Alternances et jeux
des acteurs

L'exemple du baccalauréat
professionnel

Si le principe du développement de |'alternance fait
désormais I'objet d'un trés large consensus social,
I'alternance elle-méme n’en constitue pas moins un
terrain d’affrontement permanent des institutions
concernées par la formation professionnelle des
jeunes. Le débat social, trés marqué par des enjeux
idéologiques, porte pour l'essentiel sur les conditions
& réunir en vue de |"émergence d'un modéle ! fran-
cais de 'alternance, au détriment nous semble-til
d’une réflexion organisée sur les fondements de la
pluralité d'alternances qui doit étre soulignée
d’entrée comme le fait social essentiel. Trois grands
constats doivent étre mis en valeur & ce propos.

L'alternance est devenue aujourd’hui le point de pas-
sage obligé de tout systéme de formation profession-
nelle des jeunes en France, ce qui se traduit par usn
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* Directeur de projet & Quatemnaire, Patrick Lechaux conduit pour diffé-
rents ministéres et Conseils régionaux des études et des missions de conseil
sur le champ de la formation professionnelle des jeunes, qu'il s'agisse des
lycées, de |'apprentissage et plus globalement de I'alternance.

1 Au sens normatif du terme.
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nee sur la base d'une diversité de sta-
tuts (scolaire, contrat de travail, stagiaire de la forma-
tion professionnelle) 2. D'autre part, au-deld de
celle-ci, existe en réalité vne pluralité de formes
concrétes d'alfernaence qui traversent visiblement
chacune de ces catégories institutionnelles. Le Céreq
I'a mis en évidence dés le début des années quatre-
vingt & propos de 'apprentissage (Combes, Lecj'\cux ;
1984), et sa diversification en cours (par couverture
de nouveaux niveaux de qualification, par ouverture
au champ du secteur public et par sa diffusion en
lycées) renforce de toute évidence cefte hétérogénéité
malgré I'apparente homogénéisation de I'apprentissa-
ge voulue par les lois de 1971 et de 1987. Ceftte plu-
ralité de formes a été également mise en évidence
plus récemment pour les contrats de qualification (Ber-
ton, 1992) autour de deux formes préexistantes : la
forme « apprentissage » au sens institutionnel du
terme, et la forme « formation continue » en tant que
politique de formation articulée & une stratégie de

2 Environ 700 000 jeunes fréquentaient en 1993 une formation profes-
sionnelle par alternance, sans compier les séquences éducatives en entre-
prises, |'enseignement supérieur et les contrats d'orientation.
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recrutement et de gestion de la main-d’ceuvre par les
entreprises.

Le troisiéme constat mérite une attention plus particu-
ligre : cette diversité institutionnelle de |'alternance
qui focalise le débat social autour de I'alternance, et
cette pluralité de formes en revanche trés occultée
par ce méme débat, cohabitent de facon totalement
paradoxale avec " : :

plan institutionnel, Ialternance sous contrat de tra-
vail est fréquemment valorisée comme la forme la
plus légitime sinon la plus efficace du point de vue
de l'accés des jeunes a I'emploi. Sur le plan péda-

L'enquéte a porté sur les deux baccalauréats
professionnels suivants:

— Equipements et.installations électriques (EIE).

= Vente-représentation {VR).

- Pour chacun d'entre eux, les deux formes d'alter-
. nance ont-été retenues :

~~ I'alfernance sous statut scolaire en lycées profes-
sionnels ;

— |'apprentissage.

La construction de |'échantillon s’est faite & partir
des établissements de formation (Lycées profes-
sionnels et-Centre de formation pour apprentis).

Pour chaque établissement, on a rencontré
systématiquement le chef d'établissement, le chef

e travaux'ou le responsable pédagogique; un
enseignant.au moins de la discipline professionnel-
le; un enseignant d’enseignement-général.

Les jeunes ont été renconirés par. groupes de
trois en-général, soit 5. 6 jeunes en moyenne par
établissement, sélectionnés en.fonction de leur
accord et de critéres définis par I’enquéteur :
caractéristiques-de son entreprise d'accueil, ancien
éléve de LP ou ancien apprenti, age. Les jeunes
renconirés sont en 2° année de formation et ont été
vus en général postérieurement & la fotalité de leurs
semaines en entreprise pour les éléves de LP.

Les entreprises ont été retenues par-|'enquéteur
sur-la base de:trois critéres : des entreprises
- d'accueil des jeunes rencontrés, des entreprises de
~ taille trés fdifférénci\é\(\e et des enfreprises tres inéga-
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gogique, I'alternance dite intégrative (par opposi-
tion & I'alternance dite juxtapositive) associée & une
fonction tutorale dans I'entreprise constitue la norme
par excellence qui focalise le champ de la produc-
tion intellectuelle 3 et structure les discours de
I'ensemble des acteurs du débat social. L'écart des
pratiques réelles & cette norme n’est dés lors jamais
saisi comme point de départ d’une exploration des
fondements sociaux de la pluralité des formes

3 On en trouvera une bonne illustration dans les deux dossiers récents
consacrés & l'alternance :

— les formations en alternance, (ouvrage collectif], la Documentation fran-
caise, Paris, 1992 ;

— L'allernance, Education permanenie, n® 115, 1993-2.

lement impliquées dans 'alternance au dire des
formateurs. Des refus ont pu conduire & rencontrer
quelques entreprises dont nous n’avions pas vu
précﬂcblement les jeunes qu'elles avaient
accueillis. Pour chaque ‘entreprise, selon la taille
considérée, nous avons en régle générale rencon-
tré le chef d’entreprise ou un membre de la direc-
tion, un responsable du personnel ou de la
formation, un chef de service ou d'atelier et .au
moins un tuteur opérationnel.

L’échantillon de I’étude

L'échantillon se compose de la fagon suivante :

Cenires de formation : 11
~ lycées professionnels : 6
—:CFA: 5

Entreprises : e 40

Personnes interviewées :
Formateurs {au sens large) 43

** responsables de formation
[chefs d'établissements,

chefs de travaux} : 19

** enseignants ou formateurs ;' 24
Jeunes: g 56
~dont éléves de LP : 32
dont apprentis : 24
Professionnels : 64
** responsables : 36

** tuteurs 28

soit au total 163 personnes enquétées.




d’alternance, sinon d’une interrogation critique de
cefte norme.

S'il peut paraitre fondé, du point de vue de l'action,
de rechercher & formaliser les conditions nécessaires
au développement d'une véritable alternance, encore
faudrait-il ne pas assimiler a priori |'hétérogénéité
observée & des dysfonctionnements susceptibles d'étre
corrigés une fois identifiée leur origine : I'organisme
de formation, |'enireprise ou encore « la coupure
école-entreprise », selon les cibles couramment visées.
De ce point de vue, on partage fotalement la conclu-
sion de F. Berton & propos de son étude sur les
contrats de qualification : « On constate des modalités
différenciées de recours a la formation et & I'alternan-
ce par les entreprises en fonction de leurs caractéris-
tiques économiques et de leurs modalités de gestion
de la main-d’ceuvre. Ce constat ne pourraitil inviter &
diversifier les modéles d’alternance & promouvoir en
fonction des inferactions entre systémes institutionnel,
productif et pédagogique € » (19932, p. 51).

Cefte approche qui constitue le fil conducteur de nos
travaux sur |'apprentissage et I'alternance depuis
I'étude réalisée sur les deux formes d’apprentissage
en 1984 nous a conduit & privilégier |'étude des stra-
tégies des institutions intervenant dans la régulation
des relations entre la formation et I'emploi ainsi que
celles des acteurs mémes de I'alternance : les jeunes,
les formateurs et les professionnels.

L'émergence d'un ou de plusieurs modéles de !'alter-
nance en France ne peut en effet étre posée a priori
comme un enjeu de type pédagogique, relevant de
ce fait prioritairement de siratégies de formation des
formateurs et des tuteurs & ["appropriation de la
norme pédagogique incarnée par le modéle de
I'alternance intégrative. |l imporfe de bien distinguer
« les enjeux théoriques de I'alternance » pour
reprendre |'expression de J. Rose (1992, p. 35-42).
Ce qui se joue dans I'alternance n’est en effet pas
seulement d’ordre cognitif mais d’abord et avant tout
d‘ordre social autour de l'intégration professionnelle
et sociale des jeunes (Dubar, 1992) et de l'investisse-
ment des branches et des entreprises, notamment
dans la maitrise de la production des qualifications et
pour une part de la certification et de la reconnais-
sance salariale des compétences. Dés lors, plus que
la finalité intégrative de I'alternance, ce qui nous
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parait devoir faire I'objet d'une exploration prioritai-
re, si I'on veut mieux comprendre Ezs fondements de
I'alternance plurielle, est bien sa dimension interacti-
ve. |l s'agit en effet d'un enjeu de rec :

o

de la construction de la qualific
ieunes autour d’un prece

part, mais aussi entre les formateu
professionnels et les jeunes d'autre part

De ce point de vue, les pratiques de I'alternance par
ses acteurs directs 4, leurs systémes de représenta-
tions et de valeurs, leurs logiques d’action nous
paraissent devoir &ire valorisés comme une clé
d’entrée pertinente pour rendre compte de l'alternan-
ce plurielle. L'entrée par les acteurs de |'alternance a
été d'autant plus privilégiée que les travaux sur ce
champ restent encore assez rares et sont au demeu-
rant prisonniers d'une approche cloisonnée par caté-
gories d’acteurs, en outre plus centrée sur les jeunes
sans qualification que sur les formateurs et surtout les
professionnels ou tuteurs 5. Les transactions entre les
acteurs de |'alternance dans son organisation et les
interactions entre les jeunes, les formateurs et les pro-
fessionnels au cours du processus méme de construc-
tion de la qualification restent en définitive la boite
noire du systéme.

De méme, au regard de I'importance de fraiter soli-
dairement qualification des jeunes, mobilisation dans
le travail et socialisation professionnelle, il parait judi-
cieux de se demander dans quelle mesure les modes
de renouvellement des professions et plus particuliére-
ment la nature de la qualification constitutive du
métier ne jouent pas sur la diversité observée des
formes d'alternance. En d’autres termes, |'alternance
peut-elle fonctionner de fagon homogéne selon que le
dipléme est structurant ou non de la professionnalité
du groupe professionnel concerné et de la reconnais-
sance institutionnelle de la qualification, ou selon que
le profil de compétences du métier reléve davantage
d’un profil de type professionnel mobilisant largement
des savoirs d'expérience ou & I'opposé d'un profil de
type technique appuyé majoritairement sur des
savoirs théoriques, pour reprendre une partie de la
typologie de M. Campinos-Dubernet (1991) & propos
des compétences ouvriéres 2

4 Nous parlerons d'acteurs de |'alternance et récusons |'expression de
« partenaires » qui, outre I'effet de mode ambiant, nous parait trés sympté-
matique de |'approche normative de I'aliernance selon laquelle les acteurs
de celleci ne peuvent étre que parfenaires. la nature méme du partenariat
n'est d'ailleurs pas un seul instant fraitée dans cet ouvrage {op. cit. note 3}
alors qu'il fait probléme en luiméme.

