FORMATION PROFESSIONNELLE
OUVRIERE :
TROIS MODELES EUROPEENS

La place de I'entreprise dans la formation professionnelle différe
d'un pays a l'autre. Toufefois, ce réle de I'entreprise n’a pas, @ lui
seul, une veriu explicative suffisante. A le séparer du contexie
politique et social national, on risgue d’opposer, de maniére
simpliste, formation par ['école et formation par les entreprises.
En explorant la formation aux métiers du béatiment dans guaire
pays européens, les aufeurs restituent la logigue de chaque
systéme de formation, en comparent les finalités et discutent du
sens de leurs évolutions récentes.

Le débat actuel sur la formation professionnelle
conduit fréquemment a expliquer les limites du sys-
téme francais par la faible implication des entrepri-
ses dans la formation professionnelle initiale des
ouvriers. Il est dlors fait référence au systeme alle-
mand dont, a contrario, on explique la plus grande
efficacité par le réle joué par les entreprises dans
la diffusion et la reproduction des savoirs. Cette
idée est si solidement ancrée dans une partie de

Lels noms d'auteurs entre crochets renvoient & la bibliographie en fin d'ar-
ficle.
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I'opinion publique qu’elle conduit & faire de ce cri-
tere le seul élément explicatif du fait que les jeunes
Allemands de I'Ouest sont plus et mieux formés et
moins exposés au chédmage que dans la plupart
des autres pays européens. Sans doute congoit-on
aisément que dans un pays ou la coupure entre
école et production est particuliérement ancienne
et accentuée — quoique des réformes récentes
visent & I'atténuer — I'on soit particulierement sensi-
bilisé & cet aspect du probléeme de la formation
professionnelle initiale.




Eclairer ce débat suppose d'autres mises en pers-
pective que la simple confrontation de deux syste-
mes singuliers. La référence & d'autres pays ou les
entreprises jouent un role dominant dans la forma-
tion professionnelle initiale des ouvriers, tels la
Grande-Bretagne et I'ltalie, permet de dépasser les
schématisations polémiques. On constate alors que
la caractérisation d'un systéme de formation néces-
site d’autres variables que la seule précédemment
énoncée et que, de plus, cette méme variable ne
prend de réelle signification que dans sa relation
avec les autres éléments du systéme. De méme, un
systéme de formation n’a pas de sens en lui-méme.
Il est limage d'une société qu'il contribue égale-
ment & reproduire. Ainsi que I'a démoniré la
recherche comparative du LEST [Maurice, Sellier,
Silvestre, 1982], le fonctionnement d'un systéme de
formation n'est intelligible que situé & l'articulation
de ce systéme et de la structuration du salariat.

Les trois articles présentant la formation initiale des
ouvriers du batiment, respectivement en ltalie,
Grande-Bretagne et RFA, que I'on peut lire dans ce
numéro de Formation Emploi, sont issus d'un travail
de comparaison internationale en cours d'achéve-
ment au CEREQ! dans le prolongement d'une telle
problématique (voir I'encadré). Cependant, chacun
est délibérément centré sur un seul pays et sur la
logique propre & chaque espace national. Aussi,
ces fextes ont-ils leur propre structure afin de ren-
dre compte de la situation respective de ces sec-
teurs en matiere de formation professionnelle initia-
le, sans souci immédiat de comparaison.

Ce parti pris tient & deux raisons principales. La
démarche adoptée vise & comparer les positions
relatives respectives des secteurs au sein de leur
réalité nationale. Elle ne consiste donc pas en une
comparaison terme & terme des différents aspects
analysés. On sait qu'il est beaucoup plus fécond de
dégager les cohérences nationales plutdét que de
comparer des aspects singuliers qui n‘ont justement
de sens que par leurs articulations avec d’autres
pans de la réalité économique et sociale. S'assurer
de la distance au modéle national est un préalable
nécessaire afin d'éviter les interprétations rapides.

La deuxieme raison tient a ce que les systémes de
formation ne sont pas figés. lls évoluent dans leur
mode d'organisation, voire dans leurs objectifs. Ces
évolutions n'ont pas la méme temporalité ni, a prio-
ri, les mémes tendances, bien que nous essaierons

1 Ce travail est réalisé dans le cadre du programme Emploi et Valorisation
des Métiers du Batiment (EVMB) du Plan Construction (Voir encadré).

de montrer la convergence des systémes au moins
quant & la place et au réle dévolus aux entreprises.

L'objet du présent arficle est de répondre a une
interrogation que souléve la lecture de ces textes.
La situation des secteurs du BTP face a la formation
professionnelle initiale des ouvriers est variable
d'un pays a I'autre. La formation au métier du bati-
ment est par exemple relativement valorisée en
Grande-Bretagne alors qu'elle est dévalorisée en
RFA comme elle peut I'étre en France 2 bien que,
dans tous les pays, le BTP soit le secteur qui ale plus
recours & la formation en entreprise en alternance
ou non. Leur positionnement respectif semble plus
dépendant de l'organisation de la formation en
général que de leur propre structure. Le réle des
entreprises ne suffit pas a expliquer ces différences
de positionnement. Il est indispensable de préciser
comment ce réle s'insére dans la logique éducative
de chaque espace national.

Pour ce faire, nous artficulerons les développements
suivants autour de trois points. Nous comparerons
le statut de la formation professionnelle initiale au
sein des systemes éducatifs des pays a la fin des
années 70, France comprise, et la place de la for-
mation aux métiers du batiment dans ces ensem-
bles. La nécessité de rendre compte des caractéris-
tiques structurelles de chaque systéme justifie le
choix de cefte période antérieure au début des
années 80, ou le chémage des jeunes conduisit &
des aménagements plus ou moins profonds. La fin
des années 70 constitue I'aboutissement d'une
période de relative stabilité consécutive aux réfor-
mes introduites dans certains pays au début de la
décennie. Ces réformes concernent une extension
du champ de linstitutionnalisation et du degré de
standardisation des formations initiales. Elles tradui-
sent 'émergence de nouveaux modeles de findlité,
aboutissement de transformations économiques et
sociales en ceuvre depuis la derniére guerre. Ainsi,
nous serons amenés & proposer la caractérisation
des systémes de formation professionnelle initiale a
partir de trois modéles de finalité correspondant &
des champs variables d'institutionnalisafion et de
standardisation traduisant une insertion différen-
ciée des entreprises dans ces systémes. La derniére
partie s'attachera aux évolutions récentes en
matiére de formation professionnelle montrant jus-
tement qu'elles convergent vers une extension de
I'institutionnalisation, si ce nest de la standardisa-
tion, sans pour autant que les finalités apparaissent
actuellement modifiées.

2 Nous verrons que le diagnostic sur la situation italienne est plus délicat
du fait des disparités régionales.
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rielle de comparaison internationale

Le secteur du BTP occupe-t-il, dans tous les pays, une position relative identique sur le mar-
ché du travail, c'est-a-dire & la fois dans la hiérarchie inter-sectorielle des salaires (salaire
moyen ouvrier par téte) et dans le systéme de mobilité ? Mobilise-t-il le méme type d'actifs ?
Les formations principalement destinées au BTP sont-elles également connotées négative-
ment dans I'esprit des jeunes, des parents, des professeurs ? Telles sont les questions posées
par une étude lourde financée par le ministére de I'Environnement, direction du Plan Cons-
truction, programme EVMB (Emploi et Valorisation des Métiers du Batiment) dont nous four-
nissons ici les premiers résultats sur un aspect particulier, celui de la formation profession-
nelle des ouvriers. Cefte étude concerne la France, la Grande-Bretagne, I'ltalie et la RFA.
Elle a ét¢ menée a deux niveaux d'analyse, au niveau macro et au niveau des entreprises et
des chantiers. :

Le questionnement auquel elle vise & répondre fait suite aux travaux réalisés en France sur
le sujet [Campinos-Dubernet 1984]. Outre de rendre compte de la place du secteur dans le
systéme de mobilité en France, ces travaux permettaient également d'articuler sur une tren-
taine d’années I'évolution des conditions d'utilisation de la main-d’ceuvre par le secteur en
relation avec I'évolution économique. Ce faisant, ils ne permettaient pas de fonder la posi-
tion structurelle relative du BTP sur le marché du travail francais, position inchangée au cours
de cette période malgré une réduction certaine de la hiérarchie intersectorielle des salaires,
sauf a lier celle-ci & la faible productivité relative du secteur, laquelle permet alors d'induire
les enchainements négatifs observés. La réponse a cette question conduisait & sortir de notre
espace national. En effet, si la faible productivité relative du secteur explique le niveau des
salaires moyens et les autres éléments négatifs qui lui sont associés, alors — a moins de per-
formances particuliéres du BTP dans d’autres pays -, on devrait constater une position rela-
tive identique dans chacun des pays au sein de leur propre marché du travail.

‘Aussi paraissait-il particulierement intéressant d’observer si le secteur se heurte & d'incon-
tournables contraintes ligées & sa spécificité afin de mieux percevoir le champ des possibles
en matiére de politique de main-d'ceuvre (sans qu'il soit possible d'inférer que les solutions
adoptées dans un pays donné soient exactement transférables dans un autre). Au moment
ou I'horizon européen est proche, ce type de questionnement n'a pas que valeur spéculati-
ve.

Répondre a cette question conduit donc & s'interroger sur 'lhomogénéité de la structuration
du salariat dans différents pays « développés ». Le développement de la salarisation est le
phénoméne marquant de 'aprés-guerre dans les différents pays. On pourrait supposer que
cette évolution, qui correspond au développement du marché du travail, & la diffusion des
consommations et des formes d'échanges et aboutit & une sanction unique, le salaire, devrait
conduire & des convergences. Or, différents travaux ont abouti @ montrer qu'il n’en est rien
et que derriére |'unicité formelle de la relation salariale, des spécificités demeurent incontes-
tables. Se sont attachés & montrer I'existence de ces spécificités : les travaux du LEST, qui a
produit & partir de la comparaison France-Allemagne la théorie de I'« effet sociétal » ; les
travaux de I'école dite de la régulation qui ont plus particuliérement visé a rendre compte
de l'évolution historique du rapport salarial [Aglietta 1976] [Boyer 1979] et, pour la
période confemporaine, & la mise en évidence des spécificités nationales [Grando, Margi-
rier, Ruffieux, 1980] [Boyer 1986]. Ce second courant s'est plus particulierement attaché a
mettre en évidence les spécificités nationales relatives & partir, principalement, de l'articula-
tion entre niveau de productivité et modadlités de distribution de la valeur créée. Tandis que
le premier courant fonde la construction des spécificités du fonctionnement des marchés
nationaux autour de trois péles : systéme de formation, structure organisationnelle et forme
de régulation des conflis. Ainsi, '« effef sociétal » afiache une importance plus grande au
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réle du systéme éducatif dans la structuration du salariat, alors que I'école de la régulation
est davantage focalisée sur I'arficulation dynamique de I'accumulation/demande et l'exis-
tence de mécanismes institutionnels permettant de « réguler » un certain type de correspon-
dances (normes de production/normes de consommation).

Quelle que soit Iimportance structurante accordée au systéme éducatif, il est largement
admis qu'il constitue un élément fondamental de la structuration du salariat en tant que
moyen essentiel d'acquisition des compétences et systéme privilégié de reproduction des
hiérarchies qui structurent le salariat, lesquelles sont en ceuvre & la fois sur le marché du tra-
vail et dans les modalités d’organisation des entreprises. Ainsi, I'incontestable apport du
LEST sur ce plan a bien été de montrer que les caractéristiques du systéme éducatif n'étaient
pas dissociables des relations que ce systéme entretient avec les autres éléments spécifiques
du salariat dans chaque pays.

Ainsi, le systtme de formation professionnelle des ouvriers dans chaque pays étudié et la
place relative qu'y occupent les métiers du BTP ne sont intelligibles que mis en relation avec
les autres éléments de structuration du salariat dans chaque pays. S'agissant de premiers
résultats, nous ne prétendons pas, dans cette analyse comparative, épuiser la question des
différents systémes d'articulation. Pouvoir le faire supposerait que I'étude entreprise et les
différentes investigations nécessaires & la compréhension globale soient achevées, ce qui
n‘est pas le cas actuellement. Néanmoins, en I'état présent de 'avancement du travail, il est
possible de rendre compte de maniére comparée des caractéristiques du systéme de forma-
tion professionnelle initiale des ouvriers, en les articulant, de facon encore limitée a ce stade,

avec la structuration du salariat.

STATUT DE L’ENSEIGN

PROFESSIONNEL INITIAL
TION RELATI

; DU BATIMENT

ERT

R

Le statut des enseignements professionnels de cha-
que pays peut étre apprécié a travers divers élé-
ments permettant de les situer sur des ordres de
valeurs différents. Parmi ceux-ci, on peut citer les
relations qu'entretient I'enseignement professionnel
initial des ouvriers avec |'enseignement général,
avec le reste de I'enseignement technique, les types
de jeunes formés, le statut des emplois auxquels il
meéne en termes de salaire, de carriére et de mobili-
té. On vise ici plus @ mettre en perspective différents
éléments, & éclairer la question du statut de cet
enseignement qu'a livrer une analyse détaillée déja
produite par de nombreux fravaux.

UREL

Dans les deux pays, 'essentiel de la formation se
déroule en entreprise. En effet, I'incidence des for-
mations scolaires & temps plein pour accéder aux

emplois ouvriers est trés faible : en Grande-Breta-
gne, 10 % des sortants de I'école a 16/18 ans & la
fin des années 70 3. En RFA, les éléves qui suivent
I'école professionnelle & temps plein (18 % en
1980) n'y sont souvent qu’en attente d'une place
d’apprentissage (tableau 1). Pour I'apprentissage,
les deux tiers du temps de formation se passe en
entreprise en RFA. En Grande-Bretagne, le réle des
entreprises est encore plus massif car si la fréquen-
tation de cours a l'extérieur est, théoriquement,
obligatoire dans les accords de branche, elle ne
I'est pas dans les faits, le manquement n’étant
assorti d'aucune sanction [Gordon, Campinos-
Dubernet, dans ce numéro).

