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Introduction générale  

EnăFrance,ălesădifficultésăd’accèsăàăl’emploiădesăjeunes préoccupent depuis trente-cinq ans les 

politiquesăpubliques.ăCesădécenniesăontăaccompagnéăl’évolutionăspectaculaireădeăcréationădesă

dispositifsăd’insertionăetăleursăremaniementsăconsécutifs,ăréalisés au gré des enjeux politiques 

parfois contradictoires, de la conjoncture économique ou des avancées scientifiques. La 

problématiqueăduăpassageădeăl’écoleăàăl’emploiăaăfaităainsiăl’objetădes nombreuses recherches 

qui, presque toutes, postulaient initialementăqueăleămarchéăduătravailăaăuneăcapacitéăd’accueilă

quasiment illimitée etăqueătousălesăjeunesăarriverontăàăs’insérerăs’ilsăsontăsuffisammentăformésă

(Baby,ă1993).ăC’estăàăpartirădeăceăpostulatăqueălaăcourse à la formation a démarré ; formation 

initialeă etă formationă continue,ă formationă àă l’écoleă etă formationă enă entreprise,ă formationă

diplômanteă etă formationă àă l’« employabilité », formation universitaire et apprentissage sont 

mobilisés pour résoudre les problèmes du chômage des jeunes, donc de leur insertion.  

Lesărecherchesămenéesădansălesădomainesădeălaăformationăprofessionnelleăetădeăl’insertionăontă

participé à une meilleure compréhension des publics, du fonctionnement des systèmes de 

formationă etă desă dispositifsă d’insertion,ă etă enfină desă professionnelsă œuvrantă auă croisement 

entre trois univers à frontières poreuses :ă l’emploi,ă laăformation,ă leătravailăsocial.ăAuăniveauă

du public « jeunesă enă difficultéă d’insertion », différents travaux, cités de façon non 

exhaustive,ă s’attachentă àă analyseră laă diversitéă de leurs profils (Blaya et Hayden, 2003), 

l’influenceă deă l’environnementă socio-économique de la famille sur leurs parcours scolaires 

(Caille, 2000 ; Esterle-Hedibel, 2003a); les rapports qu’ils entretiennent avec les savoirs 

(Charlot, 2005),  les stratégies1 faceăàăl’échecăscolaireă(Tebbakh,ă2005)ăetăleurădevenirăsurăleă

marché du travail (Gasquet, 2008).ăD’autresă chercheursă sondent les représentations sociales 

du travail (Flament, 1996 ; Racault, 1999) ainsi que celles relatives aux professions et 

d’aveniră(Guichard, 1993).  

Lesăétudesăportantăsurălesăpolitiquesăd’insertion mettent en exergue la contradiction entre les 

finalités annoncées et lesă moyensă d’actionă (Bonniel et Lahire, 1994 ; Castra, 2003 ;           

Karz, 2004 ), le problème de la conciliation entre différents principes de justice sociale et 

impératifă d’efficacitéă (Lima, 2004 ; Gonthier, 2008 ; Wuhl, 2003), la question de la 

coordination entre différentes instances institutionnelles, par exemple dans le suivi des jeunes, 

                                                           
1 J. Rosé (2005) interroge la pertinence du recours à la notion de stratégie puisque « les jeunes en difficulté se 
définissentăjustementăparăleăfaităqu’ilsăn’ontăpasăréellementădeăcapacitéăstratégique » (p. 275). 
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dans la gestion de lignes budgétaires propres à chaque institution et de temporalités de 

négociation différentes (CERC, 2008). D’autresă recherchesă révèlentă lesă formesă deă

stigmatisationăqu’engendreălaăcatégorisationăetălesăeffetsăperversădu ciblage (Blaya et Hayden, 

2003 ; Ebersold, 2003 ;Castel, 2004 ; Frétigné,ă 2011).ă L’évolutionă deă cesă politiquesă etă leură

impactăsurălaătransformationăduăsalariat,ăsurăl’affaiblissementăduăcontratădeădroităcommunăetăleă

développementă desă formesă particulièresă d’emploiă sură leă marchéă duă travailă français, 

interpellent nombreux chercheurs (Kaiser, 2005). Certains auteurs montrent le processus de 

mise au travail des jeunes (Nicolle-Drancourt et Rouleau-Berger,ă2001),ăetăd’autresădénoncentă

l’institutionnalisationă duă travailă gratuită àă traversă l’injonctionă duă stage en entreprise comme 

« outilădeăprofessionnalisationănécessaireăàăl’insertion » (Paulin, 2011 : 110).  

Ună autreă voletă deă laă rechercheă s’intéresseă auxă professionnelsă impliquésă dansă leă processusă

d’insertion et à leurs pratiques. Les études explorent alorsă lesă pratiquesă d’orientationă etă

dévoilentălesădifférencesăselonăleăchampăd’intervention.ăLeăpersonnelădeăl’Éducationănationale 

(professeurs,ădirecteursăd’établissement,ăconseillersăd’orientation,ăetc.)ăguideălesăélèves,ăversă

la filière ou la spécialisation à suivre, principalement en fonction des performances scolaires 

de ceux derniers (Gadrey, 1993). Ainsi, la logique scolaireă sembleăs’imposerăsură laă logique 

professionnelle, qui repose davantage sur les goûts, les aspirations et les aptitudes des 

intéressés.ă Lesă spécialistesă deă l’insertion,ă quantă àă eux,ă insistentă sură l’étată duă marchéă deă

l’emploi et sa sélectivité qui réclame un travail deă définitionă ouă d’affinementă duă projetă

professionnelă afină d’êtreă enă adéquationă avecă lesă emploisă disponibles.ă Toutefois,ă ces 

professionnels ne forment pas un groupe homogène, ils agissent dans des contextes 

institutionnels assez différents  Pôleă emploi,ă Missionă locales,ă Maisonsă deă l’emploi,ă

organismesă deă formation,ă associationsă d’insertionă pară économique,ă servicesă sociaux,ă

entreprises de travail temporaire, etc. , où ils sont pris dans des relations complexes, allant 

duă partenariată jusqu’àă laă concurrenceă (Bureauă etă Nivolle,ă 2012).ă Siă certainsă professionnelsă

interviennentă àă uneă étapeă duă parcoursă d’insertionă (atelieră rechercheă d’emploi,ă formationă

préqualifianteăouăqualifiante,ăactionăéconomiqueăsocialeăetăsolidaire,ămissionăd’intérim,ăetc.)ă

d’autresăsontăchargésăduăsuiviăduăbénéficiaireăsurăl’ensembleădeăceăparcours.ăEn conséquence, 

leurs activités sont diverses mais elles composent avec les grandes orientations qui ont 

reconfiguré le champ deă l’insertion : l’individualisationă desă aides,ă l’activationă desă

bénéficiaires, la rationalité gestionnaire (Issac, Lima, Rist et Trombert, 2012).  
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La production des savoirs scientifiques est donc abondante. Pourquoi alors entamer une 

nouvelle recherche sur un sujet largement étudié, laă formationăàă l’insertion des jeunes ? Et 

quelle entrée privilégier ?  

L’intérêt pour une nouvelle recherche sur la formation à l’insertion  

Le problème de la persistanceăduăchômageădesă jeunesăn’estăpas nouveau, ni spécifique à la 

France. Pourtant l’absenceădu diplômeăs’avèreăaujourd’huiă« un véritable drame »ăpuisqu’elleă

entraîneă leă risqueă deă s’installeră dansă ună chômageădurableă quiă résisteămêmeă auxă reprisesă deă

l’emploiă (CERC,ă 2008).ă En France, chaque année, plus de 100.000 jeunes continuent de 

quitteră l’école sans aucun diplôme, environ 17% de chaque génération (MEN-DEPP, 2010). 

Ces non-diplômés, majoritairement issus des familles confrontées à une grande précarité 

économique, se dirigent vers le marché du travail en espérant commencer leur vie active, 

réaliser leur aspirations, accéder à une indépendance financière. Dans leur recherche 

d’emploi,ă ils mobilisent les relations personnelles et familiales, pour ensuite recourir à 

d’autresă canauxă deă recrutementă (candidaturesă spontanées,ă intermédiairesă institutionnelsă deă

placement/du marché du travail) (Joseph, Lopez etăRyk,ă2008).ăC’estă principalementăpară leă

réseauă deă relationsă qu’ilsă parviennent à décrocher un emploi. Les candidatures spontanées 

représentent la source de recrutement privilégiée en France mais elles sont très peu utilisées, 

pară cesă jeunes,ă àă causeă d’uneă insuffisanteă maîtriseă « des codes de présentation de soi par 

écrit » (Bessy, Marchal et Rieucau, 2007 : 2 ). Dans cette entreprise, ils peuvent compter sur 

les intermédiaires du marché du travail (Pôle emploi, Mission locale,ă agencesă d’intérim). 

Pourtant, une partie de jeunes dépourvus de tout diplôme semble échapper àă l’offreă

d’interventionăpubliqueăquiăleurăestăpourtantădestinée.ăÀătitreăd’exemple,ăprésăd’unăquartădesă

sortants du système scolaire, faiblement diplômés, attendentăplusăd’unăanăavantădeăcontacterăleă

réseau des missions locales et des PAIO, qui demeure le principal interlocuteur de ces jeunes, 

et un autre quart s’attarde plus de trois ans (Bonnevialle, 2008). Àăl’absence d’unădiplôme,ă

quiă d’ailleursă représenteă deă moinsă enă moinsă ună rempartă efficaceă contreă leă chômage,ă

s’associentă ună manqueă d’expérienceă professionnelleă etă laă méconnaissanceă desă règles de 

recrutement. Confrontés à des difficultés financières, à des problèmes de logement et de 

transport, voire deăgardeăd’enfants,ăles jeunes non-diplômés ont incontestablement besoin des 

aides financières pour assureră leură subsistanceă maisă seulementă l’exerciceă d’uneă activitéă deă

travail, y compris des stages, pense-t-on, leur permettrait de découvrir,ă deă s’adapteră auxă

exigences du système de production, de développer ou maintenir leur employabilité.  
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Suivant cette logique, les pouvoirs publics ont conçu ună ensembleă deă mesuresă d’aideă àă

l’insertionă desă jeunesă oùă laă formationă continueă constitueă uneă pisteă deă travailă privilégiée. 

L’offreădeă formationă régionaleăàădestinationădesădemandeursăd’emploiăest assez variée, elle 

permet de se familiariser avec les us et coutumesă d’ună recrutement,ă deă s’orienteră ouă seă

réorienter, mais aussi de se remettre à niveau, de préparer un diplôme ou une certification, 

voire se perfectionner dans son métier. Toutesăcesăformations,ăqu’ellesăsoientădiplômantes ou 

non, sont conçues sur leă modèleă deă l’alternance.ă L’engouementă poură laă pédagogieă deă

l’alternanceădansălaăformationăréside, selon É. Bourgeois et M. Durand (2012), dans le constat 

que « bonănombreădeăcompétences,ăparănature,ăneăpeuventăefficacementăs’acquérirăqueădans et 

par l’exerciceădeăl’activitéădeătravailăetănonăavantăet/ouăàăcoté ; en outre, certains compétences 

acquisesăenăformationăontăbesoinăd’êtreămisesădurablementăenăpratiqueăpourăêtreă réellementă

maitrisées » (p. 10). À celaăs’ajoutentăd’autresă raisonsăcommeăcellesădeănature économique, 

c’est-à-dire de minimiser les coûts financiers de la formation (Fernagu-Oudet, 2010) ; celles 

liées aux évolutions des métiers (par exemple, émergence de nouvelles figures 

professionnelles, de revalorisation de certains métiers délaissés) (Oudart et Verspieren, 2012); 

et celles relatives aux changements sociétaux,ăenăconcourantăàălaăréductionădeăl’écartă« entre 

les exigences de normes de travail du côté des entreprises et la formation de la normativité du 

côté des nouvelles générations de jeunes » (Triby, 2012 : 177). 

Une autre constante de ces formations demeure inchangée : les demandeursă d’emploiă non-

diplômés suivent davantage des formations généralistes, non diplômantes (remise à niveau, 

rechercheăd’emploi)ă(Agulhon, 2009 ; Aude et Buffard, 2011) que des formations qualifiantes. 

Malgré les progrès enregistrés dans les apprentissages fondamentaux, la cristallisation des 

projets professionnels, le développement de la confiance en soi (Lenoir, 2007 ; Roche, 2005), 

les efforts de ces stagiaires ne sont pas récompensés sur le marché du travail puisque 

l’espéranceă d’exercer une activité professionnelle rémunérée demeure relativement faible 

(Aude,ă 2013).ă L’explicationă avancéeă régulièrementă estă queă cesă formationsă généralistes,ă neă

visent pas directementă l’emploiă maisă qu’ellesă représententă l’étapeă initialeă d’ună parcoursă

d’insertionă(ibid). Le bilan de ces formations reste donc mitigé :ăd’uneăpartăellesăparticipentă

incontestablementăauădéveloppementădeăl’individu,ăàăsonăépanouissementăpersonnelăetăsocial. 

D’autre part, certains jeunes non-diplômés semblent pris dans un tourbillon qui les maintient à 

l’intérieură desă dispositifsă d’insertionă (Levené,ă 2011 ; Brégeon, 2013). Ainsi plusieurs 

formations (pré-qualification, mobilisation sur projet, remise à niveau) peuvent se succéder 

dans les parcours de ces jeunes mais aucune ne débouche pas sur une qualification reconnue, 
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et encore moins sur un emploi durable. Cette situation a tendance à aggraver les 

problématiquesăinitialesăetăcreuserăl’écartăavecălesădiplômés.  

Les pratiques de formation des organisations productives, marchandes ou non marchandes, 

ont également faită l’objetă deă nombreusesă enquêtesă quiă montrentă que,ă contrairementă auxă

discours politiques et managériaux, les entreprises ne soutiennent pas toujours les processus 

d’apprentissageăetădeădéveloppementăde nouvelles recrues. Incontestablement, le travail offre 

desăsituationsăpotentiellesăd’apprentissageămais,ăcommeăleăsoulignentăde nombreux auteurs, il 

ne suffit pas de mettre le débutant (stagiaire de la formation professionnelle, apprenti ou 

nouveauă salarié)ă enă situationă deă travailă poură qu’ilă accèdeă auxă règlesă deă fonctionnementă

partagées par le collectif professionnel (Caroly,ă 2002),ă qu’ilă constitueă ună répertoireă deă

capacités durables pour agir (Mayen, 2007b), qu’ilă s’aventureă àă changeră sonă regardă sură lesă

normes qui sont déjà là en les valorisant autrement (Durrive, 2006), que son engagement soit 

reconnu et récompensé au moins symboliquement, etăfinalementăqueăl’expérienceăvécue soit 

formatrice.  

Mais il y a une profonde dissociation entre le milieu de travail et le milieu de la formation. 

L’objectifăprincipalădeă l’entrepriseăn’estăpasăd’accéderă àăuneămain-d’œuvreăetădeă laă former,ă

comme peut être le cas du « système dual » allemand2, mais de faire face àă l’instabilitéădesă

systèmes de production et de survivre sur un marché soumis à une forte compétitivité. En 

conséquence,ăl’entreprise se révèle être un espace traversé par des tensions, des conflits et des 

rapports inégalitaires, voire d’exclusionă oùă leă développement personnel et la dynamique 

formative ne vont pas de soi. 

Leădéveloppementădesăformesăatypiquesăd’emploiă(CDD,ătravailăintérimaire,ăemploisăàătempsă

partiel contraint, contrats aidés, stages) qui a connu un véritable essor, les dernières décennies, 

et constitue désormais le principal mode de sélection de la main-d’œuvre,ănotammentăjuvénile 

(Paola, Louit-Martinod et Moullet, 2011), a eu un impact non négligeable sur l’accueilăetă laă

formation des jeunes en entreprise. Comme la conversion en emploi typique est liée plutôt aux 

variations des besoins de main-d’œuvreă des entreprises qu’àă laă capacitéă d’intégrationă desă

individus, le désir des anciens de transmettre des savoir-faire, à partager les « ficelles » ou les 

règlesăimplicitesăs’essouffleădevantăle grand turn-over des jeunes à encadrer dans les équipes 

                                                           
2, Dans le cadre de ce système de formation professionnelle, spécifique aux pays de langue germanique, les 
entreprises assurent non seulement la plus grande partie de formation mais « elles assument également le coût 
financier de la formation pratique, au-delàă deă l’apportă productifă desă apprentis ; elle interviennent dans la 
régulation des flux des entrants en décidant du nombre d’apprentisă qu’ellesă souhaitentă prendreă annuellementă
(Romani, 2004 :8). 
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de travail (Savereux, 1999). Par ailleurs, lors des changements organisationnels et 

technologiques, les anciens salariés, notamment ceux à bas niveaux de qualification, sont 

souvent écartés des projetsăd’optimisation,ăparăunăsouciădeărentabilisation de l’investissementă

dans la formation, au profit des jeunes jugés plus capables de s’adapter à des postes qui 

requièrent une polyvalence accrue ou des connaissances en informatique (Roche, 1999). 

Ainsi, les rapports sociaux tendus, presque conflictuels entre anciens et débutants ne sont pas 

dus nécessairement à un écart culturel entre générations mais constituent, selon                     

B. Delay (2008), « le symptôme de modèles gestionnaires et organisationnels incapables 

d’offriră auxă salariésă des mécanismes de reconnaissance adaptés à leurs besoins et leurs 

compétences, et des possibilitésădeăseăprojeterăpositivementădansăl’avenir » (p. 30).  

Laădévalorisationădeăl’expérienceădeăsalariésăâgés,ălaănécessitéădeăs’adapterăauxăchangementsă

successifsă sansă bénéficieră d’uneă formation,ă laă crainteă d’êtreă devancésă pară lesă nouveauxă

arrivés,ă mieuxă formés,ă dansă l’accèsă àă desă postesă à responsabilités, voire d’êtreă remplacé,ă

empêche donc le développement des formes de coopération intergénérationnelle. De même, 

l’accroissementă desă contraintesă deă production, l’injonctionă àă laă performanceă individuelle, 

laissent peu de temps aux salariés expérimentés pour transmettre les savoirs issus de 

l’expérience,ăd’étayer les processus de construction de connaissances professionnels chez les 

jeunes. En conséquence, le débutant est amené à tenir un poste de travail, à construire des 

compétences techniques, à repérer les normes inhérentes du milieu d’immersion,ă dansă ună

contexte de perte des solidarités entre les membres du collectif de travail et de concurrence 

exacerbée entre les salariés. Le poids de cet effort déployé par le débutant devient, en partie, 

visibleănotammentălorsqu’onăs’intéresseăauxăraisonsădeăruptures deăcontratăd’apprentissage. La 

cause principale de résiliation des contratsăd’apprentissage,ătous niveaux confondus, se révèle 

être « laă mauvaiseă qualitéă deă l’environnementă deă travail3 »,ă poură 40%ă auxquelsă s’ajoutentă

12% liées à la mésentente avec le tuteur (Cart, Toutin Trelcat et Henquelle, 2010). Nous 

sommes donc très loin des 17% dus à des erreurs dans le choix du métier, les plus souvent 

misesăenăavantădansălaărhétoriqueădeăl’insertionăetăcelleăduăprojet.ăCesărecherchesămettentăenă

question le rôle « intégrateur »ă deă l’entreprise et révèlent la place fragile assignée aux 

nouveaux venus dans une organisation productive. 