5 Un état des lieux des travaux disponibles sur la question est présenté
dans le rapport & ['origine de cet article {Lechaux ef alii, 1993).
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Enfin, les deux formes institutionnelles d’alternance,
référées au contrat de travail d'une part et au statut
de scolaire ou de stagiaire de I'autre, que le débat
social considére comme deux formes relativement
antagonistes, participent-elles réellement — et com-
ment — & |'émergence de modéles de |'alternance
assez irréductibles 2

Ces trois grandes hypothéses ont constitué le fil conduc-
teur d’une analyse qualitative de la diversité des situa-
tions d'alternance en baccalauréat professionnel.

Plusieurs raisons nous ont conduit & faire du bacca-
lauréat professionnel un obijet privilégié d'investiga-
tion. D'une part, il n'existe pratiquement pas de
travaux sur ce champ en dehors des quelques évalua-
tions de dipldmes initiées par le secrétariat général
des CPC (Agulhon, 1990 ; Lechaux, 1993) et du rap-
port de I'Inspection générale sur |'alternance sous sta-
tut scolaire {Lagrange, 1992).

D'autre part, si I'on veut prendre en compte les deux
formes institutionnelles d’alternance, |'alternance sous
statut scolaire et I'alternance sous contrat de travail,
seule la filiére de formation du baccalauréat profes-
sionnel le permettait vraiment. L'alternance est en
effet constitutive de cette filiere de formation, ne
serait-ce déja qu’en termes de structuration du temps
de la formation 6. L'alternance sous statut scolaire a
été d'ailleurs initiée par ce dipléme qui s'inscrit en
rupture avec les séquences éducatives en entreprises
pour qui la période en entreprise reléve plus d'une
fonction de découverte du milieu professionnel. Avec
le baccalauréat professionnel, les périodes en entre-
prise sont partie intégrante de la formation qui
devient de ce fait une fonction partagée entre |'école
et I'entreprise, méme si la répartition du temps de for-
mation entre ces deux instances varie trés nettement
en fonction du statut du jeune {scolaire ou apprenti).
Tuteurs de I'entreprise et formateurs du centre de for-
mation sont appelés & fonctionner comme des « co-
formateurs » dans le cadre d’un processus de
formation dont I'un d’entre eux assure institutionnelle-
ment le pilotage : |'établissement de formation pour
I"alternance sous statut scolaire, I'entreprise pour

6 Linscription & I'examen est conditionnée par la justififcation administrati-
ve de la réalisation de périodes de formation en entreprise pour les éléves
de LP. Ces périodes au nombre de 4 en général occupent selon les spé-
cialités de 12 & 20 semaines sur les deux ans de la formation, rendant le
volume horaire de formation au LP sensiblement équivalent & celui des
apprentis au CFA.
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I'alternance sous contrat de travail. Si le principe de
la « coformation » n'est pas nouveau pour I'alternan-
ce sous contrat de travail (apprentissage et contrats
de qualification), le baccalauréat professionnel intro-
duit cependant un autre élément d'innovation qui est
la prise en compte des acquis professionnels en entre-
prise dans la procédure de validation findle.

Une troisiéme raison fait du baccalauréat profession-
nel un champ privilégié d'investigation par le facteur
de transformation significative de I'environnement des
acteurs de |'alternance qu’il représente : il s'agit du
fait que le baccalauréat professionnel représente
une neuvelle qualification, cerfes codifiée par le

référentiel de |'emploi et du dipléme avec I'accord
des partenaires sociaux dans le cadre des Commis-
sions professionnelles consultatives, mais dont la
valeur d'usage reste encore relativement indétermi-
née pour les entreprises. Le baccalauréat profession-
nel répond en effet & une nécessité de promouvoir un

e

ensemble de compétenc:
celles de I'ouvrier ou de 'employé qualifié du début
des années quatrevingt et celles du technicien ou du
cadre, dcnscTe sens ou le baccalauréat professionnel
prépare & une qualification qui accorde une place
centrale & des ¢ nouvelles d’encadre-
ment de terrain : il ne s'agit plus en |'occurence
de former un personnel d’exécution mais un person-
nel appelé plus ou moins rapidement & assumer des
responsabilités. Aussi, compte tenu de cette finalité et
du fait que les jeunes en baccalauréat professionnel
sont fous majeurs (entre 18 et 22 ans le plus souvent),
on peut penser que les enireprises et les centres de
formation attendront d’eux de nouveaux comporte-
ments d’apprentissage et plus globalement de nou-
veaux rdles sociaux.

Dans une telle situation aussi ouverte et indéterminée,
ui met les formateurs et les tuteurs dans |'obligation
j'expérimen’rer des pratiques professionnelles nou-
velles, on peut penser ueﬁes schémes périphériques,
sinon le noyau central, de leurs représentations &
I’égard de I'alternance vont étre confrontés & des
contextes qui peuvent étre dissonants et favoriser une
certaine transformation de ces représentations 7.

La méme hypothése peut étre faite & propos des
jeunes. Qu'il s'agisse de jeunes de lycée profession-
nel (LP) ou d’apprentis, le baccalauréat professionnel
représente une expérience tout & fait nouvelle. Il
s'agit en effet pour eux de poursuivre la construction
de leur qualification dans un contexte également nou-
veau : le jeune n’est plus un néophyte puisqu’il possé-

7 les concepts de « schémes périphériﬂues » ef de « noyau central » sont
empruntés & |'approche de C. Flament (1989).




de le BEP qui atfteste de sa maitrise d'une certaine
qualification et le rend officiellement apte a étre opé-
rationnel dans I'entreprise. Certes, cefte employabilité
est plus importante pour le jeune issu de I'apprentis-
sage que pour |'ancien éléve de lycée professionnel.
En tout état de cause, les jeunes sont confrontés & une
situation inédite : continuer de se former, pour une

art du temps significative en entreprise, alors que
[Deur dipléme atteste d'une qualification et donc d'une
certaine opérationnalité au travail.

Trois groupes sociaux sont donc en présence,
confrontés de fait & la construction en commun d’une

nouvelle qualification. Aussi, a-t-on considéré que
cette situation tout & fait originale pouvait constituer
un ferrain privilégié d’analyse du fonctionnement de
I'alternance et des logiques d’action & I'ceuvre.

En effet, dans le contexte du baccalauréat profession-
nel, les cadres de référence des acteurs relatifs &
Ialternance, les systémes de valeurs & I'égard de
I'entreprise, de |'école et des jeunes peuvent-ils rester
inchangés ¢ En quoi ces représentations structurent-
elles les modes d’organisation de I'alternance 2 Selon
quelles modalités les acteurs en présence vontils éla-
borer des équilibres entre la nécessité de pratiques

Au regard du caractére relativement exploratoire
de ce travail, il n‘est pas apparu pertinent de pro-
céder selon une démarche quantitative. Les tech-
niques du questionnaire fermé ou de l'analyse de
contenu ont donc été écartées afin de se centrer

sur la descriptio

n des
s des acteurs.

S

ratiques et l'analyse des
lternance.

té sur les modalités concrétes

_ de mise en ceuvre de I'alternance ainsi que sur les

_représentations que les acteurs se faisaient de
l'alternance.

vestigation a

Les questions relatives & la mise en ceuvre
concréete de I’alternance concernaient :

— la négociation de la formation entre |'établisse-
ment et I'entreprise, les contacts formateurs-profes-
sionnels :

— l‘organisation et le déroulement des périodes en
entreprise, les modalités d'implication des profes-
sionnels dans |'encadrement des jeunes, le suivi
des jeunes en entreprise par les formateurs ;

— la prise en compte par les formateurs de I'expé-
rience des jeunes en enfreprise ;

~ |’évaluation des périodes en entreprise des
jeunes par les formateurs et les tuteurs ;

— I'expérience vécue par les jeunes des périodes
en entreprise et de la formation en centre.

Le recueil et 'analyse des documents relatifs & la
négociation entre les centres de formation et les
entreprises, des outils de liaison utilisés, des fiches
d'évaluation, et d’exemples de rapporis de stage
alisés par les jeunes ont complété la description
des prafiques recueillies par entretiens semidirectifs.

Dans un second temps-de |'entretien, nous avons
recherché I'expression des acteurs sur leurs
représentations de I'alternance & partir des
thémes suivants :

— leur perception de la quadlification visée par le
baccalauréat professionnel et la formation en
question ;

— leur perception du métier et de ses évolutions
au-dela du rétérentiel du dipléme ;

— leur conception des réles respectifs de |'école et
de l'entreprise ;

— leur approche de leurs réles de formateurs, de
tuteurs, de jeunes en alternance ; les évolutions
ressenties ou non dans le contexte du baccalau-
réat professionnel.

L'analyse des matériaux a consisté & confronter

_ces deux niveaux d'investigation afin de repérer

les grands fraits qui rendent compte des pratiques
des acteurs et de leurs logiques d’action.

Au-deld des opinions qui peuvent éire en décalage
significatif avec les pratiques réelles, on a cherché &
caractériser les schémes, les valeurs, les atfitudes
qui interviennent dans I'interprétation que les
acteurs se font de leurs pratiques, dans la régulation
et I'organisation de leurs conduites sociales, dans la
cohésion ou la protection des membres du groupe
professionnel ou social considéré. On a égq%ement
cherché a identifier des modifications éventuelles de
ces représentations d’acteurs confrontés au contexte
inédit du baccalauréat professionnel et a des
contacts nouveaux entre groupes professionnels ou
sociaux : jeunes et professionnels, Formoteurs et pro-
fessionnels en particulier.




nouvelles et leurs représentations 2 Peuton identifier
un noyau dur des représentations qui résisterait aux
changements de contexte et conduirait plus & repro-
duire des situations bien maitrisées qu'a expérimenter
des situations nouvelles 2 Assiste-+-on & des restructu-
rations des représentations des acteurs 2 Quels réles
jouent les jeunes au centre du processus de formation
par alternance 2 Telles sont quelques-unes des ques-
tions qui constituaient la problématique de I'étude.

Pour des raisons de contraintes liées au temps dispo-
nible, I'étude a porté sur deux exemples de baccalau-
réat professionnel retenus pour leur caractére
relativement antagonique au regard des modes de
renouvellement des professions concernées et du profil
de compétences visé. En conséquence, au vu de ce
champ de I'enquéte relativement restreint, les matériaux
disponibles ne permettent pas d’apporter des réponses &
toutes les questions précédentes. lls nous paraissent tou-
tefois démontrer la fécondité de ces pistes de recherche.
Les encadrés p. 48 et p. 51 portent respectivement sur le
champ de I'étude et la méthodologie employée.
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BDEUX QUALIFICATIONS
ANTAGONIGQUES :
L"ELECTROTECHNIGQUE

ET LA VENTE-REPRESENTATION

DES METIERS TRANSVERSES MARQUES
PAR UN DOUBLE ENJEU
L'AUTONOMIE DES NOUVEAUX
PROFESSIONNELS

ET LE REKFORCEMENYT DES sAVOCIRS
FCRMALISES

Il convient d’abord de metire en avant trois points com-

muns aux métiers de I'électrotechnique et de la vente.

Ce sont dans les deux cas des métiers transverses
dont par définition la diffusion est multisectorielle et
concernent une frés grande diversité d’entreprises tant
du point de vue de leur taille que de leur politique de
formation et de gestion de la main-d’ceuvre. Ces deux
secteurs sont en outre confrontés & une profonde trans-
formation de leurs activités sur la base d'une techni-
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cisafion croissante : évolution constante des maté-
riaux et des technologies pour |'électrotechnique, nou-
veaux procédés de vente fondés sur les moyens les
plus modernes de la communication (phoning,...) et
de l'informatique. Un nouveau « modéle de la compé-
tence » 8, qui a été formalisé pour le secteur industriel
semble se diffuser jusque dans les activités de type ter-
tiaire : intégration des fonctions, recomposition des
métiers, autonomie croissante des professionnels
conjuguée avec des impératifs de gestion des intéréts
de I'entreprise.