Dans ces deux pays, l'apprentissage fonctionne
comme un marché (marché des places d’apprentis-
sage) ou se rencontrent offreurs et demandeurs,
méme si ce marché est médiatisé par les liens per-
sonnels des parents du jeune ou lintervention de
F'administration du travail. 1l est particulierement
valorisé de trouver une place d'apprentissage.
L'importance de la demande permet aux entrepri-
ses d'opérer une véritable sélection.

3 La formation en entreprise (apprentissage) peut paraitre faible notam-
ment & la fin des années 70 ou elle n‘occupe que 14 % des effectifs des
sortants du systéme éducatif (16-18 ans, cf. tableau 1). Elle ne représente

pas moins, au minimum, 58 % des formations professionnelles offertes &
ces jeunes.
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Tableau 1

Destination des jeunes & I’age de sortie
du systéme scolaire obligatoire (16 ans)

RFA France G.B.
(1980) | (1978) | (1977)

Enseignement général

a plein temps 25 27 32
Enseignement professionnel .

& plein temps 18() 40 10
Apprentissage 50 14 14
Emploi ou chémage 7 19 44
Total 100 100 100

{*} Y compris les jeunes en « 1 année de formation professionnelle de
base » sous forme scolaire.
Source : Manpower Services Commission, 1981,

En Grande-Bretagne, I'entrée en apprentissage se
fait normalement & 16/17 ans. En RFA, si I'age nor-
mal se situe aussi a l'issue de la scolarité obligatoire
ad 16 ans, les conditions sont moins strictes. En
1985, un candidat sur deux avaient atteint la majo-
rité. Un jeune peut, en préalable & 'apprentissage,
passer une année en formation professionnelle a
temps plein, soit que son niveau scolaire I'ait empé-
ché de trouver une place d’apprentissage, soit qu'il
n‘ait pas trouvé une place correspondant au métier
de son choix. Par ailleurs, les détenteurs de I'abitur
(baccalauréat) sont de plus en plus nombreux a
faire un apprentissage 4. En Grande-Bretagne, un
succés a 'examen de fin de cycle (CSE : certificate
of secondary education) supérieur au niveau mini-
mal requis 5 constitue une chance supplémentaire
de trouver une place d'apprentissage et, éventuel-
lement, d’étre accepté non comme apprenti ouvrier
mais comme apprenti technicien puisque I'appren-
tissage méne aussi 4 cette catégorie. En cela la RFA
différe puisque les formations de techniciens sont
dispensées dans des institutions scolaires a temps
plein ou en cours du soir. Mais 'accés & une place
d’apprentissage représente ultérieurement la possi-
bilité de recevoir une formation de technicien et de
progresser jusqu’a un titre d'ingénieur.

Si la confinuité britannique est & cet égard moins
avérée [Marsden 1985], il n‘en reste pas moins

4 Nous verrons infra que ces situations constituent tout a la fois une sou-
plesse et une perversion du systéme.

5 Systéme modulaire par matiére. Créé en 1963 cet examen est en
grande partie fondé sur une évaluation continue du travail fait en classe.
Afin de lui assurer une certaine reconnaissance, des sessions nationales
d‘examens sont organisées. La notation répariit les candidats sur cing
niveaux et le premier grade est reconnu comme l'équivalent d'un O
level [Appay 1986), c'est-a-dire le niveau ordinaire {O = ordinaire) du
dipléme supérieur dit GCE (General Certificate of Education) qui se
pa]s;e & 16 ans. Le second niveau dit « avancé » (advanced level) se passe
al18ans.
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que, dans les deux pays, la formation profession-
nelle initiale jouit d'une trés forte autonomie par
rapport a I'enseignement général. L'enseignement
technique n’y est pas un enseignement inférieur,
mais est simplement différent, avec ses propres nor-
mes, des normes professionnelles [Tanguy 1983].
La formation n‘a pas simplement pour but de dis-
penser des savoirs, d’en enseigner l'utilisation dans
des conditions données mais aussi de socialiser les
futurs ouvriers. Ceci signifie I'acquisition de régles
ou de normes du monde du travail en général telles
ponctualité, discipline ou acceptation de la hiérar-
chie mais, également, de développer le sentiment
d'appartenance @ un groupe, d'en partager le
vocabulaire, le systétme de valeurs en d’autres ter-
mes la maniére de se situer dans le monde, le « eux
et le nous », dimension importante d'une commu-
nauté d’hommes de métier [Tripier, Casella, 1985],
qui facilitera au futur apprenti son insertion dans le
cas ou il ne serait pas embauché par I'entreprise qui
I'a formé.

En Grande-Bretagne et en RFA la formation pro-
fessionnelle est légitime, au sens de reconnue par
les entreprises comme moyen d'accéder & un
emploi qualifié. Dans ces deux pays, ou la compé-
tence est considérée comme un attribut de la per-
sonne et non celle qui correspond au poste de tra-
vail comme en France [Dadoy 1973] [Salais 1978],
la correspondance entre formation et emploi
occupé assure généralement d'étre reconnu
ouvrier qualifié 6.

Enfin, caractéristique également importante & souli-
gner, les emplois auxquels aspire le futur apprenti
sont considérés comme de bons emplois. Le niveau
des salaires relatifs des ouvriers qualifiés dans les
deux pays en témoigne. Pour la RFA, on sait que
I'écart des salaires ouvriers/non-ouvriers (employés
et cadres) est nettement plus favorable qu’en Fran-
ce, exprimant la force du statut ouvrier dans ce
pays. En Grande-Bretagne, le statut des ouvriers de
métier est également reconnu. Il se manifeste
notamment & travers les écarts de salaires entre
ouvriers qualifiés d'une part et ouvriers semi ou non
qualifiés et employés d'autre part. Les écarts entre
ces catégories sont beaucoup plus significatifs que

6 En RFA, d'aprés la derniére enquéte de I'|AB [Hofbauer, Nagel, 1987],
80 % des jeunes hommes ayant achevé une formation professionnelle en
1984 étaient considérés ouvriers qualifiés (Facharbeiter), 17 % OS et
manceuvres mais, selon toute vraisemblance, ces derniers n‘exercaient pas
dans leur métier de formation. Ces taux sont d'une grande stabilité depuis
les années 70. Par ailleurs, it est vrai que le taux des ouvriers qualifiés dimi-
nue au cours de la carriére professionnelle. Ainsi, de la cohorte des formés
en 1979, 81 % étaient OQ a la fin de I'année, 74 % en 1982, 69 % en
1984. Cette diminution s'est opérée a la fois au profit des OS et des
employés. Cette mobilité professionnelle est sans doute a mettre sur le
compte des disparités de salaires interbranches.




les disparités entre ouvriers de métier selon les
divers secteurs d'activité [Saunders, Marsden,
1981]. Ainsi le marché du travail britannique peut-il
8tre caractérisé comme un « marché de métiers » 7.

En France, il est clair que les formations destinant
aux emplois ouvriers qui, a la fin des années 70, se
déroulaient pour l'essentiel a l'intérieur de I'école
(Fapprentissage ne représente qu’environ 25 %
des effectifs de formés de niveau V), sont des for-
mations dévalorisées. La référence, la norme sont
I'enseignement général. Avant certaines réformes
récentes, sur lesquelles nous reviendrons, il parais-
sait tout & fait logique d'atteindre nécessairement
un palier donné de |'enseignement général avant
d'accéder & un cycle particulier de I'enseignement
technique : classe de seconde pour devenir techni-
cien, sans acces possible a partir du CAP, baccalau-
réat pour devenir technicien supérieur 8, plusieurs
années aprés le baccalauréat pour devenir ingé-
nieur. Le systéme fonctionnait, et fonctionne encore
largement, sur le mode de « I'enclavement des for-
mations techniques », oU celles-ci constituent une
sortie des filieres générales sans réellement s'articu-
ler entre elles. L'orientation a une signification bien
précise, c'est la sanction redoutée de I'échec scolai-
re.

C'est un constat largement admis, et mis en évi-
dence par de nombreux travaux. Le statut défavo-
rable de la formation ouvriére était quasiment
considéré comme naturel, jusqu'a ce que des com-
paraisons internationales aient montré que cette
situation n’avait rien d'universel [Tanguy, Kieffer,
1982] [Maurice, Sellier, Silvestre, 1982]. En a-t-il
toujours été ainsi ? Les travaux de [Prost 1985] ont
montré qu'aprés la derniére guerre le systéme de
formation technique était un systéme autonome par
rapport & I'enseignement général, & la fois dans
son systtme de valeurs, dans les matiéres ensei-
gnées et dans le type de formateurs. Peu & peu, en
s'alignant sur I'enseignement général devenu la
norme, il a perdu son autonomie, fondement de sa

7 « Selon Kerr, le marché de métiers, qui regroupe tous les emplois sem-
blables et qui exige la qualification du métier concerné, se caractérise par
des droits de propriété fenus en commun par le travail et dévolus au syndi-
cat, fandis que les employeurs conservent la liberté totale d'embauche et
de débauche & condition que ce soit parmi ceux qui ont accés au marché »
in [Marsden 1985, p. 5.5].

8 Quoique la filiére technicien/technicien supérieur soit trés cerfainement
I'amorce d'une filiére technique.
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différence, légitimant une autre échelle de valeurs
sur laquelle il occupait une position inférieure. Nor-
mes scolaires, matiéres enseignées, professeurs, en
s'alignant sur le systéme de I'enseignement général,
se sont classés sur un ordre identique qui ne pouvait
jouer qu'en leur défaveur [Tanguy 1983 et 1984].
Bien que les enseignants des matiéres techniques
fussent d'anciens ouvriers, la coupure avec le
monde professionnel n‘en était pas pour autant
réduite. L'école était, est toujours, dominante, non
seulement en tant que lieu de formation, mais aussi
en tant que systéme de valeurs. Le college unique
accentuera peu a peu cette dévalorisation de I'en-
seignement technique. Aprés les années 70, on ne
devient plus ouvrier parce qu'on est fils d’ouvriers
ou d’agriculteur; on devient ouvrier parce que le
college a fait la « preuve » que I'on est moins intelli-
gent. L'ordre des compétences scolaires justifie 'or-
dre social.

L'enseignement technique regoit les éléves qui ont
le niveau d’enseignement général le plus bas [Bilan
Formation Emploi 1977 et 1983]. Dans un pays ou
le niveau de formation de la population ouvriére
est peu élevé, les diplomes, dans les faits, ont une
faible légitimité. En dépit du systéme de reconnais-
sance en vigueur dans les conventions collectives,
les jeunes titulaires de CAP occupant un emploi
(plus précisément un poste de travail) correspon-
dant & leur formation n‘ont aucune garantie d'étre
reconnus comme ouvriers qualifiés [Affichard
19811 lci la compétence est définie par le poste.
Malgré les débats a propos de la quadlification, en
particulier au sein du Commissariat général du
Plan, malgré un certain constat de la nécessaire
prise en compte de la compétence de l'individy,
rien n’est moins évident. Le systéme du job evaluo-
tion reste prégnant. Les entreprises fonctionnent,
notamment les entreprises leaders de 'industrie, sur
le modéle du marché interne ou I'ancienneté, plus
que le dipléme, permet de faire carriére. L'organi-
sation du travail, elle-méme, est construite sur les
caractéristiques d'une main-d'ceuvre initialement
peu formée. Si le développement de la formation
ouvriére devient patent dans le courant des années
70/début des années 80, l'inertie structurelle reste
forte.

La coupure école/production s'avére particuliére-
ment marquée. Si les professionnels, patronats
comme syndicats, sont consultés au sein de commis-
sion ad hoc, 'Education nationale demeure souve-
raine [Iribarne (d'), Lemaitre, 1987]; elle définit
diplémes et examens. Il faut cependant admettre
que le désengagement patronal lui a laissé le
chanp libre en dépit de sollicitations répétées de la
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part de diverses instances du ministére 9. Et méme
quand les liens école/production existent, avec
I'apprentissage, la situation n’est guére plus favora-
ble puisque I'apprentissage est encore plus dévalo-
risé que I'enseignement scolaire technique a temps
plein, alors que, manifestement, le suivi de cet
enseignement rend l'insertion professionnelle plus
facile. La réforme de I'apprentissage de 1971, bien
qu’aboutissant & une transformation importante des
modalités de formation [Combes 1987], ne par-
viendra pas & infléchir cette situation.

Le systéme éducatif italien présente certaines
caractéristiques analogues au systéme francais ef,
en méme temps, une hétérogénéité telle qu'une
caractérisation nationale est difficile.

Alors que la formation ouvriére se déroule majori-
tairement en entreprise par apprentissage (60 %
des effectifs) [Margirier, dans ce numéro], le
modele valorisé est celui de I'enseignement géné-
ral. Si I'on estime que la valorisation des formations
ouvriéres, tant en Grande-Bretagne qu’en RFA,
s'explique par leur forte arficulation au monde pro-
fessionnel, lequel fonde leur légitimité, a l'inverse la
distance entre le monde professionnel et 'école
peut rendre compte, en France, de la faible valori-
sation qui leur est accordée; I'ltalie présente le
paradoxe d'offrir les conditions, au moins certaines
d'entre elles, jugées nécessaires a une légitimité
sans pourtant y parvenir.

