé sur une feuille unique mais, dans le méme
temps, dynamique. Il donne a voir le fil d’une pensée en mouvement et, comme son nom

I’indique, constitue une aide a la recherche voire a la découverte (de heuriskein : « trouver »).

Outil volontiers collaboratif, il fait souvent I’objet d’une co-construction au cours d’une
réflexion commune (brain storming) ou a I’issue d’une telle session pour articuler, organiser,
voire hiérarchiser, les différentes idées émises par les participants. Il offre in fine une vision
synthétique de 1’objet questionné, vision qui peut continuer d’étre amendée ou complétée sur
un temps long, de sorte que la réflexion engagée autour de 1’objet semble ne jamais étre
achevée. Esthétiquement souvent travaillé, parfois ludique, voire dessiné, il offre a I’apprenant
en contexte de formation, 1’occasion d’aborder ou d’approfondir un champ théorique sous un
autre prisme et par d’autres moyens que ceux proposés habituellement. Véritable support
d’apprentissage, il facilite le résumé d’une legon et en favorise sa mémorisation. C’est un outil
que nous avons beaucoup mobilisé comme étudiante mais aussi comme formatrice. Il était, par

ailleurs, chaudement recommand¢ face a un public d’apprentis en CFA que des pages de lecons

! Combien cette démarche est naive, quand nous y repensons. Mais elle dit bien aussi le point de départ qui était
le notre...Mais nous pensons néanmoins que consigner ces impressions €était sans doute trés avisé.

2 Mais aussi carte cognitive ou mind map.
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rebutaient. Coopératif, il permet un investissement de tous et de chacun, et partant, une

meilleure assimilation des connaissances.

Pour autant, et bien que nous ne soyons pas du tout spécialiste des questions d’apprentissage
sur le plan neurocognitif, il apparait, du haut de notre petite expérience, que 1’outil ne sied pas
a tous. Les reperes dans I’espace — fiit-il celui d’une feuille — et I’économie de mots autant que
I’articulation implicite du raisonnement, entre les termes clés et, plus largement, du discours
porté sur 1’objet, déroutent souvent. 4 fortiori, quand les termes eux-mémes manquent'.
Formidable pour les uns, abscons pour les autres, 1’outil ne fait pas ’'unanimité. Pour nous, il

nous est apparu comme une évidence.

Des recherches complémentaires nous ont permis de voir que 1’outil était de plus en plus
mobilis¢ par les chercheurs académiques a différentes fins: pour rendre compte des
représentations d’un sujet a propos d’un objet (Cossette, 2003) mais aussi pour délimiter un
projet de recherche (Adé & Bussicres, 2016). Plus étonnant, une équipe de chercheuses en
sociologie et anthropologie s’est saisie de la carte heuristique pour reconstruire, dans I’apres-

coup du récit de vie, une trajectoire singuliere (Chaxel et al., 2014).

Notre parcours universitaire ne nous avait jamais confrontée jusqu’alors a la conduite
d’entretiens (pas méme a la recherche empirique, pour tout avouer!). Pour des raisons
pratiques, nous imaginions mal devoir faire face a un interlocuteur, répondant & nos questions
— ou s’en ¢loignant, a la faveur de digressions —, tout en cherchant nous-méme le fil de nos
questions dans un guide d’entretien de plusieurs pages, inquicte des conditions techniques
d’enregistrement et soucieuse de ne pas faire perdre de temps a notre narrateur. L’image
mentale que nous nous étions fabriquée frisait les scénes les plus rocambolesques de Mister
Bean? ! La carte heuristique présentait donc, d’abord, a nos yeux, des avantages pratiques. Elle
s’est avérée un outil exploratoire puis un outil d’analyse assez intéressants, méme si nous

n’ignorons pas ses limites.

1 - 2.2 Conception de cet outil a des fins exploratoires

Pour rappel, la carte ci-dessous figure en pleine page dans les annexes (A8).

! De nombreuses cartes heuristiques ne mobilisent en effet que des dessins. Ce n’est pas le cas de la notre :
conviction personnelle...et principe de réalité !

2 Série télévisée anglaise créée par R. Atkinson et R. Curtis, interprétée par Rowan Atkinson, diffusée entre 1990
et 1995 et racontant les tribulations d’un homme aussi maladroit que malchanceux.
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Par [apprentissage? 11-Quel(s) Prinom
conseills) e
. donneriez-vous &
10-Envisagez-vous des adultes
de poursuivre souhaitant faire la
votre formation? é 3 2

favez- & 1
Quavez-vous gagné Pour vous spécialiser?

-Pré X Stuation professionnele
1-Présentez-vous iy

Adéquation avec les
aflentes de départ? 9-Retour

d'expérience

Stuation famiiale

Nature du poste ocupé

2Vie
professionnelle
avant la formation

Retour aux études, charge Etudes éventueles
de travai?

Sources dinsatisfaction

Heétérogénéié de la classe "
Comment lavez-vous trouvée?

8-Efforts consentis 3-Vers une
nouvelle formation
Pourquoi fapprentissage?

Trame d'entretiens

Distance?
Soutiens ou résistances? aq“",“/ )
Motivations? Aviez-vous des réticences
TE g ou des craintes?
W Quel accompagnement?
4-Question des

Aide éventuele du CFA pour A
e tiower? prescripteurs

6-Employeur

Avez-vous di
convaincre?

- Déroulement de
la formation Rapport aux aulres apprenants

Regard porté par lemployeur

Avez-vous renconlré des
sur le profi de rapprenant 3

barniéres ou des freins?

Rapport aux formateurs
Difficuts a e trouver?

Accompagnement par le CFA

1 -2.2.1 Items et sous-items

Sur une feuille unique, en format paysage, notre grille d’entretien articule, autour de la question
des motivations, des items qui constituent un premier niveau d’arborescence. Nous les avons
construits a la faveur de notre cadre théorique. Ces items, au nombre de onze, prétendent brosser
le parcours de reconversion. Trois d’entre eux interrogent les grands moments du parcours de
reconversion tels qu’ils ont ét¢ dessin€s par les spécialistes du genre (Négroni, 2007 ; Denave,
2015) : la vie professionnelle avant la reconversion, I’engagement vers un nouveau métier et le
déroulement de la formation. D’autres items convoquent les figures majeures que notre cadre
théorique a recensées : les prescripteurs éventuels, rencontrés avant d’entrer en formation, la
figure de I’employeur (ou maitre d’apprentissage) mais aussi 1’entourage (familial ou autre).
Une derniere partie propose un retour réflexif, d’abord sur les efforts consentis tout au long du
processus, mais aussi en termes de gains supposés. Ces deux derniers items ouvrent sur deux
perspectives distinctes : la poursuite éventuelle des études et les conseils a donner a d’éventuels
aspirants. Tous ces items étaient précédés d’une autoprésentation du candidat. L’insertion
professionnelle n’était pas directement questionnée car bon nombre de nos candidats étaient
alors en cours de formation. Une ultime question, qui ne figure pas sur la carte, était adressée

au narrateur : elle avait pour but de clore I’échange sur un élément d’ouverture et de “casser”
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le caracteére structuré de I’entretien. Elle invitait le narrateur a ajouter des éléments qui
n’auraient pas pu, selon lui, trouver leur place dans cet échange et que le narrateur aurait
pourtant souhaité porter a notre connaissance. Ces items sont finalement comparables a ceux
qui auraient pu constituer les thématiques d’une grille d’entretien plus conventionnelle. Mais
nous avons choisi de les disposer par ordre chronologique, afin que le candidat puisse, a la
faveur de I’entretien, revenir sur la progression qui fut la sienne durant ce parcours. De sorte
que la carte “se lit” ou se parcourt, plus justement, dans le sens des aiguilles d’une montre,

comme un diagramme circulaire.

En outre, chaque item a fait ’objet d’un autre niveau dans ’arborescence, 1’équivalent des
questions subsidiaires dans une grille classique. Chacun de ces sous-items permet d’approfondir
I’item principal et confére, 1a encore, une direction (orientation) a I’entretien. Les questions
adressées tiennent en réalité sur la carte en un mot ou une expression. Parfois, une question
entiére est formulée, souvent pour nous rassurer. Concernant le déroulement de la formation
par I’alternance, par exemple, nous avons cherché a en savoir plus sur le rapport aux autres
apprenants, sur le rapport aux formateurs et sur I’accompagnement éventuel mis en ceuvre par
le CFA. Mais I’item principal, tel qu’il est annoncé a 1’oral situe, pour I’interview¢, le cadre de

la réflexion qui s’amorce. Il met ainsi “en condition”.

1 - 2.2.2 Un remaniement nécessaire et une double déception

Cette grille a toutefois di faire I’objet d’un remaniement. Dans les premiers entretiens menés,
la partie relative aux gains supposés était articulée autour du sens: a la fois le sens de
I’expérience que les adultes venaient de vivre mais aussi, voire surtout, autour du sens de
I’activité. C’est 1a I'une de nos hypothéses majeures pour rendre compte du choix du métier et
plus largement de la reconversion. Ladite question était trés ouverte, a dessein, précisément
pour ne pas orienter la signification donnée a cette question du sens. Nous espérions que les
adultes puissent s’en saisir librement et dire en quoi cette expérience, aussi bien que le métier
manuel auquel ils se formaient, conféraient du sens a leur démarche et plus largement a leur

vie. Les attentes, nos attentes, étaient importantes. Elles ont été décues.

Telle qu’elle était formulée, la question ne fonctionnait pas. Les adultes ne parvenaient pas a se
s’en saisir. D’une part, elle détonnait par rapport aux autres questions, qui étaient plutot
factuelles ; d’autre part, elle aurait sans doute impliqué un temps plus long et un entretien plus
approfondi ou relevant d’une autre approche pour faire sens pour eux. Convoquer cette question

du sens, et partant des valeurs, c’est déja entrer dans 1’intime. Les circonstances s’y prétaient
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mal ; le déroulé de I’entretien ne 1’anticipait que peu. Des échanges avec notre directrice nous
ont permis de reformuler ladite question en subdivisant le retour réflexif sur le parcours de la
fagon suivante : interroger I’adéquation entre les attentes et la réalisation opératoire, d’une part,

les gains supposés, d’autre part.

Une autre question n’a pas rencontré I’effet escompté, sans doute partiellement, pour les mémes
raisons. La question d’ouverture, relative a d’éventuels ajouts, a en réalité clos les échanges,
plus qu’elle ne les a ouverts. Nous espérions peut-Etre naivement des révélations “tonitruantes”
ou une prise de parole plus “impliquée” ; dans les faits, les adultes ont opéré un retour sur la
qualité des échanges et ont exprimé, pour la plupart d’entre eux, leur satisfaction d’avoir pu

revisiter ainsi leur parcours. Nous reviendrons sur quelques exceptions.

Outre le probléme «technique» qui s’est posé a nous, relativement a la nécessaire
reformulation de la question du sens, nous avons fait face, a travers ces deux questions “ratées”,
a une forme de déception relative a des attentes, que nous n’avions pas pris le temps de poser,
de formuler, encore moins d’interroger. Ce retour réflexif sur le rapport a notre objet nous aura
pris un peu plus de temps ; il nous faudra emprunter quelques chemins de traverse pour le voir

opérer.

1 - 2.2.3 Avantages et limites

Comme outil exploratoire, la carte heuristique s’est avérée précieuse a de nombreux égards. Le
premier €lément que nous citerons ne reléve toutefois pas de son caractere scientifique, mais de
I’effet qu’il a produit chez nos interlocuteurs. La carte a surpris, intrigué, amusé mais aussi
rassuré. Toutes les questions — et donc 1’entretien en puissance — ne tenaient finalement que sur
une page. Mister Bean ne s’inviterait donc pas au rendez-vous ! Tréve de plaisanterie, la
lisibilité de la grille d’entretien, par la mise en couleurs des items et sa progression supposément
chronologique, a instauré un climat serein, propice aux échanges. Certains se sont amusés de
reconnaitre notre “maniére de faire”, lors des cours qu’ils avaient pu suivre a nos cotés ; d’autres

se sont enthousiasmés de partager, avec nous, le gotit pour cet outil.

La carte a servi de propos introductif apres que la contractualisation a été passée. Elle permet
d’annoncer le déroulement de I’entretien et de poser la question centrale de la motivation. Bien
stir, ces €tapes étaient précédées d’une premiere prise de contact pour situer notre travail et
notre questionnement. Durant 1’entretien, la carte s’est montrée particuliérement efficace pour
ne pas perdre le fil du questionnement. En cas de réponses anticipées sur les questions a venir,

il nous était facile d’éviter les redites ou, au contraire, d’entourer I’item anticipé afin de rebondir
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sur les propos préalablement tenus. Il n’est d’ailleurs pas rare que des contradictions se fassent
jour dans les réponses apportées a deux endroits de I’entretien, selon que la question est
anticipée par les candidats ou qu’elle leur est directement adressée. Inversement, des éléments
sont revenus en mémoire des interlocuteurs a la faveur de questions ultérieures et ont pu enrichir
les propos préalablement tenus. La succession des items, lisible, permet également d’assurer
des transitions entre les thématiques qui nous semblent moins violentes que dans d’autres
circonstances Globalement, c’est un outil maniable, qui permet de situer les étapes et la

progression des échanges.

Mais c’est aussi un outil ouvert qui sied bien aux entretiens semi-directifs. Parce que le fil
conducteur qui sert de guide a I’entretien est facilement repérable par le chercheur, il autorise
d’autant mieux les €carts, les approfondissements, les questions subsidiaires, a partir des propos
tenus. Il libére aussi, sur le plan pratique, le chercheur de I’embarras de ses feuilles successives
et permet une écoute plus attentive des réponses qui sont apportées, mais aussi des réflexions
personnelles qui sont faites et qui viennent nourrir les échanges. Le chercheur nous semble plus
attentif aux échanges, plus a méme de réagir, de mettre en lien, mais aussi d’accueillir la parole

de l’autre.
Pourtant, on ne saurait ignorer quelques limites.

La reconstitution, supposément chronologique, du parcours que nous proposons a
I’interlocuteur de commenter, induit, chez le narrateur une mise en sens, comme direction, de
son parcours. De ce point de vue, des entretiens non directifs auraient permis de faire émerger
des points saillants dans le récit fait par le narrateur. On peut supposer que certains auraient
immédiatement évoqué I’entrée en formation, quand d’autres auraient privilégié¢ le choix du
métier!. Cette hiérarchisation des entrées aurait conféré une importance accrue au point de vue
de I’intéressé sur les étapes marquantes de son parcours de reconversion et donc sur ses
motivations. Méme si le narrateur disposait d’un espace de parole lui permettant, dans les
propos tenus, d’opérer des va-et-vient au sein des différentes étapes et de souligner I’importance

de certaines d’entre elles, la carte n’était pas congue dans cette intention.

Les items choisis, en outre, n’interrogent pas directement les différences entre les causes et les

buts parmi les motivations questionnées, pas davantage que les questions identitaires, qui sont

! Mais on est en droit d’imaginer, aussi, que certains auraient été génés — freinés et interdits — de ne pas savoir par
quoi commencer...
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pourtant au cceur de notre recherche. Comment approcher ces thématiques frontalement ? Cela

nous paraissait alors aussi délicat que difficile. Ne nous restait que 1’analyse des entretiens.

1 - 2.3 La carte heuristique comme outil d’analyse

La carte heuristique est, dans un second temps, mobilisée comme outil d’analyse. Chacun des
items constitue une thématique et fait I’objet d’un contenu narratif, plus ou moins organisé,
nous 1’avons vu, déposé par le sujet. Ce contenu fait 1’objet, dans un premier temps, d’une
comparaison, par items, avec celui restitué¢ par d’autres sujets. Item par item, nous pourrons
ainsi donner a voir les vécus singuliers et dégager, dans un second temps, des lignes de force.
Trajectoires individuelles et motifs exprimés par les candidats ne sont pas confrontés dans
I’optique d’une modélisation de ces parcours de reconversion. Certes, la circonscription de
notre objet laissait présager 1’existence d’une méme « catégorie de situation », mais pour autant
c’était bien le vécu individuel qui nous intéressait. Comparer ces parcours n’avait d’autre
finalité¢ que de montrer, a travers des jalons communs, la singularité tant des parcours que des

enjeux.

Les matériaux recueillis, fondés sur la retranscription des entretiens, ont fait I’objet d’un travail
d’analyse, opérant, dans un premier temps, de fagon thématique a partir des items de la carte!,
puis, dans un second temps, de facon transversale. Ce travail d’analyse a pour objectif de
« met[tre] au jour les constances, les ressemblances, les régularités » (Bardin, 1993, p. 96) mais
aussi les dissemblances autant que les singularités de ces parcours. Chaque entretien a ainsi été
travaillé per se, puis en comparaison avec les autres. L’analyse du discours — comme propos
que I’on tient sur — et de I’énonciation — comme mise en mots — ont également retenu notre
attention. Silences, réactions, émotions mais aussi choix des mots — signifiants comme signifiés
— ou non-choix de certains — les /apsus —, auront ainsi leur place, comme autant de signaux
adressés au chercheur, voire d’indices?, exprimés, comme malgré eux, par les sujets. Ils feront

I’objet de précautions dans I’interprétation.

La carte a eu ceci de précieux qu’elle n’a pas empéché que le regard se porte aussi a
I’intersection de sous-items. Ainsi, I’accompagnement a pu étre interrogé dans le cadre de la
formation en CFA mais également en amont de celle-ci, de la part des éventuels prescripteurs

et, enfin, en regard du soutien ou des résistances des proches. Plus encore, in extenso, les

!'Nous parlerons dans ce cas d’une “analyse itématique”.

2 Nous opérons une distinction entre le signal et I’indice. Nous aurons 1’occasion d’y revenir plus loin.
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entretiens et leur analyse ont permis de mettre au jour des éléments de sens transversaux qui
n’étaient pas spécifiquement questionnés' : au sein d’un méme entretien, comme une tension

interne, mais aussi a I’aune de la comparaison des entretiens, comme une ligne de force.

L’analyse du texte doit aussi beaucoup a ’intuition et a la subjectivité de celui qui, tel un
archéologue, part a la recherche de traces (Bardin, 1993), sans pour autant nous inscrire dans
une logique de la preuve. Ces traces, par inférence, contribuent a nourrir la réflexion autant qu’a
affiner notre compréhension. C’est donc la fonction heuristique de 1’analyse que nous avons
mobilisée?. Ce dont nous n’avons pas pris la mesure, en revanche, c’est que ces entretiens
relevaient finalement d’une mise en récit, mais “a marche forcée”, contrainte par les questions
autant que par le déroulé de I’entretien. Cette reconstitution dont nous étions a I’origine a pu
donner I’impression au narrateur, comme au chercheur, d’une évidence, mais d’une « évidence
factice » (Denave, 2015, p. 169) qui forgait quelque peu la linéarité d’un processus,

paradoxalement, de rupture.

! Autrement dit, qui ne correspondaient 4 aucun item.

2 Bardin (1993) oppose, autant qu’elle articule, d’ailleurs, deux fonctions dans ’analyse de contenu : la fonction
heuristique, « pour voir », et la fonction « d’administration de la preuve », « pour prouver » (p. 33).
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Section 2 - Les adultes entendus : constitution du panel et ses

caractéristiques

— [...] Combien sont-ils ? Dix ?
—  Oui...ily en a dix.

(Christie A., (1947 ; [1939]). Dix petits ne‘gresl, Paris :
Librairie des Champs-Elysées, p. 37 )

Ils sont dix, comme dans le roman d’Agatha Christie, mais rassurez-vous, cher lecteur, aucun
d’eux ni n’a commis de crime ni ne sera assassiné avant la fin de cette étude. Et nous ignorons
encore sur quel mot celle-ci s’achévera. Autre différence notable avec le roman sus-cité : il n’a
pas suffi d’un simple courrier pour les faire venir dans notre ile. La quéte fut beaucoup plus

difficile que cela.

2 - 1 En quéte de témoignages : une approche difficile du terrain

A T’instar des difficultés que nous avons rencontrées pour obtenir des données chiffrées de la
part des institutions, la quéte des individualités constitutives de notre panel a été, pour le moins,
ardue. Si nous savions que ces profils singuliers existaient bel et bien, chiffres a 1’appui, nous
ne parvenions pas a les atteindre facilement. Les données chiffrées étaient évidemment
anonymisées et il n’était pas question, pour les organismes de formation comme pour les

chambres consulaires, de livrer des informations personnelles sur leurs candidats.

Pour comprendre comment cette quéte s’est construite, il faut remonter le temps, autant que
suivre 1’itinéraire professionnel et géographique qui fut le notre. Et en premier lieu, revenir a
Agnés et 4 notre rencontre dans le CFA dans lequel nous officiions alors, a Paris®. Agnés n’était
pas la seule cette année-1a a intégrer le Bac pro en deux ans sous statut apprenti. Grégoire réalisa
son parcours de reconversion en méme temps qu’elle. Nous les avons tous les deux eus en face
en face pédagogique durant la premiere année de leur formation, avant de quitter nous-méme
nos fonctions. Ces fonctions précisément étaient multiples. Parmi, elles, la remontée des
effectifs comme 1’accompagnement des apprentis nous incombaient. C’est a ce titre que nous

avons eu connaissance du profil de Clothilde qui, deux ans auparavant, avait obtenu son BTS,

! Le titre de ’ouvrage a été modifié en 2020 en frangais, pour devenir Iis étaient dix.

2 Attendu que nous avons quitté ce CFA depuis quelques années déja, nous préférons lui conserver une forme
d’anonymat et I’appeler simplement « le CFA parisien ».
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dans le cadre d’une reconversion. Contactée dans I’entreprise familiale, ou depuis lors elle
exercait, elle parut enchantée de pouvoir livrer son expérience. Prés de dix ans avant cela, alors
que nous n’intervenions que deux heures par semaine dans ce CFA, nous avions été marquée
par la présence en cours d’'un homme beaucoup plus agé que les autres. Frangois, retrouvé a
I’autre bout de la France, a Gruissan (11), a la téte de son magasin, semblait heureux et fier
d’avoir marqué les esprits et se replongea avec nostalgie, a nos cotés, dans cette aventure. Nous

avions épuisé les « ressources internes ».

Installée entre-temps dans les Hauts-de-France, a Arras, nous poursuivimes tout naturellement
notre quéte dans notre région d’adoption. Idéalement, nous aurions méme aimé procéder a une
enquéte territorialisée mais les retours difficiles, voire inexistants, de certaines institutions
régionales nous en ont dissuadée. A quelques centaines de meétres de notre domicile, s’érigeait
alors la future « Universit¢é des Compagnons », avec les membres de laquelle nous primes
rapidement contact dans I’espoir que nous y seraient présentés des candidats a la reconversion
a des métiers manuels. La encore, les choses ne furent pas simples. Le directeur,
particuliérement absorbé par la construction tant administrative que technique de son
Université, ne put finalement pas nous recevoir au jour de notre rendez-vous'. Deux formateurs,
I’un technique, 1’autre plus proche de ’activité que nous exercions a Paris, prirent alors le relais.
C’est a eux que nous devons le nom d’une femme — sans ses coordonnées ! — dont nous
retrouvames la trace chez son employeur?. Contacté par mail, celui-ci transmit notre message a
son apprentie, Ingrid. Cette derni¢re, a son tour, parla de notre recherche a une ancienne
apprentie des Compagnons, partie poursuivre une formation complémentaire dans I’'UFA d’un
lycée professionnel a Béthune (62) : c’est ainsi que nous fimes la connaissance de Dounia.
Quelques mois plus tard, en mars 2019, notre homologue au CFA des Compagnons — que nous

13 — nous convia, sur invitation, a

croisions devant 1’école de nos enfants respectifs
I’inauguration de I’Université enfin achevée* , au motif que nous y rencontrerions de nouveaux
candidats a la reconversion. De fait, dans un moment de convivialité, elle nous présenta Yohan,
qui, plus d’un an plus tard et en plein confinement, acceptera de se livrer a ce premier entretien.
Les échanges que nous etmes avec lui le jour de I’inauguration, autour du manque

d’accompagnement des adultes en reconversion, nous permirent de faire la connaissance de

! Attendu par les membres de son équipe de direction, il ne s’est pas présenté.
2 Son identité était recensée parmi les membres de I’entreprise dans laquelle elle travaillait comme apprentie.
3 La recherche empirique, parfois, tient a peu de choses...