Il en résulte un investissement croissant des
enfreprises de ces secteurs dans la forma-
tien, qu'il s'agisse de la formation continue des sala-
riés ou de la formation initiale dont les diplémes se
restructurent autour du couple bac et bac +2. Les nou-
veaux professionnels du baccalauréat professionnel
ont de ce point de vue en commun d’apporter &
I"entreprise une garantie d’adaptabilité supérieure
aux évolutions techniques et d’autonomie dans le ira-
vail, d’autant que dans les deux cas, les électrotechni-
ciens et les commerciaux sont appelés & se déplacer
sur le site du client et & savoir gérer |'organisation de
leur intervention souvent effectuée en solitaire.

Ces points communs coexistent avec une conception
de la qualification tout & fait antagonique pour ces
deux métiers tant du point de vue de sa dimension
sociale que de sa dimension technique.

DEUX QUALIFICATIONS
ANTACONIQUES SUR LES PLANS
TECHNIQUE ET SGCIAL

Du peint de vue de sa reconnaissance socia-
te, la qualification de I'électrotechnicien, par 'impor-
tance des savoirs scientifiques et techniques qui en
font le noyau dur, s'est historiquement construite par
la formation initiale, en grande partie en dehors de
I'entreprise, notamment pour sa composante indus-
trielle, de type électromécanique. Le dipléme et les
savoirs techniques sont fortement valorisés par la
branche, quelles que soient les organisations profes-
sionnelles, leur investissement lourd dans le baccalau-
réat professionnel électrotechnique en étant
I'illustration, y compris dans le champ gu batiment. Ils
participent également majoritairement & structurer la
composante identitaire du groupe professionnel des
électrotechniciens (Beduwé, Bonneau ; 1991).

De son coté, la structuration en cours du secteur com-
mercial se manifeste par une recomposition du travail

8 Selon I'expression de Ph. Zarifian (1994},

FORMATION EMPLOI IN® 49

de vente, |'apparition de nouveaux profils de vendeur
et donc de nouveaux rapports & la formation. Le
représentant voit sa fonction recentrée sur la prospec-
tion, la promotion des ventes, la négociation de
contrats, le conseil a la clientéle dans les domaines
touchant & la fiscalité et & la gestion qui sont de plus
en plus partie intégrante du service vendu. Les taches
plus périphériques de constitution de fichiers de pros-
pects, de suivi de la clientéle fidélisée, de suivi des
ventes sont progressivement confiées & des vendeurs
sédentaires (Amat, 1986). La forte différenciation des
dipldmes de la vente au cours des années quatre-
vingt répond ainsi a la fois & des besoins croissants
de recrutement et & une nécessité de structurer une
nouvelle organisation du travail et de nouveaux
modes de gestion de la main-d'ceuvre.

Il ne faut cependant pas occulter le fait que dans
cette profession les diplémes professionnels ne consti-
tuent qu'un premier filtre, plus d'ailleurs sous Iangle
du potentiel du vendeur au regard de sa culture
générale que de ses compétences strictement profes-
sionnelles. Les dipldmes sont en effet fortement pon-
dérés par la valorisation de la dimension personnelle
du vendeur que les chefs d’entreprise définissent par
la motivation, la pugnacité et la résistance au stress
devant I'obligation de résultats économiques qui
fonde en général le rapport salarial 2. La rémunéra-
tion du vendeur et son évolution professionnelle au
sein de I'entreprise sont en effet pour une bonne part
liées & ses résultats et & sa capacité & développer le
chiffre d'affaires de la société.

U'espace des quadlifications au sein de chacun de ces
deux secteurs et les fondements de I'identité profes-
sionnelle des acteurs de |’entreprise ne relévent en
conséquence pas des mémes logiques.

D’un poinf de vue technigue, méme si un mou-
vement commun de formalisation affecte ces deux
types de métiers, leur profil de compétences repose
sur des équilibres divergents entre d’une part les
savoirs théoriques et d’autre part les savoirs
d’expérience.

Avec I'électrotechnique, un nouveau modéle de la
compétence déstabilise la figure traditionnelle de
I'ouvrier de métier par I'importance désormais atta-
chée a sa polyfonctionnaliié (en amont et en aval de
["activité proprement dite d’installation ou de
construction), a la dimension gestionnaire du travail
(enjeux des délais, des coits, de la qualité}, & son

9 « Pour supporter l'incertitude, il faut un cété joueur. Nous déconseillons
le commercial & ceux qui ont besoin de sécurité. lls seront constamment
angoissés par les résultats, et c’est le meilleur moyen pour ne pas réussir »,
déclare un responsable du placement dans le secteur commercial.
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repositionnement par rapport & I'entreprise et non au
poste de travail. Cependant, le fondement technique
de la compétence est plus que jamais renforcé dans
sa légitimité de par les évolutions technologiques per-
manentes et la nécessité d'anticiper ces évolutions et
d’en gérer les aléas (Lechaux, 1993).

L'investissement dans les savoirs théoriques, scienti-
fiques et techniques, est de ce fait la clé d’une com-
pétence d'abord fondée sur la capacité & se mouvoir
dans un univers essentiellement symbolique et & mani-
puler avec aisance 'abstraction et le raisonnement
déductif. Le travail devient mental et de moins en
moins fondé sur des savoirs pratiques construits dans
I"action et contraints de se reconstruire réguliérement
en fonction de 'apparition de nouveaux matériaux et
de nouvelles techniques. L'outil mathématique et les
mécanismes physiques sont de ce fait plus que jamais
les instruments premiers de la maitrise des processus
électriques et de |'intervention sur un systeme tech-
nique ou un « batiment intelligent ».

A I'opposé, dans la vente, la diffusion de normes de
type industriel ne conduit pas & valoriser le méme
type de savoirs formalisés. Les entreprises mettent
I"accent sur la nécessité de repenser le produit
comme un service, ce qui implique que le commercial
sache vendre le service aprés-vente, I'image de
I"entreprise, un plan de financement, etc. Elles insis-
tent également sur I’enjeu de la fidélisation de la
clientéle par une garantie de qualité des prestations
fournies. Et pourtant, les compétences nouvelles atten-
dues relévent plus d'une -

: que de savoirs théoriques.

A ce titre, la figure historique du vendeur, I'autodidac-
te qui a réussi grace & l'innéité de son savoirfaire, est
en cause. La nécessité d'intégrer plus que jamais la
dimension économique de |'entreprise et de fonder
I"acte de vente sur la vérité du service et du produit
afin de construire des relations de fidélisation du client
oblige le vendeur & intégrer des procédures de ges-
tion d’un secteur et de négociation, ces derniéres
étant fondées sur la démonstration, I'argumentation et
donc la maitrise des processus de la communication et
des relations humaines.

Toutefois, les savoirs formalisés du vendeur ne sont
en rien comparables a ceux de |'électrotechnicien.
L'ouvrage de deux professeurs d’"HEC et d'une école
supérieure de commerce relatif aux techniques de la
vente |'affirme explicitement de facon récurrente. Les
savoirs théoriques sur lesquels s’appuient les tech-
niques de vente sont ceux des théories de la commu-
nication et des relations sociales et n’ont pas, de ce
point de vue, le statut de « sciences dures » comme
pour |'électrotechnique. En outre, les savoirs propre-
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ment techniques (procéduraux ou méthodologiques
pour reprendre les termes de G. Malglaive, 1990,
p. 69-86) ne sont en rien assimilables & des algo-
rithmes mais au contraire relévent d'un « ensemble
de procédures émanant la plupart du temps de pro-
fessionnels avisés et de gens du métier qui les ont éla-
borées a partir d’un savoir acquis sur le terrain »
(Chandrezon et Lancestre, 1990). Ces « formules
sans aucun caractére scientifique », que |'on pourrait
assimiler & des « savoirfaire procéduraux », selon
I'expression de G. Le Boterf, sont désormais fortement
valorisés afin de répondre & la nécessité de mieux
instrumenter les nouveaux vendeurs.

lls ne réduisent pas pour autant, au contraire,
portance stratégigue d ir=fai
sociaux liés & la personnalité du vendeur et & son
engagement dans le métier. Ce méme ouvrage atta-
ché a la formalisation des techniques de vente
s'appuie sur les évolutions de comportements des
consommateurs pour justifier que la technicité du ven-
deur n'a d'efficacité que si celui<i sait lier la négo-
ciation avec le client & une « rencontre authentique »,
4 une « aventure sans cesse renouvelée qui est le
royaume de l"affectif, du transfert et du contre-trans-
fert, des désirs et des fantasmes » (ouvage déja cité).
Ce qui implique un équipement psychologique solide
(pugnacité, moral de gagnant, résistance au stress),
une grande motivation [y compris pour |'argent), une
capacité d'écoute et de conviction, enfin une forte
image de soi.

On est donc en présence de deux types de qualifica-
tion assez antagoniques au regard des fondements
de la professionnalité du métier (la technicité, le
dipléme et un groupe professionnel structuré dans un
cas, la personnalité de gagnant et I'individualisme
dans I'autre) et du profil de compétences (a forte
dominante théorique et technique dans le premier
cas, & dominante relationnelle et savoir-faire pra-
tiques ou sociaux dans ['autre).

La construction des compétences et de |'identité pro-
fessionnelle et sociale des jeunes par l'alternance
peutelle, dans ces conditions, s'opérer réellement
dans les mémes termes ¢ Les résultats de notre étude
meftent en évidence le caractére profondément discri-
minant de la nature de la quoliﬁccﬁon visée sur le
fonctionnement de I'alternance et les modes d'inves-
tissement de ses acteurs dans sa mise en ceuvre. Au
point que |'on pourrait pratiquement opposer les
deux &amps professionnels cjnservés en usant des
deux formules suivantes : « ['électrotechnique ou
I'alternance impossible » ; « la vente-représentation
ou le terrain par excellence de I'alternance », si I'on
prenait pour modéle de référence la norme pédago-
gique de l'alternance dite intégrative.
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L'EFFET DISCRIMINAN
COMNSTITUTIFS DE 1

le degré de prévalence des savoirs théoriques dans
le profil de compétences constitutif de la qualification
visée est particuliérement discriminant pour rendre
compte des formes d'alternance mises en ceuvre. Plus
ceux-ci représentent le noyau dur de la qualification
et plus leur acquisition échappe au champ de l'entre-
prise et induit chez les formateurs et les jeunes une
assez nette dévalorisation des savoirs d’expérience
compte tenu de leur faible poids dans le systéme de
compétences en question. L'alternance juxtapositive
représente alors le modéle de fonctionnement domi-
nant de |'alternance, qu'il s’agisse de |'alternance
sous statut scolaire ou méme de |'apprentissage. A
I'opposé, plus les savoirs d’expérience dominent
autour d'un noyau dur de savoirs formalisés relative-
ment réduit, et plus |'entreprise sera reconnue par les
formateurs et les jeunes comme instance légitime dans
la construction de la qualification. La démarche induc-
tive de formalisation ge I’expérience devient une sorte
de référence commune aux trois catégories d’acteurs.
Pour chacun de ces deux métiers, nous exposerons
successivement les représentations et les pratiques des
formateurs et des professionnels-tuteurs, réservant &
plus tard celles des jeunes & I'occasion de I'analyse
des effets du statut institutionnel et des stratégies des
acteurs sur le fonctionnement de I'alternance.