Ce constat mérite d'étre nuancé selon les régions et
les caractéristiques du tissu industriel et social. On
ne peut que s'interroger sur l'effectivité d’un « mo-
dele » italien tant le niveau intermédiaire (Iinfra
national) joue un réle important. En effet, si le cons-
tat d’un enseignement professionnel dévalorisé est
couramment admis, il nen existe pas moins des
réseaux articulés de petites entreprises {en Emilie-
Romagne, dans le Veneto) pour lesquels la forma-
tion des futurs ouvriers constitue une partie inté-
grante de la stratégie économique. La formation
devient objet d'un effort collectif du monde profes-
sionnel, le moyen de reproduction, a l'avenir, de
ces réseaux. Si les cours hors entreprise, bien
qu'obligatoires (loi de 1955), ne sont généralement
pas suivis, certaines entreprises et certaines régions
font un effort important dans ce domaine. Une for-
mation professionnelle efficace des ouvriers est
congue, la, comme le moyen d'assurer la richesse
économique de la région 10

9 Des travaux historiques sur cette question feront I'objet d'une publication
@ paraitre dans un numéro spécial de la revue Formation Emploi.

10 La région de Modéne, par exemple, est considérée comme ayant le
niveau de vie de la Suéde.

FORMATION EMPLOI Ne 22

Les réseaux locaux de solidarité fonctionnent effi-
cacement. Tel pére confie son fils a tel employeur
qui prend I'engagement moral de le faire accéder
au niveau d'ouvrier qualifié. Si cela est, le jeune
aura-t-il un dipléme ? Ce n’est pas forcément utile.
Son expérience est connue, son formateur est
considéré. N'est-ce-pas suffisant 2 De méme, en
France, I'expérience reste la valeur premiére.

PAYS

Le statut, valorisé ou peu valorisé, de la formation
initiale des ouvriers dans chaque pays ne permet
pas de rendre compte de la position relative qu'y
occupent les métiers du batiment.

On sait qu’en France, ils sont dévalorisés dans un
enseignement professionnel lui-méme dévalorisé.
Nombre de jeunes viennent aux métiers du bati-
ment sans l'avoir choisi [Duplex et alii, 1979]. Le
niveau atteint dans I'enseignement général ne les a
pas autorisés & accéder aux formations les plus
demandées comme la mécanique ou I'électronique.
Plus encore, les métiers du batiment ne bénéficient
pas eux-mémes d'un statut homogeéne. 21,7 % des
électriciens étaient issus des classes de troisieme ou
plus en 1984. La méme année, ils sont moins nom-
breux chez les menuisiers, les charpentiers (17,2 %)
ou les thermiciens (13,6 %), et 10,1 % et 8,9 %
chez les peintres et les magons [Vuthan 1985].

Les apprentis des métiers du batiment représentent
45 % des formés aux métiers ouvriers en 1984. lls
ont donc un poids nettement supérieur a celui
qu’occupent leurs homologues dans les autres for-
mations '!, mais ne bénéficient pas pour autant
d'une reconnaissance supérieure. Nombre d’entre
eux proviennent des classes de préparation a I'ap-
prentissage (CPA) ou des classes pré-professionnel-
les de niveau (CPPN) (64,8 % en 1984 contre
21,2 % pour la formation & plein temps) [Vuthan
1985]. Leur taux de succés aux examens est infé-
rieur & celui des éléves de LEP, pourtant leur inser-.
tion professionnelle est plus facile que pour ces der-
niers. C'est moins le dipléme que l'expérience pro-
fessionnelle qui fait légitimité.

Que se passe-t-il lorsque la formation scolaire n’est
pas aussi dominante qu'en France ? La réponse
n'est pas homogéne.

Si l'apprentissage dans les métiers du batiment
bénéficie d'une position relativement comparable

11 Les apprentis représentent, pour I'ensemble des formations, 25 % des
effectifs du niveau V.
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aux autres métiers en Grande-Bretagne, il n’en va
pas de méme en RFA. Les jeunes britanniques qui
se destinent & de tels métiers sont d’'un niveau de
formation générale légérement inférieur a celui de
leurs collegues de l'imprimerie ou de la métallur-
gie [Appay 1986]. Quand il l'est, I'écart peut étre
considéré comme non significatif. il n'en va pas de
méme en RFA ou les places d'apprentissage dans
le secteur sont considérées souvent comme des pla-
ces de deuxiéme choix, les premiers choix se por-
tant massivement sur des métiers industriels comme
ceux de la mécanique et de l'électronique ou des
meétiers terfiaires comme ceux de la banque. C'est
d‘ailleurs le manque de candidats & I'apprentissa-
ge, chronique dans le courant des années 60, qui
conduisit le secteur & adopter et adapter la réforme
générale de 1969 & ses conditions spécifi-
ques [Maebus, Grando, dans ce numéro)]. Pourtant,
malgré cette réforme et malgré une position
moyenne dans la hiérarchie intersectorielle des
salaires ouvriers, le secteur se caractérise de
maniére analogue a la France par une mobilité de
fuite [Campinos-Dubernet, Grando, 1987]. En
Grande-Bretagne, le Batiment est, avec l'imprime-
rie, la métallurgie et la construction navale, un des
grands secteurs de métiers. S'il est considéré
comme «un emploi d’homme jeune» (A young
man’s job), ce n'est qu'a partir de 45-50 ans que les
départs du secteur sont importants, Comme causes
sont invoqués le travail & l'extérieur et l'instabilité
du lieu de travail. On enregistre méme des effets de
« boucles », les sorties du secteur n'étant pas défini-
tives [Marsh et alii, 1981] [MSC 1975].

Enfin, en lidlie, il est tout aussi difficile de dresser un
tableau national de la situation relative de la for-
mation aux métiers du batiment que pour la forma-
tion professionnelle dans son ensemble. Le secteur,
comme en France, joue le réle de «sas» d'entrée
vers le salariat pour nombre de migrants agricoles
du Sud vers le Nord et, a ce titre, est plutét dévalo-
risé. Cependant, cette image doit étre différenciée
selon les marchés locaux du travail. A Milan, I'ou-
vrier métallurgiste constitue le modéle de la figure
ouvriére ; il n‘en est pas de méme & Rome ou dans
le Sud. Déja, a 150 kilometre de Milan, une petite
ville, Bergamo, est réputée fournir des ouvriers du
batiment dans un rayon de 300 kilométres. De pere
en fils, depuis plusieurs générations, on y exerce ces
métiers dont la forte autonomie par rapport au tra-
vail industriel est trés valorisée. Ailleurs, dans le Sud,
existent des situations équivalentes. L'Emilie-Roma-
gne rassemble, quant & elle, la plupart des puissan-
tes et innovantes coopératives de batiment que
compte l'ltalie.

12

Si l'articulation de la formation professionnelle au
monde professionnel était une variable explicative
de sa qualité, on aurait pu supposer que le statut de
cette formation, en termes de lieu dominant de for-
mation et de systéme de valorisation, en particulier
en RFA et en Grande-Bretagne, allait produire une
position également favorable des métiers du bati-
ment. Cette activité traditionnelle n'a-t-elle pas tou-
jours eu un réle important dans |'apprentissage 12
du fait, certainement, de la prégnance de la notion
de métier (pour la France, cf. [Campinos-Dubernet,
Tallard, 1988)]. Il est clair que la référence a I'ap-
prentissage ne se révéle pas suffisamment explicati-
ve. Ceci nous conduit a élargir la caractérisation
des différents systémes en intégrant notamment l'in-
cidence des réformes survenues dans ce domaine
au début des années 70.

D'UNE F
AUNEF ;
NSION DE L’INSTITUTION-
SATION

Les divers systémes éducatifs accordent une place
variable & la formation professionnelle. Il ressort
cependant clairement des développements précé-
dents que dans les quatre pays étudiés les effectifs
formés dans les métiers du BTP le sont, pour partie
ou en totalité, par les entreprises. Cependant, ces
formations ne sont pas identiques, essentiellement
parce que les systtmes d'apprentissage différent.
Ces divergences sont, en fait, des spécificités natio-
nales. Dans les quatre pays, 'apprentissage est régi
par des lois ou des coutumes ayant validité pour
I'ensemble de I'économie. Aussi I'apprentissage
dans le BTP offre-t-il peu de particularités par rap-
port au systeme d’ensemble. Il en existe néanmoins
que nous signalerons chaque fois que cela sera
nécessaire. Les différences de modes d’organisa-
tion de l'apprentissage d'un pays a l'autre ren-
voient a des types de finalités différents auxquels
correspondent des champs d'institutionnalisation
plus ou moins étendus.

Quelle que soit la caractéristique dominante d'un
systtme de formation professionnelle initiale, que
I'apprentissage y prévale ou que la forme scolaire
apparaisse dominante, ce systéme peut étre consi-
déré comme institutionnalisé dés le moment ou les
normes qui le définissent font I'objet d’'un consensus
de la part des groupes sociaux et des acteurs. Le
fait que ces normes soient ou non entérinées par
12 Ce réle se vérifie encore aujourd'hui puisque dans les quatre pays éfu-

diés, le poids du secteur dans I'apprentissage est supérieur @ son poids
relatif dans I'emploi.
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une loi peut étre considéré, a cette étape, comme
secondaire. Plus que le moyen par lequel est
obtenu le respect de la norme, loi ou coutume 13,
I'étendue des normes fait la différence. Le nombre
et la qualité des normes concernées révelent des
champs d'institutionnalisation variables. Plus les
éléments caractéristiques des processus de forma-
tion sont normés, plus il y a standardisation. A l'in-
verse, moins ils le sont, plus les caractéristiques des
processus seront variables, plus ils auront tendance
a prendre des formes spécifiques locales.

Outre le champ d'institutionnalisation variable d'un
systéme a l'autre, la forme scolaire pouvant étre a
cet égard caractérisée comme la plus standardisée,
le systtme de formation initiale des ouvriers peut
étre également caractérisé par le type de finalité
dominante mise en ceuvre concernant notamment
la relation qu'il entretient avec I'évolution du mar-
ché du travail.

En effet, de fagon générale, la formation profes-
sionnelle vise un double obijectif : faire acquérir aux
individus les compétences jugées nécessaires @
I'exercice d'un métier, d'une profession, d'un
emploi; permettre a ces individus d’entrer sur le
marché du travail de ce métier ou de cette profes-
sion. La formation constitue, sous cet aspect, et en
relation & la correspondance plus ou moins étroite
selon les pays entre formation et emploi, une sorte
de droit d’entrée potentiel sur un marché du travail
particulier. Différents modes d'ajustements entre
offre et demande de travail sont alors possibles :
soit les places de formation offertes suivent stricte-
ment les fluctuations de la conjoncture, anticipant a
court terme la hausse ou la baisse de l'activité ; c’est
une finalité concurrentielle qui se révéle alors ; soit
le systéme de formation se donne des objectifs plus
larges dépassant les demandes immédiates et parti-
culieres de chaque profession et tente ainsi de s'af-
franchir d'une dépendance & court terme a I'égard
du marché du travail ; il se donne alors une finalité
éducative dont I'horizon temporel est plus long que
dans le cas précédent.

Cette findlité peut étre portée par une politique éta-
tique ; elle peut I'étre aussi par un consensus social
quant aux obijectifs généraux de la formation: la
croyance au caractére stratégique de cette varia-
ble, bien au-dela des intéréts de métiers ou de pro-

13 Liinstitution se reconnait a son caractére contraignant. La conirainte
institutionnelle, selon Durkheim, a un fondement moral qui revét deux for-
mes principales: le respect et I'avtonomie. Le respect signifie que nous

renons au sérieux les obligations qu'elle nous impose. L'autonomie signi-
ge I'intériorisation de la contrainte. « Les contraintes ne sont rendues effi-
caces que dans la mesure ou elles onf été intériorisées par un processus
ﬁlg Bsocia/isafion ». F. Bouricaud, « Institutions », Encyclopedie Universalis,

4.
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fessions particuliers. Cette sorte d’extension du
domaine de validité de la formation va de pair
avec un élargissement du degré d'institutionnalisa-
tion de la formation professionnelle et le dévelop-
pement d'une certaine standardisation. A l'inverse,
une finalité de type concurrentiel s'accompagne
d'une institutionnalisation limitée concernant essen-
tiellement le rapport au marché du travail (entrée et
sortie).

Ce modéle se situe dans la continuité du systeme de
métier traditionnel tel que I'ont caractérisé pour le
passé [Geremek 1982] [Sewell 1983] ou [Kaplan
1988] et pour la période actuelle [Zarca 1987]. I
est défini par le caractére particulier de la forma-
tion (champ d'institutionnalisation limité et dépen-
dance au marché du travail).

Ainsi, I'offre de formation est strictement fonction
de I'évolution des effectifs d’'une profession. L'ajus-
tement est de court terme, sans anticipation de ten-
dances lourdes & la hausse comme a la baisse. Se
révelent alors des dysfonctionnements récurrents.
En période d’expansion forte, apparaissent des
tensions a la hausse des salaires et, en conséquen-
ce, des tentatives de contournement de maniére &
récupérer des marges de flexibilité (le cas du Bati-
ment britannique dans les années 60 est, a cet
égard, typique [Gordon, Campinos-Dubernet, dans
ce numéro]). Dans les périodes de récession, on
assiste & un effondrement des effectifs formés (voir
I'ampleur de la chute des places d’apprentissage,
par-dela le caractére cyclique, aussi bien en ltalie
qu'en Grande-Bretagne, de I'ordre de 60 %, en
dix ans sur la derniére période).