4 Mais sans son directeur, tragiquement disparu quelques mois plus tot.
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Capucine. La jeune femme, en contact avec Yohan, bien que dans une autre formation que lui,
rencontrait des difficultés contractuelles et requérait des conseils pour faire des recours. Yohan
lui avait recommandé de nous contacter. Nous avons, aux cotés de Capucine, entrepris des
démarches relatives a son contrat d’apprentissage a la fin de I’automne 2019. En retour', nous

avons sollicité sa participation a I’enquéte, ce qu’elle accepta avec joie.

Quelques mois se sont encore écoulés et il nous manquait des candidats. Certes, nous ne visions
pas une cohorte de statisticien mais nous souhaitions, au moins, pouvoir mener dix entretiens.
Nous avons alors lancé une opération massive d’envois de courriels a tous les CFA que
comptent les Hauts-de-France, mais aussi bien au-deld, dans nombre de régions ou les
¢tablissements nous paraissaient mettre en avant, dans les supports d’information diffusés au
sujet de I’apprentissage, les reconversions d’adultes. Dans ce courriel, nous présentions notre
projet de recherche et joignions un appel a témoignage que nous proposions d’afficher dans les
locaux desdits CFAZ. Parallélement, nous avons mobilisé notre ancien directeur du CFA
parisien, et par ailleurs ami proche, afin qu’il fasse circuler ce méme message au sein du réseau
des directeurs de CFA. Enfin, nous avons recouru a quelques amis, trés actifs sur le réseau
professionnel LinkedIn®, qui ont bien voulu diffuser un message rédigé par nos soins. C’est par
ce dernier canal, que notre appel a t¢émoignage fut relayé, par I’intermédiaire d’un tiers, dans le
Maine-et Loir (49), prés de Cholet : un jour de janvier 2021, Fabien nous contacta par mail nous
indiquant qu’il « cochait toutes les cases ». Judith, quant a elle, nous informa de sa reconversion
par mail en septembre 2021 : elle avait vu I’affiche sur les murs de son CFA a Reims (51) et

prit I’initiative de nous contacter pour partager son expérience de la reconversion.

IIs ne sont que dix, six femmes et quatre hommes. Mais ils sont dix. Ils vont, dans les entretiens
qu’ils nous ont livrés, témoigner de leur expérience, de leurs ressentis mais aussi de leur

évolution, voire de leur(s) transformation(s).

2 - 2 Mille signes pour un portrait

' Qu’on ne voie dans cette expression aucune logique marchande (nous avons aidé Capucine de bon cceur et sans
qu’une “monnaie d’échange” ne soit attendue) mais simplement la saisie d’une opportunité qui se présentait a nous
et que nous ne pouvions pas manquer.

2 Ainsi, les CFA non seulement se dégageaient de tout travail de recherche (“archéologique™) en interne, mais
surtout se dédouanaient de toute responsabilité quant a la communication des données personnelles : les candidats,
correspondant aux critéres et potentiellement intéressés, ou méme simplement intrigués, pouvaient prendre
librement contact avec nous, par mail.

3 Nous-méme n’étant pas présente sur les réseaux sociaux.
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A travers ces quelques lignes et avant méme d’entrer dans le vif de leurs propos, nous
souhaitions présenter rapidement chacun des participants de ce panel. Fort heureusement, ils ne
sont que dix. Si d’aventure la lecture des lignes qui suivent ne vous semble pas opportune ou
qu’elle vous parait chronophage, un tableau, proposé en annexe (A.10), reprend les ¢léments
factuels, ici proposés sous la forme de petits portraits de mille signes chacun!. Le choix de

I’ordre de présentation reprend la chronologie des entretiens menés’.
Francois

Commercial, un « commercial terrain », autrefois appelé VRP?, Francois travaillait dans le
secteur des photocopieurs au sein d’une multinationale. Sans accointance particuliere avec le
milieu de I’optique, il découvre, en discutant avec une cousine, le métier et ses possibilités. Il
se lance en formation en BEP*. 1l a alors prés de 40 ans. En formation, en apprentissage, il se
trouve confronté a des jeunes qui sortent tout juste du collége. Obtenant son BEP, il se dirige
vers un BTS, toujours sous contrat. La marche est haute et le CFA lui recommande — exigences
administratives autant que pédagogiques — d’intégrer une section de BTS en trois ans, contre
deux, ordinairement. Aprés une année de BTS dans le CFA parisien, il poursuivra finalement
ses ¢tudes dans le sud de la France et finira par ouvrir, avec sa compagne, elle-méme,
opticienne, son propre magasin. Nous reviendrons ensemble sur son parcours de reconversion

alors qu’il est installé¢ depuis plusieurs années déja, a son compte.
Ingrid

Ingrid, la quarantaine passée, était commerciale dans une entreprise spécialisée dans le secteur
des nacelles et des chariots élévateurs. Son profil était trés recherché en raison des compétences
qu’elle avait su déployer au cours de sa carriere. A la faveur d’une restructuration de sa société,
qu’elle anticipe, elle cherche a se reconvertir. Elle se sentait un gott pour les métiers manuels
notamment ceux du bois et de la décoration. Elle se tourne donc vers un CAP Peinture, en

contrat de professionnalisation, dans le CFA des Compagnons, aprés moult péripéties

! Outre la contrainte littéraire, qui reconnaissons-le, nous a amusée, un tel traitement a pour but de nous assurer de
ne pas trop anticiper sur les analyses qui seront faites par la suite et d’éviter également, autant que possible les —
pourtant inévitables — redites. Nous précisons que le nombre de signes par portrait n’inclut pas les éventuelles
notes de bas de page, ni le prénom qui sert de titre. Il se dit enfin « caractéres espaces compris ».

2 Celle-ci différe passablement des contacts qui ont pu étre pris en amont des entretiens.
3 Voyageur Représentant de Commerce.

4 Le BEP s’effectuait alors en deux ans. Il est aujourd’hui remplacé par le Bac pro en trois ans. Le BTS peut se
faire dans la continuité dans ce premier diplome, malgré un écart qui reste important en maticre de niveau et
d’exigences de travail.
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contractuelles. Elle obtient brillamment son CAP. C’est une premicre étape. Elle décide de
poursuivre ses études dans ce méme CFA. Quand nous la rencontrons, elle prépare un BP de
peintre rénovateur sur bois, en contrat d’apprentissage, et s’amuse d’étre en formation a I’entrée
de sa fille a 'université. Parallélement a son apprentissage, elle a monté son entreprise de

décoration et travaille a redonner vie a de vieux meubles.
Clothilde

Juriste de formation, Clothilde est née dans une famille d’opticiens. A la sortie du lycée, elle
est tentée d’embrasser cette carriére professionnelle mais son pere 1’en dissuade en raison des
bouleversements qui s’annoncent dans le domaine de 1’optique. A la téte d’un grand syndicat
d’opticiens, il a connaissance des réformes qui se mettent en place et estime que le métier n’a
plus le bel avenir qu’il a pu avoir quelques années auparavant. Apres de longues études de droit
et une solide expérience professionnelle dans ce domaine, Clothilde décide d’elle-méme de
mettre un terme a sa carriere juridique et d’entreprendre une formation en BTS OL. Elle acheve
son cursus sans difficulté, a force de travail et en concédant des efforts importants en matiere
de logistique : elle effectue, en effet, son apprentissage chez ses parents, a Dax (40), ce qui
occasionne des déplacements chaque semaine entre la région parisienne et les Landes. Elle est

appelée a reprendre, un jour, le magasin familial.
Dounia

Nous rencontrons Dounia, 37 ans, grace a Ingrid. L’année précédant notre rencontre, elle
préparait un CAP de charpenterie aux Compagnons. Issue du domaine de 1’hotellerie-
restauration, elle a vécu trois ans en Australie ou elle a occupé des fonctions sans lien direct
avec sa formation initiale. Rentrée en France, elle prépare et réussit les concours d’entrée en
¢cole d’infirmiers. L’école dans laquelle elle postule ne lui permet pourtant pas de suivre les
cours : Dounia souffre d’un handicap auditif qui implique la mise en place d’un dispositif
d’accompagnement, ce que I’école refuse. Attirée par le bois, volontiers bricoleuse, elle est
encouragée par ses proches a développer ce goiit. Aprés son CAP, elle entreprend un BP de
menuiserie a Béthune (62), comme apprentie. Son entreprise d’accueil est spécialisée dans la
réalisation d’escaliers. A ’aise dans cet univers masculin et bien intégrée dans son entreprise,

. . . , . , .
, .
Dounia envisage de poursuivre ses études, toujours par I’apprentissage

Grégoire
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Titulaire d’un DUT commercial, Grégoire travaillait dans un magasin de photographie, a
Verneuil-sur-Avre (27). A I’approche de la retraite de son employeur, il est pressenti pour
reprendre le magasin. Anticipant les changements amorcés par 1’avénement du numérique, il
renonce toutefois a cette opportunité. Licencié économique, il se voit rapidement proposer un
poste de vendeur dans un magasin d’optique dont il connait le directeur. Confronté a
I’insuffisance de ses compétences techniques et mal a I’aise face a la clientele, Grégoire
convient, avec son employeur, de reprendre une formation diplomante dans ce secteur. Hésitant
entre deux niveaux, il est finalement orienté¢ vers le Bac pro monteur-vendeur. Il nourrit, au
sujet de cette orientation, une petite amertume. Nous le rencontrons durant son année de
terminale. Bien qu’il soit assuré d’obtenir son diplome, il n’envisage pas de poursuivre en BTS,

en raison des contraintes importantes qui ont pesé sur sa famille durant ces deux ans.
Agnes

Agnes est la doyenne du CFA parisien. Elle accomplit trés jeune un parcours professionnel
riche dans le milieu de la coiffure. Passionnée, elle constate pourtant que le métier s’est
progressivement dénaturé. Elle se lance a plus de 45 ans, et aprés un bilan de compétences, dans
une formation en optique. Titulaire d’un CAP dans son domaine initial, elle se voit logiquement
proposer une entrée en Bac pro, qu’elle effectuera en deux ans, compte tenu de son profil
professionnel comme de son age. Un travail acharné, matiné de quelques angoisses, lui permet
d’obtenir d’excellents résultats et la conforte dans son choix, malgré les aléas qu’elle a connus
en entreprise. Comme Grégoire, nous la rencontrerons a la fin de son parcours de formation.
Elle se projetterait volontiers en BTS, malgré des craintes quant a son niveau. La quéte d’un
nouvel employeur, en outre, la décourage par avance. Elle dit vouloir souffler un peu et se donne

le temps de prendre une décision, privilégiant sa sant¢.
Capucine

Aprées de longues études d’histoire et un master en tourisme, Capucine travaille comme agent
de valorisation du patrimoine, dans des structures culturelles puis muséales. De stages en
contrats précaires, elle se heurte a des situations de travail qui la contrarient profondément et
ne lui permettent pas de s’épanouir. Elle connait une phase dépressive. Au terme d’un contrat,
elle prend le temps de se réparer et de réfléchir a la suite qu’elle veut donner a son parcours.
Attirée par les métiers manuels, et retapant occasionnellement de vieux meubles rapportés par
son pere, elle décide, contre la volonté parentale, de s’inscrire en CAP peinture chez les

Compagnons a Arras. Deuxiéme de sa promotion et forte d’une médaille d’argent au concours
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régional des MAF, elle parvient a s’imposer en entreprise et entre, dans la foulée, en BP pour
se spécialiser en décoration. Confrontée a des difficultés contractuelles, elle sollicite notre aide.

L’occasion de I’entretien naitra de cette rencontre.
Yohan

A 51 ans, Yohan posséde a son arc des compétences techniques, acquises a la faveur d’un DUT
de mesures physiques et commerciales. Directeur associ¢ d’une entreprise vendant des appareils
de mesure de test, il engrange de beaux bénéfices et prend plaisir a consommer, tout en portant
progressivement un regard critique sur son travail et les profits engrangés. Il décide finalement
de vendre ses parts a son associé€ et quitte la France pour s’installer en Thailande, ou il monte
un projet hotelier. Il y rencontre celle qui deviendra son épouse et adopte son enfant. Des ennuis
administratifs locaux auront raison dudit projet et il rentre en France, sans sa famille. Soucieux
de retrouver du travail, hébergé chez ses parents, il peine a s’imaginer sous statut salarié ; il
n’est pas stir non plus de vouloir renouer avec le commercial qu’il était. Il décide d’entreprendre
une reconversion aux métiers du bois. Il entre chez les Compagnons en CAP Constructeur bois

puis poursuit en CAP Charpenterie.
Fabien

Licencié d’histoire, Fabien passe, sans succés ni conviction, les concours de recrutement de
I’enseignement. Pigiste dans un journal dans lequel il met a profit ses connaissances en sport,
il s’épanouit dans ce milieu mais cherche une stabilité, qu’il acquiert grace a un poste de
formateur en CFA. Au contact des apprentis, il apprend son métier mais saisit bientot une
occasion de faire autre chose: il monte, sans compétences ni formation, une société¢ de
menuiserie avec deux collégues. Il gere la clientéle et parfois assure le montage. Le dépot de
bilan de I’entreprise voit son retour au CFA. Décidé a enseigner autrement, il met en place, avec
succes, des pédagogies alternatives. Mais craignant de ne pouvoir assurer ses fonctions tres
longtemps, il décide de se former a un autre métier et entre, en alternance, en chaudronnerie,
chez les Compagnons, a Rennes. Certifi¢ a prés de 50 ans, il est, au moment de 1’entretien,

salari¢ de I’entreprise dans laquelle il a fait son apprentissage.
Judith

A 33 ans, cette jeune mére de famille, dessinatrice en bureau d’études doit faire face a la
restructuration de son entreprise spécialis€ée dans la robinetterie. Le reclassement proposé par

le groupe la contraint soit a une mobilité géographique, qu’elle juge incompatible avec sa vie
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familiale, soit & un nouveau poste, moins intéressant pour elle ; elle refuse les propositions et
¢labore le projet de se reconvertir vers un métier manuel, loin de I’univers des bureaux et de
I’ordinateur. Soucieuse d’étre crédible dans sa demande, elle monte un solide dossier, avec plan
de financement, et se présente aux Compagnons pour entrer en CAP de magonnerie.
L’entreprise trouvée, elle apprend que la formation visée, faute de candidats suffisants,
n’ouvrira finalement que sur un autre site, a Dijon, trop loin de chez elle. Son employeur I’invite
alors a contacter le CFA régional des métiers du batiment, qui I’accueille. Son CAP obtenu, elle

aimerait poursuivre en BP, cette fois chez les Compagnons.

Il est temps désormais de leur donner la parole.
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Chapitre 4. Premiers résultats

Rappel méthodologique. Pour traiter les matériaux des entretiens (ER), nous avons ¢laboré deux
grilles d’analyse : la premicre grille dite “itématique” reprend les items de la carte heuristique,
dans I’ordre dans lequel ils ont été construits et instruits auprés des interviewés. Elle est
construite selon trois phases du processus : avant la reconversion, la formation, et le bilan ou
retour d’expérience. Elle fait déja 1’objet d’un travail de reconstitution. Une seconde grille
d’analyse dite “transversale” propose des thématiques, construites a la faveur de notre cadre
théorique, ou qui ont émergé, comme autant de saillances convergentes ou divergentes. Ces
derniéres, n’ayant pas été anticipées, ont constitué pour nous des sources d’investigation
nouvelles et potentiellement autant de lignes de force. Les deux grilles d’analyse figurent en

annexe (A.12.1 & A.12.2)

L’analyse se fonde sur des ¢léments de sens parfois résumés, parfois restitués par le biais de
verbatim. Ces derniers, pour un plus grand confort de lecture, figurent en italique, suivis du
prénom de I’interviewé entre parenthéses' quand cela est nécessaire. Des encadrés proposent

des résumés et mettent en regard les éléments analysés avec les ¢léments théoriques.

Section 1 - Les résultats de la grille itématique

Un premier constat s’impose relativement a nos résultats. Les données dont nous disposons sont
trés inégales. Elles dépendent largement de la variable temporelle : plus I’entretien aura été
long, plus les détails sont nombreux. Cette dimension tient elle-méme vraisemblablement a
deux facteurs : la modalit¢ méme de I’entretien et la propension individuelle a développer les
¢léments de réponse. Les entretiens téléphoniques (Francois et Clothilde) sont globalement plus
courts que les entretiens en face a face. Une exception: celui mené avec Yohan; le
confinement, et donc 1’absence de lien social durant cette période, a pu constituer un motif
d’échanges téléphoniques plus longs. Il conviendrait d’ajouter que Frangois a achevé sa
reconversion plus de dix ans avant 1’entretien, ce qui pourrait expliquer que les détails soient
moins foisonnants. Les entretiens en visio (Fabien et Judith) ont, semble-t-il, des

caractéristiques comparables a celles des entretiens en face a face. En revanche, nous

! La parole du sujet est sacrée. Aussi restituerons-nous les verbatim tels qu’ils ont été énoncés, avec leurs
approximations et leurs éventuelles erreurs langagicres. Les propos de Dounia paraitront parfois difficiles a lire :
nous rappelons que cette jeune femme souffre d’un handicap sévére 1ié a une surdité ; durant 1’entretien, elle
pratiquera d’ailleurs une lecture labiale. Ironie du sort, cette lecture sera rendue difficile par une anesthésie buccale
que nous venions nous-méme de subir....
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n’observons pas de différences structurelles majeures entre les entretiens selon le degré
d’avancement de la reconversion. Une autre dimension crée de la différence : les uns ou les
autres auront apporté plus ou moins de détails sur I’une ou I’autre des étapes de leur parcours
individuel ; pour autant, on ne saurait dire que ces détails dépendent de 1’age et donc
potentiellement de I’expérience professionnelle antérieure. Ainsi Capucine, 33 ans sera diserte
sur les deux expériences professionnelles majeures de sa courte carriere, quand Yohan, 51 ans

balaiera rapidement les siennes.
1 - 1 Avant la reconversion

1 - 1.1 La vie professionnelle antérieure

Les carricres antérieures des candidats a la reconversion sont globalement bien installées. A
I’exception de Capucine, qui apres des études longues en histoire, enchainera deux contrats, les
autres candidats ont entre six et trente-deux ans d’expérience dans leurs domaines respectifs.
Pourtant, ces carrieres ne sont pas pour autant toujours linéaires. L’age constitue une variable
notable. Pour signifier la richesse de son parcours, Yohan demande : On remonte a quand, la ?
Fabien a une réaction similaire : alors, vous voulez qu’on remonte tres loin parce que c’est
assez vaste...Ce dernier a été pigiste dans un journal local avant de devenir formateur de
matieres générales en CFA, puis chef d’entreprise, puis de nouveau formateur avant de se lancer
dans sa reconversion a la veille de ses cinquante ans. Yohan, lui, a dirigé une société de
matériels de tests avant de vendre ses parts pour monter, sans succes, un complexe hotelier en
Thailande. D’autres ont fait toute leur carriére dans le méme domaine sans y exercer les mémes
activités : c’est le cas d’Agnés qui peut se prévaloir d’avoir passé trente-deux ans dans la
coiffure mais en étant, tour a tour, salariée en France et a 1’étranger, formatrice puis cheffe
d’entreprise. En revanche, tous ont exercé leurs activités dans des domaines en relation avec
leurs études initiales. Les niveaux de diplomes sont assez hétérogénes mais la grande
majorité a fait des études supérieures. Capucine est la seule a avoir un diplome de niveau 7 en
sciences humaines. Les quatre suivants ont un diplome de niveau 6. Clothilde est diplomée d’un
master 1 en droit, et Yohan en commerce international ; Judith est titulaire d’une licence pro en
conception mécanique, Fabien, d’une licence d’histoire. Grégoire et Ingrid ont tous les deux un
diplome de niveau 5 et se sont orientés vers le commerce (DUT et BTS). Francois, Agnes et
Dounia sont, eux, diplomés de la formation professionnelle respectivement en comptabilité

(niv. 4), en coiffure et en restauration (niv.3).
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Les carri¢res antérieures a la reconversion sont installées, sans étre linéaires mais en rapport

avec leurs études antérieures, pour la majorité dans le supérieur.

1 - 1.2 Les sources d’insatisfaction du métier quitté

Quant aux sources d’insatisfaction qui pourraient expliquer I’abandon de 1I’ancien métier, elles
ne semblent pas directement liées au métier lui-méme. Nombreux sont ceux qui ont affirmé
adorer leur métier : Fabien comme formateur en CFA a beaucoup appris des apprentis et a su
se renouveler, tout au long de sa carriere, en diversifiant ses activités et en développant des
pédagogies alternatives ; Agnes a exercé toutes les facettes de la coiffure ; le métier de Grégoire
¢tait a ses yeux ftellement polyvalent, [...] vraiment satisfaisant ; Ingrid, quant a elle, continue
de s’identifier a son ancienne activité commerciale : mon ADN est commercial. Frangois affirme
son attachement a son métier : ¢ ’est une profession dans laquelle je me plaisais bien...c était
ma passion tout ce qui était machines, ordinateurs etc., non j’'étais dans mon domaine
d’activite. Lassitude et routine ont eu raison des activités de Dounia et Francois. Elles sont
contrebalancées par une envie d’avoir des curiosités (Dounia) et [’envie de voir autre chose

(Frangois).

Plus que le métier en lui-méme, ce sont les conditions d’exercice qui pésent sur les personnes.
Clothilde et Capucine disent avoir souffert de leurs conditions de travail : pression, travail
intense et chronophage, horaires extensibles pour la premiére, rapports difficiles avec la
hiérarchie, ¢loignement des proches et sentiment d’étre aliénée dans un bureau ont valu a
chacune un syndrome d’épuisement professionnel (burn out). Ingrid estime y avoir laissé une
partie de sa famille et de sa santé. Les problémes de santé sont partagés par Frangois qui passe

ses journées en voiture et souffre de problémes de dos.

Un autre paramétre émerge : celui de la dénaturation de Pactivité. Grégoire estime que
I’avénement du numérique change les pratiques du métier de photographe : /¢a/ a mis fin a
[’argentique et a toute la partie qui était je dirais sympa du métier.[...] A la fin, c’était plus le
méme attrait. Méme constat chez Agnés face a I’évolution de la coiffure : Y a plus de belle
coiffure comme y avait en fait [...] Y a moins le souci esthétique. Elle estime que la valorisation
du métier [...] a disparu. L’activit¢ de Judith a, elle aussi, changé: son métier a
progressivement évolué, passant d’un travail de conception, qu’elle adorait, a de la gestion de
projets qui 1’oblige a rester derriere un ordinateur toute la journée, et surtout lui fait perdre
une pratique professionnelle qu’elle a peur de ne plus pouvoir faire valoir en cherchant un

nouvel emploi. Les arguments de Fabien et de Yohan détonnent. Ce dernier met en avant
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I’absence d’épanouissement dans son activité. Fabien, lui, anticipe sa fin de carriére : aura-t-il
I’énergie de fenir ses apprentis jusqu’a la retraite ? L image que lui renvoient ses collégues le
fait réfléchir : ces derniers ne semblent pas adhérer a ses méthodes pédagogiques innovantes et

il craint de ne pas résister longtemps.

Les causes de I’abandon sont davantage relatives aux conditions d’exercice et a la

dénaturation de I’activité qu’au métier lui-méme.

Ces logiques causales seront a mettre en regard avec la perception du métier et les valeurs sous-
jacentes, qui seront étudiées dans 1’analyse transversale (voir infra). Elles s’articulent

¢galement a des circonstances particuliéres qui vont jouer le role d’accélérateur.