La confrontation des matériaux recueillis et du modéle
pédagogique de I'alternance peut & premiére vue
conduire & cette interrogation : I'alternance est-elle

ossible pour un domaine de compétences dont
ﬁessentiel repose sur des savoirs théoriques qui ne
peuvent s’apprendre par |'action 2

En effet, I'alternance observée est essentiellement une
alternance fondée sur la juxtaposition des temps de
formation au LP ou au CFA et des temps d’activité
productive ou d'observation au sein de I"entreprise.

Quels qu'ils soient, enseignants de CFA ou de LP, les
formateurs se disent contraints d'accorder une place
essentielle & la tfransmission des savoirs formalisés a
I'aide d'une démarche déductive, ces savoirs ne pou-
vant étre acquis lors des périodes en entreprise. Une
approche en termes de formalisation & partir d'une
réflexion sur |'action est bien entendu développée a
I'occasion des simulations sur des systémes automati-

sés reconstitués en établissement. Toutefois, cette
approche ne porte que sur certaines parties de la com-
étence qui sont les savoirs procéduraux (par exemple
E:l procédure d’analyse fonctionnelle de la partie com-
mande d'un systéme automatisé). Et 'algorithme du
systéme technique conserve le primat sur la démarche
appliquée qui n'est utilisée dans le contexte de 'école
que comme terrain d'illustration des lois de la tech-
nique. Les savoir-faire procéduraux (par exemple
savoir réaliser un programme automate) sont certes
travaillés lors d’exercices pédagogiques de simulation
et de fravaux pratiques, mais |'entrainement et la répé-
tition qui en assurent 'intégration restent trés limités
faute de temps suffisant, les périodes en entreprise
étant dés lors chargées d’en assurer le prolongement.

Enseignants de LP et de CFA n’ont cependant pas les
mémes attitudes & I'égard de I'entreprise : on pourrait
les opposer de fagon tranchée par les deux expres-
sions qui sont récurrentes chez les deux catégories de
formateurs rencontrés : pour les enseignants de LP, les
périodes en entreprise représentent plutdt « un moins »
dans le temps de la formation qu'il faudra compenser
par la suite ; pour les enseignants de CFA, le CFA
apporte « un plus » & une formation qui se fait « offi-
ciellement d’abord » dans I'entreprise mais de fagon
partielle et spécifique a celle<i.

Une mé&me conception de leur métier les habite
cependant : assurer |'exhaustivité de la formation
sous |'angle du référentiel du dipléme. « Tout voir »,
« fout faire » sont des expressions communes aux for-
mateurs de CFA et de LP. Cette logique de |'exhausti-
vité s'oppose a celle de la spécificité qui est le propre
de I'entreprise, de leur point de vue. L'école incarne
donc la totalité des savoirs par rapport & laquelle
I'entreprise est définie par les limites de son activité
de production. Mais la légitimité de |'école et de
l'entreErise dans la transmission des savoirs n'est pas

appréhendée dans les mémes termes pour les ensei-
gnants de LP et de CFA.

Les enseignanis de L
de « Fenlreprise idéale
en countinuité avee éeole

Un point commun caractérise les LP : la période en
entreprise ne sera formatrice que si |'on trouve la
« bonne entreprise ». Cette « entreprise idéale » est
celle qui accepte d'assurer des prestations en rapport
avec le référentiel et prolonge Eas exercices d'entrai-
nement insuffisamment réalisés en LP. Elle est égale-
ment celle qui permet de prendre connaissance de la
diversité des systémes techniques et des matériaux,
dont le LP ne peut avoir qu'un échantillon. « Voir »,
« montrer », « toucher » sont des termes récurrents
dans les propos des enseignants qui s’opposent &
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« faire », « travailler ». Pour eux, ce sont les mémes
logiques de formation, transmission de savoirs pour
le formateur et acquisition pour I'éléve, qui doivent se
reproduire au cours de la période en entreprise.

Le noyau dur de la représentation des formateurs &
propos de la formation en entreprise est ainsi mis &
jour : formation s’oppose & mise en situation produc-
tive et qualification signifie savoirs s’opposant &
expérience qui est renvoyée & un temps postérieur &
celui de la formation, le temps de I'emploi.

La mise en situation de travail qui était auparavant
assimilée par la majorité des enseignants & une forme
d’exploitation et d'abus est désormais tolérée, de par
son caractére obligatoire, mais surtout parce qu’elle
est investie d'une fonction de préparation de I'inser-
tion que la formation scolaire ne suffit plus & assurer.

Cependant, I'entreprise comme lieu d’expériences
nouvelles, milieu diﬁérent qui déstabilise et contraint
& confronter ses savoirs et les restructurer, ce qui
pourrait 8tre sa valeur heuristique au regard d'un
modéle cognitif des apprentissages, est absente du
systéme de représentation de la majorité des ensei-
gnants de LP rencontrés. l'entreprise formatrice est
celle qui reproduit le contexte de I'école ov il s'agit
de faire sous contrdle afin d’acquérir les savoirs
utiles. Elle est aussi celle qui prolonge I'école en
offrant des situations d’atelier complémentaires de
celles du LP en termes de renforcement. A ce titre, la
bonne entreprise est en régle générale une grande
entreprise publique et s'oppose aux petites entre-
prises et surtout aux installateurs qui représentent
« des entreprises par défaut » et sont tolérées en
fonction d'un principe de réalité et de leur vertu
seconde d'« accumu;;r un début d’expérience pro-
fessionnelle méme si bien des taches confiées sont
celles d’un BEP ». Mais 'expérience n’est pas recon-
nue comme une composante & part entiére de la
construction de la qualification, son intérét étant de
faciliter ultérieurement I'insertion.

En définitive, la valeur formatrice de la période en
entreprise est définie par sa continuité avec le LP, par
la reproduction et le prolongement de la logique
d’acquisition qui est celle de I'éléve a I'école.

nateurs de CFL ¢
et des prafigues

]

Autant le systéme de représentations des enseignants
de LP parait présenter une assez forte homogénéité,
autant celui des formateurs de CFA s'affirme nettement
conirasté. Selon le type de relations entretenues par les
CFA avec les entreprises, les formateurs sont plus ou
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moins en capacité institutionnelle de négocier un plan
de formation qui prenne en compte le référentiel du
dipléme et le projet spécifique de I'entreprise. Deux
cas extrémes sont observés : celui de CFA apparentés
& des LP dont les formateurs transmettent les savoirs en
temps accéléré, indépendamment des expériences sin-
guliéres des apprentis dans leurs entreprises respec-
tives ; celui de CFA pour lesquels la confrontation de
I"apprenti aux logiques propres du CFA et de son
entreprise constitue |'objet de I'intervention formatrice
des enseignants. Toutefois, malgré des pratiques assez
diversifiées, les formateurs de CFA partagent une
méme condition. Les rapports entre la formation en
entreprise et celle du centre ne sont plus des rapports
fondés sur la recherche de la continuité et de la repro-
duction comme pour les enseignants de LP mais des
rapports imposés de rupture et de différence pour
I'apprenti, qu'il s’agit de compenser pour la majorité
des enseignants, d'aider & exploiter pour une minorité.

La culture de métier des formateurs de LP et de CFA
reste toutefois essentiellement une culture scolaire fon-
dée sur la discipline d’enseignement et, sous cet
angle, les formateurs de I'électrotechnique, de CFA
comme de LP, sont plus proches de leurs collégues de
mathématiques-physique que des professionnels de
I'entreprise.

Ce constat n’est en réalité pas surprenant pour deux
raisons :

— d'une part, les LP sont aux prises avec la diffusion
de la norme de la culture scolaire parmi les forma-
teurs de la partie professionnelle : elle est incarnée
par les nouveaux enseignants diplémés de BTS-DUT
qui ont remplacé massivement les anciens ouvriers
professionnels devenus formateurs dans les années
soixante et soixante-dix. Déja, dans son étude anté-
rieure & la mise en place des baccalauréats profes-
sionnels, L. Tanguy signalait le caractére atypique
des professeurs d'électrotechnique plus proches des
professeurs d'enseignement général que des profes-
seurs de mécanique par exemple (1991) ;

— d’autre part, les CFA confrontés & la scolarisation
croissante de |"apprentissage tendent & reproduire le
clivage entre culture scolaire et culture de métier
(Malglaive, 1991) clivage qui se déplace, au fur et &
mesure de la montée en charge des nouveaux
dipldmes supérieurs au CAP, au profit de la valorisa-
tion des savoirs abstraits et de la logique de transmis-
sion des savoirs.

La culture de métier du formateur technique de LP
comme de CFA ne se définit plus par le métier dans
I'entreprise mais désormais par le diplédme et les
savoirs formalisés, le référentiel du dipléme devenant
la référence sacralisée au détriment de la qualifica-
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tion. Il en résulte une incapacité dans le cas des LP, et
de grandes difficultés, dans le cas des CFA, & penser
I'alternance comme une forme structurante de la
construction de la qualification lorsque celleci est fon-
dée sur une forte technicité du métier.

-

E

Les proefessionnels
de l'électrotechnion

De leur c6té, les professionnels sont aux prises avec
des systémes d'attentes multiples selon qu’il s’agisse
de ceux de leur entreprise, des formateurs ou des
jeunes. Il est rare que les échanges enire jeunes et pro-
fessionnels portent & la fois sur les savoirs formalisés et
les savoirs de I'action. Ou les jeunes sont accueillis
dans des sortes d’ateliers-écoles, a la demande des
formateurs, afin de prolonger leur acquisition de
savoirs formalisés au contact de nouveaux matériaux
ou de systemes techniques mais sans possibilité réelle
d’agir, situations assez rares, ou bien ils sont mis au
travail selon des modalités trés diversifiées, en réalité
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en fonction essentiellement des représentations que le
tuteur se fait rapidement du jeune (nous y reviendrons).
Si les professionnels savent intervenir pour corriger les
savoirfaire constitutifs de I'opérationnalité du jeune, ils
acceptent plus rarement, & leur dire méme et au dire
des jeunes, de partager leurs savoirs de métier, tant ils
vivent comme de « futurs concurrents » ces « privilé-
giés du savoir » préparant un baccalauréat proFFe):ssion-
nel. Seuls quelques « apprentis expérimentés » {au
sens ou ils ont préparé le BEP par I'apprentissage) sont
acceptés comme de vrais salariés, certes débutants,
gréce 4 leur expérience professionnelle et bénéficient
de cet échange de savoirs. Echange de savoirs car le

rofessionnel tire également avantage du contact avec
re jeune qu'il sollicite dans ce cas pour s’informer sur
de nouve(ﬂes techniques et |'aider & mieux comprendre
les fondements des procédures efficaces dont il use
par expérience.

La culture de métier des professionnels est sans doute
plus interpellée par I'alternance, bien qu'il importe de
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mettre en avant I'importance des clivages qui mar-
quent encore le secteur de |'électrotechnique. Entre la
culture du chantier et la culture de I'atelier, de pro-
fondes différences existent notamment & propos des
rapports des professionnels aux savoirs d’expérience
et de leurs modes de relations avec les jeunes en for-
mation. Les tuteurs du milieu industriel reconnaissent
davantage les savoirs formalisés et 'école dont ils sont
issus. Leur implication dans |'encadrement du jeune se
fera plus autour de I'échange de savoirs techniques,
pour peu que ce jeune s'investisse dans la travail et
n'apparaisse pas comme un concurrent potentiel au
sein de |'entreprise. Les professionnels du chantier
reproduisent davantage le modéle de |'imprégnation

ar le collectif de travail et valorisent essentiellement
res savoirs d'expérience qui restent le fondement de
I'efficacité professionnelle.