Nombre d'auteurs, notamment en Grande-Breta-
gne, considérent I'effondrement de I'apprentissage
dans leur pays & la fin des années 70 comme un
phénomeéne accidentel. Il nous parait, au contraire,
que la dépendance du systeme de formation ini-
tiale des ouvriers & la conjoncture économique en
constitue un élément structurel particulierement
significatif. Cette dépendance de « I'offre de forma-
tion » (nombre de places d'apprentissage offertes)
justifie 'appellation de concurrentiel donné au sys-
teme. Elle se réfere également a I'état de concur-
rence dans lequel se trouvent les candidats a I'ap-
prentissage. Le qualificatif de concurrentiel peut
paraitre exagéré, sinon impropre, dans la mesure
ou son utilisation est fondée sur I'offre de formation
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essentiellement et que, par exemple, le salaire des
apprentis ne fluctue pas en fonction des rapports
offre/demande puisqu'il est régi par des régles ins-
titutionnelles. L'existence de telles régles nous sem-
ble néanmoins insuffisante & invalider 'appellation
de concurrentiel. En effet plusieurs travaux ont
montré que 'existence de marchés du travail dits
concurrentiels, tels que la postule la théorie néo-
classique, est au demeurant mythique et que, méme
au XiXe siecle, les marchés du travail ont été carac-
térisés par l'existence d'institutions, de structures
spécifiques, expressions des relations sociales exis-
tantes @ un moment donné et dotées d'une certaine
autonomie [Germe 1978] [Boyer 1979 et 1981].

Le contenu des formations offertes, reproduisant
strictement le découpage des activités selon les
métiers, a des difficultés a intégrer les changements
techniques lorsque ceux-ci perturbent les frontiéres
de ces métiers. A cet égard, le modéle italien pré-
sente une souplesse bien plus importante que le sys-
téme britannique avec, cependant, des zones de
rigidité 14.

Dans le cas d'une correspondance rigide entre la
formation recue et 'entrée dans 'emploi, le systéme
fonctionne sous forme d’exclusion. Qui ne trouve
pas de place d'apprentissage a peu de possibilité
d'atre formé. En 1977, par exemple, la Manpower
Services Commission estimait @ 44 % le nombre de
jeunes de 16-18 ans entrant sur le marché du tra-
vail sans possibilité de formation (tableau 1). L'ap-
prentissage ne représentait que 14 % de cet
ensemble. Or ces jeunes ne peuvent espérer se
qualifier par I'expérience sur le tas ; ils sont destinés
a rester non qualifiés ou semi-quadlifiés. En ltalie, le
systeme fonctionne de maniére plus souple sous cet
aspect et I'effondrement conjoncturel de I'appren-
tissage est compensé par le role des réseaux de
solidarité. Le systéme professionnel concurrentiel
est donc, par définition, élitiste : les apprentis sont
les futurs professionnels mais tous ne sont pas
appelés a le devenir. Les réseaux familiaux, qui
présentent l'avantage d'offrir une cohérence
sociale forte [Varthaam 1986), peuvent également
fonctionner sous forme de systéme d’exclusion. Ain-
si, en Grande-Bretagne, les fils d'immigrés, nés dans
le pays, ont-ils plus difficilement accés a I'apprentis-
sage (13 % des hommes de 16-34 ans contre
21 % chez les «blancs» en 1984, Employment
Gazette, décembre 1985). lls sont donc amenés a
suivre davantage une formation générale, ce qui
ne les protége pas pour autant du chémage. Dans

14 Les enquétes de chantiers réalisées dans le cadre de cette étude, mais
non utilisées dans cet article, révelent certaines similitudes entre ['ltalie et
la Grande-Bretagne.
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certaines enquétes sur la formation [Dutton 1986],
les entreprises éprouvent le besoin de se défendre
d'utiliser des criteres racistes de sélection des
apprentis.

Cet élitisme représente un des fondements de I'as-
pect «valorisé » de la formation des ouvriers y
compris dans le Batiment. Il est constitutif du carac-
tére concurrentiel du systéme. Ainsi les analyses qui
consistent @ ne prendre en compte que l'aspect
valorisé de la formation professionnelle initiale des
ouvriers en Grande-Bretagne, passant sous silence
les mécanismes d'exclusion sur lesquels repose
cette valorisation, conduisent & donner de ce sys-
t&me une vision réductrice et tronquée de son fonc-
tionnement effectif (cf. notamment [Appay 1986 et
1987]). Dailleurs, selon différents auteurs [Noble
1981 et Roberts 1984], cet élitisme structurerait
également la population des futurs apprentis dans
la mesure ou les cours hors entreprise dans les col-
leges de further education constituent la seconde
chance des fils des classes moyennes lorsqu'ils ont
connu |'échec scolaire dans I'enseignement géné-
ral.

PROFESSIONNEL CONCU

Le caractére traditionnel de l'apprentissage sur le
tas (apprendre en travaillant) reste le trait saillant
de la formation professionnelle initiale des ouvriers
en Grande-Bretagne et en ltalie.

En Grande-Bretagne, les normes reconnues
concernent trois domaines. L'apprentissage se
résume & un temps d’apprentissage & 'exclusion de
toute autre spécification, encore ce temps peut-il
varier selon les métiers, celui-ci est présomption de
compétence, de maitrise du métier. Le salaire est
fonction de I'age. De la méme maniére, les taches
attribuées a l'apprenti sont-elles communément
admises et ne seraient se confondre avec celles
dévolues aux ouvriers non qualifiés ou semi-quali-
fiés qui relevent de la zone de compétence recon-
nue des ouvriers de métier.

En ltalie, le champ d'institutionnalisation est encore
plus restreint dans la mesure ou les régles énoncées
par la loi de 1955, obligeant I'apprenti & une fré-
quentation de cours hors entreprise, ne sont pas
respectées [Margirier dans ce numéro]. De plus, les
conditions de déroulement de la formation varient
non seulement d'une industrie & 'autre, mais aussi
d'une région a I'autre et d'une entreprise a l'autre.
C'est sans doute le caractére régional, & travers des
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solidarités locales voire familiales, qui caractérise
I'apprentisssage italien. Par ailleurs, 'apprenti est
reconnu comme appartenant a la communauté de
métiers et touche un salaire au moins identique a
celui de l'ouvrier non qualifié [Hege 1986).

Pour ces deux pays, le lieu de formation est, par
définition, I'entreprise avec, comme conception
maitresse, le fait d’apprendre en travaillant. Si les
cours hors entreprise existent, s'ils sont censés étre
obligatoires, dans les faits, le suivi de cours profes-
sionnels n'est pas plus contrélé que respecté. Ceci
ne signifie nullement que telle entreprise particu-
liere n‘enverra pas ses apprentis suivre des cours
(systeme du day-release ou du block-release en
Grande-Bretagne — 43 % des jeunes suivaient des
cours de formation professionnelle en 1979,
Annual Abstracts of Statistics, 1982 — , cours pro-
fessionnel en ltalie). Certaines grandes entreprises
anglaises de la métallurgie ont construit leur propre
école de formation. Néanmoins, dans tous les cas,
en dépit des encouragements et recommandations,
les cours hors entreprise n'ont pas statut de normes.
L'essentiel des modalités de formation reléeve d'ini-

tiatives individuelles et conserve un caractére varia-
ble 15,

Le statut de |'apprenti nest pas garanti. Un engage-
ment oral peut faire |'affaire. Le risque est alors que
la distinction entre apprenti et jeune travailleur soit
parficulierement floue & moins que ne s‘exerce un
contréle syndical, comme dans les grandes entre-
prises anglaises mais qui laisse le probléme entier
pour les petites, & moins encore que ne s'exercent
des réseaux de solidarité locaux qui valent enga-
gement a faire en sorte que le jeune afteigne un
niveau de formation suffisant, comme en lialie &
travers les équipes de tacherons ou les PME de la
spécialisation flexible [Capecchi 1987].

L'apprentissage n’est pas plus sanctionné en ltalie
qu’en Grande-Bretagne. Dans les deux cas, il n'y a
pas d’examen. Au mieux reconnait-on, comme en
Grande-Bretagne, que le « temps » a été accompli.
Le temps est présomption de compétence. Encore,
les statistiques officielles considerent-elles comme
ouvrier qualifié celui qui a fait un apprentissage
« complet ou non » 16,

15 Le caractére inégal de la formation est largement admis en Grande-
Bretagne. Les déclarations des représentants de |'Engineering Industrial
Training Board et celles de la Confederation of Brifish Industrie dans le
débat récent & la Chambre des Communes sur le manque de main-d’ceu-
vre qualifiée en témoignent [HMSO 1987].

16 Si le certificat d'apprentissage existe, il ne posséde pas un caractere
obligatoire, le dipldme n’est pas la sanction de 'apprentissage. Les éleciri-
ciens ont cependant, pour leur part, accepté le principe de standards (ni-
veau de compétence) en remplacement du temps d’apprentissage.
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Ainsi, I'hétérogénéité des conditions de formation
professionnelle, alors que la partie scolarisée est
trés réduite, est particulierement patente et large-
ment admise par les partenaires sociaux. C'est non
seulement la quantité des jeunes formés qui dépend
de la politique de chaque entreprise mais aussi la
qualité de la formation dispensée. Par ailleurs, en
I'absence d'un consensus sur la nécessité de la for-
mation pour une communauté professionnelle, il est
souvent moins colfeux pour une entreprise de
« braconner » la main-d’'ceuvre formée par d’autres
en jouant sur les salaires, question récurrente dans
les débats britanniques.

Ainsi le champ de linstitutionnalisation concerne,
quand il existe (exemple de la Grande-Bretagne),
les régles d’entrée sur le marché du travail. Les seu-
les obligations de I'entreprise concernent, dans le
cas ou elle forme, la nature des taches attribuées a
I'apprenti et dont sont exclus les ouvriers semi et
non qualifiés, ainsi que les régles de recrutement
des ouvriers de métier. Conformément & la défini-
tion qu'en donne Kerr (cf. supra), les employeurs
conservent la liberté totale d’embauche et de
débauche a condition que ce soit parmi ceux qui
ont effectué un apprentissage.

Tableau 2
Taux de scolarisation par tranche d’age
(en %)
Ades RFA France GB ltalie
9 (1985) (1982) (1982) (1981)
16 ans 99,4 90,1 70,9 -
17 ans 96,2 77,3 50,7 -
18 ans 80,9 49,0 36,3 —
16-18 ans 21,9 72,0 53,3 —
14-18 ans — - — 51,4
19-20 ans 44,7 26,4 28,6 —
13-21 ans — — — 21,0
21-24 ans 22,0 23,0 18,6 -
Source:

France : Nofe d'information du SPRESE ne 19, 1986.

Grande-Bretagne : Annual Abstract of Statistics, 1985, tableau 5-6.
RFA:thund-und struktur daten. Bundesministerium fir Bildung und Wis-
senschaft.

ltalie : Educazione Italia 83. CENSIS, 1984,

En matiére de déroulement de la formation, la fai-
ble institutionnalisation de celle-ci se traduit, en
Grande-Bretagne comme en ltalie, par le fait
qu'elle reléeve essentiellement d'efforts individuels
qu'il s'agisse des entreprises particulieres ou des
futurs apprentis. Elle ne repose donc pas ou peu sur
une implication collective d’'une profession donnée
ou, plus largement, de la société tout entiére. Les
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taux de scolarité des « 16-18 ans » sont particulié-
rement bas dans les deux pays @& la fin des années
70 (tableau 2). De plus, les modalités de formation
professionnelle reflétent bien I'absence d'une
conception éducative. Ainsi en Grande-Bretagne,
en 1979, 33,3 % des jeunes de 16-18 ans qui sui-
vaient des cours de formation professionnelle le
faisaient en cours du soir, contre 23,6 % & plein
temps et 43 % & temps partiel (day ou block relea-

En opposition au modéle professionnel concurren-
tiel, les modéles francais et allemand de formation
professionnelle revétent I'un et I'autre une finalité
éducative dans le sens ov, sous l'effet du réle de
I'Etat et/ou d'un consensus social, nettement plus
poussé dans le cas allemand, la formation profes-
sionnelle vise & dépasser ou & intégrer les réponses
a des demandes professionnelles particuliéres dans
une volonté d’extension de la formation. La pour-
suite de ce type de finalité repose sur une extension
du champ de l'institutionnalisation assurant une cer-
taine standardisation des moddlités de la forma-
tion. Dans le cas ou cette finalité éducative s'appli-
que & un systéme professionnel, elle est accompa-
gnée (le cas allemand) de solutions lui permettant
d’aménager les variations de la conjoncture.

En effet, dans le cas du modéle scolaire éducatif
(exemple de la France), I'évolution du marché du
travail pése moins directement sur la formation
puisque la formation professionnelle a temps plein
et l'instruction scolaire en général permettent de
différer le moment de l'insertion. La contre partie
est, cependant, une articulation difficile au systéme
productif et un allongement de la période de transi-
tion [Rose 1984]. La dévalorisation des diplémes
est manifeste [Affichard 1981]. Par dilleurs, I'ac-
croissement du niveau de formation des jeunes
introduit une distorsion de plus en plus accentuée
avec une population active peu formée et une
organisation de la production congue en relation &
cet état de la population active.

Ainsi, si le modéle éducatif & dominante scolaire
évite le probléeme de l'effondrement des possibilités
de formation, il rencontre d'importantes difficultés
sur le marché du fravail.

17 En 1970, ce toux afteignait 39,0 % pour les cours du soir, 18,9 %
pour le plein temps et 42,1 % pour les day ou block release, in Annual
Absiract of Statistics 1982, Tab. 5.9. Pour les données de 1979, Annual
Abstract of Statistics 1985, Tab. 5.7.
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A priori, le systtme de formation professionnelle
allemand, & la différence du systéme francais,
bénéficie d'une forte articulation de I'enseignement
ouvrier au monde professionnel, qui devrait se tra-
duire par une forte dépendance de l'offre de for-
mation & l'état du marché du travail. En fait, la
réforme de 1969, jointe & d’autres éléments, laisse
penser que ce systéme reléve également d'une
finalité éducative permettant de le caractériser
comme un modéle professionnel éducatif. Quels
sont les éléments de cette finalité éducative ?