                                                           
3 L’indicateură « environnement de travail de mauvaise qualité » 40% recouvre les conditions de travail non 
formatrices,ăl’inadéquationăavecălaăformationăsuivie,ălesăexigencesădeăproductivité non supportées, le ressenti du 
non respect de la personne dans son travail, les horaires excessifs ou inadaptés et l’insatisfactionă relativeăàă laă
rémunération (Cart, Toutin Trelcat et Henquelle, 2010). 
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Mais que savons-nousădeăl’activitéădesăstagiairesădeălaăformationăprofessionnelle ? À quelles 

contraintes se confrontent-ilsăquotidiennementăetăcommentăs’en saisissent-ils pour contribuer 

àă l’œuvre collective ? Comment gèrent-t-ils l’affrontementă entreă différentes prescriptions, 

voire l’absenceă deă consigne,ă etă leursă propresă normesă d’ună travailă deă qualité ? Quelles 

ressources mobilisent-ils en situation de travailăetăqu’apprennent-t-ils,ăfinalement,ălorsăd’uneă

expérience professionnelle relativement brève ? Les études sur les formations en alternance, 

riches en enseignements, nous éclairent sur la difficulté à mettre en dialectique les savoirs 

théoriques, scientifiquesăetălesăsavoirsăprofessionnels,ăissusădeăl’exerciceăd’unămétier (Astier, 

2002 ; Charlot, 1993 ; Fernagu-Oudet, 2010) ; àă construireă desă organisateursă deă l’activitéă

(schèmes et invariants opératoires, concepts pragmatiques) (Vergnaud, 1996 ; Pastré, 1999) ; 

àăs’engagerădansăunăprocessusădeătransformation identitaire (Chaix, 1994 ; Bourgeois, 1996 ; 

Kaddourri,ă2006)ăetăàăretravaillerălesănormesăproposéesăparăl’environnementăafină« d’agirăenă

conformité » (Durrive, 2006 ; Durrive et Mailliot, 2009). Mais finalementă peuă d’études,ă

exceptés lesătravauxădeăL.ăDurrive,ăportentăsurăl’activitéăduăstagiaireăquiăseătrouveăenăpostureă

de découverte du monde du travail. Contrairement aux apprentis et aux salariés en formation, 

les stagiaires s’immergent dans un milieu professionnel sur des périodes très courtes (1 à 2 

semaines) où ils abordent les situations de production sans aucune formation théorique et 

technique.ăEnăentreprise,ăilsăbénéficientărarementăd’unăencadrementădeăqualitéăoùăleătuteurăneă

se contenterait pas seulement de guider et d’orienter leurs actions mais les inciterait à une 

analyse réflexive et rétrospective de leur activité. Quel accompagnement mettent alors en 

place les formateurs en insertion pour faciliterăl’acquisitionădesăapprentissagesăprofessionnels 

chez ces stagiaires ? Prennent-ilsăenăcompteă l’activitéăduăstagiaire,ă sonăpointădeăvueăengagéă

dansă l’actionă ou se contentent-ils de la rapporter à une norme extérieure ? Sont-ils 

suffisamment préparés pour faire émerger un retour réflexif sur l’expérience vécu en 

entreprise ? Les contraintes organisationnelles leur facilitent-ils la tâche ?  

À la lumière des éléments présentés, cette thèse souhaite poser la question du bien-fondé des 

dispositifsă d’insertion,ă etă plusă particulièrementă deă laă manièreă dontă l’expérienceă

professionnelle du jeune, acquise lors de la période de stage en entreprise, est investie dans le 

cadre de la formation. Après avoir exposé le contexte général de la recherche et tenté de 

montrerăl’intérêtădeălaăquestionăabordéeăilăimpliqueăde présenter la genèse du questionnement 

recherche.  
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Premiers études et genèse d’un questionnement de recherche 

L’arrêtă desă études secondaire avantă d’avoiră obtenu une qualification ou un diplôme est 

considéréă aujourd’hui,ă enă France, comme une « anomalie sociale » (Melin, 2010) et « le 

"décrocheur" peut être perçu comme un adolescent étrange, hors norme, qui fait des choix 

qui ne relèvent que de lui, de son propre rapport au monde scolaire, ou au monde tout court » 

(Glasman, 2008 : 77). Les facteurs de risques du décrochage scolaire sont multiples et nous 

rappelons rapidement les carences individuelles (déficits cognitifs, aspects émotionnels, 

problèmesă deă comportement),ă l’existenceă d’ună milieuă socio-familial défavorisé, 

l’appartenanceă àă ună groupeă deă pairsă développant une culture « anti-scolaire ». Plusieurs 

recherches pointent également les pratiques institutionnelles et enseignantes, qui influencent 

lesă parcoursă desă élèvesă etă contribuent,ă àă leură insu,ă àă l’accumulationă desă difficultésă

d’apprentissage de certains élèves, voire les accroît (Bautier et co-auteurs, 2002 ; Brocclichi, 

1996). Nous avons étudié alors les mesures mises en place par les politiques publiques afin de 

limiter les sorties prématurées, de préparer à la vie professionnelle et former les jeunes les 

plus défavorisés.  

Une première enquête (Boancă, 2005) concernait un dispositif d’insertion demeurant sous la 

tutelleă deă l’Éducation nationale. Les actions de remobilisation (ARE) ont pour vocation 

d’accueillirădesăjeunesădeăplusădeă16ăansăenăéchecăouărefusăscolaire,ăsansăprojetăprofessionnelă

précisăetădeă leurăoffrirădesăsolutionsăconcrètesăafinăd’intégrerăuneăformationăqualifiante.ăLesă

témoignages recueillis, à travers des entretiens semi-directifs, auprès des jeunes suivant cette 

action, nous ont révélé le faible lien réalisé entre les séquences de formation en entreprise et 

celles de l’école.ă Lesă connaissancesă théoriquesă acquisesă àă l’écoleă étaient,ă selonă lesă

interviewés, très peu mobilisables en situation de production, tandis que les savoirs 

professionnelsă n’étaientă nullementă valorisésă pară les enseignants. Les ARE prônent une 

pédagogie innovante qui propose un parcours individualisé en fonction des acquis, des 

capacités et des intérêts des jeunes ;ă quiă viseă laă constructionă d’ună projetă professionnel,ă leă

développement des qualités sociales et de l’autonomie.ăEtăpourtant,ă lesă« cours »4 observées 

en ARE ressemblaient étrangement à ceux du collège. Ces observations nous ont permis de 

constater que malgré un programme allégé, une aide importante apportée pour combler les 

                                                           
4 La formation inclut deux volets : un volet enseignements de base qui vise à assurer une remise à niveau des 
connaissances générales des apprentissages fondamentaux pour la vie professionnelle ; et un volet remotivation 
et remédiation constitué des ateliers artistiques (arts plastiques, théâtre, danse,ămusique,ăetc.),ăd’unămoduleădeă
construction du projet professionnel et de modules de découverte de champs professionnels. 
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lacunes dans les apprentissages de base et une écoute attentive des problèmes personnelles, la 

manièreăd’enseignerădemeuraităclassique : le professeur planifiait les étapes de la séquence, il 

préparait le matériel et il exposait son cours en essayant de faire participer les élèves. Le 

contenuăetă lesăobjectifsădeă laăséanceăd’enseignement étaient sélectionnés davantage selon le 

programmeăqu’enăfonctionădesăacquisitionsăetăduărythmeăd’apprentissageădesăélèves.ă 

D’autreă part,ă lesă jeunesă adoptaientă uneă postureă plutôtă passive,ă ilsă venaientă en cours pour 

recevoiră ună savoiră proposéă pară l’institutionă scolaire.ăCertes,ă lesă jeunesă pouvaientă choisiră deă

participer à certains ateliers ouămodulesămaisăl’offreădeăformationăétaităconçueăàăl’avance,ăpară

le responsable de formation, selon les besoins présumés des jeunes. La problématique des 

comportements inadéquats (indiscipline, retards, manque de respects envers les enseignants, 

destruction des objets publics) est présente dans les discours des jeunes sur leur scolarité et 

paraît amarrée aux difficultésăd’apprentissage.ăLeăcomportementăinadéquat se révèle à la fois 

causeăetăconséquenceădeăl’échecăscolaire.ăBienăqueăleăniveauăd’exigenceădesăenseignantsăsoită

moinsă élevé,ă lesă problèmesă relationnelsă àă l’adulteă seă poursuiventă auă coursă deă laă formationă

puisque la nature de la relation pédagogique ne se modifie pas en profondeur. De même, la 

période de stage en entreprise, très valorisée par les jeunes, se révèle éprouvante à cause des 

conditions rudes de travail, des conflits avec les tuteurs, etc. Les jeunes avouent se confronter 

à un manque de soutien et de compréhension dans le milieu professionnel. Lorsque cette 

expérience est vécue comme négative, la plus fréquente réaction estădeăl’écourter, ce qui va 

tarder la construction du projet professionnel, l’accès à une formation qualifiante et au marché 

du travail. Finalement, le « cercle vertueux » de la réussite scolaire et professionnelle peine à 

se mettre en place, essentiellementă duă faită qu’ilă n’yă aă pasă deă changementă auă niveauă deă laă

construction des situationsăd’apprentissage.ă 

La question qui nous anime lors de la seconde étude (Boancă, 2006) est l’adaptationă de la 

formation aux besoins, exprimés ou non, de ces jeunes et aux exigences des employeurs 

potentiels, la préparation et l’accompagnementăde la rencontre avec le monde du travail pour 

éviter que les jeunes se retrouvent de nouveau en situation d’échec. Nous nous tournons alors 

versă desă dispositifsă deă formationă révélantă deă l’initiativeă duă Ministère du Travail et de la 

Solidarité, développées en collaboration avec des collectivités territoriales. Cette enquête 

s’attacheă àă étudieră lesă représentationsă duă travailă desă jeunesă sansă qualificationă afină d’agiră

ensuiteă dansă leă cadreă d’uneă formation,ă sură celles quiă fontă obstacleă àă l’intégration du jeune 

dans un environnement professionnel. L’idéeăsous-jacenteădeăl’étudeăestăqu’uneăactionăcentréeă
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surălesăreprésentationsădeăl’individuăpermettraităd’améliorerălaăconduiteăduăjeuneăenăentreprise.ă

Le terrain d’enquêteăreprésenteăle dispositif « Parcours 2 », où des jeunes de 16 à 21 ans, sans 

solution à la fin de leur scolarité obligatoire, sont orientés par une mesure éducative 

(judiciaire ou administrative), pour suivreăuneăformationăd’aideăàălaăconstructionăd’unăprojetă

professionnel, leură facilitantă l’accèsă aux dispositifs de formation professionnelle régionaux, 

qui leur sont normalement destinées.  

Mobilisant les apports théoriques de la démarche ergologique initiée par Y. Schwartz, ce 

dispositif propose, comme le souligne S. Paul (2012), une approche innovante de 

l’accompagnementă àă laă constructionă d’ună rapportă singulieră àă laă norme, enă s’appuyantă sură

l’expérienceă vécueă enă situationă deă travail.ă Ainsi,ă les entretiens de « retour d’activité », 

intégrés dans la pédagogie du centre de formation, offrent au jeune la possibilité de réfléchir 

aux problèmes surgis dans les situations de travail, à la manière dont elles ont été abordées : 

les hypothèses émises, les solutions envisagées, les ressources personnelles mobilisées, les 

procédures mises enă œuvre.ă Leă croisementă deă son point de vue avec celui du formateur 

permet au jeune de débattre, de mettre en question ou de défendre les normes auxquelles il 

s’estăconforméăetăles valeurs auxquelles il a adhéré.  

Le recours à l’approcheă ergologiqueă s’avère incontestablement transformateur. Elle nous 

inviteă àă étudieră leă travailă enăprenantă enă considérationă leăpointădeăvueădeă celuiăquiă s’engageă

dansăl’action,ăleărapportăpersonnelăqueăcelui-ci entretient avec le « milieu ». À la lumière des 

apports de cette démarche, inspirée des travaux de G. Canguilhem (1947), nous retrouvons 

l’idéeă queă lesă comportementsă desă jeunesă jugés,ă pară desă employeurs,ă yă comprisă pară certainsă

formateurs, paradoxaux, irrationnels donc « a-normaux », ont leurs propres logiques et leur 

propre légitimité.  

« De même qu’il n’y a pas une mais des rationalisations, de même il n’y a pas une 

mais des normes. La raison profonde de ce pluralisme des normes se trouve dans la 

pluralité des valeurs dont est justiciable toute organisation économique. La relativité 

du normal dépend de la multiplicité des valeurs » remarque G. Canguilhem (ibid., 

p.132).  

Pour pouvoir vivre en santé, donc en équilibre avec soi-même,ă l’êtreă humaină construită sonă

milieuărecentréăautourădesăvaleursăqu’ilăprivilégieăetădeănormesăqu’ilăs’approprie.ăL’intentionă
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initialeăd’étudierălesăreprésentationsăduătravailăselonăl’approcheădeălaăpsychologieăsociale cède 

alors la place à l’analyseădeăl’activitéăen adoptant le cadre théorique que propose la démarche 

ergologique et en mobilisant, commeăoutilăd’investigation, l’entretien de « retour d’activité ». 

L’analyseă desă témoignagesă recueillisă auprèsă desă jeunesă (sură l’expérienceă vécue en atelier 

technique,ăenăentrepriseăd’insertionăetăenămilieuădeătravailăordinaire)ămetăenăévidenceăqueăle 

comportement dans l’activitéă estă influencé, certes par des représentations antécédentes à 

l’actionămaisă égalementă pară desă représentationsă quiă seă construisentă dansă l’action.ă Dans une 

situation de travail, les jeunes interprètent la tâche et ce que « autrui propose à travers la 

tâche ». Le jeune adopteătelleăouătelleăconduiteăenăfonctionădeălaăsignificationăqu’ilăattribueăàă

la tâche (la valeur, le degré d’urgence, le niveau de difficulté, etc.). Les interprétations que la 

personne fait de ce qui est demandé, attendu, exigé sont en lien avec toute son histoire 

personnelle, avec le contexte professionnel dans lequel elle évolue et ses valeurs de référence. 

Ces représentations se croisent avec celles que « l’autrui » (le collectif) se fait de la personne 

(du stagiaire), de son travail et de sa place dans le groupe. Lorsque le jeune ne comprend pas 

ceăqu’onăattendădeălui en entreprise, outreădeăs’inscrireădansălaădimensionăcollectiveăduătravail,ă

il ne réussit pas à gérer efficacement la situation de travailă(comblerăl’écartăentreălaătâcheăetă

l’activité) ou à prendre des décisions responsables.  

Maisăqu’enăest-ilădeăl’expérienceăprofessionnelleăduăstagiaire,ăquelăsavoirăsurăle travail forge-

t-il à partir de cette expérience ? Dans quelle mesure ces constructions sont étayées, 

encouragées, appuyées par les formateurs en insertion? 

Voila quelques éléments relatifs aux étapes et à la nature du cheminement nous ayant amené à 

vouloirăpoursuivreălaăcompréhensionăl’activitéădesăbénéficiairesădes dispositifs de formation à 

l’insertionăetădesăpratiques professionnels desăformateurs,ăenăprenantăcommeăterrainăd’étudeă

lesă actionsă deă préformation,ă centrésă sură laă mobilisationă etă laă constructionă d’ună projetă

professionnel.  

Le plan de la thèse 

Le premier chapitre deălaăthèseăprésenteălesădifficultésăd’accès àăl’emploiăpourăles jeunes non-

diplômésă etă pointeă laă diversitéă deă stratégiesă d’insertion,ă àă l’intérieură deă cetteă population.ă Ilă

soulève la problématique du recours à la formation continue, en vue de se protéger contre le 

chômage, et recense les entraves dans la poursuite des études chez les non-diplômés. La 

question relative à la genèse sociale de la notion d’insertion, ses reformulations successives, 
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ses usages sociaux, n’apparait que dans un second temps. Elle est étudiée en lien avec les 

transformations du système scolaire, les mutations du monde du travail, les discours des 

politiques publiques, les pratiques expérimentales desăprofessionnelsădeăl’insertionăetăarticulée 

àăl’évolutionăhistoriqueăduăconceptăd’« employabilité ».  

Le deuxième chapitre de la thèse approfondit les changementsă àă l’œuvre dans le monde du 

travail, au cours des dernières décennies, et montre l’importanceăqu’occupeă laă « relation de 

service » dans la plupart des emplois. Il analyse notamment comment l’évolutionă desă

exigences et des attentes des organisations productives mais aussi des clients-usagers-patients, 

transforme les modalités et les pratiques du travail des salariés et interagit avec la formation 

des débutants. La présentation des spécificités de la relation de service et de ses différentes 

dimensions - technique, contractuelle et relationnelle - se poursuit avec l’explorationă duă

« travail émotionnel », inhérent à toute situation de service. L’originalité de ce chapitre est de 

révéler que la gestion de la dimension relationnelle et émotionnelle ne relève pas uniquement 

de la personnalité du travailleur puisque, dansă l’agir, lesă savoirsă sociauxă s’interconnectentă

avec les connaissances techniques. Les « savoir-faire relationnels », mêmeă s’ilsă sontă

constitutifs des relations humaines, sont constamment reconfigurésădansăl’acteădeăproduction.  

Après avoir exposé les enjeux généraux de la formation en alternance dans le champ de 

l’insertion,ăleătroisième chapitre met en évidence les tensions existant entre des acteurs portés 

par des logiques différentes, et attireă l’attentionăsură lesădérivesăetăobstacles qui entravent le 

processusăd’apprentissageăet de développement de compétences. Il aborde ainsi trois aspects 

deă l’alternance : a) laă pratiqueă tutoraleămiseă enă œuvreă pară l’entreprise,ă b) l’engagementă duă

stagiaireădansăl’apprentissageăen situation professionnelle, c) l’accompagnementădéployéăpară

les formateurs pour favoriser, chez les stagiaires, le processus de construction des 

connaissances enă rapportă àă l’emploi. Le dernier aspect présenté propose une mise en 

perspectiveă historiqueă deă l’émergenceă duă métieră deă formateură d’adultes,ă de conceptions 

assignées à la formation continue, des méthodes pédagogiques mobilisées et des valeurs qui 

unissent cette profession malgré la diversité de ses pratiques professionnelles. Cette mise en 

perspectiveă s’achèveă pară laă thématique de l’évaluationă deă l’efficacité des dispositifs de 

formationăàăl’insertionăetăinterrogeălaăpertinenceădesăindicateursăretenus. 

Le quatrième chapitre entame la partie empirique qui permet de tester les hypothèses auprès 

de deux populations principales qui fréquentent un dispositif deăformationăàă l’insertion : les 

stagiaires de la formation professionnelle et les formateurs. Ainsi,ăceăchapitreăexposeăd’abordă
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l’épistémologieădeăla recherche (démarche qualitative/interprétative), les choix de la méthode 

deă travailă (l’entretien),ă leă terraină d’enquête,ă poură ensuiteă expliciteră lesă élémentsă théoriquesă

mobilisésă lorsă deă l’élaborationă desă guidesă d’entretien.ă L’entretienă deă « retoură d’activité », 

développé pară l’approcheă ergologiqueă d’Y. Schwartz (2000), permet d’accéderă auă vécuă deă

l’activitéă déployéeă pară leă stagiaireă enă entreprise,ă tandisă que les pratiques professionnelles 

déclarées des formateurs sont appréhendées à partir d’entretiensă semi-directifs, plus 

classiques. La présentation des caractéristiques des participants continue avec la phase de 

traitement et d’analyse des données. 

Le cinquième chapitre deă laă thèseă avanceă lesă résultatsă obtenusă suiteă àă l’analyseă desă récitsă

d’activitéă desă stagiairesă deă laă formation professionnelle. Elle permetă d’appréhenderă les 

premièresăconstructionsăd’un savoir sur le travail réalisées lors de la période de formation en 

entreprise. Ce chapitre vise à rendre compte comment les stagiaires parviennent ou non à 

mobiliser, en situation de production, les savoirs théoriques appropriés et les connaissances en 

acte forgées auparavant, à réguler leurs émotions, à investir les enseignements puisés de leur 

histoire, à « retraiter » les valeurs portées par le milieu du travail, pour répondre aux 

exigences de la tâche et aux attendus du service à accomplir.  

Les pratiques professionnelles de formateurs sont détaillées dans le cadre du sixième chapitre. 

Il nous renseigne sur ceăqu’ilsădisent de leurs pratiques de formationă àă l’insertion, lors des 

cinq étapes clés de la formation :ă leă recrutement,ă l’accompagnementă àă laă constructionă duă

projetă professionnelă duă stagiaire,ă leă suiviă duă stagiaireă enă entreprise,ă l’exploitationă deă laă

périodeă deă stageă enă entrepriseă etă laă négociationă d’ună contrată avecă l’entreprise. Ce chapitre 

présente les manières dont les formateurs abordentăl’expérienceăprofessionnelleăduăstagiaire,ă

lors des périodes de formation en centre, et tentent de révéler ses apprentissages « premiers ».  

Une discussion des résultats est développée lors du dernier chapitre et présente de façon 

approfondie les apports de cette recherche. Quant aux limites, elles seront évoquées dans la 

conclusion ainsi que les pistes d’investigationăcomplémentaires. 
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Chapitre I : Le contexte de l’insertion  

L’utilisation de la notion d’insertion, dansă leă champă deă l’emploiă etă deă laă formation,ă estă

relativementărécenteăetăremonteăauxăannéesă1970,ălorsqueăl’accès des jeunes à l’emploiădevint 

problématique. Depuis, il a donné lieu à un foisonnement de recherches qui ne cesse de 

s’accroîtreă etă deă diversifieră lesă démarchesă d’analysesă selonă lesă disciplinesă (sociologie,ă

économie,ăpsychologie,ăscienceădeăl’éducation et même des sciences politiques) ou selon les 

courants théoriques. Les premières études consacrées à la thématiqueădeă l’insertionăvisentăàă

répondre à une demande des responsablesădeăl’appareilăéducatif,ăquiăsouhaitaientăconnaîtreăleă

devenir des élèves formés, dans le but de mieux articuler les formations dispensées, 

notamment celles relevant de la filière technique, avec les besoins deăl’activitéăéconomiqueăduă

pays (Vernières, 1993, 1997). Cetteă préoccupationă deă l’adéquationă entreă laă formationă etă

l’emploi,ă est toujours poursuivie par les institutions même si sa pertinence à été largement 

discutée depuis le célèbre ouvrage coordonnée par L. Taguy (1986), « L’introuvable relation 

formation/emploi ».  