Une nouvelle approche de la formation des jeunes en
enireprise est-elle en train d'émerger avec le bacca-
lauréat professionnel @ A priori non au regard de la
tendance des professionnels & reproduire leurs modes
usuels d'intégration des jeunes fondés sur la valorisa-
tion des savoirs d’expérience. Dans une autre mesure
oui, si I'on met en exergue |'organisation de parcours
qualifiants dans certaines entreprises. Mais dans ce
cas, la stratégie de 'entreprise modifie-t-elle les rap-

orts des professionnels de terrain a la formation en
Ees conduisant, & l'occasion de 'accueil de jeunes, &
formaliser leurs savoirs de métier et & s’ouvrir eux-
mémes & la nécessité de renouveler ces savoirs 2 Il ne
le semble pas pour les entreprises enquétées.

A l'opposé de |'électrotechnique, dans le secteur de la
vente-représentation on voit fonctionner |'alternance
comme une sorte de systéme naturel et légitime pour
les acteurs, notfamment les formateurs et les profession-
nels. Un certain consensus existe en effet entre ces
derniers autour de cerfaines valeurs. Elles ont trait aux
compétences constitutives de la qualification visée et
aux réles respectifs de I'école et de |'entreprise.

D’abord, le référentiel du dipléme est percu comme
étant en forte continuité avec le référentiel de
I'emploi, ce que confirment les professionnels qui ne
mettent pas en cause le caractére opaque du référen-
tiel. Les formateurs s’appuient sur des sous-ensembles
de compétences professionnelles (gestion de secteur,
prospection et suivi de la clientéle, réalisation de la
vente, animation) qui sont directement en phase avec
I'évolution des activités proprement dites des commer-

s

ciaux et la tendance déja évoquée & confier & des
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vendeurs débutants ou stagiaires les activités plus

ériphériques & la négociation commerciale comme
a prospection systématique ou ciblée, ou le suivi de
clientéle.

Les savoirs théoriques fondés sur les théories de la
communication et des relations humaines sont certes
enseignées par |'école mais sont aussi fortement diffu-
sées aux vendeurs par le biais de la formation conti-
nue. Si en revanche, les procédures de gestion d'un
secteur et de prospection peuvent éire enseignées &
Iécole, leur apprentissage proprement dit est renvoyé
& l'entreprise qui y trouve une opportunité pour
mettre & jour des fichiers de prospects ou en consti-
tuer de nouveaux. De son cbté, la connaissance des

roduits ne peut s’effectuer que dans le cadre de
ﬁentreprise. Enfin, pour ce qui concerne |'acte de
vente lui-méme, les techniques, dont on a vu qu'elles
s'apparentaient plus & des hypothéses heuristiques
qu‘a des algorithmes, peuvent certes faire Iobjet d'un
apprentissage systématisé a I'école & partir de jeux
de réles ou de simulations. Mais, leur nature méme
étant fortfement liée & I'action et & l'interaction entre
client et vendeur dont les réactions réciproques sont
pour une bonne part non sujettes & anticipation, ces
techniques n’ont de chance d'étre appropriées que
par la mise en situation en vraie grandeur.

Un terrain de convergence dans la conception de la
qualification existe en conséquence entre profession-
nels et formateurs : les premiers sont touchés par
I'impératif de formaliser davantage leurs techniques
de gestion, de prospection, d’argumentation et de
négociation ; les seconds sont toujours & la recherche
de modgles théoriques pour perfectionner la fechnici-
t¢ du vendeur méme si le pouvoir symbolique de ces
modeéles n’est pas incontestable au point d’en faire
des points de passage obligés vers |'action.

Les savoirs de |'action fondés sur la personnalité du
vendeur gardent dans ce contexte toute leur impor-
tance et continuent de peser pour une grande part
dans le modéle de compétences du commercial, aux
yeux des professionnels comme des formateurs. En
définitive, |'entreprise tend & rester le lieu prévalent
vraiment légitime de la formation des nouveaux com-
merciaux, méme si les temps de formalisation des
pratiques et d’acquisition de techniques (par I'école
ou la formation continue) deviennent plus nécessaires

u’avant. L'action est encore de ce fait le point
3'oppui légitime de la construction des compétences
du commercial.

L'école et Ventreprise sont donc appelées &
se parfager cefte formation d'avtant que le sta-
tut du vendeur, rémunéré pour une plus ou moins
grande partie sur la base du chiffre d'affaires réalisé,




n’est pas vraiment compatible avec la formation
exclusive sur le tas au sein de I'entreprise. Nombre
d'entreprises formalisent ainsi des temps de formation
des apprentis ou des stagiaires avant de les mettre en
situation de vente. L'efficacité est a ce prix. Ces rai-
sons économiques se doublent d’une reconnaissance
de la culture générale comme socle de la compéten-
ce commerciale et de la plasticité de la personnalité
du vendeur faisant ainsi de I'école une instance plus
légitime qu’auparavant.

En troisiéme lieu, la faiblesse des savoirs théoriques
et I'importance des savoirs procéduraux parmi les
savoirs formalisés font de la démarche inductive la
stratégie pédagogique la plus appropriée. La formali-
sation des pratiques professionnelles et leur confron-
tation & des modéles heuristiques constituent des
facons de faire naturelles aussi bien pour les ensei-
gnants de la formation initiale que pour les forma-
teurs de la formation continue de commerciaux. Ainsi
« savoir écouter et décoder le client » qui est désor-
mais considéré comme une compétence essentielle du
vendeur ne peut s'apprendre seulement par énoncé
des procédures techniques codifiées mais par analy-
se de situations d’expérience réelles ou simulées et
confrontation de comportements différents dans une
méme situation. La démarche expérimentale et la
logique de recherche par opposition & la logique
d'acquisition font de l'cﬁernance un outil a priori per-
tinent pour les professionnels et les formateurs. « Les
formations actuelles de vendeurs recourent toutes &
une pédagogie de I'explication pour 10 & 20 % du
temps et @ une pédagogie de la découverte pour les
80 & 90 % restants » affirment eux-mémes les auteurs
de 'ouvrage déja cité relatif aux techniques de vente.
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Outre les apports théoriques, |'action propre de
Iécole, au CFA ou au LP, opére donc & partir d'une
recherche de décentration des jeunes par rapport &
leur vécu de I'entreprise, & i'cic\e d'une analyse des
pratiques et d’'une confrontation des modéles de ven-
deur incarnés par les professionnels et les jeunes en
formation. « Opérer la rupture avec 'action », « cas-
ser les identifications aux réles de vendeurs rencon-
trés dans I'entreprise » afin d'amener les jeunes & se
construire leur propre style sont des traits communs
aux formateurs de LP et de CFA qui se positionnent
dés lors de fagon originale en tant que formateurs.

&

@it iv E 2 & : EHE& TR &
médiation dans la consiruction des appren-
tissages que dans un rapport & des saveirs

théorigues. Former signifie pour eux plus « mettre
en forme », « transformer les jeunes de scolaires en

professionnels » que transmettre des savoirs. C'est
dire que cette incorporation de nouveaux réles
sociaux est d’emblée pergue comme une affaire &
trois partenaires : le formateur, le professionnel et le
jeune, ce dernier étant nettement valorisé comme le
sujet actif de sa propre transformation. Former c’est
d’abord faire faire pour se donner des temps de for-
malisation des pratiques, tel est le fil conducteur des
enseignants.

Il s’agit en réalité d'une conception du métier de for-
mateur relativement marginale au sein de |'appareil
de formation. L'émergence de la représentation com-
merciale comme objet de formation formelle & Iécole
est sans doute & |'origine de cette nouvelle figure de
formateur : ou bien d'anciens formateurs & la vente
sédentaire sont contraints de s'ouvrir & cette fonction
nouvelle de la représentation et d’adopter un modele
fondé sur la pertinence de I'analyse de I'action faute
de modgle alternatif ; ou bien les CFA et les LP recru-
tent des commerciaux expérimentés dont le profes-
sionnalisme repose sur cette capacité réflexive sur
I'action. Dans les deux cas, des glissements d'identité
s'opérent autour d'un double pdle appelé & coexister
non sans tensions au demeurant : celui du référentiel
du dipléme et celui de I'art du vendeur, que les uns et
les autres apprennent a maitriser en formant. Ainsi,
une enseignante déclare « j‘apprends en méme
temps que mes éléves ce qu'est la vente-représenta-
tion » tandis que des formatrices fraichement issues
du milieu professionnel disent découvrir ce qu'est la
formation dans le cadre d’un référentiel de dipléme
et de normes pédagogiques imposées par l'institution
et 'inspection. Ces deux catégories de formateurs ont
cependant en commun de se référer & la formation
continue pour caractériser leur métier, manifestant
trés souvent leur prise de distance avec les normes
officielles de la formation initiale par principe de réa-
lité et surtout d'efficacité et de légitimité aux yeux des
jeunes et des professionnels : ainsi, les enseignants
expérimentés de LP ou de CFA disent étre con?rontés
& « des jeunes qui se comportent plus comme des
salariés en formation continue », avec en conséquen-
ce des aftentes relatives & une plus grande opération-
nalité de vendeur ; les nouveaux formateurs issus de
I'entreprise reproduisent & I'école (CFA ou LP) leurs
pratiques anciennes de formateur occasionnel ou non
en formation continue.

Les formateurs sont ainsi conduits & formuler des exi-
gences minimales & I'égard des entreprises, portant
quasi-exclusivement sur |'encadrement des jeunes, &
savoir des temps d'échanges et d'analyse des résultats
de I'action. Ils peuvent mémes étre trés tolérants &
I'égard d’entreprises ou de situations de stages qui
soutiennent peu ou pas le jeune dans la mesure ob ces
expériences de la vente, méme de qualité médiocre,
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seront mises & profit ensuvite & I'école comme « contre-
exemples » et alimenteront ainsi la richesse d’expé-
rience du jeune concerné et du groupe-classe.

Les professionnels de la vente

Du cdté des entreprises, une trés grande diversité de
situations existe bien entendu selon le type d’entre-
prises, de produits, de clients (particuliers ou profes-
sionnels) et I'importance accordée aux diplomes.
Toutefois, la concurrence commerciale impose une
technicisation croissante de I'activité afin de garantir
et d’améliorer les résultats. Une logique d'efficacité et
d’efficience est constamment présente dans le choix
d’accueillir un stagiaire ou un apprenti : fichiers de
prospects nouveaux ou mis & jour, animation d'une
quinzaine commerciale, campagne de « phoning »,
efc. Cefte recherche de résultats peut expliquer une
implication des professionnels, trés fréquemment
observée, dans la mise en place de temps de forma-
tion internes & I'entreprise en vue de favoriser Ieffica-
cité économique du jeune. Un échange de services
entre centres de formation et entreprises de la vente
semble ainsi d’autant plus pouvoir s'instaurer que le
centre accepte comme légitime, du point de vue de la
formation, que le jeune soit mis en situation de vente
et d’obligation de résultats.