Tout jeune de moins de 18 ans est astreint par une
loi fédérale de 1938 a fréquenter un établissement
scolaire quelle que soit sa situation (en emploi, au
chémage, en inactivité, et bien évidemment en for-
mation). Diverses modalités visent a atténuer, sinon
a affranchir le systtme de la dépendance a la
conjoncture en matiére de places d'apprentissage.
L'Etat, par le biais de subventions d’équipement,
soutient les entreprises formatrices ; il corrige ausssi
certaines disparités régionales. Plus significatif
parait étre la maniére d'intégrer l'incidence de la
conjoncture et le décalage potentiel entre places
d'apprentissage offertes et besoins effectifs de
I'économie. La philosophie sous-jacente semble
considérer que toute formation, méme non utilisa-
ble immédiatement, vaut mieux que pas de forma-

tion du tout. Les écarts potentiels tiennent & ce que

les secteurs les plus formateurs, parce que large-
ment constitués d’entreprises artisanales 18 appar-
tenant & des activités peu dynamiques, ne sont pas

forcément les plus créateurs d’emploi. Rien n'assure

Fapprenti d'y trouver un emploi. Cependant, sa for-
mation ne sera pas considérée pour autant comme
inutile, ni pour I'entreprise qui I'emploiera (transfert
de compétences), ni pour lui-méme, en termes de
salaire. Si le jeune qui occupe un emploi correspon-
dant & sa formation est assuré d'étre reconnu
ouvrier qualifié, cette relation n'est pas pour autant
exclusive d'autres possibilités. Contrairement au
systtme de métier britannique, une personne occu-
pant un emploi pour lequel elle n'a pas été formée
peut, avec I'expérience, la durée étant d'ailleurs
définie par voie conventionnelle, accéder & la posi-
tion d'ouvrier qualifié. Le cas est d'ailleurs tout a fait
envisageable pour une personne sans formation
initiale.

L'autre aménagement du systéme professionnel
concerne la définition des métiers et des forma-
tions. Entre autres objectifs, la réforme de 1969
visait & résoudre les problémes de rigidités issues

18 Pour une définition de cette catégorie, différente de ses homologues
européennes, voir [Mcebus, Grando, dans ce numéro).
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d'une trop grande spécialisation de la formation.
Nous verrons que la définition de ces formations,
dans le sens d'une réduction du nombre des métiers
enseignés, est une préoccupation constante et fait
l'objet de conflits entre différentes fractions du
patronat. Le secteur artisanal se montre réticent au
regroupement des spécialités, en particulier dans le
batiment [Moebus, Grando, dans ce numérol.

En premiere analyse, l'institutionnalisation parait
plus poussée en France qu’en RFA. Le modeéle sco-
laire sous I'égide de I'Etat central constitue la forme
institutionnalisée par excellence. Cependant, un tel
point de vue n'est pas immédiatement recevable
sans une évaluation de I'ampleur de l'institutionnali-
safion de I'apprentissage.

Sans doute, I'apprentissage en France et en RFA se
différencie-t-il profondément au-dela d'une exten-
sion comparable du champ de l'institutionnalisation
— caractéristique particuliérement vraie dans le
batiment — notamment sous I'aspect du lien de la
formation avec le monde professionnel. La présen-
tation conjointe des deux situations se justifie par le
fait que l'extension de l'institutionnalisation dans le
déroulement de la formation dans les entreprises
assure une homogénéisation minimale des condi-
tions de formation. Cette sorte de standardisation
qui en résulte permet I'obtention d'un « produit »,
non plus particulier tel qu'il peut résulter de modali-
tés d'organisations individuelles, mais général dont
on accroit le domaine de validité [Combes 1986].
En quelque sorte, il y a unicité du produit sur le mar-
ché du travail, ce qui consfitue une information sore
pour les entreprises qui embauchent de jeunes tra-
vailleurs [Eymard-Duvernay 1985]. Nous serons
amenés & souligner que l'institutionnalisation est
plus poussée en RFA, dans la mesure ou le degré
de standardisation est davantage développé sur
certaines normes.

Les deux pays ont connu & peu prés en méme
temps une réforme de I'apprentissage : elle a lieu
en RFA en 1969 et sera appliquée dans le BTP en
1974 [Moebus, Grando, 1988]. Elle suit une série
de mesures législatives pour la promotion du travail
(Arbeitsforderungsgesetzf) prises aprés la forte
poussée du chdmage consécutive a la recession de
1967. Dans un pays ou la formation profession-
nelle par apprentissage est dominante, la loi de
1969 définit une homogénéisation des conditions
générales de cette formation et particulierement de
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son déroulement en entreprise. Mais elle constitue,
de plus, une homogénéisation territoriale de celle-
ci puisque, contrairement & I'éducation qui est du
ressort des ministéres des Laender!?, la partie en
entreprise de la formation professionnelle — le sys-
téme dual — est sous tutelle des ministeres fédéraux
des activités concernées (économie, agriculture,
etc.) et du ministére fédéral de la Formation et des
Sciences (Bundesministerium fiir Bildung und Wis-
senschaff).

En France, il s'agit de la loi de 1971 dont le but est
de remédier & la réduction des effectifs d’apprentis,
réguliere depuis 1967 [Combes 1986]. Si la loi
Astier, dés 1919, avait rendu obligatoire le suivi de
cours hors entreprise pour les apprentis, la situation
de l'apprentissage au début des années 70 se
révele fort insatisfaisante. Outre I'émiettement des
lois le concernant, le rapporteur de la loi de 1971
fait état de programmes insuffisamment définis, de
techniques enseignées souvent dépassées et de liai-
sons insuffisantes entre la formation donnée en
entreprise et les cours professionnels suivis a I'exté-
rieur. Il s'agit donc, pour I'Etat et les partenaires
sociaux, de revaloriser I'apprentissage en I'alignant
sur une norme scolaire, puisque telle est la réfé-
rence dans notre pays. Ainsi « la loi de 1971 a-t-
elle contribué & faire passer le champ de I'appren-
tissage dans le champ des institutions d’Etat ou I'ini-
tiative individuelle vient se fondre dans une prati-
que collective plus objectivée dont le domaine de
validité est plus grand ». [Combes 1986].

Dans ces deux pays, I'évolution législative relative
aux caractéristiques de l'apprentissage conduit a
faire sortir le déroulement concret du processus de
formation d'une conception individualiste, concer-
nant uniquement les parties prenantes, et a interve-
nir sur ce qui se passe dans les entreprises.

En France comme en RFA, le contrat d’apprentis-
sage est un contrat de fravail particulier, de forme
standard, conclu entre I'entreprise et le jeune (ou
ses tuteurs légaux), qui définit précisément le
contenu et la durée de la formation ainsi que la
progression pédagogique et la rémunération. Cette
derniére est fixée par I'Etat en France mais reléve
d’accords de branche en RFA, ce qui permet a cer-
tains secteurs, le Batiment par exemple, de tenter
d'aftirer les jeunes par un différentiel de rémunéra-
tion [Mcebus, Grando, 1988].

191l existe une conférence au niveau fédéral regroupant régulierement
les divers ministres de I'Education pour éviter de trop fortes disparités
régionales. On pourra se référer & [Lutz 1978] pour une tentative d’expli-
cation historique du positionnement de I'éducation au sein de |'appareil
étatique allemand ainsi, d'ailleurs, que dans I'appareil étatique frangais.
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Dans les deux pays, les partenaires sociaux sont
associés a la définition des programmes mais ils le
sont plus étroitement en RFA. En France, cest le
ministére de I'Education nationale qui est chargé de
leur élaboration. Les partenaires sociaux sont
consultés lorsquils siégent dans les commissions
professionnelles consultatives (CPC). En RFA, s'ils
sont promulgués par le ministere fédéral de la For-
mation et les ministéres compétents, la procédure
d'élaboration se fait au sein du BIBB, Institut fédéral
de la formation professionnelle, dont la direction
est assurée conjointement par les partenaire
sociaux, I'Etat central et les Laender?0. Les CPC
définissent les programmes des matiéres profes-
sionnelles destinés au premier chef aux classes de
LEP. L'absence de sanctions propres a I'apprentis-
sage, qui prépare aux CAP, eniraine |'alignement
sur les programmes scolaires sans que la place de
I'entreprise soit définie.

Dans les deux pays, les conditions d'articulation des
divers lieux (et temps de formation) que sont I'école
professionnelle et l'entreprise sont définies. Le
caractére obligatoire de la partie scolarisée se véri-
fie dans les deux pays: le réglement de formation
en RFA et le livret de 'apprenti en France en témoi-
gnent. Mais, alors que le livret reste souvent quel-
que chose de formel en France — larticulation
école/entreprise dépend des rapports particuliers
qui peuvent se nouer entre tel centre de formation
des apprentis (CFA) et les entreprises [Combes
198712 -, le coniréle est plus strict en RFA. L'entre-
prise est tenue de respecter une certaine progres-
sion dans la formation mais le jeune doit remplir
régulierement un tableau de bord de ses activités
en entreprise, lui servant, le cas échéant, & obliger
son employeur & respecter ses obligations. Du
moins est-ce la une possibilité théorique.

Le contréle de la conformité des conditions de for-
mation est assuré dans les deux pays mais il est plus
développé en RFA. En France, il reléve de l'inspec-
tion de l'apprentissage et de l'inspection du travail
('apprentissage comme contrat de travail). En RFA,
le controle est assuré par les chambres consulaires
et, de maniere interne, par les comités d'établisse-

20 Selon les branches, dans les instances relatives aux discussions conven-

tionnelles, des commissions existent qui élaborent des schémas directeurs

de la formation professionnelle qui peuvent étre soumis aux instances du
IBB.

21 Selon que le type de relations existantes entraine une vériiable coopé-
ration ou non entre les deux lieux, M.C. Combes distingue {'apprentissage
«lié » de 'apprentisage « juxtaposé ». La situation de Fapprentissage aux
métiers du batiment c?if‘fére quelque peu sur ce point cu fait de I'existence
.du Comité central de coordination de 'apprentissage (CCCA) dans le BTP
qui joue un rdle certain en matiére pédagogique [Casella, Tanguy, Tripier,
1988]. Nous reviendrons sur son action dans la derniére partie.
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ment (Betriebsraf) 22. S'il n’entre pas dans leurs pré-
rogatives d'influer la décision patronale de former
ou pas, ils ont un droit de regard sur le déroulement
de la formation et la compétence des formateurs et
peuvent faire respecter la législation et les conven-
tions collectives.

Un autre moyen de controdle s'opére & travers la
qualité des formateurs. Le maitre d’apprentissage
sera, en France, le chef d’entreprise que, dans les
faits, il délegue ou non sa responsabilité. En RFA,
toutes les entreprises ne sont pas habilitées &
accueillir des apprentis. Le formateur, chef d’entre-
prise ou non, doit obligatoirement avoir un titre de
formateur qualifié dans la spécialité enseignée
(Meister} 23 ou un dipléme équivalent dans l'indus-
trie et le commerce ou un dipléme universitaire
dans les professions libérales et un fitre justifiant de
ses aptitudes pédagogiques. Une entreprise pourra
ainsi accueillir des apprentis correspondant aux
métiers de son activité principale mais aussi de tous
les métiers pour lesquels elle emploie un Meisfer 24,
Dans les écoles professionnelles, pour les deux
pays, les enseignants, sans que cela soit systémati-
que, seront des personnes ayant recu une forma-
tion universitaire pour les matiéres générales, et
d’anciens professionnels pour les matieres prati-
ques 25.

L'ensemble des mesures de contréle de la partie
entreprise en RFA souligne que la formation ne se
résume pas & apprendre en travaillant, modadlité
considérée traditionnellement dans ce pays comme
insuffisante. Dans le Batiment, la confrontation
directe a la production ne représente que la moitié
du temps en entreprise (le tiers du temps total de
formation). L'autre moitié est consacrée & un ensei-
gnement proprement dit, soit en atelier de forma-
tion interentreprise, soit, ou aussi, en atelier d'ap-
prentissage pour les grandes entreprises. Cette
diversité des situations de formation est congue
comme le moyen de pallier une trop forte division
du travail ou une trop forte spécialisation des entre-
prises.

22 Ces derniers s'appuient d'ailleurs sur une représentation sguéciﬁque des
jeunes apprentis en leur sein [Kessler, Steinle-Feuerbach, 1987}

23 L'examen donnant droit au titre de Meister se passe a l'issue de quel-
ques années d'expérience professionnelle dans la spécialité considérée et
sous réserve de présenter un niveau scolaire requis, par exemple un certi-
ficat d'apprentissage. Ce fitre est nécessaire a la création d'une entreprise
artisanale, voir [Mcebus, Grando, dans ce numéro].

24 Ainsi, dans le Batiment, 'ordre de grandeur est de 70 000 apprentis
pour les métiers du batiment stricfo sensu et autant pour les autres métiers
{électriciens, menuisiers, comptables, etc.).

25 Le statut des formateurs en CFA a fait I'objet de conflit [Casella, Tan-
gur, Tripier, 1988]. Les formateurs n’ont pas un statut de 'Education natio-
nale et ont donc un statut particulier.
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Dans les deux pays, le niveau des compétences
acquises est estimé par des examens délivrant des
diplémes nationaux dans toutes les spécialités
reconnues : certificat d’apprentissage en RFA, certi-
ficat d’aptitude professionnelle en France. La diffé-
rence fient, bien sor, & la structure générale de la
formation professionnelle dans les deux pays. Alors
que les apprentis frangais connaissent un moindre
taux de réussite au CAP que les lycéens, ce sont
prés de 90 % des apprentis allemands qui obtien-
nent le certificat. Il est vrai qu’en France les
employeurs, et donc les jeunes, accordent peu d'im-
portance a 'examen, alors qu’en RFA ils y sont trés
attachés, faisant redoubler les jeunes qui n’ont pas
réussi 26,

L'ensemble des éléments évoqués montre I'étendue
du champ d'institutionnalisation de 'apprentissage
dans les deux pays, dont le résultat, si ce n'est I'ob-
jectif, est une homogénéisation des conditions de la
formation et donc de la «qualité » des formés.
Nous avons souligné que l'institutionnalisation est,
sur plusieurs points, plus développée en RFA qu'en
France. Nous pouvons rappeler qu'elle dépasse
méme '« espace de la formation » et investit I'« es-
pace organisationnel ». Le certificat d'apprentis-
sage garantit, non seulement du fait des conven-
tions collectives mais aussi par les pratiques des
entreprises, un emploi d'ouvrier quadlifié dans le
métier enseigné. La reconnaissance des diplémes
est, en France, sur ce second aspect fort différen-

te [Affichard 1981].