Suiteă àă laă détériorationă deă laă situationă deă l’emploi,ă peuă deă tempsă aprèsă le premier choc 

pétrolier, les chercheurs sont invités par les pouvoirs publics à étudier le phénomène (de 

l’écartăàăd’emploi),ăàăfournirădesăoutilsăconceptuelsăpermettantăàăcesăderniersăd’orienterăleurs 

actions.ăL’approcheăinitialeădeăl’insertionăs’estădonc construite autour des questions du travail, 

deăl’emploiăetădeăsaăcriseămaisăcertainesărecherches ont révélé que les problématiques qu’elles 

recouvrent ne sont pas amarrées uniquement à cette crise économique. La démocratisation de 

l’enseignement, les mutations relevant des modes de production, les bouleversements de la 

structure de la population (leăpassageăd’uneăsociétéăagricoleăàăuneăsociétéăindustrielle),ălaăpriseă

deăconscienceăd’uneăréalitéăsocialeănouvelle,ă la remise enăcauseădeăl’Étatăcommeăpromoteură

du social et acteur économique contribuent à la construction de son cadre social. Les travaux, 

centrés au départ sur le classement des populations en catégories, laissent progressivement la 

place à des analyses dynamiques, qui étudient les parcours individuels en début de carrière 

tout en intégrant « les dimensions scolaire, familiale et professionnelle ainsi que les 

expériences de chômage et de stage accomplis dans les dispositifsă d’insertion » (Kieffer et 

Tanguy, 2001 :ă98).ăC’estăparticulièrementăuneădesămissionsăduăCéreq.ăD’autresă recherches,ă

ont essayé de mettre en évidence les stratégies des différentsăintervenantsădeăl’insertionăqu’ilsă

soient décideursă politiques,ă agentsă économiques,ă intermédiairesă duă marchéă deă l’emploi,ă
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professionnelsă deă laă formationă etă deă l’insertionă ouă simplesă usagers de ses dispositifs. 

Aujourd’huiă lesăquestionnements relatifs à l’entrée dans la vie active de la jeune génération 

dépassent les frontières nationales et évoluent vers des analyses comparatives internationales, 

notamment européennes (Kieffer et Tanguy, 2001). Pourtant, les significations auquel le 

terme d’insertion renvoie, sont étroitement liées à la spécificité nationale, elles évoluent en 

fonctionădesăconjoncturesăetădesăjeuxăd’acteursă(politiques,ăéconomiquesăetăsociaux).ăFaut-il 

rappelerăqueălaăFranceădemeureăleăseulăpaysăquiăpréfèreăl’usageădeăl’insertionătandis que les 

autresăpaysăontăoptéăpourăleătermeătransition.ăIlăimporteăalorsădeăs’intéresserăàăsaăconstructionă

historique, de délimiter ses contours et rendre compte des métamorphoses qu’elleăaăconnues 

au cours des dernières décennies.  

Pour ce faire, la premièreăpartieădeăceăchapitreăs’attacheăàăexplorerălesădifficultésădeăpassageă

deă l’écoleă auămarchéă duă travailă desă jeunesă ayantă abandonnéă tropă précocementă laă formationă

initialeă poură êtreă enă mesureă d’obteniră ună diplôme.ă Plusieursă étudesă nousă montrentă qu’ilă ne 

s’agităpasăd’unăgroupe homogène et que les trajectoires postscolaires ne sont pas entièrement 

prédéterminéesăparăl’origine socialeăetăparăl’absenceădeăcertification.ă 

Dans la deuxième partie, nous proposons de réfléchir à la genèse sociale de la notion5 

d’insertion.ăÀăpartirăd’uneărevueădeălaălittérature,ănousănousăinterrogeonsăsurăsaărelationăavecă

d’autresă conceptsă ouă thèmesă discursifs,ă enă particulieră celleă d’intégration,ă d’assimilation et 

d’exclusion; sur les logiques sous-jacentesăqu’elleămobiliseă etă sur les effets générés par les 

différentes actions menées par les pouvoirs public en son nom. Par ailleurs, nous allons tenter 

de comprendre comment le concept « d’employabilité » et son contraire « l’inemployabilité » 

ont concouru à la redéfinition des modesăd’interventionăsociale,ădontăl’insertionăfaităpartie. 

                                                           
5 Les sociologues parlent de prénotion au sens de Durkheim.  
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1.1. L’insertion professionnelle chez les jeunes sans 

diplôme  

Leă phénomèneă desă sortiesă sansă diplômeă duă systèmeă éducatifă demeureă toujoursă d’actualitéă

même après plus de vingt années de politique éducative.ăLaăloiăd’orientationăsurăl’éducationă

deăjuilletă1989ăaffirmeăleădroitădeăs’insérerădansălaăvieăsocialeăetăprofessionnelleăpourăchaqueă

jeune,ăavecăl’objectifădeă« conduireăl’ensembleăd’uneăclasseăd’âgeăauăminimumăauăniveauăduă

CAP6, ou de BEP7 » (Loi n° 89-486 du 10.07.1989). Pourtant, en 2007, 18% de jeunes ont 

achevé leur formation initiale sans diplôme duă secondă cycleă deă l’enseignementă secondaire 

(Céreq, 2012). Certes le nombre des sorties précoces du système scolaire, sans qualification ni 

diplôme, a nettement diminué après les années 1975, quand il représentait 25% des élèves 

mais il a tendance à stagner depuis le milieu des années 1990 (Léger, 2008). 

Les travaux de différentes institutions (MEN-DEPP, Céreq,ă INSEE,ăDares)ăquiăs’attachentăàă

étudier la population scolaire, et éventuellement les parcoursăàăl’intérieurăduăsystèmeăéducatif,ă

l’insertion et les trajectoires professionnelles sur le marché du travail, utilisent deux notions 

bienă distinctesă qu’ilă estă nécessaireă d’éclaireră (tableau 1).ă L’expression « sortie du système 

éducatif sans qualification »,ă utiliséă depuisă 1969,ă désigneă touteă interruptionă d’étudesă

intervenueăenăpremierăcycleădeăl’enseignementăsecondaireăouăavantăl’annéeăterminale de CAP 

ou de BEP (Léger, 2008 ; Dubois et Léger, 2010). Ainsi selon la nomenclature 

interministérielle des niveaux de formation, la classe fréquentée prévaut face au diplôme 

(ibid.). Un jeune peut donc être réputé « qualifié »ălorsqu’ilăaăentaméălaăclasseăterminaleăsansă

forcément avoir obtenu son diplôme de CAP ou deăBEP.ăEnărevanche,ăl’échecăàăl’examenădeă

finăd’étudesăneăluiăconfèreăpasăleădiplômeăetăilăestărecenséădansălaăcatégorieă« sans diplôme » 

ou « non diplômé ». Cette catégorie attire une attention particulière depuis 2000, lorsque les 

travauxă deă l’Unionă européenne, à Lisbonne, ont jugé que le diplôme devait constituer le 

bagage scolaire minimum. La décision de la commission repose sur le constat que la 

qualification,ănonăassortieăavecăunădiplôme,ăneăpermetăpasăd’enrayerălesădifficultésăd’accèsăauă

marché du travail des jeunes. Seul le diplôme représente la meilleure protection contre le 

chômage avec lequel se confronte la société, et particulièrement les jeunes, depuis les années 

1970 (Le Roux, 1995), y compris en situation de crise (Mazari et coll., 2011 ; Le Rhun et 

                                                           
6
 Certificatăd’aptitudeăprofessionnelle. 

7
 Brevetsăd’étudesăprofessionnelles. 
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Pollet, 2011). Par ailleurs, selon ce nouvel indicateur, le nombre de sortants est plus élevé que 

celui de « non qualifiés », qui passe de 6% à 18% pour les « non-diplômés de Lisbonne » 

(Léger, 2008 ; Dubois et Léger, 2010 ; Céreq, 2012). 

TABLEAU 1 : Définitions des sortants « sans qualification » et « sans diplôme » 

Source : MEN-DEPP 
(2010) 

 

 

Leăchangementădeăl’indicateurăestădoubléăparăleăphénomèneădeăl’élévationăduăniveauăd’étudesă

deă l’ensembleă deă laă populationă scolaire. Ainsi, les sorties se produisent plus tardivement, 

moinsăauăcollègeăetăplusăauăcoursăduăsecondăcycle.ăCetteăsituationăreprésenteăl’aboutissementă

desă politiquesă deă lutteă contreă l’échecă scolaireă misesă enă placeă pară leă systèmeă éducatif : la 

limitation de la pratique du redoublement aussi bien à l’écoleăélémentaireăqu’auăcollège et en 

début de second cycle professionnel ;ăleăreportăduăpalierăd’orientationădeălaăfinădeăcinquièmeăàă

la troisième ;ăetă laăcréationădesămesuresăd’aidesăauxăélèvesăenădifficultésă(RASED8, classes-

relais, etc.) (Léger, 2008 ; Dubois et Léger, 2010). Cependant, le nombre des jeunes non-

diplômés ne descend pas sous la barre de 100.000 et, sur le marché du travail, ces jeunes 

subissent une exclusion de plus en plus systématique, avec un taux de chômage qui gagne 11 

points, de 2001 à 2010 (Céreq, 2012). 

                                                           
8
 Réseauxăd’AidesăSpécialiséesăauxăÉlèvesăenăDifficulté. 
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1.1.1. Un accès à l’emploi particulièrement difficile … 

Les analyses statistiques réalisées par le Céreq (2008, 2012) ont mis en évidence que les non-

diplômés sont, plus que les autres, affectés jeunes par le chômage, la précarisation des 

contacts de travail et les retournements de conjoncture. Les jeunes dépourvus de tout diplôme 

débutent généralement dans la vie active par un travail temporaire à 74%, contre 65% en 

moyenne, et ils passent plus de tempsăauăchômageăavantăd’accéderăàăleurăpremierăemploi.ăUnă

quartăd’entreăeuxăn’aăoccupéăaucunăemploiăpendantălesădeuxăans,ăvoireăplus,ăsuivantălaăsortieă

du système scolaire. Cette situation est rencontrée seulement chez 8% des diplômés du 

secondaire. Au delàădeălaădifficultéădeăfranchirăleăpasăversăl’emploi,ăilsăneăsemblentăpasăêtreă

pénalisés sur tous les plans (tableau 2). Par exemple, ils ne sont parmi les plus nombreux à 

travaillerăàătempsăpartielăpuisqu’ilsăsontădevancésăparălesăjeunesăissusădesăfilières tertiaires. La 

rémunération au premier emploi ne respecte pas, elle non plus, la hiérarchie des diplômes. 

Ainsi, les non-diplômés arrivent à percevoir le même salaire, environs 1.000 euros, que les 

titulairesăd’unăCAPătertiaireăouăd’unăBACăgénéral.ă 

TABLEAU 2 : Le premier emploi 

 

 

 

Siă lesă conditionsăd’exerciceăprofessionnelăneă lesă différencientăpasă significativementădeă tousă

leurs homologues diplômés, notamment ceux issus des formations tertiaires et générales, la 



19 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

stabilisation en emploi va s’avéreră au contraire plus difficile. Ces jeunes parviennent plus 

difficilement à obtenir un emploi stable et ils sont seulement 29% à connaître un accès rapide 

etădurableăàăl’emploi.ăLesănon-diplômés se confrontent plus souvent au chômage persistant ou 

récurrentăoùăilsăreprésententă25ă%ădeătrajectoiresăcontreă9%ăpourăl’ensemble.ăLorsqu’ilsăsontă

en emploi, ils ne bénéficient que très peu des évolutions salariales. Ainsi, la rémunération 

entre le premier et le dernier emploi, augmente seulement de 9 points, tandis que celle des 

docteurs gagne 21 points. Mais, comme le révèle l’étudeădeă2012,ă l’augmentationădeăsalaireă

estă liéeă aussiă bienă auă tempsă passéă enă emploiă qu’auă changementă d’emploi.ă Poură bénéficieră

d’uneăaugmentationăsignificativeădeăsalaire, ilăfautătravaillerăplusăd’unăanăetădemiăsurălesătroisă

ansăobservésăetăchangerăauămoinsătroisăfoisăd’employeur.ăSiălaămobilitéăprofessionnelleăforteă

semble conduire à une réelle plus-value salariale, notamment chez les jeunes non-diplômés, 

ils ne sont pourtantăqueă20%ăd’entreăeuxăàăprofiterădeăcetteătendance.ăEnăplus,ăleărisqueăd’êtreă

auăchômage,ăsurădesăpériodesărelativementălonguesă(plusăd’unăan)ăestăleăplusăgrandăpourăcetteă

catégorie de jeunes. 

Les sortants du secondaire sans aucun diplôme sont donc les premières victimes de la crise 

économiqueă etă deă laă conjonctureă défavorableă sură l’évolutionă desă salairesă enă débută deă vieă

active.ăEnăoutre,ăs’ilsăneăparviennentăpasăàăentrerăsurăleămarchéăduătravail,ăceux-ci occupent 

principalement des emplois dits sans qualification : ouvriers non qualifiés, personnes aux 

services des particuliers, ouvriers de type artisanal, employés de la fonction publique, et 

parfois ouvriers agricoles, chauffeurs. Néanmoins, les catégories professionnelles dites non-

qualifiées accueillent de plus en plus de diplômés. Ainsi, en 2007, 21 % des salariés non 

qualifiésăontăauămoinsăleăbaccalauréată(contreă2%ăenă1982)ăetăseulementăunăquartăd’entreăeuxă

ne détient aucun diplôme (contre 45%) (Jauneau, 2009). 

De nombreux travaux ont mis en avant que les jeunes sont parmi les premiers à bénéficier des 

reprises économiques mais ils sont aussi les premiers exposés aux ralentissements de la 

production (Nicole-Drancourt et Roulleau-Berger, 1995). Malgré cela, même si la conjoncture 

économique devient favorable, la baisse du chômage reste plus limitée pour ceux qui ont 

quittéăl’écoleăavecăunăbrevetăouăsansădiplômeă(Poulet-Coulibando et Zamora, 2000). L’écartă

entre les diplômés et les non-diplômés s’étant accentué aux cours des années, le risque de 

chômage de longue durée reste plus élevé chez ces derniers. 
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1.1.2. … mais des trajectoires différenciées  

Les chercheurs s’accordentăà dire que la catégorie des sortants sans aucun diplôme n’estăpas 

homogène. C. Dubar et D. Demazière (1994)ăl’ont très tôt mis en évidence chez les jeunes de 

bas niveau scolaire, et depuis, de nombreuses études francophones se sont inspirées de cette 

typologie. Une équipe de chercheurs de Québec (Trottier, 2004), par exemple, distingue 

quatre catégories de jeunes9 :  

 Les jeunes stabilisés sur le marché du travail.ă Ilă s’agită desă jeunesă ayantă ună emploiă

depuis au moins deux ans, qui leur permet de subvenir à leurs besoins, de maintenir 

leurăautonomieăfinancière.ăIlsăn’envisagentăpasădeăchangementăauăniveauădeăl’emploiă

dans un avenir proche. Cependant, ils formulent des projets professionnels de type : 

démarrageă d’uneă entreprise,ă perfectionnementă ouă retoură auxă études,ă quiă sontă desă

projets à long terme.  

 Les jeunes en voie de stabilisation ont eu besoin de plus de temps pour trouver un 

emploi stable et ne le détiennent que depuis peu de temps. La plupart de ces jeunes ont 

dûă reprendreă desă étudesă afină d’obteniră lesă qualificationsă requisesă poură ună emploi.ă

Néanmoins, ils ne sont pas encore arrivés là où ils le souhaitent. De fait, ces jeunes 

forment des projets de vie réalisables qui impliquent du changement à court terme.  

 Les jeunes précaires rencontrentădesădifficultésăàă subvenirăàă leursăbesoinsăpuisqu’ilsă

alternent des périodes de chômage avec des contrats à durée déterminée ou des 

emplois aidés. Pour cela, ils sont financièrement dépendants de la famille ou des aides 

sociales,ăceăquiăneăleurăpermetăpasăd’élaborerădesăprojetsăprofessionnelsăouăpersonnelsă

réalisables dans un futur immédiat. Toutefois, la plupart prévoient de reprendre un 

jour des études.ăD’autresăsontăengagésădansădesăprojetsăartistiquesăetăilsăassumentăleură

situation de précarité.  

 Les jeunes en marge du marché du travail sont les plus démunis, certains ont exercé 

unăemploiăseulementăpendantăuneăpériodeătrèsăcourte,ăd’autresăpasăduătout. La source 

de leurs revenus provenant uniquement des aides sociales, rend difficile la possibilité 

d’envisageră l’avenir.ă Àă toută celaă s’ajoutent,ă cheză certains,ă lesă problèmesă liésă àă la 

consommationădeăpsychotropesăouăd’alcool. 

                                                           
9 L’échantillonă deă cetteă rechercheă estă composéă desă jeunesă québécoisesă etă québécoisă ayantă interrompuă leursă
études secondaires ou collégiales depuis cinq ans. 
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En France (métropolitaine), les travaux de MEN-DEPP constatent que parmi les 17% de 

jeunes non-diplômés 40% ontăquittéăl’école,ătrèsătôt,ăauăcollègeăetăenăpremièreăannéeădeăCAPă

ou de BEP ;ă 10ă %ă ontă étudiéă jusqu’enă classeă deă secondeă ouă deă premièreă généraleă ouă

technologique et 60% ont atteint la dernière année de CAP ou de BEP, ou de terminale 

générale,ă technologiqueă ouă professionnelle,ă sansă décrocheră leă diplômeă deă fină d’étudesă        

(Le Rhun et Pollet, 2011). L’enquêteă« Génération » du Céreq (2012) distingue six types de 

trajectoires10 d’entréeădansălaăvieăactiveăet,ăcommeănousăl’avonsădéjàăindiqué,ălesăsortantsăsansă

diplômeădeăl’enseignementăsecondaireăpeuventăs’inscrireăenăchacuneăd’entreăelles,ăyăcomprisă

celleămarquéeăparăunăaccèsărapideăetădurableăàăl’emploi.ăBienăentendu,ădeămanière générale, 

cesăsortantsăsontăplusăreprésentésădansălesătrajectoiresădeădécrochageădeăl’emploi,ădeăchômageă

etăd’inactivité.ăCependant,ă lesădébutsădeăparcoursăassezădifférenciés illustrent « que tous les 

jeunes non-diplômésă neă sontă pasă ‟sură leă bordă duă chemin” » (Gasquet, 2008 : 87). Les 

différencesăd’insertionăsontădéterminéesăaussiăbienăparălaădernièreăclasseăfréquentéeăavantă laă

sortie que par la spécialité de la formation (Arrighi, Gasquet et Joseph, 2009) et le diplôme 

préparé (Le Rhun et Pollet, 2011 ; Bouhia et co-auteurs, 2011). Ainsi, poursuivre sa scolarité 

même une seule année et même sans obtenir le diplôme, sembleăfaciliterăl’accèsăàăl’emploiăetă

la stabilisation en activité, particulièrement pour les jeunes sortis dès le collège. Au même 

niveau de formation et de diplôme, la spécialité de la formation joue un rôle important. La 

spécialitéă industrielleăprocureăunăavantageăréel,ănonăseulementăenă termesăd’accèsăàă l’emploiă

maisăégalementădeăsalaire,ăfaceăauxăformationsătertiaires.ăPasserăparăl’apprentissage ou par la 

voie scolaire pour préparer le même diplôme, marque différemment les premières années de 

vie active. Les non-diplômés du CAP s’insèrentă mieuxă sură leă marchéă duă travailă queă ceuxă

ayant suivi une formation en BEP. 