1 - 1.3 Emergence du projet de reconversion et premieres démarches
1 - 1.3.1 Un contexte propice a la réflexion

Des ¢léments de contexte permettent de mieux saisir comment a pu émerger le projet de
reconversion. Ils correspondent a une période de I’entre-deux qui conduit les individus a se
poser des questions, a forger puis a murir leur projet. Dounia rentre d’ Australie ou elle a passé
trois ans a exercer diverses activités. Elle savait qu’elle ne ferait pas de la restauration toute sa
vie. Elle a toujours aimé bricoler et voue notamment au bois un amour particulier : autant me
lancer la-dedans. Agnés a vendu son magasin pour s’occuper de sa mére malade. A la mort de
cette derniere, elle envisage son avenir professionnel loin de la coiffure. Ingrid, Yohan et
Capucine sont a la recherche d’un emploi : tous trois cherchent d’abord dans leur domaine de
compétences mais sont tiraillés par d’autres envies. Clothilde obtient une rupture
conventionnelle. Elle dit avoir été confrontée a un choix : soit elle reprenait la méme activité
professionnelle dans une grande ville, espérant voir ses conditions de travail s’améliorer, soit
elle changeait de voie. Durant de longs mois, ils vont lutter avant de finir par affirmer leur choix
de reconversion. Grégoire et Judith sont, en revanche, toujours en poste quand se dessine pour
eux le projet. Pour Grégoire, il s’agit d’abord d’un projet de formation : il vient d’étre embauché
quelques mois plus tot en CDI comme vendeur dans un magasin d’optique mais se heurte a une
méconnaissance du métier qu’il vit trés mal : ¢a ne collait pas [...], ¢ était pas sérieux [ ...] face
a la clientele. Judith, elle, est confrontée a la fermeture de son usine entrainant un licenciement

¢conomique. Sans attendre les propositions de reclassement, elle construit son projet de
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reconversion. Seuls Fabien et Francois démissionneront de leur emploi précédent pour

commencer leur reconversion.

Des ¢éléments de contexte, liés le plus souvent a une période d’inactivité, présente ou a venir,
favorisent I’émergence d’un projet de reconversion. IlIs n’en constituent toutefois pas une

condition indispensable.

1-1.3.2 Le choix du métier

Ce beau raisonnement me dégut d autant plus qu il était imparable. Le romanesque en était aussi

absent que la déraison (Decréau, 2015, p. 64)

Certains vont opérer un choix de métier qu’on pourrait qualifier de rationnel. Agnés dit avoir
choisi sa nouvelle voie par élimination : elle souhaite rester dans le commerce mais aspire a
faire un travail de qualité. L’optique lui apparait allier différentes dimensions qu’elle dit
apprécier : le conseil, la vente, I’esthétique, la mode. Elle-méme est confrontée a des problemes
de vue : elle estime qu’inconsciemment cela a pu jouer dans son choix. Méme rationalité dans
la démarche de Francois : il consulte un psychologue du travail et lui présente différentes
professions qu[’il] voulai[t] exercer ; avec l’analyse on a vu que c’était approprié pour moi.
La encore, il estime que cela allie des compétences qu’il maitrise ou qu’il ne lui serait pas
difficile d’acquérir. Il se rend également dans le magasin d’une cousine et passe quelques jours
en immersion pour confirmer son choix. Il sait aussi que les perspectives d’emploi sont alors
bonnes pour les opticiens. Fabien et Capucine se renseignent sur les débouchés des différents
métiers et constatent que la menuiserie offre moins de perspectives que la chaudronnerie, pour
I’'un, et la peinture, pour la seconde. Judith raisonne son choix : diversité des entreprises,
perspectives d’évolution, elle voit méme dans la magonnerie un métier d’avenir et les
possibilités importantes d’insertion, mais aussi d’évolution, professionnelles. Grégoire, on I’a
vu, se forme aux métiers de 1’optique pour monter en compétences et gagner en crédibilité ; il

bénéficiait déja de connaissances techniques relatives au matériau.

Ce sont les matériaux qui ont eu raison des motivations de Yohan, Dounia, Ingrid et Fabien.
Pour les trois premiers, le bois joue un role majeur : une matiére brute que j’ai toujours
appréciée, pour Dounia qui dit avoir beaucoup bricolé. Yohan veut construire et affine son
choix vers la charpenterie, quand Ingrid s’intéresse depuis quelques années déja a la patine et
aux couleurs ; elle va hésiter avec le paysagisme avant de se raviser en raison du peu de
perspectives professionnelles : elle devient peintre décorateur. Fabien connait le bois, mais est
fasciné par les métiers du fer : j'ai cotoyé énormément de gens qui travaillaient dans le métal
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[...] je me souviens, j’étais comme un gamin, j’étais intrigué par ce travail-la en fait. 1l se

formera a la chaudronnerie.

Capucine, Clothilde, Yohan et Judith useront de la rhétorique du « j’ai toujours voulu » pour
justifier leur choix de métier. Clothilde a grandi dans le magasin d’optique familial. Son pere
I’avait dissuadée de choisir cette voie a la sortie du bac. Elle revient a ses premieres amours,
avec I’aval de ce dernier. Elle affirme tout de méme que le processus est mis en tension par un

but sans lequel elle ne I’aurait pas entrepris :

[...] je me serais pas lancée la-dedans, que ce soit dans aucune formation en apprentissage, ni
rien, sij’avais pas eu un but derriere [...] si je n’avais pas été certaine de reprendre [’entreprise

derriere, je me serais pas reconvertie et je pense que j aurais continué dans le droit.

Judith a grandi a quelques meétres des Compagnons et dit avoir voulu faire un métier manuel
depuis toute petite. Des questions genrées la freineront. Elle se formera finalement vingt ans
plus tard a la magonnerie. Capucine a également des souvenirs d’enfance de ce type. Elle
redécouvrira les joies du travail manuel a la faveur de sa période de chdmage durant laquelle
elle s’occupe en retapant des meubles. Elle deviendra peintre en batiment. Yohan raconte

qu’enfant il aimait inventer des cabanes : il deviendra charpentier.

Les choix du métier reposent sur différents motifs. Les choix rationnels sont davantage
fondés sur des compétences antérieures, qui permettent de faire du lien, mais aussi sur les
perspectives d’insertion. Les matériaux semblent constituer un attrait important dans le choix
d’un métier manuel. L’enfance, enfin, est souvent convoquée et, derricre elle, des éléments
qu’il nous faudra analyser plus finement dans un second temps, notamment autour des

questions d’orientation.

1 - 1.3.3 Les premiéres démarches et I’affinage du choix

Tous se rendent sur le site de formation pour entamer les premieres démarches : ce sera le cas
d’Agnés et Frangois qui viennent s’inscrire directement. Grégoire et Clothilde, tous deux loin
de Paris, chercheront d’autres solutions plus pres de chez eux avant de franchir les portes du
CFA parisien. Méme approche pour Yohan, Capucine, Ingrid et Dounia qui se rendent a une
réunion d’information hebdomadaire chez les Compagnons. C’est I’occasion pour eux de visiter
les locaux, d’échanger avec les formateurs, de prendre des informations concrétes. Cette visite
leur permet aussi d’affiner leurs choix de diplomes. Yohan comprend rapidement que la

menuiserie ne lui correspondait pas : ce n’était pas ce que je voulais faire. 11 se spécialise en
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charpenterie. C’est par la que Dounia commence avant de se spécialiser, a I’inverse, dans la
menuiserie. Fabien et Judith, eux aussi, arrivent directement en CFA lors de journées portes
ouvertes pour prendre des informations. Si Fabien sait qu’il optera pour la chaudronnerie,
Judith hésite encore entre plusieurs métiers : elle aime le bois, mais renonce a la charpente en
raison de sa condition physique. La couverture ? Elle a le vertige. Finalement, elle opte pour la

magonnerie a la faveur d’une vidéo promotionnelle visionnée dans les locaux du CFA.

La visite sur le site de formation constitue le premier pas vers la reconversion, souvent bien
avant que la formation elle-méme ne commence. C’est parfois 1’occasion d’affiner son choix de
métier, ou de diplome, mais aussi de se projeter a travers la visite des ateliers et la rencontre des

formateurs.

Mais le parcours est encore long et potentiellement difficile.

1 - 1.4 Les raisons du choix de la formation en alternance/ en CFA

L apprentissage, c’[est] quand méme vachement mieux pour apprendre ce genre de

métiers assez manuels (Clothilde)

Des raisons majeures sont a distinguer dans les propos tenus par les candidats : la premiére est

relative au dispositif lui-méme ; la seconde tient a la réputation de certains établissements.

L’apprentissage est un critére pour se former. Agnes et Dounia y avaient déja eu recours dans
le cadre de leur premicre orientation. Judith aurait aimé faire son BTS et sa licence pro en
alternance mais, a I’époque, elle n’était pas parvenue a trouver un employeur et le regrette. Elle
voyait combien ’alternance avait d’avantages pour la suite du parcours. Fabien, convaincu par
I’apprentissage en tant que formateur en CFA, n’imaginait pas se former a un métier dans le
cadre de sa reconversion en dehors de ce dispositif : ¢’était pour moi la meilleure facon de
mettre les pieds dans une entreprise dont je ne connaissais pas le métier. L’alternance s’impose
a eux comme un gage de qualité. C’est I’assurance de prendre le temps d’apprendre un métier
(Capucine) ; I'immersion professionnelle, I’expérience acquise, en cours de formation,
constituent des motifs majeurs du choix de I’alternance : entrer dans le vif du sujet (Clothilde),
se mettre directement dans le métier (Agnes), avoir un maximum de pratique professionnelle
(Dounia), étre plongée dans le concret tres vite (Capucine) asseyent les compétences au fur et
a mesure de la formation. Le dispositif par alternance est jugé plus formateur (Frangois) que les

autres types de formation: en formation continue, y avait pas assez de pratique et

259



faire...(Dounia) : la pratique joue pour beaucoup mais elle n’est pas la seule. Ce sont aussi les
échanges de pratique entre les sites de formation qui constituent, pour certains, 1’aspect le plus
formateur de I’alternance : apprendre par le biais de formateurs autant que d’employés sur le
terrain (Judith) ou pouvoir bénéficier de I’expérience a la fois des professeurs mais aussi du
maitre de stage (Clothilde). Judith, bien qu’elle soit au début de son parcours de formation,
s’amuse des contradictions entre les discours de I’entreprise et celui du CFA mais elle estime
que chacun a différentes choses a apprendre, qu’ils se completent et que cela constitue pour
tous, apprenti, entreprise et formateur une source d’enrichissement. Ainsi un outil est-il utilisé
en entreprise pour une tache autre que celle pour laquelle il est mobilis¢ en CFA : cela en
démultiplie ses potentialités et I’information, autant que la technique, circulent dans les
différents espaces dont chacun est acteur. Pour Ingrid, I’alternance permet de bien apprendre

les choses, de savoir de quoi on parle.

Autre atout majeur pour ces adultes, la formation en alternance constitue la promesse d’une
insertion facilitée : elle rend opérationnel on va a dire a 90% (Frangois) et permet d’éviter
d’étre largué directement dans le monde du travail sans trop savoir ce qu’il en est (Clothilde).
Pour Agnes, le dispositif permet, de ce point de vue, de ne pas perdre de temps ; ¢ ‘est plus facile

pour trouver un employeur.

Bien siir, c’est aussi le moyen d’éviter le retour a I’école a temps complet : pour Agnes,
I’alternance est un dispositif plus concret que faire une école et rester dans une classe pendant
deux ans. Méme constat chez Clothilde qui avait besoin de concret plus que de théorie. Pour
Fabien, qui aspire a devenir quelqu 'un de terrain, quelqu 'un qui soit en production, il voit dans

I’alternance :

une formation adéquate,[...] vraiment sur le terrain, plutét comme encore certains organismes
me faire faire en fait...me faire retourner a l’école avec un peu d’atelier mais sans aller en

entreprise...(Fabien)

Pourtant, c’est aussi un gage de diplomation qui compte énormément pour Fabien : faire une
formation dans un dispositif reconnu, ¢’est valider des aptitudes de telle facon a [lui] donner
une certaine crédibilité. 11 se dit fier de rebondir mais avec un diplome [...] : ¢’est pour ¢a que
J’ai voulu suivre un parcours d’alternance qui m’a conduit a la chaudronnerie a travers un

partenariat.

Certains vont méme plus loin : sans ’alternance, ils n’auraient pas fait cette reconversion :

J aurais fait que les cours, ¢a m’aurait pas plu...tous les jours derriere un bureau (Frangois)
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ou encore, je me Sentais pas de reprendre une formation continue a temps plein (Clothilde).
Grégoire estime qu’une telle modalité est un choix cohérent : par rapport a une partie
technique qui [lui] manquait plus une partie apprentissage en magasin. Pour Judith et Agnés,
c’était méme une évidence. La premiere ignorait que de tels métiers pussent se préparer sous
d’autres modalités : je pensais que pour ces métiers-la, il n’y a que [’apprentissage qui était la
voie a suivre [...] pour moi, c’est le seul parcours connu. Agnés, ayant elle-méme fait une
partie de sa formation en coiffure en alternance, n’envisageait pas autre chose pour sa

reconversion.

Une derni¢re dimension est prégnante dans les propos rapportés par les candidats : le salaire.
Capucine estime qu’elle n’aurait pas eu les moyens de [se] payer une formation a temps plein :
Javais trente ans...il fallait que j’aie un salaire. C’était la meilleure option pour moi
[’apprentissage. Méme constat chez Dounia qui correle la nécessité d’un salaire a son age : vu
mon dge, [...] j'avais un intérét financier aussi d’avoir un peu de sous qui arrivent tous les
mois. Clothilde déclare avoir eu besoin d’un minimum vital pour élever sa fille. Si ce n’est pas
I’argument premier de Fabien, il estime qu’il faut [le] recomnnaitre, [’apprentissage [lui]
permettait de garantir aussi un salaire. Pour certains, plus encore que le salaire, est bienvenu
le maintien dans une activité salariée : je sortais du milieu du travail et j’avais besoin de
continuer a travailler aussi. (Frangois). Les propos d’Agnés vont dans le méme sens :

I’alternance est, pour elle aussi, le moyen de garder un pied dans la vie professionnelle.

Les arguments des candidats relativement a 1’alternance rejoignent le discours tenu par les
spécialistes du dispositif. A ceci prés que 1’alternance, vue par les adultes, ne semble pas
mobilisée tout a fait pour les mémes motifs que par les plus jeunes. Alors que les jeunes
apprentis s’en saisissent pour fuir 1’école, les adultes la mobilisent pour y retourner en douceur.
Le salaire présente pour les deux types de profils une source d’attractivité, mais, pour les
adultes, ce n’est pas tant pour I’argent gagné — les pertes de salaires, nous le verrons, sont
substantielles — que pour assurer une continuité¢ de statut. Alors que ’activité¢ salariée fait
basculer les jeunes apprentis dans le monde des adultes, les candidats a la reconversion y voient,
au contraire, la possibilité de maintenir une activité professionnelle qui, jusque-la, caractérisait
en partie leur identité sociale. Cet espace de transition ne semble donc pas se dire de la méme

manicre pour les uns et pour les autres.

L’autre raison majeure pour laquelle les adultes de notre panel se sont saisis de ce dispositif
tient & I’image d’un type de centre de formation : celui qu’incarnent les Compagnons. Ingrid
affirme ainsi, qu’en entrant aux Compagnons, elle ne cherchait pas tant I’alternance que la
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notoriété des Compagnons. C’est elle qui mentionne pour la premiere fois I’effet carte de
visite, que d’autres reprendront a leur compte : ¢ ’est souvent la carte Compagnons qui a fait
que j’avais cing minutes de plus [en entretien téléphonique] et que j’ai pu me présenter
(Capucine). Fabien cautionne I’expression que nous lui proposons : le terme est juste. Outre
que c’était pour Fabien /’organisme le plus a méme de [lui] apporter de l’expérience et un
apprentissage de qualité, le futur chaudronnier y voit la possibilité d’y constituer un réseau.
Cet effet carte de visite s’appuie sur une notoriété fondée sur la qualité du savoir-faire : je savais
qu’ils travaillaient tres bien, que c’était des métiers d’excellence (Capucine). Aux yeux de
Fabien, ils constituent une référence. Une vision qui est largement partagée par les autres

candidats :

Les Compagnons, c¢’est quelque chose qui résonne forcément, on a une image on va dire et cette
image-la, elle est synonyme d’excellence entre guillemets, dans ce métier-la donc c’était la

meilleure école pour apprendre ce métier-la. (Yohan)

Dounia choisit les Compagnons par rapport a la reconnaissance du savoir, a la qualité du
travail qui est fourni mais aussi pour le caractére traditionnel des approches métiers ; ¢ est
quand méme réputé, y a une fagon de faire (Ingrid). Pourtant, Fabien, avec le recul, reviendra
un peu sur I’image idéale des Compagnons. Confronté a un formateur excellent sur le plan
professionnel mais trés peu pédagogue, il est décu et s’agace méme parfois des méthodes
d’enseignement qui conduisent ledit formateur a reprendre les explications depuis le début.
Sans doute, 1’expérience d’enseignement significative dont peut se prévaloir Fabien joue-t-elle
dans le regard qu’il porte sur les pratiques pédagogiques. Il ira d’ailleurs jusqu’a dédouaner le
formateur, expliquant que le systéme mis en place au CFA ne permet pas de concertation sur le
plan pédagogique. Il sera aussi un peu critique vis-a-vis d’aspects mercantiles de la formation.
Il sera finalement orienté¢ en CQP plutot qu’en CAP parce qu’ils avaient besoin de remplir leur
section. Il parlera d’ailleurs d’entreprise de formation pour qualifier le CFA. Il considére enfin,
aujourd’hui, qu’il existe d’autres réseaux tout aussi efficaces. Malgré tout, il estime qu’il a
bénéfici¢ de la crédibilité assurée par le diplome obtenu dans le cadre de ce CFA des

Compagnons.

Quid des autres dispositifs de formation ? Yohan ignore 1’existence du centre de formation de
I’AFPA, pourtant situ¢ a quelques centaines de métres de son domicile. Ingrid, quant a elle,
refusera catégoriquement d’y d’aller : ¢ ’était hors de question pour moi. Elle met cela sur le
compte des échos négatifs qu’elle a pu avoir de ce centre de formation mais avoue que la

balance s’est faite sur la notoriété des Compagnons. Clothilde et Grégoire ont sollicité d’autres
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dispositifs de formation, plus proches de leurs domiciles respectifs, mais Clothilde se voit
refuser I’acceés en alternance en raison de son age : 1’établissement refuse d’appliquer la
dérogation. Grégoire, lui, contacte un lycée, un CFA, un Greta. Si le lycée ne propose pas
d’alternance, son profil n’entre pas dans les critéres des deux autres: le CFA refuse sa
candidature au motif qu’il n’a pas de bac scientifique et le Greta ne peut 1’accepter car il est en
CDI et non demandeur d’emploi. Pour ces deux candidats, seul le CFA parisien acceptera leur

candidature.

L’alternance a ét¢ mobilisée pour les qualités qui lui sont reconnues : articulation d’une
formation théorique et pratique sur deux lieux distincts, gage d’acquisition de compétences
de qualité et d’expérience, promesse d’insertion. Distincte de la formation a temps plein, elle
¢vite le retour derriere un bureau de salle de cours. Le fait que 1’activité réalisée y soit, en
outre, rétribuée constitue une valeur ajoutée et contribue a maintenir une activité
professionnelle telle que les adultes 1I’ont connue précédemment. Mais le dispositif est aussi
saisi par I’entremise des centres dépendants des Compagnons, quand les métiers s’y prétent.
Leur notoriété, fondée sur un savoir-faire et des valeurs qui y sont associées (le temps et la
tradition), rassure quant aux possibilités d’insertion. Trés peu d’autres dispositifs de
formation sont connus de, ou cités, par les candidats, soit que leurs conditions d’acces ne
correspondent pas a leur profil, soit qu’ils n’aient pas la renommée de ceux choisis.

L’information, parfois, a pu faire défaut.

1 - 1.5 Freins, craintes et réticences

I1 convient ici de distinguer plus finement les choses : si les freins sont objectifs, les réticences
et craintes, elles, relévent d’appréhensions psychologiques. Ce qui nous intéressait ici consistait

a prendre la mesure de ce qui aurait pu bloquer, aux yeux des candidats, le processus.

Certains affirment ne pas avoir eu de craintes ou trés peu. Yohan met cela sur le compte de
I’age : J'ai plus de craintes. D’autres ne se posent pas de questions : j’ai dit : « Ben on verra
bien » (Clothilde). Dounia estime qu’elle n'a pas eu de retenue mais 1I’explique par le fait qu’elle
n’est pas chargée de famille et sous-entend que les enjeux ne sont pas les mémes ; elle concede
qu’il faut quand méme tout lacher du jour au lendemain. Tout lacher, précisément, c’est ce
que craignait Capucine : elle dit avoir eu du mal a lacher un bac + 5. La prise de risque lui
semble importante. Agneés a, quant a elle, de grosses angoisses relativement a la reprise

d’études : Je me suis dit me remettre aux études, ¢a va étre quand méme assez compliqué. [...]
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est-ce que je vais avoir le niveau pour le faire...Méme appréhension chez Frangois : quand on
reprend des études comme ¢a, on se pose pas mal de questions, hein : « est-ce qu’on va
réussir ? ». Soulignons qu’Agnés comme Francgois conjuguent deux facteurs : des diplomes de
niveau 3 ou 4 et une longue expérience professionnelle qui peuvent expliquer leurs
appréhensions. Fabien, Yohan et Ingrid, eux, peuvent se prévaloir d’une expérience
professionnelle longue également, mais sont probablement plus armés pour ce retour aux
¢tudes, au vu de leur parcours dans le supérieur. Pour Judith et Francois, les craintes se situent
sur un autre plan. Judith redoute d’étre confrontée a des limites physiques : le port de charge,
d’abord, puis une question de taille ensuite. Elle dit étre trés petite et craint que cela ne lui pose
probléme. Fabien craint surtout son arrivée en entreprise, mais pas tant pour les contraintes
physiques que pour ’image : celle qu’il aura de lui-méme aux yeux des autres (Est-ce que je
vais étre a la hauteur ?), mais aussi celle que les autres auront de lui eu égard a son passé
professionnel : j’étais le prof en fait qui arrivait et j appréhendais beaucoup [...] cette
intégration ; comment je vais étre percu : Comme bourré d’arrogance ? Pour pallier ces
craintes, il décide de mettre en place une stratégie : j'ai voulu faire profil bas. Se joue, dans
cette appréhension, les représentations associées aux PCS, qui seront au cceur de sa démarche,
nous le verrons. Parfois, les sources d’angoisse sont multiples et semblent liées plus
généralement au changement ; Grégoire dit ainsi avoir eu plein de réticences avant de se lancer :
le changement de rythme, I’aspect financier, le trajet, la reprise des cours, se retrouver au milieu
des jeunes...méme Paris constitue une source de crainte. Mais il sait qu’il doit le faire : il fallait

y aller.

Se former parmi de jeunes apprentis ne suscite que peu de craintes : si Frangois admet
finalement avoir ressenti une petite appréhension quand méme, Grégoire, lui, associe cette
crainte a beaucoup d’autres. Pour d’autres, une telle configuration ne pose pas de probleme :
Dounia n’y voit aucune barriere, au contraire. Agnes affirme quant a elle que cela ne [la]

dérangeait pas du tout !

Quelques-uns enfin parlent de frein ou de barriere. Agnés s’entend dire de la part des experts
du métier que ce dernier est en train de changer. Elle considére cet avertissement comme un
frein. Pour Dounia, la principale barriere a résidé dans le délai pour décrocher une formation.
Ingrid considere que les demandes de prise en charge de sa formation continue, avant qu’elle
n’entre en apprentissage, ont constitué¢ un parcours du combattant, usant. Quelques jours avant
de commencer son apprentissage, elle n’avait pas encore signé son contrat. Cet é&tat

d’incertitude mél¢ aux démarches successives, parfois vaines, parfois contradictoires, ont failli
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avoir raison de sa reconversion. Cela a contribué a nourrir ce qu’elle appelle [s/es peurs.

Pourtant, elle estime avoir fait tomber les barrieres une a une.

Les appréhensions individuelles, articulées aux personnalités, semblent dépendre aussi des
histoires personnelles et professionnelles. Elles témoignent en partie des enjeux individuels
en termes de poursuite de carriere mais aussi d’image et de rapport au savoir. Pour autant,
qu’il s’agisse des conditions de formation ou d’exercice du métier, les craintes ne sont pas

bloquantes. Peuvent I’étre, en revanche, les barrieres d’acces a la formation.