Le constat brossé a partir des situations respectives
a la fin des années 70 opposent les pays deux a
deux. D'un cété la Grande-Bretagne et I'ltalie en
sont restées a un apprentissage traditionnel, dont le
champ d'institutionnalisation est restreint, la qualité
variable et les effectifs formés extrémement dépen-
dants de la conjoncture. De l'autre cété, la RFA et
la France, bien que présentant des systémes trés
différents, sont parvenues & un consensus des par-
tenaires sociaux permettant une transformation
normalisée de l'apprentissage. Si Varticulation
école/entreprise qui en résulte parait plus effective
en Allemagne qu’en France [Jallade 1987], il nen
reste pas moins que, par des voies différentes, les
deux systémes ont pu développer une findlité de
type éducatif, permettant en quelque sorte de flexi-
biliser les relations systéme productif/systéme édu-
catif. Quoiqu'il en soit, on constate une situation
peu valorisée des formations destinées au Batiment
dans les deux pays.

2611 est vrai que le taux de réussite mentionné ne tient pas compte des
taux d’abandons en cours d‘apprentissage, particulierement élevés dans
le Batiment.

FORMATION EMPLOI Ne 22

TROIS MODE
DES ANNEES 80

Il apparait que chacun des systemes a été plus ou
moins apte & intégrer les changements et gérer les
problémes qui se sont développés avec I'approfon-
dissement de la crise économique. La sanction en a
été le niveau du chémage des jeunes (tableau 3).
Suivant la capacité des dits systémes a intégrer la
nouvelle donne, les politiques publiques sont deve-
nues simultanément des politiques d’emploi et des
politiques de formation?7. A des degrés divers,
lorsque les politiques de formation gagnent sur les
politiques d’emploi, c'est le systtme antérieur de
formation qui se trouve — si ce n'est remis en cause
ou déstabilisé — mis en concurrence avec des mesu-
res d'insertion des jeunes qui intégrent toutes un
volet de formation en alternance.

Par-dela leur caractére contingent, ces mesures
s‘analysent aussi comme des tentatives de redéfini-
tion et d'institutionnalisation des rapports entre
sytéme éducatif et systéme productif, accordant la
(modele professionnel concurrentiel) une place plus
importante a l'école, développant ici (modéle sco-
laire éducatif) le réle des entreprises.

LES AJSUS NTS DES MODELES

EDUCATIES

Le modéle professionnel éducatif, en RFA, nous
apparait pleinement constitué au début des années
70. Avec la loi sur la promotion du travail et celle
sur la formation professionnelle, il y a la un ensem-
ble législatif et réglementaire qui a peu connu de
développement par la suite.

Cela n’entraine pas un immobilisme du systéme. Les
contenus de formation, au sein des procédures
existantes, évoluent dans le sens d’une réduction du
nombre des métiers enseignés. Cette évolution ne
va pas sans contradiction entre les partenaires
sociaux. Elle s'exprime principalement par une
opposition entre industrie et artisanat, la premiére
étant favorable & une plus large polyvalence, la
seconde & plus de spécialisation. Nous donnerons
deux exemples. Les formations de la métallurgie,
aprés dix ans de travaux, ont été redéfinies. Il
existe, depuis 1987, quatorze métiers enseignés
contre quarante-huit auparavant [Chomé 1987].
Des modifications peuvent étre apportées sans
donner lieu & des procédures aussi lourdes. Ainsi, le

27 Pour un recensement de foutes les mesures prises dans chacun des
pays de la CEE en vue d'une amélioration du fonctionnement du marché
du travail, le lecteur se reportera utilement au volume d’Eurostat[Werner
1987]. Comme le titre l'indique, sont prises en compte toutes les mesures,
quelles aient ou non trait a la formation.




Tableau 3

Taux de chémage par sexe et Gige 1973-1983

H F Poids des « 14-19 ans »
ommes emmes dans le chémage total
14-19ans | 20-24ans | Tousages 14-19ans | 20-24ans | Tousages Hommes Femmes
FRANCE
1973 (") 4,5 3,0 1.5 79 4,0 2,6 13,7 18,6
1975 8,8 59 2,6 16,7 6,4 4,3 14,2 21,3
1977 13,5 6,9 33 24,5 11,6 6,1 15,5 18,9
1979 14,8 8,8 41 32,7 14,1 7,4 12,7 18,8
1979 () 18,4 10,0 4,6 40,4 17,5 10,2 - —
1981 23,2 10,2 53 43,4 19,7 12,1 - —
1983 24,1 12,9 6,1 38,9 18,9 10,5 16,1 18,1
RFA
1973 (%) 1,2 0,6 0,4 1,4 0,7 08 20,0 19,4
1975 6,3 51 2,8 6,7 37 3,2 14,4 20,0
1977 52 4,4 2,4 7 51 38 13,0 16,5
1979 4,0 25 1,8 6,3 37 35 133 14,9
1979 4,5 32 23 6,8 4,5 4,2 - —
1981 5,0 4,4 2,8 7,3 55 4,6 — —
1983 103 10,2 58 13,3 9,6 75 12,8 16,2
ITALIE

1973 (") 18,8 12,2 33 18,7 13,2 6,1 26,5 31,8
1975 15,2 10,7 2,7 17,0 12,2 4.9 23,7 29,0
1977 18,8 14,6 33 25,0 17,8 7,0 25,2 29,4
1979 20,3 16,8 3,8 32,6 20,7 8,6 23,0 28,5
1979 (") 25,1 20,6 53 40,1 26,0 13,3 — -
1981 27,6 19,9 56 41,0 29,2 15,1 — —
1983 30,2 20,7 57 45, 29,6 14,4 28,8 28,0

ROYAUME-UNI
1973 (") 4,5 3,2 2,4 9 2,4 1.7 10,8 14,4
1975 8,8 71 4,2 3 6,9 52 10,9 12,7
1977 10,4 8,0 4,8 7 7,0 4,4 12,1 18,7
1979 9,1 59 3,8 4 5,4 3,1 14,4 22,3
1979 (*) 15,3 6,4 4,6 3 79 6,0 - -
1981 27,7 16,1 10,5 ,6 13,1 10,0 - —
1983 27,7 191 12,0 4 13,2 9.8 18,2 25,2

Source : Eurostat, Labour Force Sample Survey in [Marsden, 1987].

{*) 1973-1979 non compris les personnes non actives & la recherche d'un emploi.
{**) 1979-1983 y compris les personnes non actives a la recherche d'un emploi.

programme des formafions aux métiers du bati-
ment date de 1974. Il a connu depuis des modifica-
tions allant dans le sens d'une plus grande spéciali-
sation en premiére année et dans le sens d'un
allongement de la durée de I'apprentissage, trente-
six mois contre frente-trois. La multiplicité des lieux
de formation (école, entreprise, atelier interentre-
prise), spécialement dans le Bafiment, permet aussi
la familiarisation aux équipements nouveaux avant
méme leur généralisation au sein d'une branche.

Nous avons vu que la ré?ulaﬁon du nombre de
places d’apprentissage ne fait pas |'obijet, en princi-
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pe, d'incitation étatique. Cependant, la question
d’'une régulation institutionnelle de ces places est
récurrente. En 1976, I'Etat promulgua une loi visant
a intervenir dans la régulation des places d'appren-
tissage [Tanguy, Kieffer, 1982]. Par branche et par
région, il était fixé un taux de couverture (12,5 %)
de l'offre sur la demande de places auquel I'équili-
bre était réputé atteint. Hors ce taux, I'Etat pré-
voyait aides et subventions aux entreprises pour
développer le nombre de places. Il prélevait pour
ce faire une taxe de 0,25 % de ia masse salariale
aupres des entreprises dont la masse salariale était
supérieure @ 400 000 DM. Consécutivement a un
recours juridique du Land de Baviére, cette loi a été

FORMATION EMPLOI Ne 22




depuis jugée non conforme a la Loi Fondamentale
(constitution). Depuis, la seule intervention directe
de I'Etat fédéral consiste en une prise en charge
partielle des frais d’apprentissage pour les entrepri-
ses acceptant de former des handicapés physi-
ques 28. Cela n'empéche pas le systéme de montrer
une forte capacité & créer des places d’apprentis-
sage. Cela tient & la fois & la force du statut ouvrier
en RFA [Maurice, Sellier, Silvestre, 1982] et aux
conceptions patronales en matiere éducative. Les
employeurs considérent la formation profession-
nelle comme étant une de leur fonction en tant que
producteur. Cette atfitude est proche de celle pro-
née par [Oeschling 1987] pour le patronat fran-
cais.

Cette capacité a réguler le nombre de places d'ap-
prentissage ne va pas sans ambiguité. Les principa-
les critiques adressées au systeme dual porfent sur
la «qualité » des places offerfes. Parce que dis-
pensé en grande partie dans des entreprises de
moyennes ou petites tailles, 'apprentissage est aussi
vu par certains comme le moyen de fournir de la
main-d’ceuvre & bon marché & l'artisanat. Ce serait
Fun des reproches principaux adressés par les syn-
dicats au systéme. lls le considerent trop orienté
vers une « production » conforme aux besoins des
entreprises et non aux services des individus [Sen-
genberger 1984]. Le BTP est souvent en butte & ce
genre de critique, d'autant que les artisans ont tou-
jours réclamé une formation plus spécialisée, voire
plus courte, de peur que leurs apprentis, a I'issue de
la formation, ne partent vers de plus grandes entre-
prises aux conditions de travail plus attrayantes. La
qualité des places d’apprentissage concerne aussi
les métiers enseignés. Il apparait que les formations
qui se développent le plus correspondent souvent &
des métiers connaissant de faibles créations d’em-
ploi, exemple classique des places d'apprentissage
a la coiffure pour les jeunes filles. Quoiqu'il en soit,
le débat sur I'équilibre entre offre et demande
d’apprentissage est d'actualité entre les partenaires
sociaux. En particulier, la question des mécanismes
d’ajustement a partir d'un écart a définir fait 'objet
d’'un débat constant au sein duquel la question de
la qualité de I'ajustement (quels métiers ?) est pré-
gnante [Sengenberger 1984].

La capacité du systéme dual & insérer les jeunes sur
le marché du travail tient & ce qu'il démultiplie I'in-

28 Cetfte mesure concernait moins de 19 000 jeunes en 1985. |l reste
néanmoins d'autres mesures issues de I'Arbeitsforderungsgesetz, visant a
la réinsertion des jeunes chomeurs sans toutefois quelles aient des préoc-
cupations de formation. Citons, par exemple, les ABM (Arbeitsbeschaf-
fungsmassnahmen), sorte de TUC généralisés qui subventionnent, pour
une durée de deux ans, 'emploi de jeunes chémeurs depuis au moins six
mois. 87 000 personnes étaient concernées en 1985,
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sertion en deux temps. On parle du marché des
places d'apprentissage qui constitue un premier sas
avant I'entrée proprement dite sur le marché du
travail. Devant les succés de ce systeme, de plus en
plus de jeunes postulent a une place d’apprentissa-.
ge, quelle que soit leur origine scolaire, qu'ils soient
méme fitulaires de I’ Abitur, équivalent du baccalau-
réat 2. La formation professionnelle scolarisée a
temps plein joue de ce point de vue le réle de sou-
pape du systéme dual. Les jeunes en attente d’'une
place d'apprentissage peuvent s'inscrire dans dif-
férents colléges techniques pour attendre I'année
suivante 30, Il n’en est pas moins vrai que le systéme
dual est aussi une issue pour les titulaires de I’ Abitur
confronté au numerus clausus de l'université.

Ce fonctionnement a permis de relativement conte-
nir le chémage des jeunes jusqu’a aujourd’hui sans
recourir & des mesures nouvelles. En ce sens, la
dynamique est « organique » 3'. L'avenir présente
un double défi. La structure démographique va
connaitre au milieu des années 90 une modification
notable : la réduction, en chiffres absolus, des jeu-
nes générations. On se dirige, a terme, vers un
manque de main-d'ceuvre qualifiée. Il faudra, entre
autres solutions, que le systéme integre plus large-
ment d'autres catégories de jeunes, a I'heure
actuelle partiellement exclues : les jeunes filles et les
jeunes immigrés. Car, s'il est vrai que le systéme
dual a démontré une grande efficacité — en partie
due, a notre sens, a sa forte institutionnalisation —
c’est aussi au prix de I'exclusion de ces catégories,
reproduisant ainsi un des traits saillants du fonction-
nement du marché du travail allemand.

Le systéme francais de formation professionnelle

initiale des ouvriers, caractérisé ici comme modéle
scolaire éducatif, a connu certaines modifications
depuis les années 70, a la fois internes, de maniéere
« organique », mais aussi du fait du développement
de mesures extérieures visant a faciliter I'insertion
des jeunes y compris en leur offrant la possibilité
d'un surcroit de formation. Confondues, ces mesu-
res peuvent étre appréhendées selon trois rubri-

29 Rappelons que 'apprentissage en RFA est aussi congu comme le pre-
mier niveau d'une formation technique qui peut amener & une formation
d'ingénieur.