On est ainsi en présence de deux formes d'alternance
que l'on pourrait décrire en empruntant 'opposition
utilisée par G. Malglaive & propos de la formation
des ingénieurs par 'alternance (1992). L'alternance
en électrotechnique est « orientée par I'école », et la
logique des savoirs formalisés domine des processus
d’apprentissage fondés sur une démarche essentielle-
ment déductive ; elle est également fondée sur la
recherche de continuité entre 'école et 'entreprise du

oint de vue des formateurs, méme si elle s'avére étre
Ea plus souvent une expérience de la rupture entre ces
deux univers, vécue comme négative par les forma-
teurs et les jeunes, considérée comme normale pour
les professionnels qui ne confondent pas le métier
appris & I'école avec la qualification construite sur
I'expérience. A I'opposé, 'alternance observée dans
la vente-représentation est davantage « orientée par
I'entreprise et par le savoir en usage » ; les apprentis-
sages relévent dés lors d'un processus de type inductif
qui confronte les expériences multiples, en modélise
les procédures efficaces et accompagne I'appropria-
tion progressive par le jeune de son propre réle de
composition de vendeur dont la congruence avec sa

ersonnalité est fondée sur la rupture assumée avec
res modéles de vendeurs rencontrés sur le terrain.

Ces deux formes d'alternance sont trés dépendantes

du caractére fortement structurant du profil de compé-
tences de la qualification visée, notamment sous
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I'angle du type d’équilibre entre les savoirs théo-
riques et les savoirs d'expérience.

LES STRATEGIES DES ACTEURS s
RAPPORTS AUX SAVOIRS
ET [DENTITES DE METIERS

Les matériaux présentés mettent également en éviden-
ce |'importance des stratégies des acteurs qui ont pu
d’autant plus facilement se déployer que le champ de
I"action était ouvert et fovoraEle a 'expérimentation
avec le baccalauréat professionnel. On constate ainsi
que ce sont plus ces deux facteurs, le profil de com-
pétences de la qualification visée et le rapport aux
savoirs et les identités de métier des acteurs, que le
statut proprement institutionnel de I'alternance
[contrat de travail ou scolaire) qui orientent dans les
taits ces formes d'alternance tantét plutét vers le pole
de I'école, tantét plutdt vers celui de I'entreprise. La
pluralité des formes d'alternance ne peut donc non
seulement se réduire & la diversité des statuts institu-
tionnels de I'alternance mais I'effet de ceux<i semble
devoir étre nettement relativisé, fout au moins en pré-
sence de systémes de qualification assez antago-
niques. Les stratégies des acteurs au sens de logiques
d’action ne sont en effet pas directement liés aux
cadres institutionnels de |'alternance, comme nous
allons le montrer maintenant.

LES FORMATEURS
ET LES PROFESSICHNELS

Pour le secteur de I'électrotechnique, I'alternance du
baccalauréat professionnel a été relativement déstabi-
lisante pour les enseignants de LP qui ont &t& confron-
tés & la nécessité de partager ce qui était leur
monopole. Bien que formateurs en alternance, les
enseignants de CFA ont di également repenser leurs
rapports & |'entreprise en essayant de négocier des
plans de formation organisés au sein de I'entreprise
compte tenu des impératifs du référentiel. Ces deux
catégories ont cependant, dans leur grande majorité,
cherché plutdt & compenser la spécificité de |'entrepri-
se et sa centration sur les savoirs en usage, & défaut
de pouvoir imposer leur norme scolaire aux entre-
prises ou explorer les bases d'un terrain de conver-
gence sur certaines composantes de la qualification.
S'ils reconnaissent les périodes en entreprise comme
un temps d'acquisition de |'expérience professionnel-
le, cette derniére reléve toutefois pour eux plus d'un
complément utile pour I'avenir que d’une composante
a part entiére de la qualification. Leur approche cen-
trée sur les savoirs théoriques et procéduraux ressort
dés lors renforcée de leur pratique de I'alternance. La
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grande majorité des enseignants de LP récusent

d‘ailleurs le terme d’alternance qu’ils assimilent & une
. .z N q .

formation associée & un conirat de travail.

En revanche, pour la vente représentation, les ensei-
gnants, plus incertains dans leurs identités de métier,
se sont impliqués activement et ouverts & la collabora-
tion avec les professionnels : la référence & la culture
des commerciaux valorisant les critéres de I'action,
de 'efficacité et des résultats devient progressivement
une nouvelle norme pour les enseignants, de LP en
particulier, modifiant profondément leur rapport au
métier de formateur et aux jeunes.

A l'opposé, des acteurs comme les formateurs ou les
professionnels de I'électrotechnique, aux identités
professionnelles fortes, assises sur le pouvoir que
confére la maitrise de la science, de la technologie
ou de la production, ne sont pas vraiment entrés en
relations et n‘ont pu effectuer ensemble de nouveaux
apprentissages, les enseignants de LP comme de CFA
ne reconnaissant qu'a la marge une place & I'expé-
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rience de travail dans le processus de formation du
bachelier professionnel.

LES PROFESCIONNELS ET LES JEUNES

Les jeunes ont également mis en ceuvre des siratégies
& l'égard de la formation, qui ne peuvent se réduire
& leur statut de scolaire ou d'apprenti.
Bien entendu, ce clivage est pertinent par I'effet d'une
olarité différente de la formation, sous la responsa-
Eilité de I'entreprise dans un cas et de 'école dans
I'autre. Le statut de scolaire ou de salarié exerce un
effet discriminant pour les jeunes, ne serait-ce que
d’un point de vue financier. Il en va de méme sous
I'angle de leurs rapports différents au temps, le ryth-
me régulier de "apprenti s'opposant au temps morce-
Ié du scolaire (Lecﬁcxux, 1993).

Le temps des apprentis est vécu par eux selon un ryth-
me régulier bien qu'il se traduise par une juxtaposi-
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tion entre deux temps irréductibles liés a des
contextes étrangers : celui du temps scolaire particu-
ligrement dense au CFA, celui du temps plus poreux
de l'activité de travail dans I'entreprise.

A l'opposé, le temps des éléves de LP est un temps
morcelé, « en miettes » selon un éléve, sur une bonne
partie des deux ans de formation, constitué d’une
succession de séquences — lycée ~ entreprise —
vacances scolaires durant rarement plus de quatre
semaines en continu. Temps au demeurant frés jense,
y compris en entreprise & laquelle il faut s’adapter &
chaque changement d’entreprise.

Eléves de LP et apprentis sont également confrontés &
une approche divergente de la qualification par les
formateurs et les pro?essionne|s qui tend & opposer le
modéle du référentiel de diplédme au pouvoir de
I'expérience, la problématique des savoirs théoriques
& celle des savoirs de métier. De fait, les exigences
de la validation des périodes en entreprise et la
volonté de la trés grande majorité des formateurs de
LP et de CFA de responsabiliser les jeunes dans la
recherche des entreprises contraignent ceux-ci &
négocier leur formation dans 'entreprise. Négocia-
tion difficile car il s'agit pour eux d’obtenir des situa-
tions de travail qui leur permettent de développer un
potentiel de qualification anticipant les évolutions
techniques & venir. Or, leurs capacités stratégiques
de négociation dépendent dans les faits plus d’eux-
mémes que d'un cadre négocié au préalable entre le
CFA ou le LP et I'entreprise. Les jeunes sont en effet le

lus souvent mis en situation de faire I'interface entre
f')école et I'entreprise. Quel effet le statut institutionnel
exerce+il de ce point de vue 2

La encore, comme pour les formateurs, on observe
des clivages qui traversent les deux catégories de sta-
tuts institutionnels : clivages tantdt internes aux
apprentis, entre apprentis scolaires (ayant préparé le
BEP en LP} et apprentis expérimentés (ayant préparé
le BEP par |'apprentissage) pour le baccalauréat pro-
fessionnel électrotechnique, tantét internes aux sco-
laires pour le baccalauréat professionnel-vente
représentation, la majorité d’entre eux se comportant
comme les apprentis. Deux phénoménes nous parais-
sent expliquer ces capacités stratégiques différen-
ciées des jeunes, relativement indé enjcntes de leur
statut institutionnel de scolaire ou cﬁopprenfi mais en
revanche nettement conditionnées par le type de
métier préparé.

D’une part, les professionnels, en I'occurence les
tuteurs de terrain ou les artisans plus encore que les
responsables hiérarchiques, opérent des différencia-
tions entre les jeunes en fonction d’abord du niveau
d’expérience professionnelle de ceux-ci et ensuite de
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leur engagement dans le réle professionnel attendu
d’eux par les tuteurs. En réaction & ce qu'ils pergoi-
vent de ces aftentes, les jeunes mettent en ceuvre des
logiques d’action fondées sur leur propre rapport aux
savoirs de 'école et au travail ainsi qu’d leur identité
d’acteur social en émergence.

Qu'il s’agisse de I'électrotechnique ou de la vente-
représentation, les professionnels de terrain nous ont
semblé se référer & trois catégories de réles assujettis
particuliérement structurants des modes d'intégration
des jeunes dans le travail.

Ces rdles assujettis sont nommés par les profession-
nels selon des termes qui se référent aux statuts insti-
tutionnels tout en les détournant cependant de leur
sens officiel :

— Par « stagiaire », le professionnel désigne une per-
sonne éfrangére & |'entreprise, qui est de passage et &
qui il s'agit de « montrer » le travail, des techniques,
la vie en entreprise. Le professionnel ne se sent que
trés modérément engagé dans la formation du jeune
et le signifie en adoptant une attitude d’implication
ponctuelle et plutdt distanciée. Le stagiaire est ainsi
opposé a I'« apprenti » et au « salarié » qui corres-
pondent & deux autres réles, indépendants de leur
signification institutionnelle, envers qui le profession-
nel se considére directement responsable de la for-
mation d’'un jeune bien que sous deux formes
nettement différenciées.

- L'« apprenti » est un jeune qui « ne sait rien
faire », qui « a tout & apprendre » : c’est un débutant
dans la vie professionnelle, qu'il s'agisse d'un jeune
ayant un contrat d'apprentissage ou d’un jeune issu
de LP qui, bien que diplémé, ne posséde pas d'expé-
rience professionnelle. Etre apprenti signifie dés lors
apprendre les bases du métier tel qu'il se pratique sur
le terrain, accepter d’entrer dans un parcours qui va
des taches périphériques au cceur cﬁ; métier. Cette
mise & l'épreuve est autant initiatique (avec ses rites
traditionnels) que proprement professionnelle eu
égard 4 la responsabilité du tuteur & propos des acti-
vités de travail confiées.

- Par « salarié », le professionnel désigne un jeune
qui a déja une certaine expérience professionnelle le
rendant opérationnel dans |'entreprise. Sa participa-
tion active & la production qui décharge significative-
ment le professionnel d'une partie de son travail peut
dés lors se monnayer contre une formation ad hoc
reposant pour |'essentiel sur une sorte d'échange de
savoirs pratiques ou d’expérience. Ce jeune peut éire




sous contrat de travail mais aussi sous statut de sco-
jaire comme on va le voir.

Cette catégorisation détermine une dynamique de
I'implication des professionnels fondée sur les types
de réponses apportées par les jeunes au systéme
d'incitations et d’attentes constitutif de chaque réle
assujetti. Ainsi, en cas de rejet du réle d’apprenti par
un jeune qui opposera la finalité du référentiel du bac-
calauréat professionnel au caractére trop simpliste et
réducteur des taches confiées, le professionnel classe-
ra rapidement le jeune comme stagiaire et adoptera
un mode d'implication distancié. Si, en revanche, le
jeune « joue le jeu » de la « mise a I"épreuve »,
expressions récurrentes chez les professionnels ren-
contrés, le professionnel lui confiera des activités s'ins-
crivant dans une progression vers le coeur du métier,
le jeune passant au cours du temps du réle d’apprenti
& celui de salarié au sens de pair, si débutant soit-l.