1-1.6 Nature des aides institutionnelles ou dispositifs mobilisés

En matiere de recours a des dispositifs d’accompagnement, seuls Fabien et Grégoire font figure
d’exception. Fabien organise sa reconversion seul, alors qu’il est encore en poste. Grégoire,
quant a lui, dispose d’un CDI chez son futur maitre de stage et bénéficie des encouragements
de celui-ci a se former. Tous les autres candidats ont sollicité¢ le recours a des dispositifs

d’accompagnement. Sollicité, mais pas forcément obtenu.

Clothilde souscrit ainsi a un dispositif d’ accompagnement vers la formation mais estime que
cela ne lui a servi a rien. Frangois, nous 1’avons vu, va solliciter un psychologue d’entreprise
[du travail, ndlr] pour confirmer son choix de métier. Judith, bientdt licenciée économique, ne
peut pas encore bénéficier de sa cellule de reclassement au moment ou elle fait les démarches
pour entrer en formation : elle ne répond pas a ses questions. Faute de savoir vers qui se tourner,
Judith prend contact avec un dispositif régional d’accompagnement : Transition pro. Mais elle
ne cherche pas de financements, sachant qu’elle va entrer en alternance. Son interlocuteur la
renvoie donc vers un conseiller en évolution professionnelle (CEP). 1l s’agit, pour elle, de
pouvoir bénéficier d’une convention de stage en vue d’'une immersion en entreprise, destinée a
confirmer son choix de métier et sa future embauche chez son employeur. Le CEP lui indique
qu’il sera prochainement habilité a signer ce type de convention, mais que, pour I’heure, ce
n’est pas encore le cas. On ’aiguille vers Pole emploi alors méme qu’elle n’est, ni ne saurait y

étre, inscrite : elle n’est pas encore licenciée.

Autour de Pole emploi se syncrétisent toutes les rancceurs des candidats en maticre
d’accompagnement. Les réactions sont trés vives, qu’elles soient spontanées ou questionnées.
Quand nous demandons a Agnes si elle a bénéficié d’une aide institutionnelle, sa réponse fuse :

Alors Poéle emploi, pas du tout! FElle estime que le conseiller qu’elle a rencontré a senti
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qu/’elle] allait [se] ... « débrouiller ». Méme réaction vive chez Francois : Ah non Péle emploi,
j'ai essayé avec eux et.. c’était pas.. Les critiques formulées a 1’égard de
I’accompagnement institutionnel de Pole emploi sont de natures différentes. Au mieux, lui est
reproché son manque d’efficacité : pas d’obstacle, mais d’aide non plus (Capucine). Dounia
affirme : Péle emploi, ¢a m’a pas vraiment aidée, dans le sens ou j’ai eu pas mal d’entretiens
avec ma conseillére qui s est trouvée un petit peu dépourvue avec ma situation. Les propos sont
quasiment identiques chez Agnes, alors méme qu’elle ne demande aucun financement :
sincerement, pour mon cas, Pole emploi, ils m’ont pas aidée, hein. Méme constat pour Yohan
et Francgois qui ne rencontrent pas de frein majeur a leur reconversion (pas de bdton dans les
roues selon Francois) mais constatent que Pole emploi n’a pas joué¢ le role moteur qu’ils
auraient pu attendre : c’est a vous de trouver les entreprises, c’est a vous de trouver les
formations...c’est tout quoi ? s’insurge Frangois. Yohan, moins véhément, fait le méme
constat : ce n’est pas ma conseillere que je n’ai jamais rencontrée ou peut-étre une fois...ou
deux, j’en sais rien...et donc grosso modo, j’étais livré a moi-méme, dans cette démarche.
Méme inertie constatée par Capucine : alors oui, mon projet, d’accord, vous voulez faire une
reconversion....mais bon, pas vraiment de soutien de ce coté-la. Ingrid déplore la lenteur et les
tergiversations de I’institution : a chaque fois, on me disait « ben non, y a pas de...¢a passe
pas en financement ou ¢a rentre pas dans la formation ou on n’a plus de budget formation »...
Judith décrit les errances qu’elle a connues pour obtenir sa convention de stage : je ne vous
raconte pas : j’ai vu six personnes différentes, qui m’ont dit six choses différentes... Mais cette
errance sera aussi celle a laquelle sera confronté son employeur lui-méme : lui aussi a vu passer
beaucoup de personnes chez Pole emploi...il est passé par la filiere professionnelle de Pole
emploi qui lui a dit : « oui...ben non, puis oui, mais non » (rires). Finalement, de guerre lasse,
elle abandonnera et ne fera pas de stage en immersion. Mais a travers cette expérience, son
employeur a pu apprécier sa motivation : il confirmera son embauche. Elle conclut, malgré tout,
en soulignant combien il faut étre patient et a quel point ce genre de barrage peut dissuader de

se reconvertir.

Mais Pdle emploi est aussi critiqué en raison des freins qui sont imposés aux candidats. Dounia
souhaite, dans un premier temps, se former aux métiers des espaces verts mais se voit opposer
une fin de non-recevoir en raison des faibles débouchés. Ce refus décuplera sa motivation pour
les métiers du bois : elle s’entéte. Elle estime que les candidats ne sont pas forcément compris
completement. Clothilde se heurte a un argument qui la surprend : mon conseiller m’a gentiment

dit que j étais trop qualifiée pour qu’il m’aide. Ingrid estime, elle, que Pdle emploi n’entendait
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pas [sa] demande. [...] Elle a le sentiment de ne pas étre pris/e] au serieux et dit avoir souffert

de cette énergie dépensée en vain.

Les expériences malheureuses sont aussi analysées par certains des candidats qui posent un
diagnostic susceptible de rendre compte des failles : on n’a malheureusement pas les gens qui
sont en capacité de vous amener ce dont vous avez besoin (Ingrid) ou encore parce que c’est
des conseillers, donc ils ont tres peu de temps pour nous écouter (Dounia). Capucine estime,
quant a elle, n’avoir jamais trop compté sur Pole emploi : Ils m’ont toujours plus angoissée

qu’autre chose.

Pourtant, en creusant un peu leurs propos, on s’apergoit que Pdle emploi a ét¢ a I’origine de
démarches ou d’aiguillages qui ont servi les projets portés par les candidats. Agnes dit ainsi
qu’elle a pu participer a un atelier, sans pouvoir apporter plus de précisions, un super truc qui
est, pour elle, I’occasion d’échanges intéressants, humainement parlant. Elle y arrive avec un
projet bien avancé et a le sentiment de continuer a le nourrir. On lui conseille de se rendre dans
les magasins pour se renseigner par rapport au métier. Grace a Pole emploi, Capucine pourra,
contrairement a Judith, réaliser un stage d’immersion. Ingrid, a la suite d’une réaction un peu
vive face aux lenteurs de la prise en charge, recoit une convocation chez un psychologue,
mandaté par Péle emploi. D’abord choquée par cette convocation, elle se rend au rendez-vous,
expose son projet et obtient, dans ce face a face, 1’attention et le soutien qu’elle attend depuis
longtemps. Une enveloppe relative a un fonds de solidarité européen de formation sera, en
outre, débloquée a la suite de cet entretien. Dounia enfin sera orientée par Péle emploi vers Cap
Emploi, qui prend son dossier en charge et I’aide a mettre en ceuvre sa reconversion. Yohan qui
estime qu’il n’y a pas eu d’accompagnement, se dit finalement reconnaissant d’avoir pu faire

sa reconversion, sans savoir précisément a quelle instance ni a quelle décision il le doit.

Relativement aux dispositifs d’accompagnement, il faut rappeler que bon nombre de candidats
ont commenceé leur formation avant que ne soit votée la loi sur I’ Avenir professionnel (2018).
Seule Judith connaitra, avec le succes limité qu’elle souligne, les balbutiements des mesures
mises en ceuvre pour faciliter la prise la charge des reconversions. Toutefois, rien ne dit que ces

dispositifs facilitent I’entrée en alternance en CFA pour des adultes de plus de trente ans.

Les adultes sont critiques vis-a-vis de I’accompagnement qu’ils auraient attendu de la part
des institutions. Sans stigmatiser un organisme plus qu’un autre, et en ne nous fondant que
sur les seuls propos rapportés par les candidats, on constate que ni les questions ni les

demandes d’informations qu’ils ont pu adresser n’ont trouvé de réponses. En revanche, ils
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ont souvent pu emprunter d’autres voies et, finalement, trouver des interlocuteurs préts a les

écouter, parfois méme disposés a les aider.

Avant I’entrée en formation, le projet de reconversion s’est dessiné, transformé et finalement
prend corps, dans la résistance que rencontrent souvent ceux qui le portent, qu’il s’agisse d’un
principe de réalité ou de freins plus institutionnels. L’engagement en formation, étape jugée
indispensable par les candidats, va confronter ces derniers a de nouveaux questionnements qui

sont liés, avant tout, a des dynamiques propres a I’alternance.

1 - 2 La formation : entrée et déroulement

1-2.1 AuCFA

Face a ces candidats hors-cadre, comment ont réagi les CFA ? Et surtout de quel
accompagnement ont-ils pu se prévaloir ? Comment se passe I’immersion au sein d’une classe
de jeunes apprentis ? Quel rapport les adultes entretiennent-ils, dans ce contexte, aux

formateurs ?

1 -2.1.1 L’accompagnement en CFA

Nous avons isolé plus haut deux enjeux majeurs relativement au role du CFA : d’une part,
I’accueil de I’apprenti et son éventuelle orientation dans les niveaux de formation ; d’autre part,

la signature d’un contrat d’alternance, sans laquelle la formation ne saurait étre suivie.

Clothilde se voit acceptée sans condition dans le CFA parisien. Il faut rappeler qu’elle est fille
d’un ancien apprenti mais, surtout, d’un homme a la téte d’un puissant syndicat du domaine.
Une demande de dérogation sera établie, qu’elle signera. A 1’instar de Grégoire, elle n’a pas été
confrontée a la recherche d’un employeur : si le premier travaille déja en magasin, la seconde
a ¢t¢ embauchée dans le magasin familial. Il en va tout autrement d’ Agnes et de Frangois. Tous
deux estiment avoir bénéfici¢ de I’aide apportée par le CFA, mais pas sur le méme plan.
Frangois est reconnaissant d’avoir été mis en confiance dans sa reprise d’études, notamment.
Agnes, quant a elle, a apprécié I’aide concrete apportée par le CFA dans la recherche d’un
employeur ; elle déplore, en revanche, qu’aucun accompagnement individuel n’ait été mis en
place au cours de la formation : elle aurait aimé des entretiens plus réguliers pour faire le point,

et dit avoir été /ivrée a elle-méme durant ces deux ans, consciente malgré tout qu’il faut bien se
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debrouiller. Grégoire souligne une forme d’accompagnement ponctuel, relatif a un probléme
de rémunération que le CFA a rapidement fait rectifier. Dounia, quant a elle, affirme avoir
bénéfici¢ d’un suivi en raison de son handicap. Sans accompagnement spécial, des échanges
réguliers ont permis que tout ce qu/’elle] avaift] dit au départ [relativement a son handicap]

[soit] suivi.

Des discussions peuvent surgir quant a ’orientation de candidats dont le profil est atypique.
Si pour Agnes, titulaire d’un CAP plus de trente ans plus tot, la question ne s’est pas posée,
pour Grégoire, en revanche, il convenait de prendre une décision. Titulaire d’un DUT, il était
en droit d’entrer en BTS. C’est d’ailleurs ce qu’il souhaite faire au départ et ce qui lui vaut le
refus du CFA qu’il sollicite en premiére instance. Ce sera finalement une entrée en Bac pro en
deux ans dans le CFA parisien. Il est assez amer face a cette décision, estimant que sa
candidature a ¢été traitée un peu mécaniquement et regrette que celle-ci n’ait pas conduit a en
savoir plus sur son profil : savoir d’ou je venais, pourquoi je faisais ¢a, tout ¢a. Un courriel
estival est resté sans réponse et celui qui disait avoir plein de réticences face au retour en
formation se retrouve sans ressources : une rencontre, ¢a aurait peut-étre pu m’éviter ce |[...J
qui s est passé et que je me sois orienté en Bac pro'. 11 estime avoir sa part sa responsabilité en
s’étant montré un peu timide et regrette aujourd’hui cette décision. Les discussions sur
I’orientation dans la filiere ont été également au cceur du parcours de Fabien, mais tant les
propos que les décisions finales sont tout autres. Au vu de ses diplomes, il est orienté vers un
DUT pour devenir « chargé d’affaires ». Fabien refuse catégoriquement : il n’exclut pas un jour
d’occuper ce type de poste, mais souhaite, pour I’heure, étre sur le terrain, [..] apprendre le
métier et [...] le connaitre. 11 affirme souhaiter partir d’en bas. 11 aura gain de cause pour entrer
en CAP...avant qu’on ne lui impose finalement un CPQ, pour des raisons d’optimisation. Judith
s’est heurtée a d’autres problémes : inscrite au CFA des Compagnons, elle apprend a quelques
jours de la rentrée que sa formation finalement se déroulera loin de chez elle, pour les mémes
raisons que Fabien. Il lui est impossible de 1’envisager. Elle devra se tourner vers un CFA
régional, dont elle ignorait méme qu’il puisse accueillir d’autres apprenants que des jeunes
sortant du colleége. Pourtant, ce CFA 1’accueille a bras ouverts et lui construit, bon an mal an,
un parcours aménagé qui la dispense de cours théoriques. Méme souci d’aménagement du

parcours chez Ingrid, au vu de ses diplomes. Elle intégre les cours de pratique de différents

! Rappelons que la différence entre le Bac pro et le BTS est majeure dans ce métier. Si le premier permet de réaliser
les montages en optique, seul le titulaire du BTS peut se prévaloir du titre d’opticien.
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niveaux et se voit dispensée d’enseignements théoriques, a 1’exception de I’anglais, dont elle

réclame les cours.

Judith, Ingrid et Yohan témoignent que le CFA ne leur a jamais parlé de la possibilité de signer
un contrat d’apprentissage. Seule Ingrid, dans le cadre d’un second diplome fera valoir le
motif de la création ou de la reprise d’entreprise pour entrer en apprentissage, a 48 ans. Elle
attribuera cette négligence au fait que le CFA ne connaissait peut-étre pas cette formule. Plus
¢tonnant, elle devra cette proposition a son employeur lui-méme qui s’est enquis des possibilités
qui lui sont offertes. Judith, elle, signera un contrat de professionnalisation, méconnaissant la
voie dérogatoire. Yohan, quant a lui, sera renvoyé vers Pdle emploi pour une entrée dans le
cadre de la formation continue : renseignez-vous, lui conseille le CFA. Capucine nous
contactera précisément dans le cadre d’un probléme de contrat. Elle a signé un contrat
d’apprentissage, mais la CCI refuse d’enregistrer ledit contrat au motif qu’elle prépare un
nouveau diplome a plus de trente ans. Le fait qu’elle sorte d’un contrat d’apprentissage n’y
change rien. Cette disposition envenime ses relations avec son employeur, en raison des colts
supplémentaires qui incombent a ce dernier. Un arrangement sera trouvé entre I’employeur et
I’OPCO dont il dépend pour minimiser le différentiel. Le CFA ne s’est saisi du dossier que

tardivement, laissant Capucine seule face a la situation.

Capucine rappelle au sujet du CFA des Compagnons qu’elle a fréquenté que les régles en sont
simples :
[...] ¢a marche a la méritocratie. Faut prouver que tu as envie d étre la [ ...] tout le monde peut

entrer chez les Compagnons. Une fois que vous y étes, il faut juste en appliquer les régles. [...]

on peut partir aussi vite qu’on est arrive.

L’accompagnement chez les Compagnons ne semble pas se situer pas en amont de 1’entrée en
formation, ni méme dans la quéte d’un employeur. Il appartient au futur apprenti de faire ses
preuves en la maticre : /...] les conditions, c’est participer a la réunion d’information, passer
les tests, et trouver une entreprise. Mais vous pouvez passer tous les tests qufe vous voulez], si
vous n’avez pas d’entreprise, c’est pas la peine (Capucine). Tout juste certains candidats ont-
ils pu avoir un contact avec une entreprise par I’entremise de formateurs. Pourtant, Fabien, lui
aussi chez les Compagnons, dans une autre antenne, a eu une tout autre expérience. Il aspirait
a étre coopté, notamment vis-a-vis de ’entreprise d’accueil. Il en allait, 1a encore, de sa
crédibilite. De fait, le commercial lui a trouvé une entreprise et I’a accompagné en rendez-vous.

A ce titre, Fabien a trouvé ce qu’il cherchait, ce qu’il attendait, du CFA.
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Relativement au role que peut jouer le CFA dans ’accueil de ces adultes, les pratiques
divergent autant que les attentes individuelles. Si certains adultes auraient espéré une prise
en considération plus importante de leur profil singulier, d’autres disent s’accommoder de
cette situation. Rarement confrontés a ce type de profils, il semble que les CFA soient un peu
pris au dépourvu. Tout juste certains parcours de formation sont-ils adaptés, prenant en

compte 1’antériorité scolaire de 1’adulte.

1 - 2.1.2 Les rapports aux autres apprenants’

A I’exception de Capucine qui estime avoir eu du mal avec les jeunes, tous les autres candidats
n’ont pas rencontré de difficultés majeures dans le relationnel avec les autres apprentis. A peine
Judith souligne-t-elle le caractére un peu bizarre ou particulier de cette expérience. Agnes, et
Francois disent ne pas avoir été¢ génés d’étre mélés aux adolescents. Ce dernier avoue d’ailleurs
avoir été surpris que les contacts soient aussi bons. Yohan et Ingrid soulignent qu’ils ont eu un
bon relationnel avec eux : [’intégration se passe bien. Parfois un temps d’adaptation est
nécessaire : Grégoire parle d’un peu de distance et de froid, d’un contact interrogatif autant
pour eux que pour [lui] avant qu’il ne s’adapte et finisse par se sentir bien accepté. Clothilde
estime avoir été un peu en retrait au debut, apres ¢a s est tres bien passé. Adaptabilité, absence
de jugement, ouverture constituent des conditions de réussite de 1’intégration. Plus encore, cette
situation avait été anticipée (Agnes, Capucine) : pour Fabien, c’est d’ailleurs I’occasion de se
retrouver parmi ceux qu’il avait jusqu’alors face a lui. Il dira, avec le recul, avoir

particulierement apprécié cette immixtion.

Pourtant, des critiques ¢émergent sur les comportements des jeunes : manque de maturité
(Capucine), problémes de discipline (Agnées, Ingrid), comportement blasé et usage massif du
téléphone portable (Judith) entrainent agacement, fatigue et perte de temps (Agnes). Pourtant,
beaucoup font preuve d’indulgence, se revoyant eux-mémes a cet age-la (Grégoire, Judith,
Agnes). Mais cette spécularité a des limites ; les plus agés soulignent des divergences

générationnelles : moins de respect (Agnes) et plus la méme éducation qu’avant (Grégoire).

Certains avouent qu’ils auraient préféré une classe d’adultes en reconversion (Agnes,

Grégoire) ; mais beaucoup sont aidés par le fait qu’ils ne sont pas les seuls adultes dans la

! Pour éviter des redites, nous avons ici réuni deux sous-items : I’un relatif aux rapports aux autres apprentis, le
second relatif aux efforts consentis en matiére d’hétérogénéité de la classe.
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classe : ¢a a fait du bien de rencontrer des personnes qui sont un peu mdtures (Agnes). Grégoire
se sent rassuré de voir d’autres adultes : j 'ai vu que j étais pas le seul a parcourir ce chemin un
peu bizarre, c’était plutot rassurant. De fait, quand ils sont plusieurs, les adultes ont tendance
a s’agréger : les plus anciens, on s’est vite assimilé ensemble (Dounia) ; on a passé un an a

uatre [plus dgés], dira Capucine, sans que cela n’empéche les relations avec les autres.
b

De fait, les relations finissent par s’établir : on a eu de beaux échanges avec ces jeunes-la
(Fabien). La réciprocité se joue sur les compétences : Clothilde a pu apporter aux apprentis ses
connaissances en droit ; en retour, elle a obtenu d’eux une aide en sciences. Plus encore, les
adultes se sentent souvent investis d’une mission au sein de la classe : Judith fait prendre
conscience a ces jeunes qu’ils sont plus matures qu’ils ne pourraient le croire eux-mémes.
Fabien est plus consult¢ en cours de dessin que ne I’est le formateur. Ingrid joue les
intermédiaires entre le formateur et les apprentis. Elle a un role maternel, aussi, qui lui vaut un
surnom en ce sens : maman I[ngrid]. Fabien aussi sera affublé d’un surnom en classe : ils
m’appelaient « papy » mais ¢a ne m’a pas dérangé. Et, de fait, ce role semble avoir des effets :
Judith estime que les apprentis se montrent, depuis leur discussion, plus investis en cours. Elle
espere que sa présence va leur apporter un peu de plomb dans la téte. Dounia est convaincue
que les jeunes ont plus d’intérét, de motivation a avoir une personne plus ancienne, plus dgée
dans le noyau. A I’inverse, les jeunes s’intéressent a ces profils atypiques : Judith raconte leur
¢tonnement face a son choix de métier, en tant que femme, mais aussi en tant qu’ancienne
salariée. Apres I’avoir observée monter son premier mur de parpaings (elle va y arriver ?), ils
sont aux petits soins en atelier : ils apportent tous leur petite touche depuis qu’elle leur a

demandé conseil.

Mais ces relations, au départ asymétriques, se nivellent aussi a la faveur d’une condition
partagée. Tous préparent le méme diplome, tous se préparent au méme métier. Les barricres
tombent et la fusion opére : au moment de [’atelier quand on partage des connaissances, on

partage le savoir ou on va dire les capacités, on confondait (Dounia). Fabien analyse :

[...] on avait des relations d’adultes avec des projets professionnels, bien déterminés et des
expériences en entreprise, puisqu’ils étaient comme moi en alternance, donc on échangeait des
choses, c’était vachement intéressant d’échanger sur leurs expériences, leur vécu, leurs ressentis

aussi.

Dounia considere que le métier préparé a pu jouer aussi dans la fusion qui opére : elle rappelle
qu’il y a une grande solidarité dans les métiers du bois, notamment en charpente, relativement

a la prise de risque, mais aussi a 1’entraide, qui est indispensable. Beaucoup soulignent le fait
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qu’ils sont réunis pour apprendre le méme métier (Judith, Dounia, Fabien) et que cela finit par
gommer les différences : [’hétérogénéité ne vaut que si on n’a pas de sujet commun, des motifs
de discussion [or] on est la pour avancer et faire la méme chose. Yohan ira plus loin et verra,
derriére cette hétérogénéité, le partage d’une méme condition : On était tous des petits estropiés

de la vie qui nous retrouvions la.

Ce sont au départ deux mondes qui se regardent et s’évaluent. Mais ces mondes sont
inégalement représentés : les adultes sont trés largement minoritaires au sein des classes. La
présence de 1’adulte intrigue les plus jeunes ; les comportements des jeunes désar¢connent
parfois les plus agés. Pourtant, des relations finissent par s’établir et des rdles se distribuent.
Le fait est qu’un nivellement opére a la faveur de centres d’intérét communs, de pratiques

mutualisées et, finalement, d’une condition partagée.

1 - 2.1.3 Les rapports aux formateurs

Relativement aux relations avec les formateurs, les avis sont unanimes. Les adultes ne
rencontrent pas de difficultés particuliéres, entretiennent avec eux un bon contact (Grégoire),
de bons rapports (Yohan), de trés bonnes relations (Capucine). Ils se sont montrés ouverts et
accueillants (Judith), respectueux (Dounia) voire valorisants : Judith explique qu’un formateur
I’a citée en exemple dans le port de charges lourdes. Si Grégoire se félicite que les formateurs
aient su, pour la plupart, faire la différence entre un jeune et [ ...] quelqu’'un qui rebondit, Agnes
aurait pensé qu’il y aurait eu plus de curiosité vis-a-vis de son profil singulier. Francgois, en
revanche, se félicite qu’il n’y ait pas eu de curiosité malsaine. Agnes et Clothilde se sont
pourtant retrouvées dans des situations particuliéres. La premicre fait face, en cours d’anglais,
a un ancien collegue, formateur dans 1’école de coiffure dans laquelle elle officiait mais affirme
que cela ne I’a pas du tout dérangée. Clothilde, fille d’un président de syndicat professionnel,
se réjouit que les formateurs ne lui aient pas tenu rigueur ni de [s]on dge ni de [s]a position

familiale : beaucoup savaient la fille de qui [elle] étaift] ...