Selon R. Bouhia et son équipe (2011), ces différences de trajectoires scolaires et 

professionnellesă sontă fortementă corréléesă auă milieuă d’origine.ă Ainsi,ă lesă personnesă sansă

diplôme issues des milieux sociaux les plus favorisés, en termes de capital économique et 

culturel,ăs’inscrivent dans un cursus scolaire plus « classique » en filière générale, avec peu de 

redoublementsăouăplusătardifs,ăetăpoursuiventăleursăétudesăjusqu’enăàălaăfinămaisăilsăéchouentăàă

l’examen.ăCesăjeunesăontăleăplusădeăchanceăpourăoccuperăunăemploiăetăleăgarder.ăConnaissent 

aussi la même situation, ceux appartenant à des familles socialement et économiquement 

                                                           
10 L’étudeădu Cèreq (2010), sur la génération 2007 a identifié sixătrajectoiresătypeăd’insertionăprofessionnelle : 
accèsă rapideă etă durableă àă l’emploi,ă accèsă différéă àă l’emploiă aprèsă uneă périodeă deă chômage,ă accèsă différéă àă
l’emploiă aprèsă uneă périodeă d’inactivitéă ouă deă formation,ă décrochageă deă l’emploi,ă chômageă persistantă ouă
récurrent,ăinactivitéădurable,ăformationăouărepriseăd’étudesăaprèsăunăpassageăsurăleămarchéăduătravail. 
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vulnérables,ăseăconfrontantăàădesăredoublementsădèsăl’écoleăprimaireămaisăquiăs’oriententăversă

l’apprentissageă etă quittentă leură formationă leăplusă tardivement possible.ăÀă l’opposé,ă les non-

diplômés qui accèdent très tardivement à un emploi, voire pas du tout, proviennent soit des 

milieuxădéfavorisésăcumulantălesădifficultés,ăsoitădesăfamillesăoùăl’investissementăscolaireăestă

faible puisque les individus préfèrent arrêter leurs études que de redoubler après le collège. Ce 

groupe se caractérise par des trajectoires scolaires de très courte durée.  

Les études mentionnées montrent de nouveau la diversité de la population « sans diplôme » et 

dont l’aveniră professionnel n’estă pasă prédéterminé.ă D’ailleurs, M. Bordigoni (2001) ajoute 

« qu’unăquartădesăjeunesălesăplusămarginalisésădansăleăsystèmeăéducatifăsontăautonomesăcinqă

ansăaprèsăl’avoirăquitté.ăIlsăsontăporteursăd’autresă"compétences" queăcellesăqu’exigeăl’école,ă

et saventălesămettreăenăœuvreădansăleămondeăsocial » (p. 4). Les autonomes comptent autant 

des jeunes ayant un emploi stable, un logement indépendant ou pas, que ceux qui occupent un 

emploi temporaire mais qui vivent chez eux, en dépit de la précarité de leurs contrats de 

travail. Ces jeunes détiennent donc des « compétences » de nature à contrecarreră l’absenceă

initialeădeădiplômeăsurăleămarchéăduătravail.ăCesăétudesărejoignentăl’idéeăselonălaquelle,ădansă

lesă parcoursă d’insertion,ă « on peut repérer des logiques socialement construites à travers 

l’expérienceăfamiliale,ăscolaireăetă relationnelle.ăCes logiques dépendent certes des contextes 

économiquesădeăl’insertionămaisăaussiăellesăsontăaussiădesăcroyancesă(plusăouămoinsăpartagéesă

pară desă catégoriesă d’acteursă éducatifs, professionnels mais aussi "intermédiaires" de 

l’insertionă (formateurs,ă médiateurs,ă conseillers,ă correspondants,ă coordinateurs) »          

(Dubar, 2001 : 32-33). 

1.1.3. La formation continue des non-diplômés 

Commeănousăl’avonsăremarqué,ăleădiplômeădemeureăun facteur déterminant de la pérennité de 

l’emploiă obtenuă etă deă laă qualitéă deă l’insertionă professionnelle,ă mêmeă s’ilă neă permetă pasă

d’éviteră lesă déclassementsă àă l’embaucheă enă débută deă vieă active.ă L’avantageă du diplôme se 

poursuit donc tout au long de la vie active et la formation continue représente un moyen de 

l’acquérir. Paradoxalement, les non-diplômés utilisent peu les dispositifs de formation post-

initiale, mis en place par les pouvoirs publics (Bonaïti et co-auteurs, 2006 ; Lopez, 2007 ; 

Gasquet, 2008 ;ăLeăRhunăetăPollet,ă2011).ăEnăconséquence,ăuniquementă5ă%ăd’entreăeux11 ont 

                                                           
11 L’étude porte sur les jeunes non-diplômés de la « Génération 1998 » et interroge leur rapport à la formation 
post-initiale six ans après la sortie du système scolaire. 
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réussi à acquérir un titre ou un diplôme professionnel à travers la formation en alternance ou 

la formation continue en entreprise (Gasquet, 2008 : 88). En revanche, ils sont nettement plus 

nombreuxă(19%)ăàăavoirăsuiviădeăstagesădeăformationăhorsăemploiă(c’est-à-dire sans contrat de 

travail)ămaisă seulementă41%ădeăcesă formationsăvisaientă l’apprentissageăd’unămétieră (Lopez,ă

2007). Les autres formations relevaient davantage de la (re)orientation professionnelle et la 

remise à niveau. La question du faible recours à la formation qualifiante différée interroge les 

efforts consentis par les politiques. Les obstacles relèvent-ils plutôt des personnes, du 

fonctionnement des institutions ou deă celuiă l’entreprise ? Une recherche canadienne      

(Lavoie et coll., 2008) ayant approfondi cette problématique identifie plusieurs catégories 

d’obstacles :ă liésă auxăsituationsădeăvieădesă individus,ăàă leursădispositions,ă àă l’informationăetă

aux institutions ;ăauxquelsănousăajoutonsăaussiăcellesăattachéesăàăl’entreprise. 

1.1.3.1. Les obstacles liés aux dispositions de l’individu et aux situations de 

vie 

Les conditions matérielles précaires, les charges et les responsabilités familiales associées 

parfois à l’absenceă duă soutienă deă celle-ci,ă etă l’éloignementă géographiqueă desă lieuxă deă

formation constituent des freins non négligeables au retour en formation. Ces éléments 

poussent les individus à se concentrer, particulièrement, à subvenir à leur besoins essentiels, 

etăéventuellementăàăceuxădeăleurăfamille.ăÀăcelaăpeuventăs’additionnerălesăobstaclesărelatifsăàă

laă dispositionă desă personnesă commeă lesă expériencesă scolairesă éprouvantesă etă laă peură d’ună

nouvel échec ;ă uneă perceptionă négativeă deă sesă capacitésă d’apprentissage ; et enfin les 

retombées incertaines de la formation. Ainsi, certains adultes peu scolarisés ne considèrent 

pasă l’absenceă deă formationă commeă ună facteură limitantă l’avancementă socială etă économique.ă

Autrementă dit,ă l’acquisitionă d’ună diplômeă deă niveauă Vă ne permettraită pasă d’amélioreră leură

situationă professionnelleă etă d’échapperă àă laă précarité.ă Cetă aspectă aă étéă retrouvéă aussi dans 

l’étudeă deă Lopeză (2007) ; dans celle de C. Gasquet (2008), les jeunes défavorables à une 

formation admettent « ne pas croire ni en son pouvoir, ni à son effet titre, ni à son effet 

compétence » (Gasquet, 2008 :ă 90).ă Nombreuxă sontă ceuxă qu’ilsă fontă l’apologieă deă

l’expérience,ă desă compétencesă professionnellesă acquisesă enă travaillantă (Lopez,ă 2007).ă

Discours qui sont légitimés, en outre, par des exemples concrets :ăauămêmeăniveauăd’études,ă

lesă employeursă préfèrentă lesă candidatsă ayantă deă l’expérience,ă certainsă jeunesă diplômésă

occupent les mêmes emplois précaires que leurs homologues peu qualifiés. Les salariés 

faiblement diplômés témoignentăaussiăleurămoindreăintérêtăàălaăformationăcontinue,ăpuisqu’ilsă
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jugent que les opportunités de changement de qualification ou de poste sont relativement 

congrues (Bonaïti et co-auteurs., 2006).  

1.1.3.2. Les obstacles liés à l’information  

L’accèsă àă l’informationă sură l’offreă deă formation,ă laă natureă deă celle-ci mais aussi la 

connaissance de ses droits représentent des facteurs qui jouent un rôle charnière dans la prise 

deădécisionădeăpoursuiteădesăétudes.ăPlusieursătravauxăontămisăenăévidenceăqu’uneăpartieădes 

adultes faiblement qualifiés, salariés (Perez et Thomas, 2004 ; Bonaïti et coll., 2006) ou au 

contraireăauăchômageă(Lopez,ă2007),ăconnaissentămalălesăpossibilitésăd’accèsăetălesăformationsă

effectivement disponibles sur le marché. Lavoie et co-auteurs (2008) ont constaté que les 

adultes peu scolarisés veulent savoir autant quels vont être les bénéfices professionnelles de la 

formation que « comment ils seront considérés et traités, comment travail le personnel 

[formateur], comment leurs besoins seront identifiés, comment sera pris en compte leur 

développement personnel et social autant que leur développement académique » (p. 170). 

Poură cela,ă leă contenuă etă leă vocabulaireă utiliséă dansă laă présentationă deă l’actionă deă formationă

s’avèreăessentiel.ăPointer les manques et les carences des personnes ne fait que renvoyer une 

imageănégativeăavecălaquelleălesăconcernésăn’ontăpasăenvieădeăs’identifieră(ibid.). 

1.1.3.3. Les obstacles liés aux institutions  

Duăcôtéădeăl’organismeădeăformation,ăplusieursăélémentsăpeuventăfreinerăl’envieădeăparticiperă

à ou les inciter à abandonner en cours de route. La sélectivité du recrutement, la pédagogie 

peu appropriée ou les finalités trop limitées de la formation sont quelques uns des obstacles 

(Lavoie et coll., 2008). Ainsi, un salarié peu diplômé mais en CDI à temps partiel contraint, 

neăpeutăpasăsuivreăuneăformationăluiăpermettantăd’obtenirăuneăqualificationăetăensuiteăchangeră

d’emploiăseulementăs’ilălaăfinanceăouăs’ilădémissionne.ăDeămême,ăplusăleăniveauăd’étudesăest 

faible, moins ilă existeă deă probabilitéă d’accéderă auxă dispositifs des formations12 les plus 

qualifiantes, créés initialement, dans les années 1970, pour les jeunes sans qualification. De 

fait, les jeunes non-diplômés et notamment ceux sans qualification, se retrouvent plus 

nombreux dans des stages courts, à faible contenu de formation, non diplômants ou non 

homologués. C. Bonaïti et co-auteursă(2006)ărappellentăqueăl’ambitionădesăpouvoirs publics à 

former une main-d’œuvre qualifiée a laissé, après 1990, de plus en plus la placeă àăd’autresă

mesures visant à modifier le fonctionnement du marché du travail, en stimulant la création 

                                                           
12 Nous allons développer ce point dans le chapitre III. 
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d’emploiăouăenăincitantăl’embaucheădesăpublicsă« éloignésădeăl’emploi »,ăparăl’allégementădesă

charges sur les bas salaires. Par ailleurs, lorsque l’individuă estă prêtă àă seă qualifier,ă laă

complexité des démarches à entreprendre peut le décourager. Par exemple, un parcours 

professionnelă completă peută s’étendreă surădixă àădouzeămoisă etă l’obligeă àă enchaînerăplusieursă

formations : remise à niveau, pré-qualification, qualification. Le chemin qui le conduit à une 

qualification reconnue ou auă diplômeă s’avèreă longă etă ardu ; et va au delà de la capacité à 

retrouver un rythme et à réorganiser sa vie personnelle. Alors, quand ils sont interrogés, les 

jeunes sans qualification reconnue, pointent clairement leurs exigences vers une formation.  

C.ăSauvageotă(2005)ăetăsonăéquipeăidentifientăquatreăsériesăd’exigences :  

 leălienăavecăleămétierăchoisi,ăattendu,ăqu’ilsăontăréellementăenvieăd’exercer ; 

  l’usageădesăméthodesăpédagogiques appropriées, moins centrées sur la « théorie » ou 

des contenus plutôt scolaires, mais qui, comme le mentionne aussi Lavoie et coll. 

(2008), tiennent compte de leurs connaissances antérieures, de leurs expériences et 

leurs capacités ; 

 une relationăavecăleăformateurăfacilitantăl’échangeăetălaăconvivialité ; 

 l’accompagnementă versă l’emploi.ă Laă formationă seă doită d’amélioreră leură situationă

professionnelle – accéder à un emploi, changer de domaine professionnel ou échapper 

au « marché secondaire » – donc sa « responsabilité » se poursuit au delà de la fin des 

cours.ă Cetteă attenteă forteă enă termeă d’insertionă professionnelleă ressortă aussiă d’autres 

études (Perez et Thomas, 2004; Levené et Dubus, 2010). 

  l’existenceăd’uneărémunérationăéquivalente aux revenus actuels, susceptible d’assurer,ă

au moins, leur niveau de vie : possibilité de conserver son logement ou participer aux 

charges quotidiennes de la famille. 

D’autresăattentesăàăl’égardădeălaăformationăsontăexpriméesăparălesăpersonnesăpeuăscolarisées,ă

inscrites en formation, comme le besoin de gagner en autonomie, de se sentir utile, de tisser 

du lien social, mais elles sont rarement avancées par les jeunes (Levené et Dubus, 2010). Si 

desădifférencesăd’aspirationsăexistentăentreălesăjeunesăetălesăadultesăpeuăou pas qualifiés, une 

constante les rassemble : la formation doit être vectrice de changement (ibid., p. 236). Des 

pistesă d’emploi,ă laă réalisationă deă nouveauxăprojetsă etă uneămeilleureămaîtriseă desă savoirsă deă

base représentent les ingrédients du changement, quiă interrogentă l’offreă deă formationă àă

destination des publics non-diplômés. 
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L’absenceădeăreconnaissanceăofficielle d’uneă formationăreprésenteăunăautreăécueilăàă l’entréeă

en formation (Lavoie et coll., 2008). Lorsque la formation ne débouche pas sur une 

certification reconnue par le marché du travail, même si elle contribue à améliorer les 

connaissancesădeăbaseăd’individusă etă estă indispensableădansă laădémarcheăd’acquisitionăd’ună

diplôme, elle dévalorise et marginalise ceux qui ne sont pas dans la norme scolaire. 

1.1.3.4. Les obstacles liés aux entreprises 

L’entrepriseă avecă sonă organisation,ă saă culture,ă saă gestionă deă ressourcesă humaines,ă peută

favoriserăouănonăl’accèsăàălaăformationădeăsesăsalariésămoinsădiplômés.ăLeăfaităqueălesăsalariésă

les plus anciens et les plus diplômés (cadres et agents de maîtrise) se forment davantage, est 

ună phénomèneă bienă connuă aujourd’hui.ă C.ă Bonaïtiă etă co-auteurs (2006) expliquent que la 

formationă d’ună salariéă sousă contrată temporaireă estă sansă douteă « ressentie comme une perte 

sèche pară[l’entreprise],ăsoitădirectement,ăcarăl’absenceămomentanéeăestămesuréeăauăregardădeă

laăfaibleăduréeăduăcontrat,ăsoităindirectement,ăparceăqueăl’employeurăn’auraăpasăleătempsăd’enă

tirer profit » (p. 4).ă Commeă nousă l’avonsă constaté,ă lesă jeunesă non-diplômés accèdent plus 

difficilement que les autres aux emplois à durée indéterminée. S’ilsăparviennent à travailler en 

régime normal, ces jeunes sont automatiquement exclus de la formation continue à cause des 

caractéristiques de leur contrat. Ce qui débouche sur un paradoxe, les salariés exposés à 

l’instabilité,ă ayantă leă plusă besoinsă deă cesă formations,ă susceptiblesă d’amélioreră leură

qualification, sont les moins nombreux à en bénéficier (Perez et Thomas, 2004). De même, les 

salariés sous contrat aidé ne bénéficientă pasă nécessairementă d’uneă formationă formelle : « la 

formationă estă facultativeă dansă laă plupartă desă contratsă aidésă deă laă politiqueă d’emploi,ă

notamment dans le contrat emploi solidarité qui est le plus souvent cité » (ibid., p. 33).  

Par ailleurs, lorsque les salariés suivent des formations en entreprise, elles sont généralement 

trèsăcourtesăetărarementăcertifiantes.ăLesăformationsăd’adaptationăponctuelleăauăposteădeătravailă

sont privilégiées par les employeurs, contrairement à celles qui débouchent sur un diplôme 

(Bonaïti et coll., 2006). Bien entendu,ă laă tailleă deă l’entrepriseă et sonă secteură d’activitéă

influencentălesăpratiquesădeăformationămais,ăenărègleăgénérale,ăcesăvariablesăn’agissentăpasădeă

façon significative sur la formation des salariés dépourvus de diplôme. La nature du travail 

accompli peut constituer, dans certaines conditions, une incitation à se former. Ainsi, une 

organisationă décentralisée,ă laissantă auxă salariésă uneă margeă deă manœuvreă assez importante 

dans la gestion quotidienne du travail et particulièrement dans la résolution des incidents, a 
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comme effet la prise de conscience des limites de ses propres compétences professionnelles et 

l’envieă deă lesă amélioreră (ibid.). En revanche, une organisation rigide des postes de travail, 

l’exerciceăd’un travail particulièrement pénible et fatiguant, influent de manière négative non 

seulementă leădésirăd’apprendreămaisăaussiă lesăcapacitésăàă formulerăuneădemandeăetă àă suivreă

uneăactionădeăformation.ăL’entrepriseămaintientăetăcreuseădoncăl’écart entre les diplômés et les 

non-diplômés. 

Nous venons de constater que la formation continue semble être assujettie, principalement, 

auxăintérêtsădesăentreprises.ăMaisăilăyăaăplus.ăCommeăl’illustreăC.ăFrétignéă(2011),ăparfoisăelleă

va jusqu'à « minoreră lesă savoirsă d’expérience possédés par les salariés » (p. 177). Au lieu 

d’êtreăunămoyenădeădéveloppementădeăconnaissances,ădeăcompétencesăprofessionnellesăetădeă

miseăenăpatrimoineăparălesăsalariés,ăilăn’estăpasărare,ăqueălaăformationăs’efforceăd’imposerădesă

nouvelles pratiques sans tenir compte du contexte réelăd’exerciceăduătravail.ăAlors,ălaăquestionă

du transfert des acquis de la formation se pose avec acuité puisque les salariés se trouvent 

dansăl’impossibilitéădeălesămettreăenăœuvre.ăDansăd’autresăcas,ăévoqueăl’auteur,ălaă formation 

nonă seulementă n’apporteă rienă deă nouveauă auxă salariésămaisă elleă minimiseă lesă contraintes – 

relativesăàăl’organisation,ăauxăattentesădesăclientsă– auxquelles ils doivent quotidiennement se 

confronter.ă Lorsqueă l’expérienceă interrogeă leă modèleă théorique mobilisé dans la formation, 

celle-ci est fréquemment remise en cause, voire niée : « Impossibles à dupliquer en raison de 

leur irréalisme, déconnectées des pratiques effectives, les recommandations et autres 

injonctionsăformuléesăparălesăformateursă[…] sont perçues [par les stagiaires] comme un déni 

deă leursă façonsă deă faire,ă desă accommodementsă opérésă auă joură leă joură […],ă avecă lesă

collaborateurs et les clients » (ibid.). Alors le recours au couple « appétence/inappétence » se 

révèle infondé pour expliquer le faible accès à la formation continue des personnes peu 

scolarisées.  

À la lumière de ces travaux, nous pouvons remarquer que les causes qui entravent le retour en 

formation des adultes non-diplômés, sont multiples et ne réclament pas les mêmes solutions. 

C. Bonaîti et ses collègues (2001) différencient, parmi les moins qualifiés, deux types de 

profils – les salariés et les chômeurs – et soulignent que « les univers institutionnels qui 

gouvernentă leursăchancesăd’accèsăàă laă formationăsontăpourăchacunăd’entre eux spécifiques » 

(p. 1). Ce constat rejoint les résultats obtenus par C. Sauvageot et co-auteurs (2005) : que 

l’inscriptionădansăunăuniversă(celuiădeăl’entrepriseăouăceluiădesădispositifsăd’insertion)ăplutôtă
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queădansă l’autreăn’auraă pasă leămêmeăeffetă sur le rapport à la formation continue, malgré le 

niveauăd’étudeăinitial. 

L’étudeăévoquéeărelèveăquatreătypesăd’attitudesăfavorablesăàălaăformationăpostăscolaire,ăcheză

les jeunes non-diplômés,ă quiă sontă enă étroiteă corrélationă avecă leă degréă d’insertionă

professionnelle. Ainsi, les personnes ancrées dans un domaine professionnel ne désirent pas 

suivre une formation sauf si cette formation ne remet pas en cause leurs acquis professionnels. 