Les professionnels, en l'occurence les tuteurs de ter-
rain ou les artisans plus encore que les responsables
hiérarchiques, opérent de la sorte une fracture au
sein de la population des jeunes en contrat d’appren-
tissage entre ce que nous appellerons les « apprentis
expérimentés » et les « apprentis scolaires » au
regard de leur expérience professionnelle antérieure,
c'esta-dire de la légitimité pour ces professionnels du
mode d’acquisition des compétences de base,
I'apprentissage étant assez systématiquement valorisé
par rapport au lycée professionnel pour |'opération-
nalité qu'y a acquise le jeune. Les apprentis expéri-
mentés ont dans le cas présent préparé leur BEP par
I'apprentissage et sont trés rapidement assimilés &
des salariés ou & de jeunes proﬁessionnels, tandis que
les apprentis scolaires issus de LP doivent franchir
I'étape de |'apprenti, ¢'est-é-dire de la mise & I'épreu-
ve. Cette opposition est particuliérement nette pour le
secteur de |'électrotechnique.

A l'opposé, en vente-représentation, la majorité des
stagiaires de LP sont trés vite assimilés par les profes-
sionnels & des salariés ou professionnels débutants,
durant la période en entreprise, selon un mode d’inté-
gration dans la force de vente en tous points compa-
rable & celui de fitulaires d'un contrat de travail. En
effet, leur absence d’expérience professionnelle ne
constitue pas pour toute une fraction d'entreprises de
ce secteur un obstacle & I'immersion directe dans des
activités de représentation et de démarchage ; en
outre, les éléves de vente ont complétement intégré le
stage en entreprise comme un femps de travail et sont
a la recherche de cette mise a |'épreuve de la réalité
professionnelle qu’ils préférent & I'école.

Les jeunes vont donc se positionner eux-mémes entre
ces trois catégories de réles assujettis en fonction de

la sanction par les professionnels de leur capital
d’expérience professionnelle mais aussi de leurs
propres rapports & I'école, au travail et & l'avenir.
On observe ainsi, pour |'électrotechnique, deux
modes de positionnement qui opposent d'un cdté ce
que nous avons appelé les « apprentis expérimen-
tés » et de 'autre les « apprentis scolaires » et les
éléves de LP. Pour la vente représentation, la quasi-
totalité des jeunes renconirés, qu'ils soient apprentis
ou scolaires, adoptent une logique d’action de « sala-
rié en formation continue » pour reprendre |'expres-
sion que nombre d’entre eux ont retenu pour se
situer, expression employée également, comme on I'a
vu, par les formateurs de LP et de CFA.

Les apprentis expérimentés :
des négociateurs de leur capital
d’expérience

Ainsi, les « apprentis expérimentés » en électrotech-
nique ont capitalisé au cours de leur apprentissage
en BEP une somme d'expériences roFessionneHes
reconnues par |'entreprise qui leur cfonne le droit de
négocier avec les responsables de |'entreprise des
parcours formateurs. Plusieurs de ces apprentis disent
avoir argumenté en expliquant que leurs intéréts
étaient convergents avec ceux des employeurs et justi-
fiaient qu'ils investissent ensemble dans le projet de
formation du baccalauréat professionnel, ce qui peut
passer par exemple par un séjour au bureau d'études
de I'entreprise (sur le site ou non de I'établissement)
ou d'une autre enireprise. lls reconnaissent cepen-
dant que la force de cefte argumentation ne tient pas
a sa pertinence mais au prix qu'ils sont préts & payer
en compensant les temps de formation non productifs
dans d'autres services par une productivité supérieure
sur des activités d’installation ou de petit entretien
qu'ils désignent par « des activités de BEP ». Ces
jeunes se positionnent déja du cdté des profession-
nels et de |'entreprise et sont préts a payer le prix
d'un échange négocié des savoirs ; leur expérience
professionnelle acquise antérieurement qu'iE savent
monnayer leur donne de ce fait & la fois une légitimi-
té & négocier et une capacité stratégique au sein de
I'entreprise.

Les scolaires : des épargnants
du savoir

A I'opposé, les « apprentis scolaires » sont contraints
de capitaliser un certain temps d'expérience profes-
sionnelle avant de se faire reconnaitre une sorte de
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droit & la formation négocié sur le temps de travail en
sus du temps de formation au CFA. Ces apprentis
scolaires vivent le plus souvent difficilement d'étre assi-
milés & des apprentis débutants : ils sont ainsi affectés
& des activités périphériques que |'entreprise confie
aux apprentis de BEP ou CAP fraichement issus de
I"école. Ils tendent & dénoncer ce qu'ils vivent comme
une rupture enire les activités confiées et le référentiel
du dipléme et comme une non reconnaissance de la
distinction que devrait leur procurer le baccalauréat
professionnel. Leur statut de futur bachelier et la légiti-
mité de I'école (le CFA en I'occurence) sont invoqués
comme arguments pour refuser ce mode d'intégration
par |"enfreprise. Leur réaction de retrait par rapport au
réle assujetti d'« apprenti » au sein de I'entreprise est
dés lors interprétée par les professionnels comme une
attitude de stagiaire et enclenche chez ces derniers
I"implication distanciée qu'ils adoptent envers les sta-
giaires. Ces jeunes se définissent d’ailleurs eux-
mémes, en référence aux standards scolaires, comme
des étudiants stagiaires motivés par I'accumulation
des savoirs que symbolise le projet de BTS, si hypothé-
tique en soit I'accés, l'investissement professionnel
étant différé aprés I'obtention d'un niveau de qualifi-
cation supérieur & celui du baccalauréat professionnel
que |'entreprise ne leur parait pas reconnaitre a la dif-
férence des diplémes plus classiques que sont le CAP,
le BEP ou le BTS.

Les éléves de LP dans leur trés grande maijorité vivent
la méme expérience que celle des apprentis issus de
LP : ils ont d'abord a faire leurs preuves d'ouvrier
électricien débutant, faisant ainsi I'amére expérience
de la non reconnaissance des savoirs formels du
dipléme. Cela tend a renforcer pour la majorité
d’entre eux la légitimité de ces savoirs et I'investisse-
ment scolaire comme un moyen d'échapper par le
BTS & la condition ouvriére. ls se comportent dés lors
en véritables épargnants du savoir, épousant par &
méme le modéle enseignant de recherche d'une
continuité forte entre I'entreprise et le centre de for-
mation. La période en entreprise est un moment
d’« approfondissement » de ses connaissances, de
« découverte » de nouvelles techniques, de mise &
I'épreuve de ses savoirs au contact de situations de
travail considérées comme acceptables sous réserve
qu'elles soient pédagogiques.

En électrotechnique, la reproduction en entreprise du
modéle scolaire de la formation est bien le systéme
de représentation qui structure les rapports des éléves
et de nombre d'apprentis scolaires & |'entreprise au
cours de la formation.

Cependant un certain nombre d’éléves de LP, trés

minoritaire dans notre échantillon, se détachent pro-
gressivement de ce modéle trop décalé par rapport &
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leur vécu de 'entreprise et optent pour un investisse-
ment dans la partie de la formation la plus instrumen-
tale : I'enseignement professionnel et les stages en
entreprises. Leur systéme de référence va devenir
I"entreprise sur laquelle ils vont miser & travers une
gestion particuliére des périodes et du temps de
I'alternance : réalisation des périodes de stage dans
la méme entreprise contre la recommandation des
enseignants, « job d'été » ou de petits congés dans
cette entreprise, maintien de relations avec leurs inter-
locuteurs de I'entreprise, soit autant de moyens pour
accumuler cette fois de I'expérience professionnelle et
passer d'un rdle d’« apprenti » & un réle de jeune
professionnel débutant.

Les jeunes vendewrs
& @g@@?@@ﬁ%ﬁ H @3@% selarié
en fermation confinue

Il 'en va tout différemment dans la vente. La logique
d’efficacité et de résultats participe sans aucun doute
des nouveaux rapports au savoir que les jeunes
développent au cours de leur formation. En rupture
avec |'école et ses savoirs abstraits pour leur grande
majorité, les éléves comme les apprentis réinvestis-
sent la formation dont ils mesurent rapidement
qu’elle est un gage de I'efficacité de I'action et de
Iintégration dans la force de vente d'une entreprise.
L'alternance pour les jeunes est plus celle de « sala-
riés en formation continue », figure de référence de
la trés grande majorité des jeunes renconirés, y com-
pris de LP, qui ont déja basculé du cété de I'entrepri-
se, alors qu'il s’agit d'une figure minoritaire en
électrotechnique incarnée essentiellement par les
apprentis expérimentés.

Cette attitude favorable & I'entreprise qui devient le
cenire de gravité de leurs pratiques se traduit par
une autre gestion de leur temps d'éléve : les jeunes
de LP, en vente représentation, vont combiner des
activités de vente pendant les congés scolaires avec
un choix judicieux d’entreprises pour les périodes de
stages afin d'étre rapidement reconnus comme des
salariés, certes débutants. Leur adhésion au systéme
de I'entreprise est d'ailleurs suffisamment forte pour
que certains d’entre eux en viennent & se considérer
comme des salariés en formation continue, de la
méme maniére que les apprentis expérimentés,
I'entreprise constitvant dans ce cas leur pdle de réfé-
rence identitaire.

En fonction de leurs rapports & |"école, au travail et &
I"avenir, mais aussi de cet effet propre de I'entrepri-
se, les jeunes se sont positionnés tantét du cété du
pole de I'école (LP ou CFA), tantét du coté de celui
de |'entreprise, selon leurs capacités stratégiques
dont on vient de voir qu’elles sont inégales au regard
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de leur expérience professionnelle et selon leurs rap-
ports & I'école, au fravail et & I'avenir. Rares sont en
définitive les jeunes qui, comme les apprentis expéri-
mentés de |'électrotechnique, réussissent & investir &
la fois dans les savoirs 3e I'école et dans ceux de
I'entreprise.

En tout état de cause, le statut institutionnel de scolai-
re ou d’apprenti ne suffit donc pas pour que les
jeunes définissent des rapports de distance ou
d'implication & I'égard de I'entreprise et pour que les
enfreprises mettent en ceuvre des procédures formali-
sées de formation et reconnaissent cet investissement.

Les apprentis et les jeunes scolaires plus encore font
I'expérience souvent amére de |'opposition entre le
travail et la formation, lors des périodes en entrepri-
se. L'alternance est une épreuve pour leur projet bati
le plus souvent en référence aux seules normes culiv-
relles de I'école. Elle représente ainsi un temps de
renforcement ou de transformation de leurs identités
sociales et professionnelles.

LA RECOMPOSITION DES IDENTITES
PROFESSIONNELLES ET SOCIALES
DES JEUNES

Cette recomposition ne s’effectue pas dans les mémes
conditions selon les clivages déja présentés entre
apprentis expérimentés et scolaires. L'alternance est
de ce point de vue un excellent révélateur des méca-
nismes qui organisent la transition de I'école & la vie
professionnelle. Les jeunes ont fait part avec une
grande spontanéité Je leur double découverte : le
pouvoir de |'expérience conire celui du dipléme et la
prégnance de la lutte pour le classement.