30En 1985, 17 % des 1,8 millions d'apprentis provenaient d'une école
professionnelle, 38 % de la Hauptschule (section du secondaire débou-
chant normalement sur I'apprentissage), 33 % de la Realschule et 12 %
d'un Gymnasium [Breitmeier 1987].

31 La typologie des évolutions des structures du marché du travail dans la
crise proposée par [Silvestre 1984] peut étre appliquée aux systémes de
formation professionnelle initiale des ouvriers. Nous en reprenons donc la
terminologie. Une évolution est « organique » lorsque les mécanismes solli-
cités existaient auparavant. Elle est « mécanique » lorsque de nouvelles
mesures sont élaborées et s'ajoutent aux mécanismes existants sans en
altérer la logique antérieure. Elle est « structurelle » quand une évolution
mécanique entraine a terme d’autres logiques de fonctionnement.
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ques : la redéfinition de ce qu'est la formation ini-
tiale des ouvriers, la place de I'apprentissage dans
cette définition, une amorce de redéfinition des
r?pports entre systéme éducatif et systéme produc-
tif.

La redéfinition de la finalité de la formation profes-
sionnelle initiale renvoie au débat sur la polyva-
lence et la réforme du niveau V de formation (pour
le Batiment voir [Campinos-Dubernet 1985]) et a la
création des bacs professionnels. D'une maniére
analogue au BIBB, il est du réle des CPC, en France,
de définir contenu de formation et examen 32, La
redéfinition des programmes et des types d'ensei-
gnement reléve donc d'évolutions organiques. La
création de bacs professionnels touche peut-étre
plus la logique antérieure dans la mesure ou, par ce
biais, la formation professionnelle initiale des
ouvriers tend & s'ouvrir vers le haut. Jusque 14, le
passage par des classes ou un apprentissage
menant au CAP/BEP constituait aussi une sortie du
tronc principal de formation car la poursuite d'étu-
des n'était pas intégrée dans une filiere de forma-
tion et nécessitait un retour dans le second cycle via
des classes passerelles ou une démarche person-
nelle de I'individu avec des cours de promotion
sociale. La possibilité d’atteindre le bac aprés un
BEP est donc une innovation majeure.

Ces réformes visent a une revalorisation du statut
ouvrier. Conformément & la logique du modéle
éducatif scolarisé, une telle revalorisation passe par
plus de temps scolarisé 33. Il ne faudrait cependant
pas minimiser la nécessité de prendre en compte la
pénétration croissante des nouvelles technologies
qui appellent une formation générale, des capaci-
tés d'abstraction que l'on acquiert, si on les
acquiert, plus difficilement dans la production qu’a
I'école.

La loi de 1987, entre autres mesures, définit la
place de I'apprentissage dans un tel dispositif 34, i
est maintenant possible pour un jeune de signer
plusieurs contrats, soit pour des formations de
niveau équivalent, mais de spécialités connexes,
soit pour préparer des diplémes de niveau supé-

32 Pour les spécialités du BTP, il faut noter le réle du CCCA en matiére de
pédagogie et d’'adaptation des programmes de la CPC. Chaque année,
depuis 1976, se fient un séminaire national dont I'objet est fadaptation
des formations par famille de spécialités. Ainsi sur un cycle de huit ans,
cest 'ensemble des formations qui est actualisé, servant de base & I'ensei-
gnement dispensé dans les CFA [Lelay, Noégl, 1987].

33 Cette démarche n'est pas nouvelle. La revalorisation de l'apprentis-

sage est souvent discutée en rapport avec la réussite aux CAP. Pour une
résentation des discussions sur ce sujet au sein du CCCA voir [Casella,
anguy, Tripier, 1988].

34 Pour une analyse des discussions sur cette loi lors de son adoption & la

Chambre, voir I'article de [Combes dans ce méme numéro].
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rieur (niveau IV). L'age limite d'apprentissage a été
repoussé a 25 ans a cet effet. Mais cette possibilité
est aussi un élargissement des compétences des
enireprises en matiere de formation initiale et conti-
nue puisqu'elles sont ainsi associées & la prépara-
tion de diplémes de niveau V.

Le Comité central de coordination de |'apprentis-
sage (CCCA) joue ici un réle pivot pour les forma-
tions du BTP par apprentissage [Lelay, Noél, 1987].
Dans le cadre de la nouvelle législation, il a pris
I'initiative de développer les formations de niveau
IV. Cette action en vue de promouvoir une « haute
qualification » ouvriére est soutenue par le fait que
cet organisme est collecteur des « 0,1 % » addition-
nels a la taxe d'apprentissage et des « 0,2 % » pré-
levés sur la participation des employeurs a la for-
mation continue défiscalisés auprés des entreprises
du secteur de moins de dix salariés, le Groupement
professionnel paritaire pour la formation continue
dans les industries du béatiment et des travaux
publics (GFC-BTP) collectant auprés des entreprises
de plus de dix salariés.

Cette plus grande implication des entreprises dans
la formation initiale des ouvriers se retrouve aussi
dans le développement des mesures dites d'alter-
nance. Depuis 1976, se sont développées des
mesures plus ou moins transitoires dites mesures
jeunes. Sans entrer dans le détail de ces mesures —
voir par exemple [Amat 1986] [Germe 1986]-,
soulignons-en quelques aspects. Elles visent ({vi-
saient) une meilleure insertion professionnelle des
jeunes en situation d'échec scolaire en leur donnant
I'occasion d'un contact avec le monde de la pro-
duction, un complément ou un début de formation
professionnelle, des possibilités d’orientation pro-
fessionnelle. Nous n’avons pas, ici, @ proposer des
éléments d'évaluation de ces politiques, en particu-
lier de savoir si toutes ces mesures ne se résument
pas & fournir aux entreprises de la main-d'ceuvre &
meilleur marché. Par contre, il est clair qu’elles ten-
dent & redéfinir le rapport des entreprises & la for-
mation. En particulier, certaines politiques compor-
tent explicitement cet objectif, tels les contrats de
qualification.

Une fois encore, le secteur du batiment a une posi-
tion particuliére face & ces mesures. D'une part, le
CCCA integre ces mesures dans sa politique de
développement de la formation en alternance;
d'autre part le secteur, en son entier, recourt forte-
ment & ce type de mesures. Selon le ministere du
Travail, le BTP aurait accueilli 14,8 % des effectifs
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touchés par ces dispositions 35, soit plus que son
poids dans les effectifs de I'économie.

Ce rapprochement entre école et entreprise ne se
fait pas que sous limpulsion des administrations
extérieures. Le systtme éducatif recherche des
modes d'articulation avec les entreprises sans pour
autant sortir de sa propre logique éducative.
Citons, a ce propos, le développement des séquen-
ces éducatives et les jumelages LEP/enireprises. De
la méme maniére, certains employeurs sont cons-
cients de leur responsabilité en matiere de forma-
tion, en particulier dans le batiment. Ainsi, sous I'im-
pulsion du programme Emploi et Valorisation des
Métiers du Batiment se sont développées des
expérimentations de formation en chantier [EVMB
1988]. Plus, peut-étre, qu'un souci de production
de main-d’ceuvre qudlifiée, ces tentatives visent &
trouver les voies d'une insertion plus durable des
jeunes, & I'heure ou le vieillissement des actifs est
ressenti par les acteurs comme un des probléemes
majeurs de la gestion de la main-d'ceuvre dans
cette activité [Tallard, Oekonomo, 1983].

Les principales évolutions récentes concernant le
modele scolaire éducatif peuvent donc étre inter-
prétées comme une redéfinition de l'institutionnali-
sation de la formation & travers la recherche d'une
plus grande implication des entreprises sans pour
autant abandonner les objectifs propres de ce sys-
teme.

Nous avons souligné a plusieurs reprises la diversité
de la situation italienne. Du modeéle concurrentiel
professionnel, ce pays a les traits pour ce qui est de
la formation des ouvriers. Il se trouve confronté &
une chute drastique des effectifs d’apprentis [Mar-
girier, dans ce numéro). De maniére analogue, la
formation en école (les instituts professionels & I'ins-
tar de I'ensemble des formations scolaires) connait,
si lce n’est une crise, du moins des difficultés structu-
relles.

Tous les niveaux et spécidlités de formation sont
touchés par un taux d'abandon trés élevé avant la
fin d‘achévement des cycles. Selon [Hege 1984,
sur 985 000 sorties du systéme éducatif en 1982/
1983, 525 000 seraient intervenues avant 'aché-
vement d'un cycle, qu'il fut primaire, secondaire,
supérieur, général ou technique.

35 Ce chiffre est relatif aux contrats conclus au titre des stages d'insertion
@ la vie professionnelle (SIVP), des contrats de qualification, d'adaptation
ou des exonérations a 50 % et 25 %.
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Il semble donc que se soit 'ensemble du systeme de
formation qui est en crise dans ce pays. La forma-
tion professionnelle se déroberait sous le coup des
disparités régionales. Quant au systéme scolaire, il
serait sur le point d'imploser comme s'il «avait
mobilisé toutes ses forces pour absorber une
énorme poussée de scolarisation (dans les années
60 et 70) et « avait laissé faire » aprés dans une
large autonomie » [Hege 1986]. Il ne semble pas
que les projets de réformes en cours de discussion
dépassent des ajustements partiels sans réelles re-
structurations du systéme. Reste le probléme lanci-
nant du chémage des jeunes, parmi les plus élevés
d’Europe. Ici aussi, des mesures ont été prises visant
une meilleure insertion professionnelle des jeunes.
La premiére tentative d'instauration de contrats
emploi-formation fut un échec dans la mesure ou
les services du ministére du Travail placaient le
jeune sans que les entreprises aient de possibilité de
choix. A partir de 1984, inscrits dans la législation,
ils ont connu un certain développement (110 000
contrats en 1985). Destinés & des jeunes de 19 &
24 ans, ils prévoient un volet formation qui reste
toujours aussi peu suivi. Notre auteur de conclure :
« l'apprentissage et les contrats emploi-formation
révélent au fond la méme ambiguité : la part impar-
tie & la formation est réduite, I'enseignement théori-
que est largement absent. Ce sont des modes parti-
culiers de la gestion de la main-d’ceuvre » 36.

Tout se passe donc comme si le systéme était blo-
qué a la fois dans sa composante éducative et sa
composante professionnelle. Quant & suivre préci-
sément tout ce qui semble porteur d'avenir (les
régulations locales), cela dépasse le cadre d'un
article comparatif et ne serait servir, comme nous
I'avons fait, que d'illustration.

En Grande-Bretagne, malgré la montée brutale du
chémage des jeunes au début des années 80, le
gouvernement Thaicher, fervent partisan de la
capacité régulatrice des forces de marché, n'était
pas décidé a intervenir dans le domaine de la for-
mation. Cependant, le caractére massif du chéma-
ge, qui est brusquement passé de 1979 a 1983,
pour les hommes agés de 14-19 ans, de 15,3 % &
27,7 %, et pour les femmes de 16,3 a 23,4 % (ta-
bleau 3), le rendait soudain socialement intoléra-
ble. L'Etat s'est décidé & mettre en place une inter-
vention massive et directe. La piéce maitresse en est
le YTS, Youth training scheme (Plan de formation
professionnelle des jeunes) dont l'opérateur princi-
pal est la MSC (Manpower services commission).

36 Depuis 1984, le salaire des apprentis a été réduit a 70 % du salaire
antérieur par voie conventionnelle.
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Depuis sa création en 1974, cette commission se
contentait d'infervenir financiérement dans les déci-
sions des training boards des différentes branches
encore en fonctionnement [Gordon, Campinos-
Dubernet dans ce numéro], sans pouvoir toutefois
contréler les résultats de ses interventions.

Créé en 1983, le YTS vise deux objectifs : constituer
un dispositif de mesures jeunes et réaliser une piéce
importante de la réforme du systéme de formation
professionnelle des ouvriers de métier & travers la
normalisation institutionnelle qu'il introduit dans dif-
férents domaines. Outre la chute drastique des pla-
ces d'apprentissage, il est certain que la volonté du
gouvernement Thatcher de s‘attaquer au pouvoir
syndical n’est pas indifférente aux mesures prises.

Avec I'aide d'un financement massif (970 millions
de livres en 1986-87, 1,25 milliards de livres en
1988-89), I'Etat, par I'intermédiaire de la MSC, vise
a s'assurer auprés des entreprises un certain nom-
bre de places pour les jeunes. Ainsi, en 1986,
360 000 places ont été offertes aux jeunes de 16
ans. Les différents éléments de normalisation sont
les suivants: établissement de programmes stan-
dards visant a créer des compétences transférables,
obligation d'un temps de formation scolaire 37, obli-
gation de passer un test de compétence pratique &
lssue du YTS et établissement de critéres normali-
sés pour les établissements de formation depuis
1988. Seules les organisations de formation
approuvées (Approved Training Organisation)
peuvent intervenir dans le YTS. Pas moins de huit
criteres concernant le programme et le déroule-
ment de la formation sont désormais nécessaires @
cette acceptation [Haxby 1987].

Enfin, les entreprises qui acceptent d'offrir des pla-
ces de YTS voient financiérement pris en charge les
jeunes. L'Etat leur verse directement une indemnité
de 27 livres 50 par semaine, soit une réduction
importante du salaire des apprentis dans le systéme
traditionnel.