Ceux engagées dans une réorientation professionnelle suivent déjà une formation.ă Ilă s’agită

d’individusă ayantă renouéă avecă laă formationă suiteă auxă expériencesă vécuesă sură leă marchéă deă

travail ou tout simplement à des accidents de parcours, notamment de santé, qui les avaient 

empêchésă d’obteniră leură diplôme.ă Lesă jeunesă nonă inscritsă dans la formation souhaitée soit 

économisent, soit entreprennent des démarches de recherche de financement. Dans ce cas, la 

formation choisie correspond fortement à leurs projets professionnels. Les personnes 

confrontées au chômage récurrent ou occupant des postes de travail non satisfaisants, « les 

précaires », n’ontă pasă finaliséă leursă projetsă professionnelsă etă oscillentă entreă plusieursă

domaines.ă Poură eux,ă uneă formationă doită permettreă notammentă d’acquériră desă savoir-faire 

professionnels. Elle doit également assurer un accompagnement et une rémunération correcte. 

Finalement, il y a aussi les jeunes sans diplôme en situation d’attente, qui ne considèrent pas 

laă formationă commeă uneă prioritéă ouă uneă nécessitéă parceă qu’ilsă bénéficientă desă revenusă

périphériques (revenusăduăconjoint,ădeălaăfamille,ăallocationsădiverses…).ăÀ la suite de cette 

recherche,ă lesă auteursă soulignentă queă l’échecă scolaireă n’empêcheă doncă pasă une reprise 

ultérieure des études ; dans la « posture » défavorable à une formation post-initiale, ils ont 

repéré des ruptures, voire des conversions (Lopez et coll., 2007 ; Gasquet, 2008). Ainsi pour 

certainsăjeunesăayantăquittéăl’écoleăsansăaucunădiplôme,ălaăformationăprendăduăsens,ăàăpartirăduă

momentăoùăilsăéprouventăleăsentimentăd’avoirătrouvéăleurăvoie. Ce sentiment leur inspire une 

« motivation suffisante pour se former », la force pour dépasser les obstacles présentés. Les 

cheminements professionnels conditionnent donc, en partie, le recours à la formation 

continue. 

La lecture de toutes ces études nous permet de penser que, malgré des difficultés 

incontestablesă d’insertionă professionnelle,ă aggravéesă certesă pară laă criseă économiqueă etă

financièreă deă 2008,ă l’absenceă initiale de diplômeă n’estă pasă uneă fatalitéă poură l’individu.ă

L’univers,ădansălequelăévolueăle jeune après la sortie du système éducatif, et les expériences 

ultérieures, façonnent son insertion et son parcours professionnel autant que le vécu scolaire. 
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De ce fait, nous souhaitons explorer plusieurs questions, qui nous semblent les plus 

pertinentes par rapport à la problématique étudiée. Dans un premier temps, nous chercherons 

à connaître comment le concept « insertion »ăs’estăconstruităetăquelsăliensăilăentretientăavecălaă

formation. Ensuite nous essayons de savoir quelles sont les actions menées par le pouvoir 

politiqueăenăsonănom.ăEtăenfinăquellesăsontălesălogiquesăqu’ellesămobilisent.ă 

1.2. Le concept d’insertion  

Des nombreuses études, issues de différentes disciplines (économie, sociologie, sciences de 

l’éducation,ă psychologie,ă etc.)ă seă sontă penchées sură laă notionă d’insertionă enă essayantă deă laă

définir mais, commeăl’écrităS.ăEbersold (2005) « leălangageădeăl’insertionăestăpolysémique » 

(p. 105).ă Laă pluralitéă d’usagesă sociauxă etă institutionnels,ă soulignentă S.ă Adjeradă etă J.ă Balletă

(2004), rend le concept difficileăàăcirconscrire.ăIlăreprésenteădavantageăuneăcatégorieăd’actionsă

publiquesă qu’ună conceptă théorique,ă relevantă d’uneă disciplineă (Bonnielă et Lahire, 1994;  

Loriol, 1999) et il est plus considéré, de point de vue sociologique, comme une prénotion 

(Adjerad et Ballet,ă2004).ăMêmeăsiăl’objetăd’analyseădemeureăflouăetăpeuăthéorisé,ăl’insertionă

est devenue un élément central des politiques sociales, comme des acteurs du terrain       

(Eme, 1994). Il convient donc de comprendre le contexte de son émergence mais aussi les 

déplacements deăsensădontăelleăaăétéăl’objet.  

1.2.1. Le contexte d’émergence 

Le mot insertion tire son origine du latin inserere, ce qui signifie introduire, greffer    

(Bernatet, 2005) et dans le langage commun contemporain, il couvre les significations 

suivantes : « leă faită deă trouveră saă place,ă deă seă situer,ă s’intégrer,ă s’introduire,ă s’inscrire » 

(Bienaimé, 1995 : 91). Bien que le mot insertion existe depuis des siècles, son utilisation dans 

le champ du social apparaît peu avant les années 50, sous la forme de « réinsertion » dans le 

cadreădeă laă loiăduă2ă aoûtă1949.ăCetteă loiăviseăàăgénéraliseră l’aideăàă laă réinsertionăàă tousă lesă

grandsăinfirmes,ăenăleurăallouantăuneăprestationămonétaireăetăleurăoffrantălaăpossibilitéăd’avoiră

accès à une formationă professionnelle.ă Ainsi,ă l’idéeă deă réinsertion,ă etă plusă tard celle 

d’insertion,ă faită sonă entréeă sură laă scèneă publiqueă enă tissant un lien entre les politiques 

d’emploiăetălesăpolitiquesăsociales.ăLeăprincipe fondateur est de concourir au retourăàăl’emploi 

à des catégories considérées « invalides » :ă lesă victimesă d’infirmitésă sensorielles,ă lesă

accidentés du travail, les invalides de guerre ou les anciens tuberculeux (Loriol, 1999) ; et la 
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formationă professionnelleă n’estă qu’ună moyenă parmiă d’autres.ă Ilă s’agit donc des personnes 

ayant déjà une expérience de travail, plus ou moins longue, qui, suite à un accident, ont été 

écartées du marché deă l’emploiă maisă quiă pourrontă àă nouveauă faireă partieă deă laă populationă

active, grâce à la rééducation professionnelle. Dans une période de plein essor économique, 

l’absenceă d’emploiă salarială concerneă particulièrementă desă casă extrêmesă maisă lesă annéesă

suivantes vont marquer les esprits et les pratiques. 

En ce qui concerne les personnes présentant des déficiences (physiques et psychiques), la 

sociétéăvaăversăuneă reconnaissanceădeă leursăproblèmesă spécifiques,ă notammentă l’accèsă etă leă

maintienă dansă l’emploi ordinaire, etă leă droită d’obteniră deă laă collectivitéă lesă moyensă

convenables d’existence. En 1957, le législateur utilise pour la première fois le terme de 

« handicap » et il définit le « travailleur handicapé » comme « toute personne dont les 

possibilitésăd’acquérirăouădeăconserverăunăemploiăsontăeffectivementăréduitesăparăsuiteăd’uneă

insuffisanceăouăd’uneădiminutionădeăsesăcapacités physiques ou mentales » (Loi n°57-1223 du 

23 novembre 1957). Cette notion recouvre aussi bien les infirmités de naissance que celles 

survenuesăàălaăsuiteăd’uneămaladieăouăd’unăaccident.ă 

Tandis que les personnes ne relevant pas du handicap mais qui, « pour des raisons diverses, 

plus ou moins graves, éprouvent des difficultés, plus ou moins marquantes, à être et à agir 

comme les autres » sont considérées par la société comme « inadaptées » et en risque de 

marginalisation (Bloch-Lainé 1968 : 1, cité par Doriguzzi, 1994 : 149). Si le handicap peut 

généreră uneă inadaptation,ă enă revanche,ă ilă neă représenteă pasă laă seuleă causeă deă l’inadaptationă

qui,ăd’ailleurs,ărevêtăunăcaractèreăsurtoutăsocial.ăNéanmoins,ălaăfrontièreăentreăleăhandicapăetă

l’inadaptationă socialeă estă mince,ă et,ă ensemble,ă ilsă ferontă l’objetă d’uneă mêmeă politiqueă

publique, notamment après les années 1975 (Stiker, 2003). Un double mouvement est alors à 

l’œuvre.ăLaăvolontéăd’éduquer,ădeărééduquerăetădeăpermettreăàătousălesămembresădeălaăsociétéă

de contribuerăàăsonădéveloppement,ăs’accompagneădeăpratiquesădeăsélectionădeăceuxăquiăn’yă

réussissent pas : les enfants en difficulté scolaire, les adultes qui ne répondent pas aux 

exigences de « productivité du travail standard » (Loriol, 1999). La généralisation de 

l’enseignement,ălaărationalisationădesăsystèmesădeăproductionăetălaădétériorationădeălaăsituationă

économique vont occasionner, comme nous allons le voir, de nouvelles formes sociales de 

l’inadaptationă (deă nouvellesă contraintesă quiă deviendront,ă poură certaines personnes, des 

sourcesăd’inadaptation). 
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1.2.1.1.  L’évolution du système scolaire 

Àălaăfinăd’annéesă50,ăl’école,ănotammentăl’enseignementăsecondaire,ăouvreăsesăportesăàătousăetă

à toutes. Le processus se poursuit avec la diversification des diplômes techniques et 

professionnels, la création du collège « unique » et la massificationădeăl’universitéă(Charlotăetă

Glasman, 1999).ăL’entréeădansălaăvieăactiveăestădorénavantăconditionnéeăparăleăpassageădansă

leăsystèmeăscolaireăetăleădiplômeăs’imposeăpeuăàăpeuăcommeă« passeportăversăl’emploi,ăquelleă

que soit la nature de celui-ci » (ibid., p.ă18).ăL’institutionăscolaire,ănotammentăl’enseignementă

technique,ăchercheăàăréaliserăl’articulationăentreăsesăfilièresădeăformationăetălesămétiersărequisă

par le système productif, afină deă répondreă auxă besoinsă deă l’économie.ă Mais,ă àă partiră duă

moment où des enfants, issus de toutes les couches sociales, commencent à fréquenter les 

mêmes établissements (école primaire, collège) et sont évalués selon les mêmes critères, le 

phénomène de « l’échecă scolaire »ă prendă deă l’ampleură (Lahire,ă 2005).ă Uneă partieă deă cesă

enfants, notamment ceux appartenant aux fractions les plus démunies et les plus dominées des 

classes populaires, ne réussit pas à répondre aux nouvelles exigences scolaires. Ainsi, avec 

des performances faibles, ces élèves se retrouvent relégués vers les filières moins réputées, 

voire des classes spécialisées, « adaptées » à leur niveau. Orientés « malgré eux », ces jeunes 

s’accrochentă difficilementă etă beaucoupă d’entreă euxă finissentă par « décrocher »,ă c’est-à-dire 

abandonner leurs études avant la fin de la scolarité obligatoire (Blaya et Hayden, 2003). Bien 

entendu, le lien entre échec scolaire et nécessités économiques des familles n’estăpasăla seule 

variableăquiăpermetăd’expliquerăleăphénomène. Nous présentons quelques-uns des facteurs de 

risque soulevés par les rapports du programme interministériel de recherche sur le processus 

de déscolarisation. 

Plusieurs études ont montréăqueălesădifficultésăd’apprentissageăneăsontăpasăl’apanageăexclusif 

desă famillesă d’origineă populaire,ă faiblement diplômées, qu’une orientation par défaut 

n’entraînentăpasă forcémentăuneăsortieăprécoceăduăsystèmeăscolaireă (Blaya et Hayden, 2003 ; 

Millet et Thin, 2005).ăL’étudeăréaliséeăparăC. Balya et C. Hayden (2003) met en évidence que 

le décrochage scolaire touche aussi les familles aisées, en revanche ces familles savent 

négocier des « arrangements » avecă l’institutionăscolaire.ăLa même recherche déconstruit un 

autre « évidence ».ăLesădifficultésăàăl’écoleăconcernent non seulement les élèves « peu doués » 

mais également ceux intellectuellement précoces. De manière générale, les enseignants 

considèrent que les surdoués possèdent des capacités « extraordinaires » dans tous les 

domaines. Cet « effet de labelling » entre en conflit avec les besoins de ces élèves qui, comme 
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n’importeăquelăautreăenfant,ărencontreădesădifficultésăd’apprentissage,ădesăproblèmesăavecăsesă

pairs ou les adultes (ibid.). Ce conflit peut générer parfois des comportements non tolérés par 

l’institutionăscolaireă(replisăsurăsoi,ădépression,ăviolence)ăetăl’échecăscolaireăparadoxal.ă 

D’autres travaux tententăd’établirăleălienăentreăl’origineăétrangèreădesăfamillesăetălesămoindresă

performances scolaires (Bouhia et Saint Pol, 2010). Mais comme le souligne                         

M. Esterel-Hedibel (2006), « cette idéeăreçue,ăcommunémentă répandue,ăn’estăpasăconfirmée 

enăceăquiăconcerneălesăfamillesăd’immigrationăancienne » (p. 48). Autrement dit, si les élèves 

français d’origineăétrangèreăsontăexposésăauărisqueăd’abandonăprécoceădesăétudes,ăceă risqueă

est réellement significatif dans les zones de résidence défavorisées, caractérisées par une 

surreprésentationăd’immigrésăetăunăfortătauxădeăchômage. Pour cela, R. Bouhia et T. (de) Saint 

Pol (2010) admettent queăleăsystèmeădeăvaleursă(duăjeuneăetădeăsaăfamille)ăs’impose sur le lieu 

de résidence. Ainsi,ălorsqueăl’estimeăpourăl’écoleăetăpour lesădiplômesăs’avèreăélevée,ăelle peut 

contrecarrer certainsăeffetsănégatifsădusăàăl’expositionăàăună« milieuăd’isolementăsocial ».  

Tandisăqueăcertainesărecherchesăprivilégientălaăvariableăexplicativeădeăl’échecăscolaireăduăcôtéă

deăl’élèveă(difficultésăcognitivesăetăpsychologiques)ăetădesăcaractéristiquesăsocio-économiques 

desă familles,ă d’autresă analysentă leă fonctionnementă duă système scolaire et ses effets sur le 

processus de décrochage. Ainsi, au collège, lesă difficultésă d’apprentissageă neă sontă plusă

considérées par les enseignants comme liées aux capacités des élèves mais attachées aux 

« problèmes de comportement » (Esterel-Hedibel, 2003b). Les enseignants influencent donc 

les destins scolaires des élèves. En stigmatisant ou en négligeant les élèves en difficulté 

scolaire, ils participent, à leur insu ou pas,ăàă l’interruptionăprécoceădesăétudes. En revanche, 

lorsqu’ilsă adaptent et actualisent les contenus des programmes aux capacités de 

compréhension de leurs élèves, les enseignants remplissent un rôle de protection et favorisent 

la poursuite des études par ceux-ci. S. Broccolichi (1998) pointe aussi que la sélection opérée 

par lesăprofessionnelsădeăl’éducationăestăfondéeădavantageăsurăleăcomportementăscolaireăqueă

sur les résultats aux évaluations et que des « passages fictifs » en classe supérieure des élèves 

perturbateurs, représentent une pratique courante. Afin de ne pas devoir supporter encore une 

année les élèves jugés « irrécupérables », certains enseignants vont les faire avancer dans la 

classeă suivante.ă Enă conséquence,ă poură cesă élèves,ă lesă retardsă s’accumulentă etă amènentă

inévitablement au décrochage scolaire. En même temps, le redoublement intervenu 

uniquement au collège semble avoir des effets positifs sur le parcours scolaire ultérieur 

(Bouhia et coll., 2011). Cependant, les enseignants et leurs pratiques pédagogiques ne sont 
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pas les seuls à contribuer au phénomène de décrochage.ăL’organisationăduăsystèmeăscolaire,ă

rappelle M. Esterel-Hedibel (2006), accélère, dans certains cas, le processus. Les chefs 

d’établissementsă peinentă àă accepteră desă élèvesă présentantă desă troublesă deă comportementă ouă

des handicaps divers, voire ceux issus des classes spécialisées. Ces jeunes se caractérisent par 

« l’indéterminationădeăleursăditesădifficultés »13 ceăquiăamèneălesăprofessionnelsădeăl’éducationă

àă s’interrogeră sură leă faită queă laă priseă enă chargeă deă cesă élèvesă relèventă ouă nonă deă leură

compétence (Sicot, 2002 : 120). 

Pară ailleurs,ă lesă effetsă négatifsă deă l’orientationă subie,ă àă l’issueă duă collège,ă sontă largementă

reconnusă aujourd’hui.ă Orientésă sousă contrainte,ă avecă ouă sansă inspiration,ă peuă assistésă dansă

leur démarche (Lopez, 2007), les jeunes en échec scolaire se dirigent particulièrement vers 

l’enseignementăprofessionnelăouălesăfilièresăgénéralesăquiăoffrentăpeuădeădébouchésăenătermeă

d’emploi.ă Selonă J.-P.ă Cailleă (2000),ă uneă orientationă précoceă dansă l’enseignementă

professionnel ou en apprentissageă peută constitueră ună facteură protecteură contreă l’abandonă

d’études.ă Néanmoins,ă ceă constată resteă mitigéă puisqueă l’absentéismeă lourdă estă plusă fréquentă

dansă l’enseignementă professionnelă queă dansă leă générală (Cristofoliă etă Stefanou,ă 2005).ă Celaă

pourrait expliquerăpourquoiăl’orientationăforcéeăhorsăduăcycleăgénéralăentraîneăl’absentéismeă

quiăneăcesseădeăseădévelopperăjusqu’àăl’interruptionătotaleădesăétudesăavantălaăfinădeăl’annéeă

scolaire (Broccolichi et Larquèze, 1996).  

À la lecture des travaux cités, nous pouvonsăconstaterăqueăl’abandonăprécoceădeălaăscolaritéă

obligatoire « estă leă résultată d’ună processusă multifactorielsă etă c’estă bienă [leă cumul]ă etă laă

combinaison de plusieurs facteurs qui permettent de les comprendre » (Esterel-Hedibel, 

2006 : 44). Finalement, si les transformations successives du système scolaire français ont eu 

comme ambition de gommer les inégalités sociales face au savoir et à la formation, de donner 

une chance à chacun, elles ont continué à créer et maintenir des formes spécifiques de 

différenciation et ont généré la catégorie des « inadaptésădeăl’école ». Nombreux sont encore 

les jeunes qui se présentent sur la marché du travail sans diplôme ou qualification, malgré les 

progrès de scolarisation enregistrés – la diversification de niveaux de qualification, 

l’augmentationă duă nombreă deă diplômesă délivrés,ă l’ajustementă desă titresă auxă exigencesă desă

entreprises,ălaăcréationădesădispositifsăinnovantsăafinăd’enrayerăl’échecăscolaire. 

                                                           
13 Ces jeunes sont souvent décrits, par les enseignants et les travailleurs sociaux, comme des gamins en errance, 
« en difficulté », au parcours chaotiques,ăcirculantăd’unăétablissementăàăunăautreămaisăquiăneăsontă« ni tout à [fait] 
délinquantes, ni peut-être malades, ni handicapés…ăouătoutăàălaăfois » (Sicot, ibid.). 
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1.2.1.2. La transformation des exigences des systèmes de production 

La période qui a suivi la Seconde Guerre Mondiale est marquée par une forte croissance de la 

production pour répondre au besoin de reconstruction. Désormais, il faut produire vite et 

beaucoup. Dans certains secteurs économiquesă (l’artisanat,ă leă bâtiment,ă l’industrie 

aéronautique) la production demeure inscrite dans le modèle du « produit unique » qui 

« consiste à fabriquer un ensemble « unique »ăenăsonăgenre,ă[…]ăenăuneăunitéădeătempsăetădeă

lieu donnés (Pillon et Vatin, 2003 : 198-199). Tandis que la production en « série » se déploie 

dansă lesă ateliersă deă l’industrieă automobile,ă textile,ă etc.ă Iciă l’ouvrieră n’estă plusă obligéă deă se 

déplacer sur le produit en genèse puisque la chaîne de montage lui apporte la pièce à 

assembler à des intervalles réguliers. De même, les usines modernes sont construites sur cette 

logiqueăd’organisationălinéaireăoùăleăproduităseădéplaceăd’unăposteăàăl’autre.ăIlăs’agissait bien 

souventăd’unăproduit de qualité moyenne, conçu ainsi notamment en fonction des commodités 

deă l’organisationă etă deă la fabrication, qui est ensuite rendu attractif par les services de 

marketing (Boyer et Durand, 1993). De fait, les grandes entreprises englobent une multitude 

de services périphériques (étude de marché, assurance, publicité, informatique, conseil, 

entretien, nettoyage, restauration) (Nicole-Drancourt et Roulleau-Berger, 2001), une diversité 

de métiers et une hiérarchie claire entre les spécialisations professionnelles. La conception et 

la préparation du travail est toujours confiée aux experts, la commercialisation relève des 

services de marketing, tandis que, pour les ouvriers, ne resteăqueăl’exécutionăouăl’applicationă

desădirectives.ăDansăunăsouciăd’efficacitéămaximale, l’expérienceăprofessionnelleădeăl’ouvrier, 

reconnue pourtant dans le modèle précédent, est ici minimisée, et elle doit laisser place à la 

compétenceădeăl’expertăafinădeă« trouver la seule solution véritable à toute question qui surgit 

dansă leă cadreă deă l’exécutionă duă travail » (De Coster, 1993 : 65). Le travail à la chaîne 

d’assemblageă neă permet pas àă l’ouvrieră deă maîtriseră leă temps de production et la 

standardisation des produits le conduit à une discipline stricte dans l’exécutionădeătâches, ce 

qui entraîne une spécialisation accrue sur un poste du travail, parfois dans une seule opération. 