Les rapports entre adultes et formateurs se passent d’autant mieux que ces apprenants ont un
profil encourageant : ils se montrent plus demandeurs que les jeunes (Capucine). Ingrid parle
d’une considération mutuelle que n’ont pas forcément les formateurs a I’égard des plus jeunes :
par rapport a mon attitude, mon implication, ma volonté de vraiment apprendre. Yohan dit
qu’il a su rester a sa place : Je suis la pour apprendre [ ...] quand je suis a l’école, je suis éleve.

Je me plie aux regles de [’école. Je me comporte en tant qu’éleve. Judith percoit la surprise des
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formateurs quand elle leur demande de pouvoir rattraper les cours de 1’année précédente.
Dounia et Judith insistent également sur leur condition genrée : les formateurs, en plus
d’accueillir leur reconversion comme une démarche intéressante (Judith) les accueillent, une

fois dépassée la surprise (Dounia), en tant que femmes dans des métiers masculins.

Fabien pose un regard professionnel sur le formateur qui lui fait face : il critique sa pédagogie
(voir supra) et explique méme qu’il a été consulté par son formateur : Parfois, il venait me voir
en me disant : comment tu ferais ¢a toi ? [...] dans certains cours, il pouvait étre dépassé [...]
c’est pour ¢a qu’il me demandait des conseils pédagogiques. Certains jouent les intermédiaires
(Ingrid) ; d’autres se réjouissent de ne pas étre infantilisés (Grégoire), méme si de tels cas ont

pu se produire, a la marge (Agnés)'.

Passé 1’éventuel effet de surprise pergu par les adultes, les relations avec les formateurs sont
satisfaisantes. L’adulte endosse le role de I’apprenant avec humilité, tout en se distinguant
des autres apprentis par une appréhension singuliére du rapport au savoir : plus demandeur,

il se pare de toutes les vertus et met ainsi toutes les chances de son coté.

1 - 2.2 Trouver et convaincre un employeur

Grégoire et Clothilde n’ont pas été confrontés a la quéte du contrat (voir supra). Pour les autres

adultes, cette quéte ne fut pas toujours aisée. Pas toujours aidée, non plus.

Ce qui a été tres dur, ¢a a été de trouver un employeur, estime Agnes. Son age constitue un
frein majeur. Il doit étre corrélé a deux autres facteurs : sa rémunération et sa méconnaissance
totale du secteur dans lequel elle se forme. Sa quéte va la mener a procéder méthodiquement :
elle va parcourir tous les magasins d’optique parisiens, arrondissement aprés arrondissement,
en agrandissant son cercle d’investigation a mesure de ses recherches. Son arme ? Le Bottin.
Sa technique ? Elle appelle, se rend sur place, dépose des CV mais adopte aussi une posture

proactive : elle pose des questions aux employeurs, s’ intéresse au métier et capitalise ainsi des

!'Un épisode est porté a notre connaissance a ce sujet par Grégoire, collégue d’Agnés. Il implique Agnés qui doit
faire face a une remarque désobligeante d’une formatrice. L’affaire remonte a la direction, qui nous rapportera
également les faits. Pourtant, alors que I’épisode est récent, Agnés n’en fait pas du tout état dans son entretien.
[note tardive : Est-ce pour lisser son propos, pour ne pas faire d’un cas une généralité ou par déni ? Nous ne
saurions trancher. Toutefois, on ne peut pas ignorer que la formatrice en question est notre propre successeure.
Serait-il présomptueux de voir, dans le comportement d’Agnes, quelque chose de 1’ordre de la loyauté et, dans son
silence, une forme de pudeur ?] .
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informations qu’elle mobilise ensuite dans les visites ultérieures. Elle a appris les arguments
relatifs aux aides financiéres pour tenter de surmonter les réticences pécuniaires. Leur nombre ?
C’est... énorme. Je sais pas vraiment le chiffre. Je ne pas combien ¢a peut représenter mais
c’est énorme ! Dans le méme temps, elle rend compte au CFA de ses démarches et des réponses
qui lui sont faites. Elle finit par signer chez un employeur, échaud¢ par les profils des trés jeunes
apprentis : son profil fait la différence. Judith aussi a beaucoup démarché, mais pas dans les
mémes proportions. Elle contacte une dizaine d’entreprises mais n’a que trés peu de retours :
un refus mais surtout des silences. Elle aussi sait combien elle va colter a son employeur : son
contrat de professionnalisation est moins intéressant que ne le serait un contrat d’apprentissage ;
elle explique, rétrospectivement, les refus par ce motif: peut-étre que j’ai tapé dans des
Structures qui n’étaient pas capables financierement de m’accueillir. Capucine estime avoir
contacté une cinquantaine d’entreprises entre Dunkerque et Lille. Yohan a des contraintes
géographiques fortes ; n’étant pas véhiculé, il finit par faire tous ses stages' dans 1’entreprise la
plus proche : On ne peut pas dire que c’était |’entreprise idéale mais ¢ca me permettait de me
mettre le pied a [’étrier. N'étant pas rémunéré par I’employeur, il a moins de mal a le convaincre

de le prendre.

D’autres sont plus chanceux et parviennent a faire valoir des compétences acquises
antérieurement : Francois séduit son futur employeur en raison de son passé de commercial. Il
met en avant la rentabilité qu’il représente pour I’entreprise. Pour Fabien, “chaperonné” par le
commercial des Compagnons, la premiére entreprise sera la bonne pour valider le projet puis
pour signer entre guillemets le contrat de mariage ensemble. Lui aussi convainc I’employeur
par son pass¢ professionnel : il [I’employeur] avait déja compris qu’avec cette expérience-la,
il allait pouvoir sans doute exploiter certaines qualités que j’avais acquises a ce moment-la.

[...] ¢’est lui qui a mis le doigt dessus.

Globalement, les employeurs accueillent plutot bien ces profils d’adultes en alternance. Fabien
raconte que son profil nf’Jinquiétait pas plus que ¢a [son employeur]. Capucine fait le lien
entre sa candidature et le profil de son patron, lui-méme issu d’une reconversion : je pense qu’il
avait une sensibilité a la reconversion. Yohan s’amuse toutefois de la réaction de son futur

patron :

! Pour rappel, Yohan est inscrit dans le cadre de la formation continue. Le fait qu’il ait réalisé tous ses stages dans
la méme entreprise, finit de nous convaincre de I’inclure dans notre panel : ses conditions de travail et de formation
étaient trés proches de celles connues par les autres alternants.
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1l ne comprend rien. Il pense que je viens d’une autre planéte. Moi j apprends un métier. 1l se

demande ce que je fous la a 50 ans, qu’est-ce que je cherche, qu’est-ce que je veux faire...

Leur passé professionnel intrigue mais finalement intéresse. Certains candidats ont pu se
démarquer des autres futurs apprentis par leurs compétences antérieures, ou leur sens des
responsabilités. Mais la comparaison avec les autres apprentis ne sert pas toujours les intéréts
des adultes. Deux candidats diront qu’ils ont pati des expériences malheureuses que les
employeurs ont connues avec des jeunes apprentis pas sérieux (Capucine) : certaines
entreprises ne veulent plus prendre d’apprentis parce qu’ils [les employeurs] ont des problemes
(Idem). Absentéisme, manque de travail ou encore réalisation de bétises, dissuaderaient les
entreprises d’embaucher. Méme constat chez Judith qui affirme que son employeur ne recourait
plus, pour ces raisons, qu’aux apprentis encadrés par des Compagnons : son entreprise avait été
confrontée a des cas de jeunes qui ne sont pas revenus ; c’est des jeunes qui ne sont pas fideéles
au poste, qui n’ont pas la méme motivation, je pense aussi, pas la méme détermination, ¢a les
a freinés beaucoup. Grégoire indique, a I’inverse, que malgré les déboires causés a sa patronne
par un ancien apprenti du CFA, celle-ci n’hésitera pas a signer son contrat. Le profil n’est pas

le méme.

L’accord peut se conclure trés vite. Fabien dira qu’il est resté moins de dix minutes avec le
patron et le chef d’atelier : c’était tres clair, c’était tres franc, j’ai répondu aux questions...et
il m’a dit : « pour moi, c’est bon, on y va. » Voila, dix minutes comme ¢a. 11 faudra un peu plus
de temps a Judith : trente minutes avec le responsable des RH, deux heures sur le chantier avec
le patron ; il me posait beaucoup de questions sur mon parcours. Ces échanges lui ont permis

de faire valoir que son projet était construit : elle a donné a voir son sérieux et sa motivation.

Les femmes rencontrent toutefois plus de difficultés eu égard au métier choisi. Dounia dira
qu’elle a eu beaucoup de difficultés a trouver un employeur en charpenterie, alors que la
menuiseric a pos¢ moins de problemes: Mais le fait de se présenter de maniere
féminine...parce qu’on l’est, ca a quand méme été un frein dans le contact des entreprises. Elle
ne fait pas jouer pour autant son statut de travailleur handicapé. Ingrid est la seule femme dans
I’atelier. Capucine estime qu’elle a été testée durement par son employeur en tant que femme :
durant une semaine, il la fait travailler sur différents postes, différents chantiers, au milieu des
hommes pour tester sa capacité de résistance tant aux conditions d’hygiéne, sommaires parfois,
qu’aux relations entre collégues. A I’inverse, Judith se dit surprise de I’ouverture dont fait

preuve son employeur quant a sa condition féminine :
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Je m’attendais a une certaine...a étre un peu plus...voyez en tant que femme, mais pas a étre
accueillie aussi bien et aussi « neutralement »...je n’arrive pas retrouver le terme, mais...oui,

Jj’ai eu l'impression d’étre autant un homme qu 'une femme. Pas de sectorisation [sic]

Seule Agnes a connu une rupture de contrat en cours de formation ; elle dit avoir trop longtemps
supporté des désagréments dans la premiére entreprise : je ne faisais rien et son employée me
criait dessus ; elle se sentait infantilisée. La seconde entreprise n’est pas mieux mais Agnes
essaie de tenir bon jusqu’a ’obtention de son Bac pro'. Elle exprime une déception mélant les
conditions d’apprentissage et le métier lui-méme : je pensais que dans [’apprentissage, dans

["optique, on s ’occupait plus des gens, on s ’occupait plus des apprentis.

La signature d’un contrat reléve du défi pour nombre de candidats. Les femmes sont plus
exposées aux difficultés. Les employeurs semblent pourtant dans I’ensemble assez sensibles
a ces candidatures d’adultes-apprentis, dont ils paraissent percevoir les intéréts multiples :
potentiel et qualités des candidats, mais sans doute aussi leur propre intérét, malgré les
contraintes financieres. De leur coté, les adultes font, 1a encore, preuve d’humilité mais ils
savent aussi valoriser des compétences antérieures, prouver leur motivation et afficher des
comportements plus responsables que leurs jeunes collégues. Tous, a 1’exception d’Agnes,
qui connait une rupture pour une nouvelle embauche, seront maintenus dans le méme contrat

durant toute la période de leur formation.

1 - 3 Bilan et retour d’expérience

1 - 3.1 Les efforts consentis

Dans les réponses qui sont livrées a briile-pourpoint par les candidats, peu d’efforts singuliers
émergent, que les candidats soient en cours de reconversion ou I’aient terminée. Francois,
Grégoire et Agnes diront quand méme qu’ils ont di faire des sacrifices ou beaucoup de
sacrifices. D’autres candidats affirment ne pas avoir eu a consentir d’efforts particuliers
(Clothilde, Judith) ; Ingrid refuse méme le terme : le mot « sacrifice » est trop fort. Dounia parle
de loisir, d’intérét et trouve plus juste le terme « contrainte » que celui d’ « effort ». Judith va
jusqu’a affirmer qu’elle se sent plus Iégére ; mais elle est consciente qu’elle n’est qu’au début
du processus ; prudente, elle affirme : pour l’instant, je dis bien pour ’instant, rien ne me pése.

Yohan, qui dit ne pas voir les choses sous 1’angle de I’effort, affirmera tout de méme, plus loin

! Elle trouvera d’ailleurs un troisiéme employeur pour son entrée en BTS
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dans ’entretien : on ne peut pas redémarrer quelque chose sans faire de sacrifice, sans repartir
de zéro, que ce soit financierement, des efforts d’éloignements [...] c’est un passage oblige.
Méme tendance chez Fabien qui, sur le moment, ne pense a aucun effort particulier avant
d’évoquer la coupure familiale inhérente a I’éloignement du lieu de formation, malgré le

maintien de contacts réguliers.

Pour certains, émergent tout de méme des aspects particuliers. Pour Capucine, ce sera 1’aspect
financier : alors que la baisse de salaire est conséquente, les charges fixes restent, elles,
identiques. Pour Grégoire et Clothilde, tous deux ¢loignés de leur site de formation, la fatigue
est notable, méme si Clothilde précisera que ce n’était pas non plus insurmontable. Judith aussi
sent la fatigue chaque soir, dans son métier physique, mais elle estime que c’est une bonne
fatigue et s’estime chanceuse d’avoir enfin retrouvé le sommeil. Certains enfin évoquent les

difficultés relatives a la reprise d’études : Agnés estime que ce qui lui a demandé le plus

d’efforts a résidé dans le travail de mémorisation en formation comme en entreprise : Y a
tellement de choses a apprendre | Grégoire affirme peiner parfois a étaler [s]on travail et
Clothilde concede qu’il n’a pas toujours été facile de [s/e motiver le soir, [...] pour travailler.
Capucine et Judith indiquent également combien la démarche a constitué a leurs yeux une prise
de risques : dire « je quitte » était pour Judith un pari un peu risqué, mais il était hors de
question pour elle de retourner devant un ordinateur toute la journée. Capucine avait, quant a

elle, des réticences a ldcher un bac + 5. 1l lui fallu passer les étapes progressivement.

Questionnés plus directement sur quelques aspects que nous avions anticipés, les adultes

développent des ¢léments qui n’étaient pas remontés a la question précédente.

1-3.1.1 La distance

Les situations individuelles, relativement a la distance, ne sont objectivement pas les mémes.

Pourtant, le vécu parait décorrélé de ces situations objectives.

Dounia, a tout bonnement refusé de céder a une distance trop importante : elle devra renoncer
a se former en BP chez les Compagnons au motif que ce diplome la contraindrait a de longs
déplacements. Il s’agit chez elle d’une position de principe alors méme qu’elle n’a pas de
contraintes familiales. Méme refus et méme abandon de formation pour Judith mais, cette fois,
pour des raisons familiales. Fabien, lui, ira se former a Rennes (35) en habitant Cholet (49) :
pere de quatre filles, il a recours aux grands-parents, et parfois méme aux voisins, durant ses
déplacements, sa femme étant elle-méme en reconversion. Grégoire a Verneuil-sur-Avre (27)

et surtout Clothilde a Dax (40), tous deux formés a Paris, connaitront également un temps de
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transport conséquent entrainant la mise en ceuvre d’une logistique familiale : 1’épouse de
Grégoire, enseignante, demandera a changer son emploi du temps pour gérer leurs enfants ; les

parents de Clothilde s’occuperont de sa fillette quand elle est a Paris.

Certains, sans charge familiale, s’estiment plus chanceux : ¢a va que je suis toute seule, je
pense, estime Dounia. Méme logique pour Francois : j 'avais une certaine liberté ce qui m’a
permis de continuer. 1l trouve, malgré tout, que transports urbains et horaires constituent des

contraintes.

Mais, finalement, tous acceptent ces conditions relatives a 1’¢loignement et s’organisent, tirant
méme des avantages de ces situations. Ingrid évoque bien deux contraintes : le réveil matinal
et, plus largement le rythme de travail, la privent de toute vie sociale ; mais elle estime qu’elles
sont les conséquences de son choix d’entreprise. S’estimant confrontée a une distance rebutante,
Capucine finit par s’accommoder de son temps de transport et se lie d’amitié avec une collegue
dans le cadre d’un co-voiturage. Yohan, qui n’est pas véhiculé, se fait accompagner par des
collegues. Clothilde et Grégoire admettront avoir aussi tiré profit de ces temps de transport pour
travailler dans le train. Fabien, quant a lui, redevient étudiant & Rennes et se réjouit d’apprendre

a connaitre la ville.

1-3.1.2 Le salaire

Diviser son salaire par deux pour devenir un artisan qui court apres le client en vieux jean [sic]

taché de colle : il faut avoir perdu la téte et le sens des responsabilités. (Decréau, 2015, p. 75)

La encore, le vécu est tres différent des situations objectives. Pour Capucine, ¢a été la partie la
plus compliquée. Sa situation s’est améliorée en contrat de professionnalisation mais aussi grace
aux avantages en nature (panier repas et prime de déplacement). Yohan, lui, touche une somme
moindre que s’il était resté au chomage : c’est toujours la misere, quoi, quatre-cent-un euros,
vous ne faites rien. Je donne de [’argent a mes parents pour qu’ils achetent a manger quoi.

Impossible pour lui d’envisager d’aller vivre ailleurs que chez ses parents.

Quelques-uns chiffrent les pertes de salaire : Frangois estime que son salaire était divisé par
deux ; Clothilde a calculé qu’il est divisé par deux et demi. Judith fait face a une perte de sept
cents euros par mois, ce qui lui vaut I’incompréhension de ses collégues apprentis. Fabien, lui
aussi, admet une perte de salaire durant la formation. Mais il sait deux choses : son avenir
financier dans son ancien métier n’était pas prometteur ; le métier manuel auquel il se forme ne

lui assurera pas non plus un train de vie particuliecrement confortable.
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Ces baisses de salaire sont anticipées : Agnés a de 1’argent de c6té et des charges relativement
faibles. Sans cela, elle ne se serait pas lancée : ¢a se calcule. Judith a établi un plan de
financement pour sa formation : elle bénéficie, en outre, de la prime totale de licenciement qui
lui permet d’autofinancer [s]a perte de revenus. Sans ces conditions, elle estime que ses choix
auraient sans doute été¢ différents. Fabien se réjouit que ses frais de formation soient pris en
charge ; il réduit ses dépenses pour se loger a Rennes en recourant a des séjours chez des
particuliers et ses frais de déplacement, comme ses repas, lui sont remboursés. Pour Ingrid, les
efforts financiers sont une contrepartie bien acceptée : ¢a fait partie de la démarche ; pour elle

aussi, ce colit a fait I’objet de calculs précis.

1 - 3.1.3 Le retour aux études

La charge de travail dépend du diplome préparé et du type d’établissement. Sur un plan plus

subjectif, le niveau d’études antérieur, combiné a I’age, augmente la difficulté pergue.

Agnes se dit confrontée a une charge de travail énorme : je savais qu’il y avait beaucoup de
travail mais je pensais pas qu’il y en aurait autant. Elle dit étre obligée de travailler tout le
temps pour imprimer. Pour autant, travailler le soir ne la dérange pas. Frangois estime que la
reprise d’¢études lui a demandé beaucoup de travail personnel : je ne vous cache pas que dans
les premiers mois c’était difficile. Grégoire estime aussi qu’il y a beaucoup de choses a
assimiler, a apprendre, interrogations, devoirs...c est un petit peu trop...Tous trois préparent
un diplome de niveau 4 en optique. Aucun d’eux n’a été dispensé des cours théoriques, ce qui
peut expliquer leurs propos. Clothilde en BTS trouve difficile de travailler le soir aprés une
journée passée en entreprise. Chez les Compagnons, peu de devoirs a faire le soir mais Judith
et Fabien en profitent, ['une pour reprendre les cours de 1’année précédente, 1’autre pour faire
des recherches complémentaires : un travail de curiosité. Méme logique chez Ingrid qui y voit
une forme d’investissement dans la formation. Yohan se dit content d’avoir des devoirs a faire :
¢a donne un petit sens a ma vie, j ’ai un truc a faire. Capucine avait tellement envie d ’apprendre,
qu’elle considére que cette charge n’est pas pesante. Pour elle, les devoirs a la maison prennent

sens parce qu/’elle] aime ce qu[ elle] fait.

Les contraintes existent et sont parfois importantes. Les efforts mobilisés pour y faire face ne
sont, en revanche, pas de méme nature, ni de méme ampleur, dans toutes les situations. Plus
encore, les premieres ne sont pas nécessairement corrélées aux seconds. Certains domaines
vont peser plus que d’autres pour certains. Des conditions de réalisation, plutot confortables

de D’extérieur, seront mal vécues : certains candidats vont parfois trés mal vivre ce que
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d’autres subissent, apparemment sans peine, a une tout autre échelle. L’appréciation
subjective nourrit la vision — prospective ou rétrospective — du projet porté par 1’adulte. Tous
perdent sur le plan pécuniaire, au moins le temps de la formation, sans toujours nourrir
I’espoir d’une amélioration notable, une fois insérés dans le nouveau métier. Quant a la
reprise d’études, elle semble facilitée pour les plus diplomés, eu égard a 1’écart de niveau

entre le diplome obtenu en premicre instance et le diplome préparé.

1 - 3.2 Les réactions de I’entourage : entre soutiens et résistances

Si on peut trouver un compromis dans un cercle familial avec les amis, les parents, qui peuvent

aider, je pense que ¢a peut étre important, pour le développement personnel et apreés on est

gagnant (Dounia)
Nombre sont les candidats a pouvoir se prévaloir d’avoir bénéfici¢ du soutien actif de leur
entourage dans la démarche. Agnes se voit félicitée pour son courage et estime avoir été
motivée. Son mari, soutien indéfectible, accepte la situation et se réjouit des résultats qu’elle
obtient. Clothilde recoit les vifs encouragements de sa famille, qui se réjouit de sa décision et
s’étonne méme qu’elle ne ’ait pas prise plus tot : ma reconversion est trés bien passée. Ses
proches se félicitent qu’elle puisse reprendre le “flambeau” de ’entreprise familiale. Une
logique similaire accompagne Dounia dont les proches la voyaient déja plus ou moins dans les
métiers manuels et les métiers du bois : [...] que j’en fasse mon métier avec la formation [...]
¢a a été bien apprécié. Judith trouve dans sa situation familiale équilibrée les ressources de la
motivation ; son conjoint la soutenant grandement lui dit ainsi : Si c’est ce que tu veux faire,
vas-y ! En dehors de son conjoint, elle calcule que 40% des réactions consistaient dans des
encouragements : Ah, ben ok, c’est super, je te souhaite bon courage parce que ¢a n’a pas l’air
facile mais...je suis sure que tu vas y arriver. Mémes encouragements pour Fabien dont
entourage proche et amis soutiennent la démarche. Son épouse s’est montrée exemplaire selon

lui. Elle I’accompagne d’autant plus volontiers que sa démarche est construite :

[...] dans le sens ou partir en formation ne signifiait pas plus de salaire, je maintenais un niveau
de salaire qui diminuait forcément mais j’avais une formation, j'avais un employeur [...] un

diplome et un métier qui aujourd hui était porteur.

A des milliers de kilométres de lui, depuis la Thailande, Yohan entend aussi les encouragements

de son épouse : fais ¢a si c’est ¢ca ce que tu as envie de faire... c’est [’amour ! conclut-il.
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L’effet de surprise est tout de méme un premier palier : les hommes dans I’entourage de
Dounia réagissent a son choix de métier. Les collegues de Judith marquent un temps d’arrét a

I’annonce de la reconversion :

« Tu veux faire quoi ? — La magonnerie ! » Et la il y a eu un blanc total...et il y en a un qui m’a
regardee et il m’a dit : « Oh, ¢a ne m’étonne pas de toi ». A partir de ce moment-la, ils m’ont

tous encouragée.