LE POUVOIR BE L'EXPERIENCE
CONTRE CELUI BU DIPLOME

Les stagiaires (éléves de LP et apprentis scolaires) en
font une expérience souvent douloureuse : le diplomé
du BEP ne sait rien lorsqu’il sort de Iécole et arrive
dans |'entreprise. Tel est le principe organisateur de
I'intégration des jeunes dans I'entreprise qui fraverse
les propos des différents professionnels que nous
avons rencontrés et de ceux que les jeunes ont égale-
ment croisés. Des rites de passage existent et sont
d'ailleurs plus le fait des ouvriers ou des vendeurs de
terrain que des responsables de la formation qui se
déchargent totalement sur eux pour la gestion quoti-
dienne de I'encadrement du jeune. Les jeunes ont
raconté nombre de situations de mise au travail repo-
sant sur des corvées ou des travaux périphériques
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(nettoyage, classement,...) qu'ils apprennent plus ou
moins rapidement & décoder comme une initiation
dont les résultats décideront de la suite de I'encadre-
ment formateur.

Certains acceptent de jouer le jeu : « il faut
apprendre & fermer sa gueule si on veut aprés étre
exigeant sur la suite » (un éléve de LP). D'autres rejet-
tent ces « fraitements indignes pour nous qui prépa-
rons le bac » (un apprenti issu de LP) et mettent en
cause péle-méle le refus du « bleu » de travail, les tro-
vaux d'« esclave » ou d' « exploité ». Tous font état
du complexe d'infériorité que feraient les ouvriers
devant de futurs bacheliers appelés & étre des
ouvriers de passage dans la filiére ouvriére ou de
futurs techniciens. La dévalorisation du dipléme, qui
plus est d'un nouveau dipléme non vraiment reconnu
encore en entreprise, est bien percue par les jeunes
comme une fagon d'affirmer le pouvoir des savoirs
d’'expérience dont I'efficacité est effectivement incon-
testable. Ces jeunes font ainsi I'expérience que
I'apprentissage des savoirs en entreprise reléve de
rapports de force et de I'acceptation d’une certaine
soumission a |'expérience des professionnels experts,
y compris de la part d’'OHQ de l'industrie. De tagon
plus feutrée, ces rapports concurrentiels entre la jeune
génération plus diplémée et les salariés en place sont
mis en avant par fes jeunes vendeurs comme un fac-
teur clé de la compréhension des modes d’implica-
tion des professionnels & leur égard.

Les apprentis expérimentés confirment avoir di fraver-
ser cefte phase initiatique avant de pouvoir entrer
dans des rapports de dialogue entre pairs dont ils
font tous état avec une certaine fierté. lls se considé-
rent alors comme des salariés de I'entreprise, voire
comme des représentants de |’entreprise au CFA :
« chez nous, dans I'entreprise... ». Une inversion des
rapports entre professionnels et apprentis expérimen-
tés s'est méme opérée : « les ouvriers me demandent
parfois de leur expliquer certaines choses et moi
j’apprends encore avec eux, méme pour des activités
qui relévent du BEP ». Cette réciprocité dans I'échan-
ge est assez rarement observée au dire des jeunes
scolaires qui affirment pourtant avoir été en stage
dans de «%onnes entreprises », les opporfunités de
découverte de nouvelles techniques passant avant les
relations de travail avec I'équipe d'encadrement.

Si les jeunes se félicitent de découvrir ces régles du jeu
parce qu'elles les préparent & affronter |'entrée dans la
vie active, ils acceptent plus ou moins de les jouer et
mettent en ceuvre deux types d'attitudes : attitude de
retrait en recherchant la protection des enseignants ou
au contraire atfitude d'invesfissement dans |'entreprise
en vue d'une reconnaissance sociale, difficilement
trouvée a I'école avec des formateurs qui les « écra-
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sent » par leurs savoirs théoriques. Avec |'expérience
de I'alternance, les jeunes sont confrontés & la nécessi-
té de se positionner clairement par rapport & deux
modeéles de professionnel du métier : le savant ou
I'ingénieur du métier (les savoirs théoriques de I'ensei-
gnant) d'un cdté, I'expert professionnel de I'autre.

Le pouvoir de I'expérience en opposition & celui du
dipldme, la logique des compétences contre celle de
la qualification, sont vécus de fagon moins frontale par
les jeunes du baccalauréat professionnel vente-repré-
sentation dans la mesure oU le profil de compétences
du commercial est plus fondé sur I'apprentissage de
roles et de styles que sur la maitrise de savoirs codi-
fiés. La logique de I'efficacité et des résultats est en
outre beaucoup plus prégnante puisqu’une partie de
la rémunération des salariés et des jeunes en forma-
tion est souvent dépendante du produit de leur activité
(clients nouveaux, chiffre d’affaire).

L'alternance constitue également une situation
d'apprentissage de la lutte pour le classement &
d'app ge de la lutte p
I'école comme dans I'entreprise.

L'expérience du conflit entre dipléme et savoirs
d’expérience a deux effets contradictoires sur les
jeunes. Pour certains, les apprentis expérimentés et
certains jeunes de LP, elle exerce un effet de renforce-
ment de leur attachement & la formation. L'enjeu du
savoir va conforter leur projet de poursuite d’études
vers le BTS ou leur conviction que, tout salariés qu’ils
soient, il leur faudra poursuivre au cours de leur vie
professionnelle cet investissement dans la formation
afin d’anticiper les évolutions dans I'entreprise. Pour
d’autres au contraire, |'expérience du pouvoir des
savoirs pratiques leur permet de relativiser 'enjeu du
BTS et de rationaliser leur renoncement & ce projet
initial ou de se construire des rapports plus positifs &
I'égard de 'entreprise que leur environnement scolai-
re avait plutdt dévalorisée jusqu’a présent.

La lutte pour le classement scolaire est de ce fait exa-
cerbée, les enseignants s’appuyant sur ces expé-
riences douloureuses de I'entreprise pour faire du BTS
le sésame de la sortie de la fonction ouvriére.

Les jeunes font également I'expérience de la lutte
pour le classement social dans I'entreprise. Les
apprentis développent souvent le raisonnement selon
lequel il leur faudra quitter Ventreprise
d’apprentissage afin d’échapper au statut
d’apprenti qu’ils vivent davantage comme un statut
de salarié en formation. La reconnaissance de leur
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qualification, notamment en termes salariaux et de
fonction confiée, leur parait pouvoir se négocier a ce
prix, méme si |'entreprise a été une bonne entreprise.
Les jeunes apprentis chez des installateurs font tous
part de la méme stratégie qui consiste & quitter le
chantier afin de perfectionner ses compétences en
milieu industriel et d'y revenir dans quelques années
comme chef d’équipe ou de chantier.

Les scolaires ont fréquemment fait part de leur décou-
verte d'une concurrence potenﬂeﬁe entre eux et les
salariés de I'entreprise : d’un c6té les jeunes ouvriers
de 25-30 ans titulaires du BEP qui pressentent une
menace des baccalauréats professionnels pour leur
carriére professionnelle, de I'autre les BTS du bureau
d’études qui défendent une sorte de frontiére entre les
bac +2 et ces « pseudo-bacheliers » de peur d’une
remise en cause de leur espace spécifique de qualifi-
cation dans 'entreprise. L'enjeu social des di;ﬁémes
est touché du doigt par les éléves qui découvrent
ainsi, par dela le réérentiel et son architecture de
capacités, la hiérarchie des emplois et des salaires
ainsi que la lutte entre salariés pour la progression
professionnelle. Cette boite noire de la qualification,
méconnue de |'école et relativement taboue, leur per-
met de relativiser la fameuse formule du « potentiel
du baccalauréat professionnel » promue par les
enseignants et nombre de responsob[;s d’entreprises.
La formation d’une nouvelle espéce de salariés
ouvriers ou employés & fort potentiel, proche de celui
du technicien ou du cadre, est en effet vécue par plu-
sieurs professionnels comme une alternative créloycie
a leur propre évolution par la formation continue.

Les rapports des jeunes au métier se reconstruisent de
la sorte sur une base sociale et sur une prise de
conscience de 'importance de leur investissement
dans l'école &t I'entreprise. Quelles que soient |'orien-
tation positive ou négative de leurs rapports & |'entre-
prise, les jeunes, de LP comme les apprentis, valorisent
en définitive |'alternance pour cette expérience de la
vie sociale, leur apprentissage de I'autonomie et plus
encore la reconnaissance pour la premiére fois par
I"école de leur droit & I'expérimentation.

Les résultats de I'étude permettent d’identifier trois
variables principales dont la combinaison détermine
en définitive des formes plurielles de I'alternance :

— la structure objective du profil des compétences qui
caractérise la qualification visée, c’est-a-dire |'impor-
tance du noyau dur des savoirs théoriques ;

- le statut des savoirs d’expérience pour les acteurs

de I'alternance, en termes de niveau de légitimité
dans la composition de la qualification pour les for-




mateurs et les professionnels et de capital d’expérien-
ce négociable par les jeunes ;

— les identités professionnelles des acteurs, en fonc-
tion desquelles ils se construisent des représentations
des autres acteurs, leur assignent des réles qui en
font ou non des partenaires actifs de la formation et
s'impliquent eux-mémes dans ce jeu inédit de rela-
tions sociales que représente |'alternance.

Ces trois variables clés conduisent & fortement relati-
viser, sans pour autant les neutraliser, les effets du
statut institutionnel de V'alternance.

Une question reste posée : dans quelle mesure ces
constats effectués & partir de deux exemples de bac-
calauréats professionnels sont-ils généralisables &
I'ensemble des formations par alternance 2 Au regard
du caractére antagonique des métiers analysés, nous
faisons I'hypothése que ces formes limites de fonction-
nement de |'alternance que nous avons observées fra-
versent peu ou prou les autres champs professionnels
en fonction d’un clivage en grande partie lié &
I'importance des savoirs théoriques comme noyau dur
de la compétence. Des formes intermédiaires seraient
dés lors possibles. Elles restent & explorer.

Cette investigation désigne également I'intérét de
déplacer sensiblement |'analyse des pratiques des
entreprises : si les politiques de recrutement et de ges-
tion de la main-d’ceuvre sont essentielles pour rendre
compte des stratégies d'investissement des entreprises
dans les formations par alternance, les modes d'impli-
cation des professionnels de terrain, appelés tuteurs
auvjourd’hui, qu'ils le soient officiellement ou non,
constituent un champ encore trés peu exploré. Les res-

onsables de formation en entreprise qui représentent
Fes correspondants naturels des formateurs dans le
cadre des formations en alternance apportent un
éclairage sur les modalités d’organisation et de fonc-
tionnement de |'alternance qui ne suffit pas, loin s’en
faut, & rendre compte de ce qui se joue dans |'entre-
prise par le biais des professionnels de terrain.

Les matériaux présentés ici, quelles qu’en soient les
limites, #émoignent en fout état de cause de la néces-
sité d'investir de fagon privilégiée la pluralité des
formes de I'alternance, en rupture avec le paradigme
actuel fondé sur l'imposition d'une norme pédago-
gique comme une sorte de prix a payer en vue
d’asseoir la légitimité de |'alternance dans un contex-
te sociétal qui a jusqu’a présent valorisé les savoirs
au détriment de |"expérience.

Patrick Lechaux
QuaternaireTerritoire Formation,
Paris
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