Dansăceăcontexte,ălaăformationăauăposteădeăl’ouvrierăspécialiséăneădépasse pas quelques jours, 

en revanche, « aisémentă interchangeable,ă ilă neă peută pasă faireă carrièreă dansă l’entreprise » 

(Lallement, 2007 : 117).  

Néanmoins, comme le relèvent C. Nicole-Drancourt et L. Roulleau-Berger (2001), pendant 

cette période, unăchangementăs’opèreăauăniveauădeă laămiseăauă travailădeă jeunes. Si au cours 

des années 50,ăplusăd’unăquartădesăjeunesă(deămoinsă25ăans)ăn’étaităniăscolarisé,ăniăemployéă
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par les entreprises mais travaillait en dehors de la production salariale (aide familiale, services 

domestiques, travaux agricoles), dix ans plus tard, cette tranche de la population juvénile est 

acceptée sur le marché deă l’emploi.ă Plusieursă élémentsă participentă àă ceă phénomène.ă

L’apparition de nouveaux droits sociaux (le droit à la retraite) et la mobilisation des 

« disponibles » du contingent pour la guerre d’Algérieă renforcentă laăpénurieădeă travailleurs.ă

Avecă laă démocratisationă deă l’enseignement, de plus en plus des jeunes qui, auparavant, 

pouvaient se retrouver sur le marché du travail, sont encouragés par leur famille à continuer 

leurs études. Dès lors, afin de compenser les déficits chroniques en main-d’œuvre, les 

entreprises font appel à des jeunes, y compris ceux dépourvus de toute qualification et sans 

expérience professionnelle, aux femmes, aux immigrés d’origineă maghrébine.ă Ainsi,ă lesă

jeunes qui ne souhaitent plus poursuivre leur scolarité, en raison de leurs médiocres résultats 

scolaires, peuvent exercer une activité professionnelleă salariale.ă Certes,ă ilă s’agită enă générală

d’emplois secondaires, peu rémunérés, mal protégés, mais le monde du travail semble tolérer 

leur présence, notamment dans des « espaces de travail réservé ». Les auteurs utilisent le 

terme de « réservé » pour illustrer que les débutants « restent à la marge du mode de 

production salarial » (ibid., p. 66). 

Vers la fin des années 1970, la production standardisée de masse commence à atteindre ses 

limites, face à un marché changeant en volume et composition. Le développement des petites 

et moyennes entreprises, qui, suite à la diffusion des nouvelles technologies, produisent des 

petites séries, plus adaptées aux attentes des consommateurs, entraîne, pour les grandes 

firmes, une perte de parts du marché. Le durcissement de la concurrence implique que 

l’insuffisanteă diversificationă desă produitsă devientă petită àă petită contreă productive.ă Ilă neă suffită

plusă deă vendreă ceă qu’onă aă déjàă produită maisă deă produireă ceă queă l’onă vend,ă grâce à une 

adaptation continue à la demande des consommateurs (Boyer et Durand, 1993). Néanmoins ce 

n’estăpasă laăseuleăvariableăqu’ilă fautăajuster.ăL’ensembleădes principes fordiens est remis en 

question :ă l’organisation centralisée ralentit le processus de prises de décision ;ă l’existenceă

importante des stocks abondants génère des forts investissements et des immobilisations 

financières assez élevées ;ăetăl’insuffisanteămobilisationădesăsavoirsăouvriersăfaităobstacleăàălaă

maîtrise des processus informatisés modernes. Tous ces éléments rendent difficile le 

renouvèlement rapide des modèles. Par ailleurs, les nouvelles générations de salariés, plus 

diplômés,ăn’acceptentăplusăl’ancienăcompromisăsalarialăoùălaădéqualificationăduătravailăouvrieră

(travailă peuă stimulant)ă estă compenséeă pară l’augmentationă deă laă rémunération et refusent la 

discipline fordienne (absentéisme, rotation de la main-d’œuvre). 
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Ce changement de paradigme exige une plus grande « flexibilité »ădeă l’organisation, ce qui 

entraîneă l’expansionăduămodèle de « processus continu ». Pour pouvoir innover en terme de 

produits et de procédés,ă passeră d’uneă économieă d’échelle à celle de variété, les entreprises 

investissent à la fois dans les équipements automatisés, dans la recherche (fondamentale et 

appliquée) et privilégient les productions juste-à-temps et sură commande.ă L’automatisation 

diminueă laă pénibilitéă etă laă dangerositéă deă certainesă opérations,ă contribueă àă l’économieă deă

temps mais transforme la nature du travail de l’ouvrieră spécialisé.ă Celui-ci est désormais 

chargé de surveiller la fluidité du processus productif, qui est presque entièrement pris en 

charge par des machines intégrées. Les tâches manuelles se réduisent considérablement, 

éventuellement à alimenter ou décharger les machines plurispécialisées, au profit d’activités 

de prévention de pannesă etă d’arrêts,ă d’entretienă desă machines,ă deă gestionă desă incidentsă

critiques et de contrôle qualité. Dans les grandes industries de flux (la chimie, 

l’électronucléaire,ă leă ciment,ă leă verre,ă etc.), l’ordinateur se charge de la conduite des 

opérations tandis que l’opérateură hérite deă fonctionsă autrefoisă dévoluesă àă l’encadrementă

comme la programmation, le diagnostic, le contrôle (Lallement, 2007). Dès lors, les 

entreprisesă ontă besoină d’uneă main-d’œuvreă trèsă qualifiée,ă capableă deă préveniră lesă erreurs,ă

d’interveniră rapidementă sură laă chaîneă automatiséeămaisă aussiă deă s’adapteră enă permanenceă àă

des nouveaux modes de production. Avec la création d’équipes semi-autonomes, dans 

certaines entreprises, les méthodes de travail se modifient. Le travail est organisé autour 

d’objectifs collectifs à remplir, ce qui implique la participation des individus à la planification 

du travail, à la détermination du cycle des pauses, et au contrôle des résultats de production. 

La restructuration des tâches fait appel à la polyvalence, à l’autonomieă etă àă laă priseă deă

responsabilité, ce qui entraîne uneăaugmentationăduăniveauădeăqualification.ăL’ouvrierăn’estă

plusăréduităàăl’étatămachinalămaisăestăvuăcommeăquelqu’unăquiăpeutăréfléchirăàăproposădeăsonă

travail (De Coster, 1993). Le travail de l’ouvrieră requiertă dorénavantă moinsă d’habilitéă

manuelle ou routinière que des capacités à identifier et résoudre les problèmes concrets de 

production.ăLaămaîtriseăd’unăminimumădeăconnaissances générales, notamment les savoirs de 

base (lire, compter, écrire),ă etă techniquesă estă indispensableămaisă elleă s’avèreă insuffisante,ă yă

compris poură lesă emploisă nonă qualifiés.ă L’initiative,ă laă responsabilité,ă laă mobilisation,ă laă

coopération, sont des qualités de plus en plus recherchées par les employeurs, notamment 

avec laă tertiarisationădeă l’économie,ămaisăellesăneăsontăpas nécessairement garanties par les 

diplômes ou les titres professionnels. 
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Dans un contexte de forte incertitude, la diminution des coûts de production, y compris 

salariaux et sociaux, s’accompagneănonăseulement par la modernisation technologique mais 

égalementăparăl’externalisationăprogressiveădesăservices périphériques, voire la sous-traitance 

« de pans entiers du processus de production (Nicole-Drancourt et Roulleau-Berger,       

2001 : 93). De fait, le nombreă d’emplois dans le secteur des services (marchands ou non 

marchands) aux entreprises et aux particuliers, augmente de façon significative dans les 

annéesă1980,ă tandisăqueă l’industrieăvoită sonăpoidsădécroître.ăPourtant,ă ilăneă s’agităpasăd’uneă

simpleă délégationă desă tâchesă d’ună espaceă versă ună autreă – deă l’industrieă versă leă service,ă duă

familial vers le socialisé – mais de la création de nouvelles activités résultant de rapports 

sociaux nouveaux (Pillon et Vatin, 2003). Comme le souligne les deux sociologues, nous ne 

sommes pas face à un « simpleăredéploiementădeăl’activitéăéconomiqueăd’unăsecteurăàăl’autreă

[maisă surtout]ă d’uneă transformationă structurelle,ă aussiă bienă sură leă plană économique que 

sociologique » (ibid., p. 227). Ainsi, si la « tertiarisation »ă s’ancreă deă plusă enă plusă dansă leă

travail industriel, a contrario la production de certains services, notamment ceux qui 

s’appuient surădesătechnologiesădeăl’information, s’inscrităprogressivementădansăuneălogiqueă

industrielle. Ce double phénomène, entraîne, comme nous allons le montrer au chapitre 

suivant, une transformation des exigences au travail.  

Finalement, même si les systèmes de production enregistrent une incontestable évolution, 

allant de la production unitaire vers la production « par processus », aucun des modèles cités 

neă disparaîtă complètement.ă Pară exemple,ă laă logiqueă duă produită uniqueă continueă d’êtreă

appliquée dans la fabrication de « prototypes »,ă desă sériesă trèsă restreintesă (l’industrieă

aéronautique)ă ouă desă petitesă quantitésă (l’industrieă chimique) (Pillon et Vatin, 2003). 

Concomitamment, les entreprises tertiaires se multiplient et consolident leur poids sur le 

marchéădeăl’emploiăsansăpourăautantăremplacerăl’industrieătraditionnelle. En revanche, ce qui 

change estălaămanièreăd’évaluerălesăsalariés. La logique de la qualification « liant les capacités 

individuelles (objectivées par unătitre,ăuneăancienneté…)ăetăunăposteădeătravailă(définiăàăpartiră

de son contenu supposé, des tâches associées) » se substitue progressivement à celle de 

compétence (Lallement, 2007 : 115). Le débat sur la qualification resurgit au début des années 

1970, lorsque les syndicats exigent des employeurs de distinguer les connaissances formelles 

acquises au cours de la formationă(titre)ăetălesăsavoirsăd’usageăissusădeăl’exerciceădeăl’activitéă

professionnelle (ancienneté), des savoirs et des qualités effectivement mobilisées en situation 

de travail (Osty, 2003). La revendication porte sur une meilleure adaptation des critères 

généraux du système de classification aux situations singulières de production (Lallement, 
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2007),ăenăvueădeăreconnaîtreăl’engagementădeălaăsubjectivitéădesătravailleursăyăcomprisădansă

lesă activitésă d’exécution,ă doncă deă laă « compétence professionnelle au-delà de la seule 

qualification [au] poste » (Paradeise et Lichtenberger, 2001 : 41). 

L’adoptionă duă modèleă deă laă compétenceă modifie fondamentalement les conditions 

d’embaucheăetăcellesădeămaintienădansă l’emploiădesăanciens salariés. Pour ces derniers, « il 

s’agită moinsă deă garderă un emploi que de garder son emploi » (Pastré, 1983, cité par              

De Coster, 1993 :ă 114),ă autrementă dită d’assureră saă mobilitéă professionnelleă (interneă ouă

externe) grâce au développement permanent de ses compétences professionnelles. Pourtant, 

comme le souligne S. Mailliot (2012), la question desămobilitésăn’impliqueăpasăuniquementă

lesă changementsă deă poste,ă deă métier,ă deă fonctionă ouă d’établissementă maisă aussiă desă

« mobilités invisibles » ou « inapparentes »,ăpuisqueăleătravailleurădoităs’adapterăauxăcontenus 

mouvants de son travail (p. 71). Et c’estăjustementăàăceătypeădeămobilitéăqueăseăvoităconfrontée 

l’immenseămajorité de salariés. Parallèlement, la jeune génération doit à la fois apporter la 

preuveăd’unăniveauăassezăélevéăenăqualification technique mais aussi affronter « l’explosionă

des exigences à caractère social très sélectives » (Nicole-Drancourt et Roulleau-Berger,  

2001 : 95). Une partie de la jeunesse parvient à répondre à cette double injonction, notamment 

les diplômés issus des filières longues, en revanche les jeunes faiblement qualifiés s’enăsortent 

beaucoup moins bien. Autrement dit, si à la veille de la crise économique de 1970, les 

débutantsă deă basă niveauxă deă qualificationă accèdentă encoreă àă certainsă secteursă d’activitéă

économique,ă l’aprèsă criseă seă caractériseă par « l’assignationă deă [ces]ă jeunesă sură desă zonesă

d’emplois trèsă spécifiques,ă […]ă composéesă pară l’intérim,ă le contrat à durée indéterminé, le 

travail àă tempsă partiel,ă l’emploiă aidé » (ibid., p. 100-101). Dèsă lorsă queă l’allongement 

progressif de la scolarité obligatoireă transformeă laănormeăd’entréeădansă laăvieăactive,ăqueă leă

contexte économique entraîne à la fois une modernisation technique et une réduction sur 

l’ensembleă desă emploisă peuă qualifiésă dansă leă secteură industriel,ă lesă effetsă deă l’inadaptationă

scolaireăneăs’arrêtentăplusăauxăportesădeăl’écoleămaisăseăprolongentăsurăleămarchéăduătravail,ă

sous la forme « d’incapacitéăprofessionnelle » également dénommée « inemployabilité ». Les 

diplômés arrivant surăleămarchéăduătravailăserontăobligésăd’accepter,ăauămoins provisoirement, 

lesă postesă quiă s’avèrentă enă dessous de leurs compétences professionnelles, tandis que les 

sortantsădeăl’écoleăsansăaucunătitreăaurontădeăplusăenăplusăduămalăàăaccéderăauxăemplois,ăqui, 

hier, les attendaient. 
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1.2.2. L’invention de l’insertion  

Dans un arrêté de 1972, les clubs et équipes de prévention sont sollicités pour initier des 

actionsă éducativesă afină deă répondreă auă phénomèneă d’inadaptationă socialeă desă jeunesă etă deă

faciliter leur insertion sociale (JO, 1972). Ainsi, il apparaît pour la première fois dans un texte 

officiel, le terme d’« insertion » où il est relié à la problématique de la jeunesse, notamment la 

jeunesse inadaptée.ă Initialementă ilăneă s’agităpasă encoreăd’uneădifficultéăd’ordreăéconomiqueă

mais « d’inventerădesănouveaux modesăd’intervention pour faire face à crise idéologique du 

travail social » (Adjerad et Ballet, 2004 : 52). Ainsi, bien avant la crise économique, les 

valeursă etă lesă pratiquesă desă acteursă deă l’aideă etă deă l’actionă socialeă seă trouvaientă remisesă enă

question à côté des modes de formation, jugées elles aussi insuffisantes pour garantir la 

productionă duă lienă socială etă leă développementă d’ună « homme de qualité » qui se 

révèlerait « producteur du sens,ă deă l’ordreă légitime,ă desă droitsă réciproquesă dansă uneă

interaction autour des situations structurées par du " faire " dansă l’économique »              

(Eme, 1994 :ă174).ăCependant,ădepuisăleădébutădesăannéesă70,ăleăpassageădeăl’écoleăàăl’emploiă

ne se déroule plusăautomatiquementăetălesăexpériencesăd’insertionăsontăvouéesăàăseămultiplier. 

Les jeunes sont les premiers touchés par la crise économique, particulièrement ceux 

faiblementă qualifiés.ă Lesă mesuresă proposéesă s’inspirentă alorsă desă dispositifsă mis en place 

auparavant. G. Mauger (2001) distique deux âges de « l’insertion » : le premier âge court des 

années 70 jusqu’à la veille des années 90, quand est institutionnalisé le deuxième âge.  

1.2.2.1. Le premier âge de l’insertion 

Après 1976, les pouvoirsăpolitiquesălancentălesăPactesăNationauxăpourăl’emploiădesăjeunes, au 

nombre de trois, dans le but de lutter contre le chômage (cf. Tableau 3). Ces pactes reposaient 

surăl’incitationăàălaăformationădesăjeunesăde 16-25 ans, enăaccordantăàă l’employeurăune aide 

financièreăetăl’exonérationădeăcotisationsăsociales. Ainsi,ăjusqu’enă1982,ăchaqueăannée à peu 

prèsă 40.000ă stagesă (stageă Granet,ă Pacteă natională poură l’emploi,ă stageă deă miseă àă niveau)ă

accueillentă lesă demandeursă d’emplois,ă dontă 60%ă sontă desă jeunesă (Fleuretă etă Zamora,ă

2004/2005).  

Le terme « insertion » est institutionnalisé avec la publication du rapport « L’insertion 

professionnelle et sociale et des jeunes » que B. Schwartz remet au Premier Ministre en 1981, 

sans théoriser véritablement ce concept. Dans son rapport, l’auteur propose une politique 
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d’ensembleă concernantă laă qualificationă desă jeunes,ă leă développementă deă l’alternanceă etă duă

tutorat en entreprise, et la mobilisation de toutes les ressources pour offrir des réponses 

adaptées à ceux qui sortent chaque année du système scolaire sans qualification. Les solutions 

à imaginer doivent concerneră nonă seulementă l’emploiă maisă s’étendreă aussiă àă d’autresă

domaines liés à celui-ci : la formation, la santé, la culture, le logement. Le gouvernement 

s’empareă deă cetteă idéeă novatriceă etă metă enă placeă ainsiă lesă premièresă « Missions Locales » 

(ML)ăpourăl’emploiădesăjeunesăafinădeămenerăuneăactionăglobaleăavecăl’ensembleădesăacteursă

etă partenairesă locaux,ă yă comprisă lesă entreprises.ă Àă ceă momentă particulieră deă l’histoire,ă

l’insertionă devaită concerneră tousă lesă jeunes,ă puisqu’« il y a continuité entre un jeune qui 

sembleăn’avoirăpasădeăproblèmesăetăceluiăquiăenăaăleăplus.ăUnăproblèmeăestăviteăarrivéăetătousă

lesă jeunesă passentă plusă ouă moinsă viteă d’ună étată apparemmentă tranquilleă àă ună étată deă

désespérance » (Schwartz, 1985, cité par Bonniel et Lahire, 1994 : 28). Cependant, les 

dispositifsăd’insertionăontăétéăconçusăessentiellementăpourăprendreăenăchargeădesăcatégoriesădeă

jeunes considérés comme des publics à problèmes sociaux. Ainsi, cesămesuresăneăs’adressentă

pas à tous les jeunes mais surtout à ceux soumis à la plus grandeă probabilitéă d’être au 

chômageă etă d’yă resteră longtemps,ă etă présentantă lesă caractéristiquesă suivantes : faible 

qualification, origine ouvrière, issu de famille immigrée ou défavorisée. Dans la conception 

initiale,ăleădispositifăd’insertionăestăimaginé autant comme une intervention sur les structures 

queăsură lesă individus.ăPourtant,ă l’évolutionădes politiques va se focaliser principalement sur 

les individus (Castra, 2006 ;ăLoriol,ă1999),ăplutôtăqu’agirăsurălesăconditionsăd’insertionăsurăleă

marché du travail (Barthe, 1997).  

Selon S. Wuhl (1994), trois pistes ont été explorées, dans la genèse deăl’insertion, entre 1975 

et 1990 :  

 Amélioration de la qualification de la main-d’œuvreă juvénile,ă dansă l’attenteă d’uneă

reprise économique ; 

 Création des emplois dans le secteur non marchand, répondant à des besoins 

émergents et non satisfaits ;  

 Détectionădesăgisementsăd’emploisăinexploitésăauăseinămêmeădeăl’entreprise.ă 

Lesăsubventionsăàăl’emploi,ăreposantăsurădesăprimesăàăl’emploiăetădesăexonérationsătotalesăouă

partielles de charges sociales patronales, les interventions socio-éducatives centrées sur le 

demandeură d’emploiă enă vueă d’amélioreră sonă employabilitéă etă leă développement des 
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formations en alternance sous contrat de travail représentent des instruments mobilisés 

inégalement dans la mise en place de différentes mesures. 