Le soutien passif constitue une autre forme d’encouragement dans la persistance du projet de
plusieurs candidats : Yohan estime que ses parents lui ont apporté leur soutien, dans la mesure
ou ils [le] laissent faire ce qu/’il a] envie de faire. 1l estime méme que I’hébergement qu’ils lui
offrent constitue finalement une forme de soutien sans laquelle il n’aurait pas pu faire ce qu’il
a fait : je ne sais pas si on appeler ¢a des soutiens, puis plus loin quelque part, c’est un soutien.
Ingrid considére que, si ses proches ne 1’ont pas ouvertement encouragée a y aller, elle n’a a

aucun moment eu des freins ; son entourage s’est montré présent.

Le soutien passe aussi par des aides matérielles ou logistiques. Grégoire s’assure, avant de
commencer sa formation, que ses parents pourront I’aider financiérement en cas de besoin.
Ingrid et Fabien savent également qu’ils peuvent compter sur leurs propres parents. Clothilde
bénéficiera de “coups de pouce” pour régler des factures. Les grands-parents assurent
¢galement la garde des enfants chez Fabien et Clothilde. L’épouse de Grégoire accepte de
travailler de nouveau le samedi pour s’occuper des enfants quand il est lui-méme en formation.
Le mari d’Agnés renonce a faire des choses qu’il aimerait faire avec elle, le temps de ses études.

Les parents de Yohan, enfin, I’hébergent gratuitement.

Dans d’autres cas, des inquiétudes se font jour. Elles sont souvent matinées d’avertissements.
Fabien dit avoir eu beaucoup d’interrogations de la part de ses filles. Mais il a aussi senti un
petit doute du coté de chez [s]es parents, méme si celui-cine se solde pas par un découragement.
Ses beaux-parents, dont il rappelle combien ils sont attachés a la réussite sociale et notamment
la réussite financiere, s’inquietent de son futur salaire ; la premiere question de ma belle-mere
c’est : « Combien tu vas gagner ? ». Finalement, il pourra compter sur une autre valeur que
porte son beau-pere, un ancien militaire, qui voit dans la démarche de son gendre le signe
d’autre chose : ¢ ’est pas valorisant par rapport a l'intitulé du métier etc. mais il fait valoir le
courage de la démarche. En revanche, un artisan le fera réfléchir sur ses futures conditions de

travail ; quand il lui explique les raisons pour lesquelles il souhaite mettre un terme a son métier
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de formateur, ’artisan lui retourne ’argument : « /...] chaudronnier, c’est aussi physique
quelque part, est-ce que tu ne penses pas que tu pourras étre usé aussi a 65 ans ? »
Effectivement, c’est une bonne remarque en fait. Qui m’a interroge. L’argument le fera réfléchir
mais il ne déviera pas de la voie qu’il s’est tracée. Les proches de Dounia se soucient é¢galement
pour elle du port de charges lourdes mais aussi du machisme ambiant. Mémes questionnements
exprimés a 1’égard du projet de Judith. Pour mimer les inquiétudes de certains de ses proches,
elle change de voix : « Ah bon ? tu es siire ? Mais pourquoi ? Ca va pas étre trop dur ? » (rires)
ou encore « mais...tu vas faire ¢a toute ta vie ? ». Ces réactions, toujours d’apres ses calculs,
représentent les 60% restant de ses proches ; elles disent, en outre, I’inquiétude qui est la leur
de savoir si ce n’était pas juste un coup de folie ou autre chose. Ingrid, enfin, sait gré a ses

proches de ne pas lui avoir transmis leurs inquiétudes.

Face a ces inquiétudes ou réticences, les candidats apportent des arguments. Judith recours a
des explications pour rassurer : une fois que j’ai expliqué un peu les tenants, les aboutissants,
que ce soit [’aspect financier, |’aspect physique, tout ¢a...mes parents, pareil, ont suivi autant
que mes amis. Pour Fabien, ce sont les circonstances dans lesquelles il se reconvertit qui
achevent de convaincre son entourage : ils ont vu que c’était [...] structuré [...] parce que
J avais toujours un salaire, je suivais une formation et je pense qu’ils ont trouvé ce parcours-

la [...] cohérent.

Il arrive que des candidats fassent mention de dissuasions, voire de refus. Grégoire estime que
¢a éte compliqué voire tres compliqué. 1l évoque de longues négociations avec sa compagne,
sa famille et ses proches. Il faut rappeler qu’il a lui-méme beaucoup d’inquiétudes relatives a
cette reprise d’études et aux changements qu’elle entraine. Il va donc chercher, dans le dialogue
et les échanges avec ses proches, des raisons de s’engager : il sollicite sa sceur, au tempérament
plus combattif que le sien et cherche chez ses parents 1’optimisme qui les caractérise.
Finalement, il considére qu’il a eu le soutien de ses proches, y compris de son épouse : quand
tout était mis en place [...] elle m’a plutot rassuré, aidé, soutenu. 1l retient toutefois qu’il a eu
des avis négatifs de certains amis qui ne comprenaient pas pourquoi il ne continuait pas dans
son domaine initial mais affirme : j'en ai pas tenu compte. Frangois va plus loin et considere
que c’est une démarche personnelle dans laquelle les autres n’ont pas a interférer : ceux qui
veulent me soutenir peuvent, ceux qui veulent pas me soutiennent pas. Capucine, en revanche,
exprime son amertume face a 1’absence de soutien : du soutien, j’en ai pas eu beaucoup. Voire
presque pas. Ses amis trouvent 1’idée bonne mais ne sont plus la quand Capucine commence a

réaliser son projet et qu’elle se heurte a des difficultés : On trouve ¢a sympa de loin mais faut
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pas trop embéter les gens avec ¢a. 1l faut ajouter a cela que ni son pere ni sa mere ne cautionnent
sa reconversion a un métier manuel : mes parents, non, pas de soutien. Mon pere, c’est le plus
dur dans [’histoire. Pour son pere, c’est tres trés compliqué, ¢a lui pose probleme, il ne veut
pas que...Elle ne finira pas sa phrase et ajoute que sa mere non plus ne veut pas. Seule sa sceur

cadette, la aussi décrite comme une fonceuse, I’encourage.

Un dernier aspect est marquant : il concerne le rapport aux enfants. Dounia, qui n’est pourtant
pas chargée de famille affirme que ¢a peut étre une bonne démonstration, une bonne preuve
pour les enfants de dire [...] : y a pas d’age et on apprend tous les jours. Ingrid est galvanisée
par la remarque de sa fille, future étudiante, qui salue son enthousiasme : « ¢a n’a rien a voir
[avec [’époque ou] tu me parlais de tes chariots [élévateurs] ». Yohan s’amuse que son fils
de 21 ans emprunte le chemin inverse du sien : alors qu’il est lui-méme contraint de retourner
chez ses parents, son fils, lui, quitte le domicile familial. Il ajoute : Je ne sais pas s’il comprend
ou ce qu’il comprend...il observe son pere qui repart a l’école et qui apprend un métier a 50
ans. Grégoire estime que ses enfants sont trop jeunes pour comprendre mais qu’ils s’amusent
tout de méme de la situation : ils seront d’ailleurs ravis d’aller voir I’école de leur pére quand
I’occasion se présente. La fillette de Clothilde, entrant elle-méme tout juste dans le systéme
scolaire, est ficre de dire a ses copains que sa mere va a 1’école. Celui qui a le discours le plus
construit vis-a-vis de cette dimension est Fabien. Pour expliquer a ses filles ce qu’est la
chaudronnerie, il fait une analogie avec Harry Potter, qui réjouit le petit clan. Mais au-dela de

cela, il dit vouloir, a travers cette expérience, montrer I’exemple, méme s’il ne 1’a pas fait pour

ca:

[...] je me dis que si quelqu’un doit étre un exemple, ce sont les parents en fait, et nous les
parents, je souhaitais indirectement montrer a mes enfants que rien n’est fige a la fois par
rapport a des métiers, a des parcours, a l’dge et que finalement il y a peu de frontieres entre le

monde dit intellectuel et le monde dit manuel en fait.

On le voit, son discours de conviction dépasse méme largement celui qui porte sur la

reconversion. C’est un discours de valeurs, de rapport au travail et méme de rapports de classes.

Les soutiens de 1’entourage sont importants : qu’il s’agisse d’encouragements explicites ou
d’un laisser-faire, ils favorisent le processus. Mais ces soutiens ne sont pas que verbaux : ils
passent aussi par ’assurance d’une aide financiere ou un appui logistique. Quand les soutiens
des proches ne sont pas unanimes, les candidats vont les chercher dans un cercle plus large.

Ils sont importants au démarrage du projet, mais aussi tout au long du processus. Des
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inquiétudes sont exprimées par les proches, qui reposent a la fois sur la reconversion elle-
méme, comme changement radical, mais peuvent aussi étre relatives au métier choisi et a ses
conditions d’exercice comme d’emploi. Face a elles, les candidats argumentent ; se crée alors
un espace de dialogue, voire de controverse, qui contribue a renforcer la dynamique mise en
ceuvre par le sujet. Quand les soutiens des autrui significatifs semblent faire défaut, ils ne
semblent pourtant pas ajourner, ni méme entraver, la démarche. Enfin, et c’est sans doute une
particularité de la tranche d’age mobilisée dans la reconversion, les regards des enfants

constituent une source supplémentaire d’encouragement.

1 - 3.3 L’adéquation entre attentes et réalisation : la question des gains éventuels.

J'ai trouvé ma place, en fait. C’est ¢a, j’ai trouvé ma place. (Capucine)

Pour apprécier 1’effet produit par la reconversion, il convient de le mettre en regard les attentes
de chacun mais aussi les difficultés qu’il a pu rencontrer. Agnés, par exemple, qui a été
bousculée par la reprise d’études est non seulement contente d’y étre arrivée mais estime avoir
bénéfici¢ d’un enrichissement énorme parce que l’optique c’est hyper intéressant. Aussi n’est-
elle pas dégue de la formation. C’est sur le plan des connaissances qu’elle place son niveau
de satisfaction. Méme constat chez Francois qui considére que c’est trés bon pour [’intellect.
Judith, qui redoutait de perdre ses connaissances initiales en voyant son métier changer de
nature, se rassure d’acquérir, par cette formation, de la connaissance et un peu d’expérience.
Cela décuple méme, chez elle, I’envie de découvrir davantage le métier. Méme chose pour
Grégoire qui estime qu[ 'il] ressor([t] avec ce qu[’il] étai[t] venu chercher. A ceci pres que ce
n’est pas tant les connaissances pour elles-mémes qu’il recherchait, que ce que lui permettait
d’acquérir celles-ci, aux yeux des autres : de la reconnaissance ; celle d’un savoir-faire qu’il
va pouvoir attester aupres des clients. Le dipldme, important également a ses yeux, le prémunit
d’éventuels déboires : on ne sait pas de quoi [’avenir est fait. Ce qu’il obtient correspond aux
moteurs qui I’avaient conduit dans sa reconversion. Fabien souhaitait, lui, acquérir un diplome

pour que les autres valident son projet de reconversion :

On est encore dans une société ou le diplome a son importance et de décrocher ce diplome a été

pour moi une facon de valider une formation mais aussi de valider un projet aux yeux des autres.

Ce qu’il gagne, par ce biais, reléve selon lui de la crédibilité, incontestablement. Etre crédible
aux yeux des autres mais aussi pouvoir s’assurer, par ce biais, la possibilité de travailler et de

gagner sa vie, méme s’il considere qu’il est tout neuf dans le monde du travail. Yohan dira
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aussi que, tout diplomé qu’il est, il n’en reste pas moins encore en apprentissage dans la partie
professionnelle ou tout est neuf: j 'ai tout a apprendre, donc je le fais avec dignité. Je redémarre
a zéro de ce cote-la. Ingrid se réjouit d’avoir su reprendre les bases : elle considére qu’elle a

méme gagné de [’ humilité.

D’autres bénéfices immédiats sont relevés : Francois va pouvoir ouvrir son magasin, Clothilde
a non seulement gagné en assurance mais a pu aussi rencontrer des personnes qu’elle n’aurait
pas rencontrées sans cela, et qui ’ont en quelque sorte, fait rajeunir. Fabien estime avoir pris

une grande bouffée d’oxygene en réalisant ce parcours de reconversion.

Le rapport a ce nouveau métier les conforte dans leur décision. Dounia se réjouit de s’éclater
dans [s]a nouvelle profession, de travailler avec une matiere qu/’elle] aime. Judith éprouve du
plaisir a se dire le matin : « je vais travailler...et je n’y vais pas a reculons, je vais faire quelque
chose de concret de ma journée. ». Ingrid évoque, elle, un bonheur professionnel. Capucine dit
étre satisfaite dans son métier, aimer ce qu/’elle] fait : Plus rien n’est une contrainte en fait,
plus rien n’est difficile. Fabien va jusqu’a expliquer qu’il entretient désormais un rapport
ludique a son activité : j'ai ['impression que je joue tous les jours [...] la, depuis trois ans, je
Jjoue, je m’amuse, mais au sens propre du terme. [...] en fait, c’est ¢a, j’ai ['impression de ne
pas travailler. Pour illustrer son propos, il fera une analogie avec un jeu d’enfant : moi je joue

aux Mécano toute la journée. Yohan se sent plus satisfait quand il va travailler.

Pourtant, certains n’hésitent pas a souligner les difficultés auxquelles ils ont pu étre confrontés,
relativement aux conditions d’exercice. Agnes, par exemple, dit qu’elle ne se plait pas en
magasin. Capucine exprime des désillusions quant a la nature des chantiers qui lui sont
proposés : elle ne fait que peu de décoration chez les particuliers mais beaucoup « de blanc »,
comprenez des chantiers de bureaux ou d’habitats collectifs. Fabien indique que non content de
travailler plus, il est soumis a des contraintes temporelles qui pésent sur ses réalisations, méme
s’il reconnait que la pression n’est pas la méme qu’avant. Dounia n’oublie pas qu’elle gagnera

moins d’argent.

D’ailleurs I’ancien métier n’est jamais loin. Ingrid, Dounia, Yohan usent d’¢léments de
langage qui visent des comparaisons, explicites ou implicites', entre ’ancien et le nouveau

métier : dans ce que je fais aujourd’hui que sur mon poste de cadre dirigeant (Ingrid), plus

! Par “implicite”, nous entendons les comparaisons dont I’un des éléments constituants (comparant ou comparé)
n’est pas exprimé.
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satisfait quand je vais au boulot (Yohan), ¢ca me correspond beaucoup plus aujourd’hui ce que

Jje fais (Dounia).

Pour exprimer cette adéquation entre leurs attentes et le réalisé, ils parleront de continuité et
notamment de continuité familiale (Clothilde), d’un parcours qui leur convenait (Fabien), d’une
forme de correspondance a soi, voire d’une osmose : ¢a me correspond beaucoup plus |...]
C’est vraiment...c 'est ma personnalité, quoi ! (Dounia). Cette fusion s’opere a un “endroit” qui
leur donne la sensation d’étre eux-mémes : je me sens vraiment dans mon élément (Judith) et

je ne sais pas, je me sens bien quoi (Yohan) ou encore, je suis vraiment bien dans ce que je

fais (Ingrid).

Finalement, cette reconversion outrepasse, pour eux, la simple relation au travail, a ’activité.
Si le sens comme tel est absent (voir infra), en revanche, ils sont nombreux a évoquer
I’épanouissement personnel : Je suis beaucoup plus épanouie dans ce que je fais (Ingrid) ; ce
que j’ai gagné ? Ben a étre épanouie (rires) (Dounia). A cette méme question, Capucine
répondra : De la joie, d’étre épanouie. Etre heureuse, tout simplement. A travers cette vie
nouvelle qui commence a peine pour elle, Judith vise aussi a /s] épanouir dans ce domaine.
Yohan parlera de bien-étre. Pour certains, la reconversion apparait méme comme le lieu d’une
reconstruction de A a Z (Frangois) et de rencontres, toutes deux éminemment personnelles.
Ingrid affirma ainsi : Je sais ce que ¢a veut dire « trouver sa voie ». Capucine enfin réalise

comme pour elle-méme : J ai trouvé ma place, en fait. C’est ¢a, j’ai trouvé ma place.

Que la reconversion soit achevée ou en cours, la résonnance semble comparable chez tous
les candidats. Si certains peuvent, a la marge, regretter 1’un ou I’autre des aspects du nouveau
métier, tous trouvent dans la reconversion ce qu’ils sont venus (y) chercher: qui des
connaissances, qui d’autre une reconnaissance. Ce parcours renforce leur choix; la
comparaison avec 1’ancien métier, leurs convictions. Souvent, cela dépasse largement le seul
rapport a la formation ou au métier lui-méme. C’est le rapport au travail qui s’en trouve
transformé. Plus encore, se reconvertir a ét€¢ 1’occasion de se découvrir, d’éprouver un

sentiment d’unité personnelle, voire de s’épanouir.

1 - 3.4 Poursuite de la formation

[...] aller au bout des choses (Guillaume)
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Entamer une formation dans le cadre d’un projet de reconversion n’est pas chose aisée.
Pourtant, il semble que cela relance une dynamique qui ne s’arréte pas a la formation
directement visée. La formation réalisée apparait ainsi comme un tremplin pour une formation
complémentaire, que celle-ci ait pour but la spécialisation ou, au contraire, qu’elle contribue a

affiner et, finalement, réaliser pleinement le projet initial.

Yohan a ainsi commencé par les métiers du bois avant de se lancer dans un second CAP dans
la charpente : il aurait pu travailler avec son premier CAP mais il est attiré par le coté technique
de la charpenterie, malgré sa complexité : ¢ ’est ¢a qui m’a poussé a reprendre ce CAP : j’avais
le sentiment a la fin du premier CAP que je n’en avais pas fait assez. L’aspect symbolique de
la charpente n’est sans doute pas étranger a cette décision : Yohan veut construire et faire des
choses utiles pour les gens. Pourtant, sa situation personnelle, financiere, ne laissait pas
présager qu’il poursuivrait ses études. Mais il estime qu’il est encore jeune et en plaisante : je
Suis un peu un minot qui redémarre, j’ai encore vingt ans devant moi ! si la forme physique me
le permet ! Dounia a opéré le chemin inverse : elle a d’abord passé un CAP charpenterie puis
un BP en menuiserie, métier plus a méme d’accueillir des femmes. Ingrid, et Capucine ont opté
pour un parcours de spécialisation : aprés un CAP, elles sont toutes deux entrées en BP dans le
méme domaine. C’est ce qu’envisage de faire Judith, dans la magonnerie. Frangois a poursuivi
ses ¢tudes pour réaliser 1’objectif d’ouvrir son magasin, passant du BEP optique au BTS
d’opticien. Apreés son BTS, Clothilde pouvait réaliser le sien : reprendre I’entreprise familiale.
Elle n’envisage, par la suite, que des formations ponctuelles pour monter en compétences dans
le cadre de la formation professionnelle continue. Fabien, lui, se donne un peu de temps avant
d’envisager une poursuite d’études : non qu’il ne veuille pas continuer la formation, mais il
considere qu’il a besoin de faire ses armes a son poste ; il se donne trois ans, le temps de bien
apprendre le métier: je pense qu’a un moment donné, je serai demandeur...[...] de
responsabilités. Pas tant pour éviter la routine que pour agrémenter le travail...[...] de
réflexion. Derriére cet objectif, s’en cache un autre, plus ambitieux, plus personnel aussi :
associer la partie manuelle a la partie intellectuelle. Dounia envisage méme de devenir a son
tour formatrice. Judith sait qu’aprés un BP, elle pourrait devenir cheffe de chantier ou
conducteur de travaux et ensuite encore, enchainer sur une école d’ingénieurs ; mais cette
derniere étape la freine : bon, je ne veux pas aller jusque-la. J'ai peur qu’apres que ce soit...je
retourne devant le pc... Capucine renonce, pour cette méme raison, & poursuivre encore apres
le BP, précisément parce que le diplome supérieur la conduirait a devenir conducteur de

travaux, ce qui n’est pas envisageable pour elle ; cela irait, en fait, a ’encontre méme du projet
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qu’elle a formulé : je n’ai aucune envie de retourner dans un bureau. Je veux rester sur un
chantier. En revanche, elle ne s’interdit pas, un jour, de monter son entreprise. Ce qu’a fait
Ingrid, avant méme d’étre diplomée : rappelons que c’est la le motif qui lui a permis d’entrer

en apprentissage.

Tous ceux qui ont préparé leur premier diplome en alternance ont poursuivi dans ces mémes
modalités. Certains ont méme, a la faveur de ce second diplome, décroché plus facilement leur
contrat d’apprentissage (Ingrid). D’autres, au contraire, ont d{, finalement, signer un contrat de
professionnalisation (Capucine). Seul Yohan a maintenu un systéme de stages, toujours dans la

méme entreprise et sans autre financement qu’une aide régionale.

Des hésitations freinent Agnes et Grégoire. La premiere est usée a la fin de ses deux années de
Bac pro par le retour aux études et échaudée par des expériences insatisfaisantes en entreprise.
Elle réfléchit a une poursuite d’études en BTS mais ne saift] pas comment [elle va] faire dans
le sens ou [elle] ne veu[t] plus faire de magasin. Faute d’un apprentissage adapté, elle estime
qu’elle n’est pas assez rapide et craint de décevoir un nouvel employeur. Indécise, elle dit quand
méme : Si je vois que c’est vraiment trop compliqué et que c’est pas possible [de faire un BTS]
eh bien dans ce cas-la, je me dirigerai dans une autre chose...je suis préte'. Grégoire, lui,
regrette amerement le choix du Bac pro mais estime que ce diplome 1’aidera malgré tout a
rebondir une nouvelle fois. 11 faut dire que ses employeurs le dissuadent de poursuivre ses
¢tudes tant ils ont besoin de lui en entreprise. Mais il envisage de faire valoir ultérieurement ses
compétences professionnelles, grace a la VAE. Ses regrets semblent dire autre chose, de I’ordre
de I’'inachevé : Je me pose des questions quand méme parce que ce serait vraiment aller au

bout des choses, d’aller au BTS.

La formation en alternance dans les premiers niveaux de qualification vers des métiers
manuels, qui plus est dans le cadre de reconversions radicales, relevait d’une gageure
Pourtant, pour 1’essentiel, les candidats semblent considérer ladite formation comme un
tremplin, non vers I’insertion professionnelle mais vers une autre formation, qui compléte la
premiére ou affine le projet de départ. Les candidats passent ainsi d’un an de formation a
trois ans, au moins. Mais il ne s’agit pas toujours d’un désir d’ascension professionnelle et

donc sociale. La poursuite de la formation cesse quand le niveau exigé par le projet de

! Moins de trois mois aprés cet entretien, Agnés nous confiera qu’elle se sent finalement préte a aller en BTS,
qu’elle en a I’envie et qu’elle va commencer a démarcher les employeurs. Sa décision correspond a la date de
passage des épreuves pratiques...

289



reconversion est atteint. Aller au-dela, c’est risquer de tomber dans les mémes travers que

dans le premier métier ; a I’inverse, s’arréter en deca crée un sentiment de frustration.

1 - 3.5 Finalement, quels conseils ?

1l faut que ¢a vienne vraiment de soi (Clothilde)

Les conseils dispensés sont a I’image des candidats mais tous sont unanimes quant a la valeur
positive de la reconversion : ¢a vaut [vraiment] le coup (Grégoire, Agnes, Dounia), Vas-y !
(Fabien), Allez-y ! [...] ¢ est une trés bonne démarche (Frangois), ¢ est que du bonheur (Judith),

il faut y aller (Capucine), apres on est gagnant (Dounia)...

Mais, précisément, beaucoup tirent de leur expérience des enseignements bien spécifiques.
Certains considérent que sont requises des qualités personnelles. Ingrid estime, par exemple,
que la persistance de la motivation est tributaire d’un certain tempérament, sous peine que le
candidat n’abandonne rapidement : il faut le vouloir, c’est vrai...[...] il faut en vouloir. Judith
encourage a étre patient et a creuse[r] un maximum par soi-méme. Volonté, persévérance,

investissement total semblent les maitres-mots.