Le YTS en un an est trés critiqué parce qu'il ne per-
met pas l'acquisiion d'une réelle compéten-
ce [Young 1987]. Par contre, le YTS en deux ans
(mesure de 1985) offre d’autres perspectives: il a
été intégré comme premiéres années de I'appren-
tissage par le Batiment tout d'abord puis, tout
récemment, par la métallurgie. Le YTS ainsi intégré
peut effectivement aboutir & un certain développe-
37 Le programme normal d'un YTS en deux ans est le suivant:

36 semaines hors de l'entreprise la premiére année, y compris des cours
de formation professionnelle ;

7 semaines de day-release dans un cours professionnel la seconde
année ;

8 semaines de vacances ; )
53 semaines de formation sur le tas en entreprise.
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ment des cours hors entreprise, & une certaine stan-
dardisation des conditions de formation. Mais, en
contrepartie, il noffre pas, sur le plan quantitafif,
une alternative véritable & I'apprentissage ni de
solution & son effondrement. En effet, le nombre de
places offertes par les secteurs des métiers, & for-
mation qualifiante, est neftement inférieur aux
attentes de la MSC [Briscce 1986]. A l'opposé, les
secteurs ferfiaires offrent davantage de places de
YTS en un an, places dont les effets qualifiants res-
tent trés limités.

Qu'adviendra-t-il ? Il est trés difficile de le dire. Le
YTS entrainera-t-il une remise en cause profonde
de la logique de fonctionnement du systeme de for-
mation professionnelle initiale des ouvriers en
Grande-Bretagne ou, pour reprendre la caractéri-
sation faite par [Silvestre 1984], constitue-t-il une
évolution structurelle ? Il est difficile de se pronon-
cer. Tous les acteurs sont dans I'expectative. De for-
tes contradictions apparaissent. Un débat récent du
Comité de I'Emploi de la Chambre des Communes
sur le probléeme des « manques de compéten-
ces » [HMSO 1987] laisse apparaitre la nature des
clivages. D'un coté, les tenants du systeme tradition-
nel que sont les syndicats de métiers: ici 'UCATT
(Union of Construction, Allied Trades and Techni-
ciens), qui regroupe une partie des ouvriers de
métier du batiment (thermiciens, plombiers, électri-
ciens exclus), la Confédération britannique de l'in-
dustrie (CBI) — équivalent du CNPF — et le Comité
de formation de la métallurgie (EITB). Le premier
considére qu'étant donné le chémage, il n'y a pas
de manque de main-d'ceuvre quadlifiée, tandis que
les seconds trouvent inadmissible, méme s'il y a des
problémes, de contraindre les entreprises a former.
De I'autre coté, les tenants d’une transformation du
systeme. Dans le cas présent, le TUC (Trade union
congress), qui regroupe |'ensemble des syndicats, y
compris les syndicats des ouvriers semi et non quali-
fiés, et une entreprise de pointe de |'aérospatiale
(LUCAS). Les deux constatent que le systeme est en
crise, qu'il est beaucoup trop élitiste et, qu'a terme,
c'est la capacité de lindustrie britannique a faire
face aux mutations techniques qui est en cause,
reprenant ainsi le cri d'alarme de la MSC.

ok

Pour caractériser la formation professionnelle ini-
tiale des ouvriers, nous nous sommes polarisés sur
la situation des années 70, période ou aboutissent
les grandes réformes du début de la décennie, du
moins dans certains pays, période de montée de la
crise économique et de ses conséquences sur le
marché du travail. Les évolutions ultérieures, nous
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I'avons montré, n‘ont pas encore altéré les logiques
a l'ceuvre dans cette décennie. Elles semblent, tou-
tefois, & partir de situations originelles différentes,
converger vers une redéfinition de la place respec-
tive des entreprises et de I'école.

Mais, plus encore, que |'opposition habituellement
faite a partir des lieux de formation, école ou entre-
prise, I'affirmation d'une finalité éducative dans la
formation professionnelle nous parait différencier
profondément les systtmes de formation des
ouvriers dans les quatre pays étudiés. La concréti-
sation institutionnelle de ce type de findlité dans
I'apprentissage se traduit par le développement de
la formation hors entreprise et par I'harmonisation
de la formation dans les entreprises. Elle induit une
transformation de l'organisation des contenus de
formation par le développement d’'une standardi-
sation certaine, laquelle se révele d'ailleurs plus
poussée en RFA qu’en France. Notre insistance sur
I'apprentissage se justifie ici; la formation profes-
sionnelle scolaire & temps plein, trés développée en
France, revét, par définition, une finalité éducative.

Une finalité éducative introduit une rupture pro-
fonde dans les modes de formation. Une profession
particuliere ne prend plus seule en charge la for-
mation des futurs ouvriers assurant sa pérennité.
Désormais, la société tout entiere assure 'avenir de
son développement par une gestion d’ensemble
des modalités de reproduction des savoirs ouvriers,

gestion dans laquelle I'Etat joue un réle impor-
tant [Streck 1987].

La transformation des modalités de formation induit
une augmentation des standards et des coits de
formation. Ce dernier aspect est do a la nécessité
de financer les lieux de cours hors entreprise et au
fait que cette formation hors entreprise, se dérou-
lant pendant une journée normale de travail,
représente une fraction non négligeable de la
durée hebdomadaire de travail. En cohérence
avec la socialisation de la gestion, cette augmenta-
tion du codt d'investissement et de fonctionnement
est partiellement prise en charge par la collectivité
au travers d'un financement public.

Sur le plan des modalités de formation, la contre-
partie en est un élargissement des normes et un
décloisonnement des spécialités afin de rendre
effective la polyvalence attendue. Une homogénéi-
sation relative des formés est ainsi assurée qui
garantit aux entreprises une certaine prédictibilité
des compétences détenues par les jeunes. Nonobs-
tant les formes nationales d’organisation des entre-
prises, elle permet aux jeunes une mobilité horizon-
tale et verticale dans, et entre, celles-ci. Une finalité
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éducative rompt avec les particularismes des entre-
prises en introduisant une distance plus grande que
ne le faisait un systéme traditionnel avec les carac-
téristiques de I'organisation d’'une entreprise singu-
ligre.

Que cette finalité éducative soit associée a une for-
mation & dominante scolaire ou & dominante pro-
fessionnelle n’est pas sans conséquence. La compa-
raison de [Maurice et alii, 1982] a clairement mis
en évidence & quel point ces deux modeles diffé-
renciaient la France de la RFA, le second assurant
une bien meilleure articulation du systéme de for-
mation au systéme productif. Le fait qu’en France,
la socialisation des futurs ouvriers ait essentielle-
ment lieu aprés et non pendant la formation est, &
cet égard, loin d'étre indifférent. Ce phénoméne est
accentué par la tendance au remplacement des
professeurs d'origine ouvriére par des diplémés de
niveau [V, sans expérience de la production [Agul-
hon, Poloni, Tanguy, 1988]. On aboutit ainsi & un
glissement du registre professionnel au registre
technique. « L'image de l'ouvrier tend & rester ¢ la
porte de l'école ou lorsquelle y pénétre & étre véhi-
culée en négatif ». C'est la une des sources majeu-
res des difficultés de notre systtme de formation
professionnelle et des critiques qui lui sont adres-
sées.

Cependant, contrairement & une opinion fréquem-
ment avancée, il nous est apparu important de met-
tre en lumiére & travers la comparaison des quatre
pays, que la seule relation & l'entreprise, le seul
caractére professionnel de la formation initiale ne
sont pas suffisants @ produire I'effet attendu lors-
qu'ils ne sont pas associés & une finalité éducative..
En effet, comme le montrent les situations britanni-
que et italienne, sans une évolution vers le dépasse-
ment de gestions particuliéres, le caractére profes-
sionnel seul est porteur non seulement d'une trés
forte dépendance & I'organisation du travail préva-
lant & un moment donné dans les entreprises mais,
plus encore, d'une dépendance étroite des capaci-
tés de formation & la conjoncture économique. Ces
deux formes de dépendance au court terme peu-
vent conduire & obérer les changements a venir.
Outre son caractére élitiste qui, non seulement,
conduit les jeunes a entrer en concurrence les uns
avec les autres pour obtenir les places d’apprentis-
sage les plus convoitées mais, surtout, qui les met
devant 'alternative d'étre formés ou de ne recevoir
aucune formation faute de places et de relations, le
systeme professionnel concurrentiel se caractérise,
dans son fonctionnement normal, par un effondre-
ment en période de crise. Les effets de la crise
actuelle sont, & cet égard, identiques a ceux de la
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crise de 1929. Sans doute, les réformes introduites
en Grande-Bretagne depuis le début des années
80 visent-elles & palier cet effondrement. Mais,
bien qu'il soit difficile d’apprécier actuellement leur
incidence et parce qu'elles ont comme autre objec-
tif de casser le pouvoir syndical, elles sont totale-
ment étrangéres & la logique du systéme de métiers
tel qu'il a fonctionné et fonctionne encore actuelle-
ment. Le décloisonnement visé des spécialités de
formation est plus important que ce qu'il est en
France et en RFA.

Au-dela de ces différences nationales, ou « sociéta-
les », trés rapidement évoquées, existe-t-il une spe-
cificité des formations ouvriéres aux métiers du
batiment ?

Dans tous les pays, le poids du secteur dans la for-
mation des futurs ouvriers est supérieur a son poids
dans I'emploi [Campinos-Dubernet, Gordon, Gran-
do, Mcebus, 1987], quelle que soit sa situation rela-
tive sur le plan des salaires ou du marché du tra-
vail [Campinos-Dubernet, Grando, 1987]. La trés
large diffusion dans 'ensemble de I'économie des
métiers qui le constituent (notamment & travers les
métiers du bois, du métal, de I'électricité), sa disper-
sion sur 'ensemble des territoires nationaux (néces-
saire proximité & la demande liée a la contrainte
spatiale) expliquent cette situation. La moindre divi-
sion du travail et la force de l'idée de métier, quel
que soit le contexte national, expliquent également
I'attachement a I'apprentissage quel que soit le sys-
téme de formation dominant.

Ces raisons ne suffisent pas & expliquer la dévalori-
sation relative des métiers du batiment constatée
dans les pays oU domine une finalité éducative,
alors que la position du secteur dans la hiérarchie
intersectorielle des salaires n'est pas idenfique.
S'agit-il 1a d'une coincidence ? Une logique éduca-
tive, avec la place qu'elle accorde & l'école, serait-

elle péndlisante pour une activité comme celle du
BTP 2

On pourrait supposer que le secteur soit favorable
auv développement d'une logique éducative.
Voyant qu'une large partie de ses efforts de forma-
tion bénéficie a d'autres activités via la forte mobi-
lité¢ de ses actifs, il devrait étre particulierement
intéressé par la participation de la collectivité, au
travers du financement public, au colt de formation
qu'il supporte et qui est accru par le développe-
ment d’'une finalité éducative.

L'aftitude des partenaires sociaux, notamment du
patronat, est cependant plus complexe et plus con-
tradictoire. Nous avons souligné a plusieurs repri-
ses I'opposition au sein du patronat allemand du
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BTP entre les industriels et les artisans, en particulier
& propos du débat polyvalence/spécialisation.
L'accord de 1974, méme s'il est périodiquement
remis en cause par tel ou tel partenaire, n‘a été
obtenu qu'au nom de la spécificité du secteur et
afin  d'éviter que I'état n'intervienne plus
avant [Mcebus, Grando, dans ce numéro]. Cest
I'attachement a la notion de métier qu'il faut ici met-
tre en avant et qui explique les réticences a une plus
grande polyvalence. Il y aurait donc contradiction
entre le métier et une finalité éducative. La place du
secteur sur le marché du travail peut ainsi étre
expliquée par-dela le différenciel de salaire infer-
sectoriel, plus favorable aux ouvriers du BTP alle-
mand qu’aux ouvriers du BTP frangais. Une logique
éducative, avec la place qu'elle accorde a I'école,
serait pénalisante pour une activité comme celle du

BTP.

On peut admettre avec [Agulhon et alii, 1988] que
I'école s'accorde plus vraisemblablement a diffuser
des connaissances scientifiques et techniques,
qu’elle donne une certaine prééminence a la théo-
rie, au recours & la méthode déductive. L'étude de
« fonctions techniques » permet une plus grande
plasticité des savoirs offrant une formalisation plus
aisée et se prétant a des applications dans des envi-
ronnements variés. A linverse, les savoirs de
métiers se caractérisent par une unification plus
grande des aspects théorie/pratique ; ils consacrent
limportance du geste, l'utilisation de méthodes
inductives indissociables de contextes particuliers.
Nous sommes donc renvoyés & l'état de la techno-
logie. Ce type de lecture ne renforce pas pour
autant '« hypothése naturaliste » maintes fois évo-
quées a l'égard du Batiment. C'est le décalage d'un
état technique & des structures sociales dominantes
qui est ici en cause et non les propriétés propres de
telle ou telle technologie. L'école se préte a la stan-
dardisation qui offre les avantages que 'on a vus,
mais elle comporte indubitablement des limites aux-
quelles les activités traditionnelles ne sont pas for-
cément préparées.

Tout se passe comme si la référence récurrente aux
métiers, au moins en termes de modalités de forma-
tion et de découpage des spécialités, ne faisait plus
partie des « normes salariales » en vigueur tant en
France qu'en RFA, normes salariales structurées
aussi par les finalités de formation. Le BTP s'en
trouve alors en quelque sorte « décalé » dans 'es-
prit d'une fraction du patronat et dans celui des jeu-
nes et des salariés. A contrario, en ltalie, de facon
inégale selon les marchés locaux du travail, mais
surfout en Grande-Bretagne, la référence aux
métiers est restée dominante dans I'économie. Le
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BTP, bien que trés largement caractérisé comme
offrant des emplois instables, n'y est pas dévalorisé,
les formations y conduisant non plus. On admettra
donc que le développement d'une finalité éduca-
tive en matiere de formation professionnelle initiale
des ouvriers n'est pas l'effet du hasard dans la
mesure méme ou elle n'est pas étrangére a la struc-
turation du salariat et donc aux normes salariales
en vigueur dans chaque pays. Elle marque une dis-
tance & l'idée de métier expliquant la situation du
« secteur des métiers ».

Myriam Campinos-Dubernet
et Jean-Marc Grando,
CEREQ
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