TABLEAU 3 : Les principaux dispositifs d’insertion de 1974 à 2006  

Date de la création  Intitulé du dispositif d’insertion 

1975 
Contrat emploi-formation 
Stage Granet 

1976 Stages de mise à niveau 

1977 1er Pacteănationalăpourăl’emploiădesăjeunes 
1978 2ème Pacteănationalăpourăl’emploiădesăjeunes 
1979 3ème Pacteănationalăpourăl’emploiădesăjeunes 
1980 Reconduction du 3ème Pacteănationalăpourăl’emploiădesăjeunes 
1981 Plan Avenir Jeunes 

1982 

Dispositif 16 –18 ans :  
 stageăd’orientationăapprofondie ;  
 stage de formation alternée.  

Dispositif 18-21 ans  
 stage de préparation à la vie professionnelle ;  
 stage jeunes volontaires ; 
 contrat emploi-adaptation ;  
 contrat emploi-orientation. 

1883 

Formation en alternance : 
 Contratădeăqualificationăetăcontratăd’adaptation ; 
 Stageăd’initiationăàălaăvieăprofessionnelleă(SIVP).ă 

Dispositif 16-25 ans : 
 Stageăd’orientationăapprofondie ;  
 Stage de formation alternée. 

Travauxăd’intérêtăcollectifă(TUC) 
1985 Incitationăauădéveloppementădeăl’apprentissage 
1986 1er planăd’urgenceăpourăl’emploiădesăjeunes 
1987 2nd planăd’urgenceăpourăl’emploiădesăjeunes 

1989 
Crédit formation individualisée (CFI)  
Contrat emploi solidarité (CES) 
Moralisation des SIVP 

1991 
Exo-jeunes 
Contratăd’orientation 
Contratălocalăd’orientation 

1992 Préparationăactiveăàălaăqualificationăetăàăl’emploiă(PAQUE) 

1993 
Primeă d’Étată etă crédită d’impôtă poură l’embaucheă deă jeunesă enă
formation en alternance 
Contratăd’insertionăprofessionnelleă(CIP) 

1994 Aide au premier emploi des jeunes 

1996 
Contrat emploi de ville  
Contratăemploiăconsolidéăàăl’issuăd’unăcontratăemploi-solidarité  
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1997 

Ouverture du contrat initiative emploi (CIE)* aux jeunes de niveau V  
Programme « Nouveaux service-Emploi jeunes » (NS-EJ) 
Programme « Trajetăd’accèsăàăl’emploi » (TRACE) 

2002 Contrat jeune en entreprise* (CJE) 
2004 Contrat de professionnalisation* 

2005 

Contratăd’insertionădansălaăvieăsocialeă(CIVIS)* 
Contratăd’accompagnementădansăl’emploi* 
Contrat nouvelle embauche (CNE)* 
Contratăd’avenir* 
Parcoursăd’accèsăauxăcarrièresăterritoriales,ăhospitalièresăetădeăl’Etată
(PACTE)* 

* Mesures toujours en vigueur en 2006 
Source14 : Nicole-Drancourt et Roulleau-Berger (2002). 

 
 

1.2.2.2. Le deuxième âge de l’insertion 

Les débats parlementairesă deă l’étéă 1988ă sură leă Revenuă Minimumă d’Insertion (RMI) ne 

définissentăpasănonăplusă l’insertion : « elle reste un notion relativement vide, apte à recevoir 

les produits issus de pratiques opposées » (Autès, 1992 : 100). Beaucoup de certitudes se 

dissipent, écrit R. Lafore (1992),ă etă lesă rapportsădeă l’interventionăpubliqueă – au temps, aux 

faitsăetăàăl’espaceă– doivent changer.  

a) Auăniveauăduătemps,ălaăpériodeădeăchômageăs’allongeăsansăpouvoirăprédireăsaăfinăetăenă

conséquence,ăl’aideăponctuelleăn’estăplusăsuffisante.ăL’insertionărelèveăd’unăprocessus,ă

où « le droit de la responsabilité et de la réparation immédiate sont invalidés »  

(Lafore, 1992 : 78).ăAinsi,ă leădroită àă laă subsistanceădeă touteăpersonneădémunieăd’ună

minimum de ressource est inscrit dans la loi. 

b) L’absenceăd’emploiăetălesăeffetsăgénérés ne sont pas la résultante « d’unăfaităouăd’uneă

série de faits précisément identifiables, comme le sont les accidents, événements ou 

aléas du système prestataire » (ibid.). De ce fait, isoler et agir séparément sur chaque 

élémentă constituantă leă phénomèneă deă laă nouvelleă pauvretéă n’estă pasă pertinent,ă ilă

devientă nécessaireă deă saisiră touteă laă complexitéă desă interactions,ă d’interdépendancesă

entre les différents éléments, entre les éléments et le système.  

c) La résolution des problèmes sociaux requiert alors « laă mobilisationă d’uneă pluralitéă

d’acteursăetăd’institutions », ce qui implique la construction de ponts entre des espaces, 

antérieurement cloisonnés (ibid.). Les différents partenaires publics (services sociaux, 

                                                           
14 Remise à jour par nous. 
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ANPE, conseillers généraux, élus municipaux), qui répondaient jusque-là de façon 

plus ou moins ponctuelle aux sollicitations des intéressés, doivent désormais 

coordonnerăleurăactionsăpourăgarantirăl’engagementădeăl’Étatăàăproduireăuneăvéritableă

offreăd’insertion. 

La réponse des décideurs politiques se veut ambitieuse : assurer aux intéressés un minimum 

deăressourcesăd’existenceătoutăenăleurăfournissantă lesămoyensăpourăl’insertion.ăEn retour, on 

réclameăuneăcontrepartie,ăunăeffortăd’insertion.ăLaăsolutionăproposéeăs’avèreăinnovante : elle 

romptăavecălesăanciensăsystèmesăd’aideăquiădivisaient économiquement les pauvres dans des 

petites catégories (adultes handicapés, invalides, parents isolés, retraités, chômeurs de longue 

durée) pour lesquelles existaient autant de mesures ; elle prend en charge tous les « sans 

droit » des régimes de protection (assurance, assistance) ; elle annule la vieille coupure entre 

lesăaptesăneăpouvantăpasătravaillerăenăraisonădeălaăsituationădeăl’économieăouăl’emploi,ăetălesă

inaptes au travail pour cause de handicap (Castel et Laé, 1992 : 19-20).  

Pourtant, selon R. Lafore (1992), l’existenceăd’uneăallocationărévèle l’impuissanceăduăsystèmeă

à résoudre seul le problème et à traiter seulement une de ses conséquences, de ses 

symptômes : le niveau de revenu étique ouă inexistant.ă Siă l’idéeă d’uneă contrepartieă permetă

d’espéreră laă créationă d’ună échangeă d’utilitéă socialeă entreă laă sociétéă etă sesă membres,ă sonă

inscriptionă dansă laă loi,ă sousă formeă deă contrat,ă n’infléchită guèreă lesă rapportsă deă pouvoir. Le 

contrat avec ses clauses – lesă conditionsă d’accèsă àă laă prestation,ă deă sonă maintienă etă deă saă

suspension – neă représenteă pasă leă produită d’uneă négociationă desă volontésă libresă (Duvoux,ă

2009)ăpuisqu’ilăs’inscritădansăunăcadreăunilatéral.ăL’offre, par les pouvoirs publics, à travers 

sesăreprésentants,ăd’unăcontratăd’insertion,ăneăsignifieăpasăqueăl’individuăenăsoităleădemandeur,ă

niăqu’ilăpeutăformulerăunărecoursăouădéfendreăsaăposition.ă 

Une double crainte « hantait » les décideurs lors de ce débat parlementaire:ă celleăd’assister,ă

impuissants,ăàăl’enfoncement/retourăd’uneăcatégorieădesătravailleurs,ănotammentălesăouvriers,ă

dans laă grandeă pauvretéă etă celleă d’inciteră ces « valides invalidés par la conjoncture » à 

s’installerădansăl’assistanată(Castel et Laé, 1992;ăCastel,ă1995).ăD’ailleurs,ăpourăcetteădernièreă

raison, les jeunes de moins de 26 ans sont exclus du RMI.  

L’ensembleădeăcesăéléments,ăamèneăM.ăLoriolă(1994) à affirmer que « l’insertionăestăpenséeă

commeăunădispositifăs’adressantăàădesăpersonnesăàănormaliserăenăvueăd’uneăinadaptationăàălaă

vie professionnelle et sociale » (p. 11). Dans le même esprit, selon J. Bonniel et B. Lahire 
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(1994),ăleădiscoursădeăl’insertionăporteăunăjugementăsurăceuxăquiăn’atteignentăpasălesăobjectifsă

fixés par la société, en termesă d’autonomie,ă deă citoyenneté,ă deă responsabilitéă deă soi,ă deă

maîtrise de sa vie et de son destin professionnel. En dénonçant les inégalités, il ne va pas 

forcément à leur encontre, au contraire il stigmatise certaines catégories de la population. Le 

remplacement des formesăd’autoritéădirecteăparădesăméthodesăplusădoucesăneăsignifieăpasăqueă

lesă techniquesădeăcontrôleăontădisparu,ămaisă simplementăqu’ellesă « tentent de faire appel au 

consentement de ceux qui en subissent les effets » (ibid. p. 30).  

Même si, au départ, les jeunes ne sont pas concernés par le RMI, les débats parlementaires et 

lesădécisionsăprisesăvontăinfléchirăinévitablementălaăconceptionădeăl’insertion,ăyăcomprisăcelleă

desăjeunes.ăLesăpouvoirsăpublicsăcontinuentăd’affirmerăleurăvolontéăd’allégement du coût du 

travailă auă niveauă desă basă salairesă etă àă favoriseră l’émergenceă deă nouvellesă activitésă

professionnelles. Des métiers « logés dans les interstices des emplois existants (allégement du 

travailăprofessionnel),ă logésădansă lesăanglesămortsădeă l’organisation (déplacement en dehors 

des espaces de travail habituel), logés dans les trous des services rendus (extension des 

horairesă d’intervention) » (Demazière et Pélage, 2001) vont apparaître avec le 

programme « Nouveaux servicesEmploi jeunes » (NS-EJ), engagé en 1997. Leur 

pérennisation se heurte aux problématiques du secteur associatif, composées surtout par des 

petits organismes. Avec ce nouveau dispositif, les décideurs ont affiché leur volonté de 

rompreă avecă lesă logiquesă deă stageă ouă d’occupationă mais en réalité ils repoussent sur les 

demandeursă d’emploiă etă sură lesă structuresă (les collectivités locales, les associations et 

l’administrationă publique) la responsabilité de créer des nouveaux métiers, de nouveaux 

emplois. L’absenceă d’obligationă deă formationă vientă renforceră l’hypothèseă deă                         

B. Pagnaniă (2006)ă selonă laquelleă ună autreă modèleă d’accèsă àă laă qualificationă estă promuă pară

l’État.ăBienăentendu,ăd’autresămesuresăseădéroulantăparallèlementăàăceăprogrammeăouăl’ayantă

suivi, prévoyaient la possibilité que le bénéficiaire puisse être accompagné par un réfèrent, 

tout auălongăduăparcoursăd’insertion (contratăd’avenir,ăcontratăd’insertionădansălaăvieăsociale),ă

de suivre une formation en alternance (contrată d’apprentissage,ă contrată deă

professionnalisation) ouă éventuellementă d’entameră uneă validationă d’acquisă deă l’expérience 

(contrată d’accompagnementă dansă l’emploi). Pourtant, plus les catégories à insérer se sont 

multipliées (les femmes isolées, les chômeurs de longue durée, les bénéficiaires du RMI, les 

handicapés, etc.), plus les dispositifs se sont diversifiés (stages de formation, emplois aidés, 

etc.), plus les pratiques se sont affinées, en recourant à « laănégociation,ăl’appelăàălaăraison,ălesă
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structures de dialogue, la responsabilisation, les contrats »,ăvoireă enă essayantăd’imposerădesă

nouvelles normes de conduite, un certain « éthos ou hexis corporel » (Bonniel et Lahire, 

1994 : 30) sans pour autant remettre en question les causes structurelles du chômage. 

Parallèlement, la décentralisation de la formation professionnelle semble accentuer ce 

phénomène. 

1.2.2.3. La décentralisation : une réponse régionale pour un problème 

national 

Deă manièreă générale,ă laă décentralisationă estă liéeă àă laă volontéă deă l’Étată d’amélioreră l’actionă

publique. Elle serait la résultante de nombreuses criquesăapportéesăparărapportăàăl’incapacitéă

deăl’Étatăcentralăetăbureaucratiqueăàăs’adapterăàălaădiversitéădesăréalitésărégionales,ăàăpermettreă

auxă citoyensă deă participeră àă l’élaborationă desă réponsesă pertinentesă auxă problèmesă locaux. 

Depuisălaăloiăquinquennaleărelativeăauătravail,ăàăl’emploiăetăàălaăformationăprofessionnelle,ăduă

20 décembre 1993, les Conseils régionaux se voient attribuer la responsabilité « de mise en 

cohérence deă l’offreă deă formationă professionnelle ». De fait, la politique de proximité est 

censée mieux appréhender lesăbesoinsădesăbénéficiairesădeălaăformation,ăenărapprochantăl’offreă

de formation des exigences des milieux économiques, en surmontant les cloisonnements entre 

différentes institutions, en raccourcissant donc les chaînes de décision. Mais, en termes de 

formation,ă laădécentralisationăsoulèveăplusădeăquestionsăqu’elleăenă résout.ăLaă régionăenă tantă

qu’acteură politiqueă peut-elle solutionner un problème qui dépasse largement les frontières 

régionales, voire nationales ? Peut-elle réduire les inégalités des trajectoires des jeunes ?      

De quels moyens institutionnels et méthodologiques dispose-t-elle ? 

Les stages destinés aux jeunes de moins deă26ă ans,ă jusqueă làă gérésă pară l’État, sont pris en 

charge, peu à peu, par les régions. Les statistiques révèlent à la fois que le nombre des jeunes 

ayant suivi ces stages a fortement baissé, après le transfert des compétences aux régions, pour 

se stabiliser, en 1988, autour de 200.000 jeunes chaque année et que le volume horaire a été 

également réduit, en passant de 550 à 400 heures (Fleuret et Zamora, 2004/2005 ;       

Frétigné, 2008a). Comment expliquer ce phénomène puisque le nombre de jeunes chômeurs 

sansă diplômeă niă qualificationă n’aă pasă diminué ? La décentralisation remet-elle en cause la 

pertinence de ces actions de formation ? Le développement des emplois aidés (contrat emploi 

solidarité, contrat initiative emploi, etc.), la progression des contrats en alternance (contrat 

d’orientation,ădeăqualificationăetăd’adaptation) et la reprise économique enregistrée entre 1997 
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et 2000, peuvent expliquer en partie cette évolution (Fleuret et Zamora, 2004/2005 ;  

Agulhon,ă 2005).ă Maisă ilă existeă certainementă d’autresă raisons.ă Selonă L.ă Malletă (2008),ă lesă

relationsăqu’entretiennentălaăformationăetăl’emploiăsontătropăcomplexesăpourăêtreărégulées par 

l’acteurărégional.ă« C’estăauăfondăunăsujetănécessitantădesăinvestissementsălourdsăetădeădiversesă

natures pour un profit escompté plutôt modeste »ă souligneă l’auteură (ibid.,ă p.ă 108).ă S’agit-il 

seulementă d’uneă questionă d’absenceă deă moyens,ă laă régionă a-t-elle vraiment les 

« compétences » qui lui ont été transférées ?ăL’analyseămenéeăparăC.ăAgulhonă(2005) souligne 

la diversité des politiques conduites par les Conseilsă générauxă etă qu’enă dépit de logiques 

auxquelles elles souscrivent (politique, gestionnaire, économique et démocratique), « elles ne 

régulent pas mieux que les institutions déconcentrées (le rectorat et la direction régionale du 

travail) les problèmes de formation et de chômage. En définitive,ăilsăneăfavorisentăpasăl’équitéă

ouă l’égalisationă desă chances,ă ceă quiă semblaită a priori attendu de la décentralisation de la 

formation professionnelle » (ibid., p. 291). Globalement, leurs effets paraissent avoir peu 

d’impactă sură l’accèsă àă l’emploi des jeunes, mais dans certaines régions, ils ont fragilisé 

davantage la situation de ceux faiblement qualifiés. Considérant que la qualification relève de 

laăformationăinitialeăetăqueălesăformationsăd’orientation,ădeăpré-qualification et de qualification 

représentent un surcoût, plusieurs Conseils généraux ont investi dans des mesures moins 

onéreuses, en laissant pour compte les plus démunis (ibid.). Bienă entendu,ă l’histoireă deă laă

décentralisationăresteăàăécrireămaisăforceăestădeăconstaterăqueăc’estăprincipalement le citoyen, 

en l’occurrence celui sans emploi, qui paye les tâtonnements des élus et des fonctionnaires 

régionaux, la recherche de compromis entre différentes institutions, sans exercer réellement 

son pouvoir démocratique. Faut-il rappeler la situation précaire de la grande majorité des 

demandeursă d’emploi,ă l’absenceă d’uneă organisationă collectiveă auă niveauă régională poură

défendre leurs intérêts dans le domaine de la formation ?  

Pour clore ceă développement,ă précisonsă qu’actuellement, quatre types de formation sont 

toujoursă àă l’œuvre,ă enă directionă desă chômeurs,ă yă comprisă desă jeunes,ă avecă ună financementă

complexeărelevant,ăpourălesătroisăpremièresăd’entreăeux,ădeăl’Étatăetădesăconseilsărégionaux,ăetă

pour le dernier, uniquement des Assedic (Fleuret et Zamora, 2005 : 159-160) : 

 lesă formationsă d’aideă àă laă définitionă duă projetă professionnelă etă d’améliorationă deă laă

rechercheă d’emploi.ă Ilă s’agită desă formationsă deă courteă durée (3-4 mois), non 

diplômantes ; 
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 les formations de remise à niveau dans les savoirs de base et dans les disciplines 

générales ; 

 lesăformationsăauxămétiersăenăvueădeăl’acquisitionăd’uneăqualification ; 

 lesă formationsă d’adaptationă auxă besoinsă desă entreprisesă œuvrantă dansă desă secteursă

confrontés à une pénurie de main-d’œuvre. 

1.2.3. Quels liens entre insertion, intégration, exclusion ? 

À travers les parties précédentes, nous pouvons remarquer que, depuis « l’invention » de 

l’insertion,ălesăpolitiquesăontăfaităl’économieădeătoutăancrageăthéoriqueăsansăqueăcelaăfreineălaă

multiplication des mesures à un rythme accéléré (Maclouf, 1992). Concomitamment, dans le 

monde scientifique, des positions divergentes divisent les chercheurs (Adjerad et             

Ballet, 2004). Dans la tentative de circonscrire le vocable « insertion », certains auteurs vont 

l’aborderă àă partiră d’ună concept,ă cheră àă laă sociologie,ă celuiă d’intégration.ă D’uneă part,ă nousă

retrouvonsă desă chercheurs,ă notammentă desă sociologues,ă poură quiă laă notionă d’insertionă seă

substitueă àă celleă d’intégration.ă Ilsă traitentă doncă ceă conceptă enă analysantă celuiă d’intégrationă

(Jaminon, 2001 ; Nicole-Drancourt et Roulleau-Berger, 1995 ; Dubar, 1996). 

D’autreăpart,ăcertainsăauteursăopposentăclairementălesădeuxătermes.ăEnăréférenceăauxătravauxă

de Durkheim, M Loriol (1999) écrit : « un groupe ou une société sont intégrés quand leurs 

membres se sentent liés les uns aux autres par des croyances, des valeurs, des objectifs 

communs, le sentiment de participer à un même ensemble sans cesse renforcé par des 

interactions régulières » (p. 7).ăL’intégrationăprésenteădoncăquelques caractéristiques propres : 

unăcaractèreăcollectifăetăl’adhésionăforteăàădesăvaleursăquiăsontăconstruitesăparăl’ensemble. Les 

règlesă etă lesă coutumesă régissantă lesă relationsă entreă lesă membresă d’ună groupeă (socială ouă

professionnel) peuvent être définies sans l’apportădeăchaqueăindividu ; en revanche, pour être 

portéesăetădéfendues,ăilăestăindispensableăqueăchacunăd’entreăeuxăles intériorise (Cam, 1998). 