Se font face également deux types de propos, qui ne relévent pas du méme moteur. Les
premiers sont de I’ordre de la passion', les autres font intervenir la raison. D’un cété ’envie
(Ingrid), le désir (Clothilde), parfois jusque dans les tripes (Dounia) ou le plaisir (Yohan) qu’il
faut écouter et, de 1’autre, une forme de lucidité, de calcul et de prudence. Grégoire appelle ainsi
a frapper a la bonne porte mais aussi a bien analyser son niveau scolaire, sans se mettre de
freins. Agnes suggere de se préparer a une grosse charge de travail. Capucine invite a se laisser
le temps de réfléchir avant d’agir pleinement. Fabien encourage la poursuite d’une certaine
norme, le respect des régles tant professionnelles que familiales et, finalement, conseille de bien

mesurer les risques et l’'impact que cela peut avoir notamment sur son entourage.

Passion et raison, dont I’opposition est sans doute discutable, sont toutes deux susceptibles de
lever les barriéres : y a pas de barriere ; les barrieres, elles vont s’effacer au fur et a mesure

(Dounia) ; fais les choses bien, dans [’ordre et tu ne le regretteras pas (Fabien).

! En réalité, la pulsion serait plus appropriée. Nous pourrions, d’ailleurs, voir dans cette dichotomie celle qui
oppose autant qu’elle articule principe de plaisir et principe de réalité.
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Les conseils, dispensés au terme de la grille d’entretien, permettent aux adultes de clore leur
propre récit du parcours effectué. Par ces conseils, ils projettent leur expérience de
reconversion, avec ses joies et ses difficultés, sur des parcours en devenir. Leur discours est
le plus souvent corrélé aux éléments de sens qu’ils ont pu remonter tout au long de 1’entretien.
Si certains focalisent sur les qualités personnelles qui leur semblent indispensables a une telle
aventure, d’autres prodiguent des conseils trés pragmatiques. Finalement, des arguments de
I’ordre de la passion et d’autres de la raison semblent s’affronter avant qu’ils n’attestent que
les uns, comme les autres, n’ont d’autre finalit¢ que de surmonter les obstacles qui ne

manqueront pas de se dresser sur ce parcours qu’aucun, pour autant, ne regrette.

1 - 4 Ce que nous apprend I’analyse itématique des données

1 - 4.1 Des éléments de confirmation et d’infirmation

Ce que nous apprend I’analyse itématique confirme quelques-unes des hypothéses que nous
avons formulées. L’appétence pour le métier manuel est, dans la trés grande majorité, premicre
par rapport au projet de reconversion. C’est donc pour exercer un métier manuel que les adultes
se reconvertissent, méme si d’autres buts (reprendre une entreprise, recouvrer des valeurs
cheres) peuvent se superposer. Par un jeu d’opposition, les adultes trouvent a posteriori des
¢léments d’insatisfaction relatifs a leur ancien métier, mais ceux-ci sont moins associés aux
métiers eux-mémes, souvent trés appréciés, qu’a des conditions d’exercice, voire a une
dénaturation des activités ou un désenchantement lié aux valeurs. Par ailleurs, ces sources
d’insatisfaction ne sont pas systématiquement corrélées au choix de mener une reconversion,
ni n’obéissent a un enchainement chronologique. Il arrive donc que la reconversion soit
premicre et qu’elle anticipe une altération des conditions professionnelles. Les métiers
abandonnés, quant a eux, sont la résultante de parcours, sinon linéaires, du moins cohérents

avec les études réalisées ; ’effet de rupture avec le métier envisagé n’en est que plus radical.

Nous n’avons pas noté de particularités de genres, associées a la mise en ceuvre de la
reconversion. On ne retrouve pas le moteur lié au souci de concilier les différents pans de la
vie, personnelle et professionnelle, dont font état de récentes recherches ou enquétes
institutionnelles. Le fait que toutes les femmes du panel ne soient pas meres de famille a peut-
étre occulté certaines dimensions. Mais méme les jeunes meres de famille ne semblent pas
choisir un nouveau métier en vue de ’amélioration de leur vie familiale. Cette derniére les

291



oblige parfois a faire des concessions, comme refuser une formation, ou une entreprise, trop
¢loignée(s), mais cela n’a pas d’incidence majeure sur le choix du métier. En revanche, le genre

prend une place que I’on n’avait pas suffisamment anticipée. Il conviendra de 1’approfondir.

Le projet de reconversion émerge le plus souvent dans un contexte qui favorise la réflexion,
voire I’introspection. Il fait parfois I’objet d’hésitations ou de négociations. La prise de risque
que représente la reconversion est ressentie, mais aussi évaluée a la faveur d’¢léments
rationnels, ce qui écarte I’hypothese du coup de folie ou de la “lubie”. Il est possible qu’elle ait
un effet sur la persistance dans la formation, mais les propos ne permettent pas de 1’attester
formellement. La persistance peut aussi s’expliquer par le recours a un dispositif de formation
contractuel, qui constitue en soi une forme d’engagement, dimension renforcée par la
permanence d’une rémunération. Le dispositif choisi encourage vraisemblablement 1’entrée,

mais aussi le maintien, en formation.

L’alternance est mobilisée pour les caractéristiques qui lui sont unanimement reconnues :
qualité¢ de la formation, pratique réguliére en conditions réelles en entreprise, diplomation et
garantie d’insertion. Mais il apparait aussi que, pour les métiers du batiment, la formation par
le compagnonnage est souvent premiere par rapport au choix du dispositif : prévalent alors la
notoriété acquise mais aussi la reconnaissance promise, autant que le savoir-faire traditionnel.
L’alternance est également saisie plus volontiers par les adultes pour assurer une continuité de
statut : alors que les plus jeunes rompent ce faisant avec le systéme scolaire, les adultes y voient
la possibilit¢ de ne pas engendrer trop de bouleversements. Le maintien d’un salaire, fat-il
beaucoup plus faible, leur garantit de ne pas perdre une professionnalité acquise de longue date.
L’effet de transition assuré par 1’alternance ne se dit donc pas au méme endroit pour les jeunes
et pour les adultes. L’engagement en formation semble aussi renforcé du fait que les personnes
sont déja dans un espace de transition (Bourgeois, 2011) ; nous proposons, en complément,
I’idée que D’alternance est mobilisée parce qu’elle assure une continuité avec la vie
professionnelle antérieure, notamment par le truchement de la formation en entreprise et la
perception d’un salaire. La formation en alternance, en ce sens, ne constituerait pas pour les
candidats une rupture supplémentaire par rapport a la reconversion mais, au contraire,
permettrait une transition douce vers la formation d’un nouveau métier, a travers une continuité

de reperes antérieurement acquis, sur les plans identitaires et socioprofessionnels.

Les conditions de réalisation de la formation offrent, par ailleurs, une lisibilité suffisante pour
permettre a I’adulte de s’y engager en toute connaissance de cause, sans réticences majeures.
Les éventuelles réticences auraient en revanche éventuellement porté sur une formation dite “a
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temps plein” que tous, ou presque, auraient refusé. La encore, le fait que la formation porte sur
un métier manuel a une incidence : la pratique professionnelle, sur le double terrain du CFA et

de I’entreprise, apparait consubstantielle a la formation, aux yeux des adultes.

Relativement a 1’accompagnement, il convient de distinguer différentes instances, figures et
formes, notamment selon les moments du projet. Avant la mise en ceuvre du projet, les adultes
qui ont pu y avoir recours soulignent tous des manquements, a leurs yeux, dans
I’accompagnement que nous avons appelé “institutionnel”. 11 est a corréler aux attentes
formulées par les adultes : le manque d’écoute, de conseils, voire d’accés a 1’information
constituent les principaux griefs formulés par les candidats. A la marge, le manque de moyens
financiers va constituer un obstacle supplémentaire. Les candidats ont, de fait, I’impression
d’étre livrés a eux-mémes. Pourtant, il apparait que des ressources institutionnelles sont mises
a leur disposition. Elles sont humaines, techniques et/ou financiéres. Les adultes s’en saisissent
et en profitent, malgré tout. Surtout, le manque supposé d’accompagnement n’entame pas leur
détermination, soit que les adultes en profitent pour affiner leur choix, ou parfaire leur
argumentation, soit qu’ils se mettent en quéte d’informations nouvelles de leur propre initiative.
Dans tous les cas, leurs convictions en sortent renforcées ; plus encore, ils ont pu, par ce biais,
s’approprier pleinement leur projet et en devenir auteurs, initiant ainsi les premiers moments

d’une subjectivation.

Quant au CFA, son accompagnement dépend de la politique mise en ceuvre au sein de
I’établissement. Les contraintes administratives et financiéres peuvent constituer des moteurs
de I’accompagnement : “remplir” des sections, trouver un employeur aux futurs apprentis,
maintenir les apprentis en contrat, peuvent justifier la mise en place d’un accompagnement actif
comme réactif. En revanche, singuliérement chez les Compagnons, est attendu du futur apprenti
qu’il fasse ces démarches seul, attestant ainsi sa motivation. Le public adulte ne fait, en
revanche, I’objet ni d’aide particuliere ni de tentative de dissuasion, du moins dans les CFA qui
les ont effectivement accueillis. A ce titre, ces candidats sont considérés comme de futurs
alternants a part enticre, a I’instar du public habituel. Les dérogations, en revanche, qui auraient
di étre mises en ceuvre, ne 1’ont pas été systématiquement ; il se peut que les apprentis n’en
aient pas le souvenir ou qu’ils n’en aient pas eu connaissance. Pour quelques-uns, le contrat
d’apprentissage visé a ¢été en réalité¢ transformé en contrat de professionnalisation, ce qui
dispense du recours a une dérogation. Tous les candidats nous avaient pourtant assurée, en
premicere instance, qu’ils réalisaient bien leur formation par I’apprentissage. La confusion entre

I’apprentissage, comme contrat de travail, et I’alternance, comme modalité de formation, voire
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la méconnaissance des différences contractuelles, peuvent en étre les causes. Cela nous a
contrainte a ¢largir notre sujet a I’alternance. Pour plus de transparence, un tableau synthétisant
les diplomes ou certifications préparés par les candidats est consultable en annexe (A.11). Bien
str la mise en place de 1’aspect dérogatoire n’a pas pu étre évaluée dans le cas de contrat de
professionnalisation, sinon “en creux”. L’un des candidats ne sera méme pas signataire d’un
contrat d’alternance. Nous avons fait le choix de le garder, malgré tout, dans notre panel, pour
plusieurs raisons : d’un point de vue trés pragmatique, nous ne disposions pas de beaucoup de
candidats et, hormis ce critére, pourtant important, de contrat, son profil répondait a tous les
critéres que nous avions retenus en matiere de reconversion. Par ailleurs, le fait qu’il ait réalisé
ses stages dans une entreprise unique, le mettait, de fait, dans une situation comparable a celle
d’un alternant — a I’exception notable du salaire per¢u. Son immersion a contribué a le former.
Enfin, il était bien inscrit en CFA et bénéficiait, pour cette raison, non seulement de
I’enseignement des formateurs, habitués aux jeux d’alternance, mais aussi des apports des plus

jeunes apprentis, présents sur le site.

Le soutien des proches apparait important, a fortiori de la part des autrui significatifs : ils
constituent une valeur ajoutée. L’ordre de présentation des soutiens n’a en revanche pas permis
de distinguer une hiérarchie parmi les autrui significatifs. Conjoints, parents et amis sont
considérés avec le méme égard et sont tous susceptibles d’apporter les mémes ¢léments en
matiere de soutien. Parfois, faute d’un soutien dans cette premicre sphere, une seconde peut étre
mobilisée, constituée du cercle professionnel de la socialisation précédente ou de membres
installés dans le métier visé. Les enfants, en revanche, ont une place a part : s’ils n’apportent
pas toujours de soutien direct, ils peuvent constituer pour les adultes un levier d’action
important, sur un plan plus symbolique. En revanche, le soutien apport¢ n’est pas
nécessairement tangible, matériel : des encouragements, voire un laisser-faire, peuvent
exemplifier ce soutien. Toutefois, c’est bien sur le premier cercle que les candidats s’appuient
pour parer aux éventuels problémes logistiques ou financiers. A ce titre, le soutien recherché
apparait davantage comme une forme de rassurance et non comme un moteur. En outre, les
interactions avec les proches sont profitables dans la mesure ou elles sont 1’occasion pour le
candidat a la reconversion de déployer son projet, de I’argumenter et, en ce sens, de le conforter.
Le projet se nourrit, en retour, de cet espace de controverse, preuve que I’accompagnement-

adoubement n’est ni le seul qui soit attendu, ni méme le seul qui vaille.

Sur le plan pédagogique, hormis quelques parcours adaptés a leur niveau de diplome, les adultes

suivent les mémes enseignements que les plus jeunes, et au sein de classes constituées
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majoritairement de mineurs. L’adulte est immergé dans une classe d’apprentis et aucune
considération n’est faite de ses conditions d’apprentissage, ni méme de son rapport au savoir.
Aucune pédagogie particuliere n’est déployée, encore moins une quelconque forme
d’andragogie. En revanche, la formation professionnelle, fit-elle initiale, peut expliquer le peu
d’égards pour une forme de pédagogie différenciée : les alternants bénéficient, du fait méme du
dispositif, d’une pédagogie tournée vers la pratique professionnelle, y compris dans les cours
théoriques. Cela pourrait expliquer qu’une andragogie ne soit pas convoquée, ni méme
nécessaire, dans ce type de formation. Les relations avec les plus jeunes s’operent a la faveur
d’un gott et d’une pratique communs, méme si I’on constate une tendance a 1’agrégation des
plus agés lorsqu’ils sont plusieurs dans la section. En revanche, selon les adultes, les apports de
leur présence dans ces sections incitent a penser qu’ils jouent bien — ou se voient octroyer — un
role significatif qui tendrait a professionnaliser encore davantage les plus jeunes ; plus encore,
il apparait que les apports sont mutuels sur le plan professionnel, tous tirant profit de la
mutualisation des expériences individuelles en entreprise. Les relations sont également
confortées par une solidarité de métier. Enfin, un nivellement entre tous les apprenants s’opere,
au fil des semaines, a la faveur de pratiques et d’objectifs communs. Les rapports avec les
formateurs sont souvent soulignés comme excellents ; ils ont probablement partie liée avec le
rapport au savoir qu’entretiennent les adultes en reprise d’études. Ils sont aussi a mettre au
compte des rapports de complicité professionnelle que les formateurs de CFA entretiennent

avec leurs apprentis.

En entreprise, les adultes sont confrontés a des difficultés d’embauche qui sont parfois relatives
au type de contrat qu’ils proposent. Pour des raisons essentiellement financicres, les futurs
apprentis sont favorisés par rapport a ceux qui se présentent dans le cadre d’un contrat de
professionnalisation, plus onéreux (en salaire, comme en charges) et moins aidé. En revanche,
le profil des adultes, matures et expérimentés, constitue des ¢léments forts de persuasion. Passée
la surprise de 1’age et du parcours, les employeurs se laissent convaincre assez facilement tant
par la motivation que par les apports suppos€s de ces profils atypiques. Les adultes-apprentis
donnent satisfaction aux employeurs : a I’exception d’une demande de rupture, a I’initiative
d’une apprentie, les adultes sont restés en contrat durant toute la durée de leur formation chez
le méme employeur. En revanche, en cas de diplomes successifs, les adultes, confortés par leur

valeur, n’hésitent pas a changer d’entreprise pour briguer un contrat ailleurs.

Relativement aux efforts consentis, les réponses spontanées portent pour certains sur la reprise

d’études, pour d’autres sur le salaire. Quand des craintes émaillent le projet et sa mise en ceuvre,
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elles reposent essentiellement sur le passé individuel. Elles sont a mettre en relation avec le
métier a venir, mais aussi avec la formation qui est mobilisée. Elles s’articulent,
paradoxalement, a un discours rationnel qui donne a penser que le projet de reconversion est
construit, pesé. Dans le détail, et malgré des efforts effectivement consentis, les charges qui
pésent sur la formation, comme sur la reconversion, ne semblent pas mal vécues : la situation
est acceptée comme provisoire et la lisibilité du dispositif, notamment quant a la durée du
contrat, aux exigences et a la finalité, permet aux adultes de s’investir dans la formation, malgré
des conditions parfois objectivement, ou subjectivement, lourdes. Pour autant, peu d’entre eux

estiment avoir di faire des sacrifices.

Relativement a la question du sens, 1’entretien n’a pas permis de déceler cet enjeu dans le
rapport au travail. Cela contredit notre hypothése : ce n’est pas faute de sens dans I’ancien
métier que I’on poursuit le nouveau métier. Ce nouveau métier n’est pas non plus auréolé de
cette question, comme nous le pensions : la quéte de sens ne se dit pas directement dans le choix
du métier expressément manuel. Nous en nourrissons une forme de déception. En revanche,
I’adéquation entre les attentes et ce qui est obtenu suggere que c’est le processus méme de
reconversion qui fait sens pour 1’adulte, plus que le métier lui-méme. Les gains, au terme de la
reconversion vers un nouveau métier, sont malgré tout de 1’ordre d’un mieux-étre, d’un
¢panouissement et d’une amélioration vécue des conditions de travail, alors méme que celles-
ci peuvent étre percues de I’extérieur comme plus rudes. En outre, il n’est pas rare que la
formation initiée soit poursuivie dans une logique de spécialisation, d’approfondissement ou
pour obtenir ce qui était initialement visé. Parfois une telle poursuite est aussi le signe d’une

dynamique de construction de projet qui se poursuit au-dela du premier diplome obtenu.

Il convient de noter que tous les adultes, sans exception, sont allés au bout du processus de
formation, décrochant tous le diplome initialement visé. Par ailleurs, tous soit se sont intégrés
dans le nouveau métier, soit ont poursuivi leur formation. Aucun n’a repris le métier abandonné
et ce, parfois, malgré une perte financiére ou statutaire conséquente. Plus encore, tous
encouragent a leur tour ce type de démarche, tout en avertissant des précautions a prendre,

issues de leur propre expérience.

1 - 4.2 Retour sur ’outil

Relativement a 1’outil mobilisé, suivre les items proposés par la carte heuristique nous a donné
un premier apercu du parcours réalisé par les candidats a la reconversion. Les candidats

interrogés ont d’ailleurs commenté¢ les ¢léments de la carte heuristique. Ingrid affirme au terme
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de I’entretien : ¢a reprend un petit peu tout le parcours [...] ce sont des questions que je me
suis posee, en tout cas, des étapes que j’ai vécues...[...] ce qui veut dire que votre plan est bien
construit (rires), Clothilde estime elle qu’ on a fout retracé. Parfois, ils soulignent des
frustrations : Dounia regrettera ainsi que n’ait pas ¢ét¢ davantage questionnée la place des
femmes dans ces métiers. D’autres fois, parcourir le chemin accompli a permis de faire
réémerger des ¢léments inattendus. Fabien rapporte qu’a la faveur de la réalisation de 1’entretien
lui reviennent des souvenirs d’enfance, liés a son grand-pére : L 'image du bois, de son odeur
m’est remonté en en discutant avec vous. Qu’on ne voie pas dans ces propos rapportés un
quelconque satisfecit, mais ces retours des premiers concernés nous importaient aussi. Cela
n’empéche pas les critiques que nous pouvons formuler nous-méme sur 1’outil mobilis¢, autant

que sur les ¢éléments de sens qu’il a permis de dégager.

De fait, la carte heuristique n’a pas directement questionné les transformations identitaires,
pourtant au cceur de notre étude. Elle interroge des faits, dans une moindre mesure, des vécus,
mais finalement peu les perceptions ou les représentations liées aux métiers manuels. Elle
permet de dater des événements mais il nous faudra reconstruire du sens a partir de ces éléments
pour en inférer les temporalités. La distinction des causes et des buts dans les motivations n’est
pas non plus accessible directement. En dehors des aspects relationnels, les items ne convoquent

pas plus la figure de I’adulte en formation.

Par ailleurs, en focalisant sur les aspects contractuels, plus que sur les apprentissages réalisés
en entreprise, la figure du maitre d’apprentissage finalement n’apparait pas dans les dimensions
que nous avions pourtant soulevées dans le cadre théorique. Souvent I’employeur est le maitre
d’apprentissage, notamment dans toutes les petites structures, mais il n’est pas convoqué

comme tel et nous le regrettons.

Enfin, nous avons sirement commis une erreur de méthode dans cette premiere analyse en ne
distinguant pas explicitement les ¢léments de sens qui relevaient des réponses aux questions
posées, de ceux que nous avons saisis, sur une thématique semblable, a un autre endroit ou
moment de D’entretien. Les méler a pu étre source de confusion ; les distinguer nous aurait
permis, en revanche, d’apprécier les réponses directes aux sollicitations par rapport aux propos
rapportés dans un second temps, au fil de la reconstitution narrative du parcours. Si nous ne
I’avons pas fait, c’est que notre préoccupation premiére, au moment ou nous réalisons cette
analyse, réside dans la quéte d’¢éléments de sens, sans égard particulier pour le récit qui en est
fait, dans sa progression, autrement dit dans sa narrativité. En d’autres termes, nous avons
focalisé sur les propos tenus et non sur la mise en récit de ces propos. Nous sommes sans doute
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passée, a cet égard, a coté des effets d’insistance, de reconstruction, d’anamnese, mais aussi des
raisons des éventuelles contradictions internes au discours. Ces derniéres peuvent en effet
apparaitre comme autant de points de vue sur soi, des prises de conscience, et rendre compte,

dans une certaine mesure, des perceptions identitaires.

Chaque parcours n’a de sens que pris dans sa singularité. Pourtant les comparer nous a permis,
d’ores et déja, de dégager des tendances, notamment relatives a la valeur ajoutée du dispositif
mobilisé pour se reconvertir comme pour se former. Cela met en exergue aussi le fait que les
reconversions a des métiers manuels, outre le fait qu’elles mobilisent plus volontiers ce
dispositif, engagent le sujet dans une dynamique particuliére que 1’analyse transversale va tenter

de mettre au jour.
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Section 2 - Aller plus loin avec I'analyse transversale

A la faveur d’une analyse transversale, de nouveaux ¢léments de sens se font jour qui

contribuent a éclairer certains pans restés en suspens.

2 - 1 Les moteurs de la réorientation

L’analyse itématique a mis en lumiére une conjonction de facteurs : aux motifs d’insatisfaction
liés a I’ancien métier s’ajoute I’attirance pour un métier manuel ; mais I’émergence du projet
est favorisée aussi par un contexte singulier qui rend possible la mise en réflexion. Pourtant,

une ¢tude plus fine permet de voir poindre de nouveaux éléments.

2 - 1.1 La perception du métier quitté

Alors que la grille interrogeait expressément le poste occupé, les candidats ont livré leur
perception de I’ancien métier. C’est ce regard subjectif qu’il convient de prendre en compte, et
non la nature méme du métier exercé. La dénaturation de 1’activité que nous avons pu mettre
en lumiere est, certes, objective et se dit dans les tAches accomplies par les individus : Judith et
Grégoire décrivent bien, a ce titre, ce qu’ils ne font plus dans leurs métiers a la faveur des
modifications que ceux-ci ont connues. Pourtant, c¢’est la facon dont les sujets vivent ces
modifications et ce qu’elle dit de leur rapport au travail, au métier et plus largement aux valeurs
qui constitue le centre névralgique de leur désamour. Yohan se heurte au décalage entre le
travail réalisé et le fruit de ce travail : ’argent gagné ne lui parait pas mérité, ou tout du moins

lui parait disproportionné et il vit mal ce déséquilibre.

Toutefois, on peut se demander si cette perception n’est pas le résultat de la reconstruction dans
I’apres-coup du récit, autrement dit, si elle n’est pas un artefact, destiné a conférer du sens a la
reconversion. N’est-ce pas a la faveur d’une reconversion réussie que I’ancien métier parait
dénué d’intérét ou critiquable ? Si tel est le cas, est-on pour autant en droit de supposer que,
face a une reconversion avortée ou échouée, la perception du premier métier se serait dite dans
d’autres mots ? Il nous est difficile de trancher la question. Faute de mieux, il convient donc,
d’une part de s’appuyer sur cette perception parce qu’elle fait sens pour I’individu ; d’autre part,
de garder a I’esprit qu’elle est un construit qui émerge un sein d’un discours a propos d’une

reconversion réussie. Aucun candidat en effet ne reviendra vers son métier d’origine.

2 - 1.2 Avant la reconversion, des signes avant-coureurs aux premieres tentatives

Le signe avant-coureur n’est ni une prédisposition ni un symptome. C’est un élément qui, sur

le moment, parait anecdotique ou anodin mais qui, une fois remis dans une perspective
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diachronique, fait sens dans la chaine des événements et parait, dans 1’aprés-coup de
I’interprétation, constituer les prémices d’un événement majeur. Ingrid, par exemple, raconte
qu’elle a réalisé un stage estival de patine sur bois avec sa fille durant ses vacances pour tester
son appétence pour ce métier manuel. Si elle concéde avoir apprécié 1’exercice, elle dira aussi
non seulement que le déclic ne s’est pas fait, mais qu’elle reprendra son poste dans son domaine
initial sitot le stage passé. « Ces petits signes, lancés par un hasard bienveillant, ne suffisent
pourtant pas a produire de bouleversement. » (Decréau, 2015, p. 110). Mais le stage est 1a et
Ingrid convoque ce premier événement, fiit-ce pour lui dénier une importance majeure.
Capucine, entre deux contrats de travail, entreprendra de retaper de vieux meubles que son pére
rapporte au domicile. En parall¢le, elle est bénévole dans une association de Carnaval et refait
un char. Rétrospectivement, elle considére que ces expériences ont quelque chose a voir avec
son projet : je me rends compte aujourd’hui que je ce que je faisais a cette époque, c’est ce que
je fais aujourd’hui dans mon métier : des recherches de teintes... Ces signes avant-coureurs
font sens dans I’apres-coup du récit ; ils n’ont pas systématiquement constitu¢ des signaux pour

les sujets sur le moment. Mais certains sont allés plus loin.

Ils sont quelques-uns a avoir opéré peu ou prou une premiere reconversion. Yohan, par
exemple, vivant mal son rapport a I’argent gagné change une premicre fois d’activité
professionnelle : il vend les parts de sa société et part en Thailande pour monter un projet de
complexe hotelier. Le voyage, qui plus est a I’autre bout du monde, nous semble assez
symptomatique d’un désir de rupture. Confronté a des problémes administratifs locaux, Yohan
est contraint d’abandonner ledit projet et retourne en France, criblé de dettes. Cherchant a
travailler dans le domaine commercial, il sent de nouveau les tensions qui 1’ont incité a partir.
Il finira par entreprendre tout autre chose. Ne peut-on pas voir, d’ailleurs, dans le projet de
construction d’un hotel les prémices de la formation a la charpente ? Construire quelque chose
de solide, de tangible, est au cceur de son projet de reconversion a un métier manuel, mais des

¢léments 1’avaient, semble-t-il, déja mis sur la voie.

L’année qui précede son entrée en CAP, Capucine a fait une premicre tentative pour entrer en
alternance chez les Compagnons.
Parce que j’avais déja tenté au début de ma..un an avant d’avoir commencé chez les

Compagnons, je devais déja intégrer les Compagnons mais je n’avais pas trouvé d’entreprise et

je me suis dit : « ben c’est tout, c’est que ce n’est pas fait pour moi... » et j’ai abandonné.

Son projet en peinture est déja bien défini : je savais que je voulais étre peintre. Elle se heurte

a une difficulté classique : trouver un employeur. Mais, contrairement a ce qu’elle pense alors,
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le projet ne sera pas abandonné mais simplement ajourné. Elle aussi reprendra le chemin de son
ancien métier le temps de voir renaitre le projet et de le peaufiner. Judith, elle, en raison de la
proximité géographique avec les Compagnons, a été tentée a plusieurs reprises d’y entrer : au

sortir du collége, d’abord, puis a la fin du lycée. Elle n’est pas allée au bout de son désir.

Fabien, quant a lui, va méme réaliser une premicre reconversion professionnelle vers un métier
manuel. Il est alors formateur en CFA. Il se met en disponibilité et monte une entreprise, avec
deux autres collégues, dont I’un est menuisier. Il en gerera la partie commerciale mais tres vite,
se retrouve sur le terrain avec le menuisier. Il apprend le métier, monte les meubles chez les
clients et se rend compte qu’il convainc mieux a mesure qu’il comprend la réalisation manuelle.
Au contact du bois, il repense a son grand-pére. L’expérience dura trois ans et si I’entreprise
connut un échec financier, pour Fabien, elle reste humainement trés positive ; elle constitue bel
et bien une premicre étape significative vers une reconversion définitive. Cette reconversion,
malgré son coté improvisé lui reste en téte. Il retourne en CFA quelques jours avant la fin de
son congé pour création d’entreprise. Les effets de ce qu’il appelle lui-méme [s]/a premiere
reconversion sont immédiats : sur la fagon de considérer les apprentis, mais aussi sur sa fagcon
de les accompagner et de leur enseigner, mais aussi sur lui : je n’étais plus le méme, la méme
personne en fait. Quelque chose mirit en lui et la persistance de I’idée fait son chemin : j 'avais
toujours gardeé cela dans un petit coin de ma téte. Mais il tire des enseignements de cette
premicre tentative : renouveler une expérience en tenant compte des legons que j’avais tirées
de cette premiere expérience. C’est la qu’il réalise que les conditions de formation, et surtout

le diplome, constituent des enjeux majeurs :

[...Jnon plus improviser un parcours sur lequel j’aurais pu — ou pas d’ailleurs — avoir des
aptitudes, mais il fallait qu’a un moment donné, ces aptitudes, si elles étaient réelles, qu’elles
soient validées de telle fagcon a me donner une certaine crédibilité. Et puis peut-étre aussi une

fierté de rebondir mais avec un diplome.

Pourtant, on notera que Fabien n’a pas repris une formation dans le domaine de la menuiserie
ni méme du bois : il a compris que les chances d’insertion professionnelle étaient moindres dans
ce secteur ; par ailleurs, a la faveur de sa premiére reconversion, il découvre les métiers du fer :
Figurez-vous que dans ma premiere expérience du bois, j’ai cotoyé énormément de gens qui
travaillaient dans le métal. C’est donc en regardant ces hommes faire qu’il prend conscience
de la technicité du métier, mais aussi de sa grande diversité ; dés qu’il a été question de repartir

un petit peu a [’aventure, le choix s’est tourné rapidement vers les métiers de la métallurgie.
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Ces cheminements montrent que la reconversion n’est pas aussi soudaine qu’on aurait pu le
supposer. Certes, il y a bien une rupture radicale. Mais elle se joue dans le tournant entre 1’arrét
complet de I’ancien métier et le début de la formation vers le nouveau. Par ailleurs, il parait
difficile, dans ces conditions, de confirmer I’existence d’étapes communes tant les parcours
sont singuliers et contrastés. En outre, il faut parfois remonter plus loin dans I’histoire
individuelle et professionnelle des sujets pour voir émerger de premiers ¢léments de sens. Ces
derniers ne constituent pas les moteurs immédiats de la reconversion mais ils participent bien
du processus qui conduira a la reconversion dont on parle. La priorité donnée par Fabien au
diplome et a la crédibilité qu’il lui offre, dans le cadre de la reconversion dont il est question
ici, s’explique, en partie, par I’échec relatif d’une premicre reconversion improvisée. Cela rend
compte aussi des réserves qu’il émet en matiére de conseils : « faire les choses dans 1’ordre »,
«suivre les normes » sont en fait les legons qu’il a tirées, non de la reconversion a la
chaudronnerie, mais de cette premicére expérience ; lecons qu’il a appliquées dans cette

reconversion et qui peuvent expliquer son succes.

2 - 1.3 Des causes et des buts : de la difficile distinction.

Les intrications de ces phases du parcours attestent que distinguer causes et buts d’une
reconversion est particulierement ardu. Si, dans I’ensemble, les reconversions aux métiers
manuels sont moins dirigées contre 1’ancien métier (réactives) que pour 1’attrait du nouveau
(proactives), les adultes ne manquent pas d’évoquer des raisons de quitter I’ancien métier,
fussent-elles liées a des conditions d’exercice ou a une dénaturation du métier. Par 1a, ils
semblent conférer du sens au projet de reconversion, au regard de leur passé professionnel.
IIs rendent 1égitimes les raisons du choix et se défendent d’avoir cédé a un coup de folie ou a
une [ubie (Ingrid). De fait, ils font montre d’une rationalisation du choix, que celle-ci concerne
le choix opportun du métier, en termes d’insertion ou au nom d’un principe de réalité, ou qu’elle
concerne le choix de se former dans les “régles de I’art”. Sans formuler cela explicitement
durant ’entretien, Judith justifie sa démarche aux yeux de ses collégues apprentis, étonnés de
sa reconversion : je leur ai expliqué : « ¢ est un choix, c’est parce telle, telle et telle raison »".

La part d’improvisation dans le parcours qu’ils dessinent est nulle. Ils conceédent des

tatonnements mais jamais d’improvisation.

! Nous notons que nous avons failli ici : nous aurions dii rebondir sur ces éléments de justification afin que Judith
les explicite a notre intention.
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Par ailleurs causes et buts sont eux-mémes entrelacés au sein des deux poles de métiers :
prenons 1’exemple du cas de Fabien. Il quitte son ancien métier parce qu’il a la reconversion
antérieure en téte et pour échapper a une éventuelle dégradation de son activité de formateur. Il
se reconvertit au nouveau métier parce qu’il est attiré par les métiers du métal et pour accomplir
ce qu’il n’a pas réussi une premiere fois. Comment, dans ces conditions, donner la prévalence
a I’un plutdt qu’a 'autre des motifs ? Tout juste peut-on remettre dans I’ordre chronologique
lesdits motifs. Auquel cas, la séquence « pour accomplir ce qu’il n’a pas réussi une premiere
fois », est premieére. Mais du point de vue du sens ou de I’importance qu’il accorde a chacun de
ces motifs, il nous est difficile de trancher. Le temps qu’il passera a expliquer cette premicre
reconversion dans l’entretien, et les retours incessants qu’il y fait, pourraient néanmoins

confirmer la prévalence de cet argument, a ses yeux.

Les choses se compliquent encore si 1’on tient compte des vocations contrariées : sur la ligne
temporelle, elles seraient premieres. Les candidats ont été quelques-uns a évoquer des souvenirs
d’enfance et trois a user de la rhétorique du « j’ai toujours voulu [faire]... ». Mais les vocations
contrariées ne sont convoquées qu’a la faveur soit d’une situation professionnelle en péril ou
mal vécue, soit dans un contexte de vacuité. Sur le plan de la logique argumentative, donc, elles

viennent apres.

Enfin, nous n’excluons pas que les métiers manuels constituent un cas a part et ce pour plusieurs
raisons. D’abord parce qu’il se joue dans ce choix de domaine professionnel un
repositionnement social important : beaucoup de choses entrent alors en ligne de compte telles
que les valeurs, les représentations sociales, familiales et individuelles, etc., au point qu’on peut
se demander si la vraie rupture, finalement, n’est pas celle-ci. Ensuite, cette question souléve
celle d’une premiére orientation et, 1a encore, c’est I’ensemble de la société qui est convoquée.
Enfin, ce métier rappelle souvent aux candidats un aieul, souvent un grand-pere, que celui-ci
ait exercé cette profession ou qu’il ait pratiqué I’activité a titre de loisir. Cette figure
d’attachement n’est peut-€tre pas étrangere au choix dudit métier. Ces €éléments pourraient
expliquer la prégnance éventuelle des reconversions pour le nouveau métier au détriment des

reconversions contre 1’ancien métier.

Le regard que porte le candidat a la reconversion sur son ancien métier se nourrit en partie
du contraste avec les aspirations qui le poussent vers le nouveau métier. Ces derniéres
surgissent rarement ex-nihilo ; elles résultent d’expériences, plus ou moins signifiantes pour

I’individu, qui constituent un terreau favorable au passage a I’acte. Pour autant, la distinction
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entre causes et buts parait difficile a apprécier tant les parcours sont singuliers et les motifs
intriqués. Il semble malgré tout que ces reconversions sont davantage expressément tournées

vers le nouveau métier.

2 -2 Les questions de temporalité(s)
La temporalité de la reconversion n’a été directement questionnée qu’a travers la succession

des étapes du parcours. Pourtant d’autres éléments sont notables dans les entretiens.

2 -2.1 Un processus qui s’inscrit dans le temps long

Apprendre un métier, ¢a ne se fait pas comme ¢a...(Yohan)

La reconversion a un métier manuel suppose déja une formation d’un a deux ans, en fonction
de la nature du diplome et des modalités choisies. Mais nous 1’avons vu, une fois le diplome
obtenu, certains poursuivent leur formation, passant ainsi d’un a trois ans au moins. La
formation est rythmée aussi de ce temps d’alternance entre deux sites, deux types de formation :
deux semaines a 1’école, puis trois en entreprise pour Fabien et les autres Compagnons, une

semaine scindée en deux pour Agnes, Grégoire et Clothilde.

Le temps long est aussi celui de I’apprentissage du métier. Capucine dira qu’elle a enfin appris
les trucs du métier au bout d’un an et demi. Fabien, Yohan et Ingrid n’auront de cesse de
rappeler combien, tout dipldmés qu’ils sont, ils ont encore du chemin a parcourir pour mieux
connaitre leur métier : je considere que j’ai encore beaucoup de choses a apprendre (Ingrid).
Fabien se donne encore trois ans, apres une année comme salarié et une année comme alternant.
Yohan, au terme de son second CAP, affirme : je suis en train d’apprendre mon métier. Cela
est confirmé par Ingrid qui indique combien il faut d’humilité pour aborder ces types de savoirs,

méme lorsqu’on a déja eu une vie professionnelle bien remplie.

Mais la temporalité de la reconversion excede en réalité le temps de formation. C’est aussi le
temps de long de I’élaboration du projet avant sa mise en ceuvre. Si la formation de Fabien
dure un an, de février a mars, il prend contact chez les Compagnons un an avant qu’elle ne
débute : un premier contact en février puis un second point en juin et, dans 1’intervalle, des
démarches personnelles pour aller a la rencontre de quelques artisans du métier qu’il trouve par
lui-méme. Puis arrive le temps de passer a l’étape suivante, vers la quéte de I’entreprise. Une
fois celle-ci trouvée, la formation ne commence pas tout de suite : la section peine a se remplir

et ce n’est finalement qu’en février ’année suivante qu’il commencera, le temps de donner son
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cong¢ a son employeur ; il débutera la formation avec un peu de retard. Méme délai d’une année
pour Ingrid : il faut savoir qu’entre ce que je vous dis la et le moment ou je suis rentrée aux
Compagnons, il s’est passé au moins un an, hein. Se mettre d’accord sur le contrat puis faire
les démarches demandées lui valent de commencer la formation avec deux semaines de retard.
Ce délai pour décrocher la formation a constitué pour Dounia la principale barriere. Agnes
s’interroge : a-t-elle pris assez de temps pour affiner son projet, pour vraiment bien choisir
[s]a voie ? Elle semble prise en tenaille : a cause de son age, elle considere aussi qu’il fallait
qu/’elle] perde moins de temps ; a ce titre, I’alternance répond a ses critéres. Avec le recul, elle
considere qu’elle aurait dii poser un peu les choses et repartir. Elle estime qu’elle en paye le
prix aujourd’hui, alors qu’elle arrive épuisée au diplome. Du temps, il en a fallu aussi a
Capucine pour se réparer a la fin de son CDI: ce moment lui a été aussi précieux que
nécessaire ; ¢’est la qu’elle commence a retaper ses meubles comme elle “retape” son moral.
Mais ce qui lui a sans doute pris le plus de longtemps a consisté a lutter contre les interdits
familiaux qui pesaient sur son choix de métier et qui ’ont retenue pendant longtemps ; les
outrepasser a été le plus compliqué : c’est ¢a qui m’a pris le plus de temps. L’acces a la
formation elle-méme s’est construit sur plusieurs années. Méme attente subie chez Judith : elle
apprend en septembre la situation de son entreprise et la fermeture prochaine de son usine. En
novembre, elle a déja une idée en téte ; en janvier, elle sait ce qu’elle veut faire mais la stratégie
du groupe n’est pas encore connue. Il lui faudra attendre le mois de mars, pour connaitre le plan
proposé par le groupe. Elle dira : au bout de neuf mois de longue attente, en mars, on nous a
montré les postes qui étaient ouverts. De septembre a mars, il n’y a que six mois...mais neuf

mois, est sans doute le temps de la gestation symbolique de son projet. Une fois ce temps passé,

les choses se précipitent : j'ai enchainé sans perdre de temps. Ce temps, c’est le temps de la
maturation : la lente concrétisation de ce parcours (Fabien). Pour Capucine, cela passe par un
temps qu’elle appelle fransition : elle reste un moment bénévole dans 1’association dans

laquelle elle a réalisé son dernier contrat pour ne pas “couper” trop brutalement.

Eu égard au temps, les adultes en reconversion sont dans I’anticipation plus que dans la

précipitation. L’anticipation concerne les démarches préliminaires. Francois fait la démarche

d’aller voir un psychologue d’entreprise avant de se lancer ; Ingrid, anticipe son contrat de
travail en apprentissage en faisant des missions d’intérim en peinture. Capucine ne prend qu’un
contrat de vingt heures dans son nouveau poste pour se laisser du temps pour pouvoir chercher
autre chose, | ...] pour enclencher quelque chose de nouveau. Entre temps, elle se renseigne sur

les débouchés des métiers qu’elle vise. Judith cherche des informations sur les types de contrats
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d’alternance et les avantages pour les employeurs. Pour convaincre les employeurs de
s’intéresser a sa candidature, Capucine réalisera un book montrant ses réalisations comme

autodidacte. Mais ’anticipation est également relative aux aspects financiers. Judith fournit a

son futur employeur un plan de financement de son projet. Ingrid, elle, anticipe au sou pres
I’incidence de sa reconversion sur ses responsabilités familiales. L’anticipation participe

¢galement d’une préparation mentale. Yohan s’est douté qu’il n’allait pas étre le plus jeune

dans la formation et s’y prépare. Méme réflexion chez Fabien : je m’y étais préparé en fait, a
étre avec des jeunes, qu’avant j 'avais en face de moi. Capucine n’ignore pas que la quéte d’une
entreprise du batiment pour une femme risque d’étre compliquée : Je m étais préparée au fait
que cela n’allait pas étre simple. Seul Grégoire semble étre pris au dépourvu en découvrant le
public d’adolescents qui compose le CFA : j'imaginais pas ¢a comme ¢a. L’anticipation

concerne enfin la fin de contrat et 1’éventuelle insertion professionnelle. Face a I’incertitude,

Fabien anticipe : j'avais commencé a solliciter d’autres entreprises, deux ou trois mois avant
la fin de la formation. En réalité, son entreprise le gardera. Finalement, anticiper, c’est aussi

faire le choix en connaissance de cause [...] ¢a fait partie de la démarche (Ingrid).

Cette anticipation des candidats sur différents plans rend plus lisible, a leurs yeux, les conditions
de formation. Elle permet surtout aux candidats de rendre plus efficiente leur démarche : les
plus agés insistent sur le fait qu’ils n’ont plus de temps a perdre, les autres ne veulent pas en
perdre non plus. S’ils ne précipitent pas leurs actions, il se joue en revanche, a un moment donné

de ces parcours, un effet de précipitation.

2 -2.2 Le moment de la reconversion
2 -2.2.1 Le kairos

Des contextes, nous 1’avons vu, rendent favorable la mise en route du projet. Mais de tels
moments s’inscrivent aussi plus spécifiquement dans 1’histoire individuelle : quelque chose
résonne singuliérement a un moment précis. Apreés un licenciement, Ingrid multiplie les
entretiens dans son secteur d’activité tout en commengant a mirir son projet de reconversion.
Pour le dernier entretien, son corps réagit : j étais vraiment malade d’aller a ce rendez-vous,
enfin...pas bien et c’est la que je me suis dit : « stop, arréte, sois honnéte avec toi-méme et
stoppe !». Elle est alors passée a autre chose. Capucine comprend qu’il est temps pour elle de
passer a autre chose quand elle se voit proposer, par le musée des Beaux-arts de Dunkerque,
I’exposition de sa momie. Passionnée par I’Egypte antique, elle réalise tout ce que représente

ce projet pour elle, a titre personnel et professionnel : Quand on est dans ce genre de métier,
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c’est le projet de sa carriere quasiment. Moi ¢a me fait réver [’Egypte ancienne. Pourtant, sa

réaction est tout autre :

Et en fait, ce projet est arrivé et j’ai eu envie de partir en courant. Et la je me suis dit : « y a un
probleme C. , parce que si c’est ce que tu veux faire depuis des années, pourquoi tu veux partir ?
Pourquoi ¢a te fait autant peur ? » et en fait, le projet était plus long que mon contrat. Et je me

suis dit : « ben non, je veux arréter en fait. »

Pour Grégoire, le moment décisif a consisté dans le départ en retraite de son employeur : ¢ était
le moment pour moi de faire le point et puis éventuellement de prendre de nouveaux horizons.
Fabien s’était fix¢é une date limite pour se reconvertir : I’approche de la cinquantaine a joué le

r6le de moment décisif.

Ce moment opportun dit aussi combien les autres moments de I’existence le sont moins :

Je ne me dis pas... « si je l’avais fait plus tot », parce que plus tot, cela n’aurait pas eu de sens.
Parce qu’il y avait tout ce parcours a faire avant. Donc je n’aurais pas été la aujourd hui.
(Capucine)
Ingrid rappelle ne pas avoir eu de déclic quand elle fait son stage estival de patine : je me suis
accordée ce stage pensant avoir un déclic, une révélation...qui n’a peu eu lieu (rires). Elle
reprendra un poste dans son secteur durant trois ans avant que le moment propice ne la pousse

a réagir.

Ce moment opportun a d’autant plus d’importance qu’il s’inscrit dans la temporalité longue de
la mise en projet. Si les démarches s’amorcent dans un contexte singulier, on voit aussi que,
parfois, I’idée a germé sans qu’elle ne soit réalisée immédiatement. Pour passer a I’action, il y
a donc parfois la conjonction d’un contexte et d’un moment jugé opportun. Ce dernier fait

sens a la faveur d’un élément déclencheur.

2 -2.2.2 L’événement déclencheur

Pour Ingrid et Capucine, 1’événement déclencheur du processus a consisté dans la réalisation
de travaux, en autodidactes. Ingrid refait sa vieille cuisine, puis le bureau de sa fille : ¢’est a ce
moment-la que j’ai eu le déclic, quand j’ai vu le bureau fini et de me dire : « Waouh, c’est beau,
c’est moi qui [’ai fait et je l’ai fait toute seule. » Méme chose pour Capucine, qui réalise en
retapant ses meubles que ce n était pas pénible. Je pouvais étre dehors, dans mon garage, dans

le froid...¢a ne me posait pas de probleme.
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Dans le récit d’Agnes, la mort de sa mére apparait comme le déclencheur. Agnés a vendu son
salon en région pour s’occuper de sa mere malade, a Paris. A son déces, elle ne reprendra pas

la coiffure. Pourtant, Agnes ne fera pas d’elle-méme ce rapprochement.

Il n’est pas évident de saisir cet événement déclencheur, a fortiori quand il n’est pas directement
questionné. Il s’agit le plus souvent d’une conjonction de facteurs qui tendent a opérer, a un

moment donné, le basculement. Parfois, interférent, en outre, d’autres personnes.

2 - 2.2.3 Les passeurs

Intégrer ces figures dans une partie consacrée a la temporalité peut paraitre curieux. Pourtant,
ces passeurs jouent bien un role dans 1’effet de précipitation. La plupart du temps, ce sont des
personnes. Parfois, des mots, des phrases, peuvent jouer ce role. Nombre de candidats
mentionnent ceux qu’ils tendent a présenter comme des “seconds roles” par rapport aux proches
ou aux amis. En réalité, on percoit dans leur récit, I’importance décisive qu’ils ont pu avoir.
Frangois ira voir sa cousine en magasin et passera du temps avec elle, dans sa structure, pour
confirmer son choix de métier. Ingrid, pourtant trés critique vis-a-vis de I’accompagnement de
Pdle emploi, saluera la rencontre avec la psychologue chez qui elle est convoquée comme une
rencontre significative : en I’encourageant a poursuivre sa démarche, tout en la rassurant sur la
possibilité, pour elle, de retrouver un poste en cas d’échec, la psychologue libé