L’insertion,ăàălaădifférenceădeăl’intégration,ăneăsupposeăpasănécessairementăcetteăadhésionăauxă

valeurs qui animent le groupe dans lequelă l’individuă souhaiteă s’insérer.ă P.ă Camă réduită

l’insertionă àă « uneă simpleă relationă contractuelleă avecă l’employeură etă àă desă interactionsă deă

travail » (ibid., p. 565). De même, O. Joseph et J.F. Lochet (1999) centrent la problématique 

deăl’insertionăauăniveauădeălaăconstructionădeăl’expérienceăprofessionnelleăenăentrepriseăetădeă

laă productionă deă saă qualification.ă Ainsi,ă ilsă considèrentă queă l’insertionă estă ună processusă

individuel,ăcomposéăd’uneă« successionăd’événementsădontă lesăpassages sont les variables à 
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expliquer »,ă tandisă queă l’intégrationă impliqueă uneă « construction progressive des 

engagements »ăentreăl’individuăetăl’environnementăprofessionnelă(idem., p. 6). Cette vision est 

illustréeăparăl’exempleădesăjeunesăayantăacquisăune expérience professionnelle qualifiante sans 

être intégrés dans une entreprise.  

Entreăcesădeuxăpositions,ălaădistinctionăn’estăpasăsiămarquéeăpuisqueăl’insertionăestăsaisieăsoită

commeăuneăétapeăduăprocessusăd’intégrationă (Laflamme,ă1993)ăou,ăauăcontraire, comme un 

processusădeăcoproductionăd’uneăpremièreăqualification,ăoùăl’intégrationăestăuneădesăphasesădeă

l’insertion.ă Dansă laă premièreă vision,ă l’insertionă représenteă leă dernieră voletă deă l’intégrationă

professionnelleăquandăl’individuăaccèdeăàăunăemploiăstable et devient conscient des étapes de 

sa carrière (ibid.). Nous retrouvons ici une image assez linéaire où le processus de 

constructionăd’uneăcarrièreăpeutăcommencerăseulementăsiă laăpériodeăd’insertionăestăachevée.ă

Lorsque T. Guy (2002) présente la seconde conception, il recourtă àă l’apprentissage comme 

terraină d’enquête.ă Ilă définită l’insertionă commeă leă « processusă individuelă d’acquisitionă d’uneă

qualificationă etă d’uneă identitéă professionnelle » (p. 33). Dans le contexte spécifique de 

l’apprentissage,ăl’intégrationăreprésenteălaăpériodeăentreăl’entréeăenăapprentissageăetălaăfinădeă

laă professionnalisation.ă Dèsă sonă entréeă enă entreprise,ă l’apprentiă estă confrontéă auxă règlesă etă

normesădeăl’entreprise,ăimmergéădansăuneăcultureăprofessionnelle,ăqu’ilăluiăfautăs’approprier, 

afină d’accéderă àă uneă qualificationă deă base.ă Maisă l’intégrationă n’estă effectiveă queă siă laă

professionnalisationăs’opère,ăautrementădităqueăsiăl’apprentiăchercheăàăs’identifierăà un groupe 

professionnel, à assumer le rôle social ;ă qu’ilă parvient à gérer le décalage entreă l’imageă

profane du métier et la réalité de ce métier (ibid.).ăAinsiăl’intégrationăvientăparfaireăl’insertionă

quiăestăunăprocessusăplusălong,ădémarrantăbienăavantăl’apprentissage,ăavecălaăsortieăduăsystèmeă

éducatif.  

Dans cette modélisationă deă l’insertion,ă l’auteură prendă appuiă sură lesă travaux de                       

M. Vernières (1993, 1997) et ceux de J. Vincensă (1997).ă Cheză cesă auteurs,ă l’insertionă estă

abordée,ăd’unăpointădeăvueăéconomique,ăauăsensă« d’entréeădansălaăvieăactive » ou d’accèsăàă

« uneă positionă stabiliséeă dansă leă systèmeă d’emploi » (Vernières, 1997 : 11). Pour                  

M.ă Vernières,ă l’insertionă estă liéeă àă l’acquisitionă d’ună débută d’expérienceă professionnelleă

indispensable pour pouvoir valoriser la formation initiale sur le marché de travail. La période 

d’insertionă neă se conclue pasă avecă l’obtentionă d’ună emploi,ă mêmeă siă celui-ci est jugé 
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définitif15 par le nouveau salarié, puisque la formation initiale doit, parfois, être complétée par 

unăminimumăd’expérienceă auă travail, un supplément de qualification ou un complément de 

formation.ă Dansă ceă paradigme,ă laă qualificationă n’estă pasă délivréeă pară laă formation.ă C’estă

l’expérienceă professionnelleă quiă vaă transformeră lesă acquisă issusă deă laă formationă enă

qualification. La logique sous-jacenteăestătoujoursăcelleădeăl’inadéquationăentreălaăformationăetă

le « niveau moyen de productivité » correspondant aux emplois disponibles sur le marché, que 

l’expérienceăobtenueădansăleăsystèmeăscolaireăestătropăgénérale,ăinsuffisante,ăvoireăobsolète et 

elle doit être complétée, enrichie, contextualisée. Dans la définition, le terme « stabilisée » est 

préféréăàăceluiădeăstableăparceăqu’ilăpermetădeărappeleră« qu’unăindividuăpeutătrèsăbienăoccuperă

durablementă desă positionsă instablesă (intérim,ă CDD…)ă tout en ayant acquis une expérience 

suffisanteă etă doncă termineră saă périodeă d’insertion»ă (ibid., 1993 :ă 97).ă L’insertionă s’achèveă

ainsi par une « position stabilisée »,ă mêmeă lorsqu’elleă estă précaire.ă Mais,ă commeă leă relèveă    

J. Vincens (1997) il est difficileă d’identifieră leă momentă oùă ună individuă estă stabiliséă dansă

l’instabilité.ă Quelleă variableă doită primer :ă l’absenceă d’expérienceă requise,ă mêmeă siă elleă neă

constitueă pasă ună obstacleă àă l’accèsă àă ună emploiă stable,ă ouă laă continuité,ă yă compris,ă dansă

l’instabilité ?ă Ceă dilemmeă amèneă leă chercheură àă conclureă queă l’insertionă professionnelleă

exprime plusieurs idées :  

 « celleădeăcontinuitéădeăl’activité,ădeăcapacitéăàătravaillerăetăàăobtenirăunărevenuăquelsă

que soient les aléas du marché du travail ;  

 celleăd’uneărelation entre les attentes et la position acquise ; 

 celleă deă laă situationă telleă queă l’individuă concernéă neă voită pasă commentă ilă pourraită

améliorer son sort » (ibid., p. 32). 

Introduire un individu ou un groupe dans un milieu social plus vaste, sans lui permettre 

d’apporteră aucuneă modificationă àă cet ensemble (Maclouf, 1992), renvoieă àă l’idéeă

d’assimilation : « c'est-à-dire à la volonté de rendre semblable un antérieurement 

dissemblableăpourăenăfaireăuneăpartieăd’unătoutăquiăluiăpréexisteăetăauquelăilăétaităextérieur » 

(Lafore, 1922 : 77). De même, si nous considérons queă l’insertionăconsisteăàă faireăentrerăună

élément nouveau, extérieur dans un ensemble, elle peut être interprétée comme le contraire de 

l’exclusion. Le conceptăd’exclusionăpermet-il de mieux la comprendre ? 

                                                           
15 J.ăVincensă(1997)ădistingueăl’emploiă« définitif » de celui « d’attente ».ăL’emploiădéfinitifăcorrespondăàăceluiă
que les salariés estiment pouvoir conserver et qui répondait, au moins partiellement, à leurs aspirations 
professionnelles.ă Enă contrepartie,ă l’emploiă d’attenteă « était celui qui était frappé par la précarité ou trop en 
dessousădeăceăqueăleămarchéădeătravailăsemblaităpermettreăd’obtenir » (p. 27). 
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Pourtantă l’exclusion,ă auă lieuă d’êtreă uneă notionă analytiqueă quiă apporteă ună éclairageă dansă laă

tentativeă deă définiră l’insertion,ă seă révèleă ună « concept à géométrie variable » (Châtel et  

Soulet, 2001), « une notion molle » (Castel, 1995). Nous rappelons ici rapidement quelques-

unesădesăcritiquesădontăelleăàăfaităl’objet.ă 

 Laă notionă d’exclusionă socialeă estă utiliséeă poură désigneră lesă phénomènesă sociauxă deă

nature différente dont il est parfois difficile de saisiră ceă qu’ellesă ontă enă commun.ă

L’œuvre collective coordonnée par S. Paugam (1996), L’exclusion : état des savoirs, 

est en un exemple parlant de cette hétérogénéité de situations (exclusion scolaire, 

professionnelle, du pouvoir, des soins, amoureuse, etc.) et de populations (enfants en 

échec scolaire, jeunes sans qualification, femmes, salariés âgés, handicapés, chômeurs 

deălongueădurée,ă immigrés,ăetc.).ăLaălisteăs’allongeăetăchacunăpeutăseăretrouver,ăàăună

moment de sa vie, exclu de quelque chose. Pourtant nous ne sommes pas tous 

considérés, par la société, comme des exclus. Ce qui nous amène au deuxième registre 

de critiques.  

 Laă référenceă àă l’exclusionă renvoieă dansă leă sensă commună àă laă distinctionă faiteă pară       

A. Touraine (1991) entre les « in » et les « out ».ăCetăauteurădéfendăl’hypothèseăqueălaă

société actuelle est une société « centrifuge » où les relations hiérarchiques sont 

repartiesăentreăceuxăquiăseătrouventăàăl’intérieură(insiders) et ceux qui sont en dehors 

(outsiders).ă Laă coupureă horizontaleă viendraită seă substitueră àă l’oppositionă verticaleă

(dominants/dominés) de la société traditionnelle. Mais pour rebondir sur les propos de 

R. Castel, « ilăn’yăaă jamaisăàăproprementăparler,ădansăuneăsociété,ădeă situationă"horsă

social". Sans doute, y a-t-ilăaujourd’huiădesă"in" et des "out", mais ils ne peuplent pas 

des univers séparés (1995 : 15). Comme le remarque aussi S. Karz (2004), les 

« exclus »ăneăsontăpasăàăl’extérieurădeăcetăensembleămaisă ilsăenăfontăpartieăpuisqu’ilsă

relèvent toujours de certains circuits, de certaines pratiques, et de certaines 

institutions. Paradoxalement, la mise à la marge de la société de certains individus, 

induită leurăpriseăenăchargeăpară lesădispositifsăd’aideăsociale,ăceăquiăprouveă justementă

qu’ilsă sontă intégrésă dansă laă sociétéă (Châtelă etă Soulet,ă 2001).ă Pară exemple,ă lesă

personnes sans revenus sont exclues non pas de l’économieă maisă dans l’économie.ă

Dansă l’absenceă deă ressourcesă suffisantes,ă ilsă n’ontă pasă accèsă àă ună certaină genreă deă

consommationă deă biensă etă deă servicesă maisă ilsă continuentă d’exister.ă Pară ailleurs,ă

désigner des exclusăetădécrireăleursăcaractéristiquesăn’éclaireăpasălesăprocessusăquiălesă
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a amenés à leur situation actuelle. À ce sujet, R. Castel (2004) écrit : « parler 

d’exclusionă conduită àă automatiseră desă situationsă limitesă quiă neă prennentă sensă queă

lorsqu’ellesăsont restituéesădansădesăprocessus.ăLesă"exclus"ăsontăàăl’aboutissementădeă

trajectoires, et de trajectoires différentes. On ne naît pas exclu, on le devient » (p. 37). 

Le mauvais usage de ce vocable a comme principal défaut celui de stigmatiser 

certaines catégories de la population et de naturaliser des situations « de non-être 

social ». La question pertinente n’estă pasă combienă seă trouvent sur les bords de la 

société et comment les nommer mais quels rapports entretient le centre avec la 

périphérie, comment les « in » produisent les « out ».  

 Le troisième registre de critique se réfère à son caractère normatif. Les « exclus » sont 

toujours décrits, pour citer C. Frétigné (2011), « sous le signe du manque » – manque 

d’emploi,ă absenceă deă revenusă suffisants,ă inappétence pour la formation, rupture du 

lien social, défaut de logement, non accès aux soins, déficit de droit, etc. (p. 17).     

Dèsălors,ăleădiscoursădeăl’exclusionăvéhiculeăimplicitementăunăseulăpointădeăvue,ăceluiă

desă inclusă etă viseă àă montreră l’écartă pară rapport à « la norme sociale dominante ou 

statistique » (ibid., p. 50). Tributaires du raisonnement par soustraction, les 

catégorisations des publics considérés en marge de la société évitent de poser des 

questions pourtant cruciales sur « la validité de certains modes de vie, la pertinence de 

certains idéaux, le caractère incontestable de certains principes » (Karz, 2004 : 133). 

En conséquence, la non-reconnaissance, par les représentants de la société, des normes 

et des valeurs portées par lesdits exclus appelle une intervention normalisatrice. 

Finalement, nous pouvons retenir, avec C. Frétigné (2011) que les approches privatives16 

empêchent de savoir « ce que sont et ce que font » les personnes, donc de définir avec 

précisionăl’exclusion,ăouăsonăcontraire,ăl’insertion.ăÀ la fin de cette partie, plusieurs questions 

émergent auxquelles nous essayerons de trouver des réponses, pas obligatoirement dans 

l’ordreăsuivant : pourquoi continue-t-onădeăparlerăd’insertionăpourădesăpersonnesăquiă leăsontă

déjà ? À quel prix et avec quels moyens les personnes présumées en marge de la société 

peuvent-elles changer leur situation précaire ? La société est-elle vraiment prête à leur faciliter 

                                                           
16 Dansăl’ouvrageă« Exclusion, insertion et formation en question », C. Frétigné (2011) interroge la pertinence, 
pour la compréhension des phénomènes sociaux, desă approchesă quiă abordentă l’étudeă desă « populations 
problématiques » uniquement sous le signe du manque, du défaut, donc de la privation.  
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cette lourde tâche? Est-ilă pertinentă deă distingueră l’insertionă professionnelleă deă l’insertion 

sociale et de privilégier uniquement une des deux dimensions lorsădeăl’intervention? 

1.2.4. L’insertion est-elle sociale ou professionnelle ? 

Le titre du rapport B. Schwartză indiqueăclairementăqueă l’insertionăcouvreădeuxăaspects : un 

économiqueăetăl’autreăsocial. Conçue au départ comme une approche unificatrice, la question 

deă laăprimautéăs’estă imposéeădansă leădébatăpolitique17 et scientifique. Tant queă l’accèsăàăună

emploi déterminerait uneăintégrationăéconomiqueăetăsociale,ăcetteăquestionăn’étaităpasăfondée 

etă quelquesă annéesă aprèsă leă débută deă laă crise,ă lorsqu’onă attendaită toujoursă leă retoură deă laă

reprise économique, la réponse semblait être évidente. Un extrait du rapport nous éclaire à ce 

sujet : « laăpremièreăconditionădeăl’autonomieăestăd’avoirădeăquoiăvivre, donc un emploi et une 

qualificationăprofessionnelleăadaptéeăauxăexigencesăd’uneăéconomieămoderne.ăLeăproblèmeădeă

l’autonomieă économiqueă rendă compteă poură l’essentielă deă laă situationă actuelleă desă jeunes.ă 

Maisăilăn’estăpasăleăseul,ăetălaăsociétéătoutăentière est impliquée dans cet objectif : les jeunes ne 

serontă autonomes,ă queă s’ilsă deviennentă responsables.ă D’oùă notreă idéeă d’introduire dans la 

formation qualifiante une dimension sociale » (Schwartz, 1981, cité par Wuhl, 1996 : 43). 

L’accèsăàăunăemploiăpermetădoncădeăconduireăàăl’autonomie,ăl’exerciceădeălaăresponsabilitéăetă

deălaăcitoyennetéăestăunămoyenăd’enrichirălaăformationăprofessionnelle.ăAutrementădit,ăl’aspectă

professionnelă n’estă qu’uneă modalitéă parmiă d’autresă permettantă àă l’individuă d’achever son 

insertion sociale (Bonniel et Lahire, 1994), et, en retour, l’insertionă socialeă va couronner 

l’insertionă professionnelle.ă Uneă visionă idylliqueă deă l’insertion,ă dirontă plusă tard                       

S. Wuhl (1996), R. Castel (1995)ă etă beaucoupă d’autres,ă puisque la crise économique est 

encore perçue comme temporaire, un moment passager dans la vie de la société moderne. 

Maisă laă difficultéă croissanteă poură certainesă populationsă d’accéderă àă uneă activitéă

professionnelle ou d’en reprendre une, va diviser les spécialistes.ă D’uneă part,ă lesă mesuresă

mises en place en direction des jeunes sans emploi, par exemple le dispositif « nouvelles 

qualifications », semble être « inopérationnelles » pour uneă partieă d’entreă eux, par exemple 

ceux relevant de l’aideă sociale,ă deă l’éducation surveillée ou certains prévenus et des 

toxicomanes (Adjeradă etă Ballet,ă 2004).ă D’autreă part,ă les conséquences sociales qui 

accompagnent le chômage, notamment celui de longue durée – la déchéance morale, le 

sentimentăd’inutilité,ăl’isolementăsocial – commencent à être reconnus (ibid.). La maîtrise des 

                                                           
17 Lorsădeăl’élaborationădeălaăloiăduă1ădécembreă1988ărelativeăauărevenuăminimumăd’insertion. 
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savoirs et des savoir-faire ne serait plus suffisante à la qualification professionnelle. Il devient 

nécessaire de faire preuve « d’uneă capacitéă globaleă àă comprendreă sonă environnementă etă àă

s’intégreră dans des relations de travail » (Adjerad et Ballet, 2004 : 14). Des termes comme 

« qualification sociale » (Benoit-Guilbot, 1990 ; Perret, 1992), « employabilité » (Gazier, 

1990 ;ăPérilleux,ă2005)ăcommencentăàăapparaîtreădansăleăchampădeăl’insertionăetăjustifient une 

interventionăsocialeăenăamontădeăl’insertionăprofessionnelle.ăL’insertionăsocialeădevientăalorsă

uneăconditionăindispensableăavantăd’envisagerăl’entréeăouăleăretourăàălaăvieăactive.ă 

1.2.4.1. L’Employabilité 

Selon O. Benoit-Guilbot (1990), la « qualification sociale »ăpermetăd’expliquerălaădifférenceă

entre le chômage transitoire et le chômage récurrent, indépendamment du niveau de la 

qualification professionnelle des concernés. À côté des variables objectives (âge, sexe, niveau 

deăformation,ăetc.)ăl’analyse doit introduire aussi des variables subjectives liées aux histoires 

etă expériencesă socialesă individuelles.ă L’auteură définită ainsiă ceă termeă commeă l’ensembleă deă

« tousălesăsignesădeăsocialisationăetăd’intégrationăsocialeăquiărelèventădeăl’histoireăpersonnelle 

et qui sont susceptibles de différencier les individus de même compétence professionnelle » 

(ibid.,ă p.ă 493).ă Enă étudiantă lesă stratégiesă deă rechercheă d’emploi,ă la chercheure identifie 

quelques-unsădesăindicateurs,ăquiăreflètentăl’apprentissageădeănomesăet des valeurs régissant le 

fonctionnement du marché du travail :ă laă capacitéă àă seă projeteră dansă l’aveniră etă dansă laă

consommation,ăl’appelăàăuneăéthiqueăduătravail, la gestion efficace des avantages de l’ANPE, 

une certaine anticipation des exigences des employeurs, la capacité à maintenir des réseaux 

sociaux et à obtenir des recommandations. Cette étude montre que le jeu des stratégies 

individuellesă peut,ă àă certainesă conditions,ă l’emporteră sură lesă variationsă deă laă demandeă duă

marché du travail. Cette étude s’inscritădansălaăligneădesătravauxăquiămontrentăqueăl’utilisationă

des catégories macrosociales, notamment socioprofessionnelles, est insuffisante pour 

expliqueră lesă phénomènesă deă retoură àă l’emploiă etă d’exclusion.ă Selonă lesă promoteursă deă laă

microsociologie (« l’individualisationăduăsocial »),ăl’étudeădesăparcoursăindividuelsăreprésenteă

la clé de la compréhension des problèmes sociaux (Gautié, 2002). Mais pour comprendre 

l’engouementă poură lesă qualités sociales ou les capacités relationnelles dans les discours 
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politiques, il importe de souligner rapidement18 les principaux usages du concept 

« d’employabilité ». 

B.ă Gazieră (1990,ă 1997,ă 2003)ă s’estă attachéă àă analyseră lesă différentsă contenusă queă

l’employabilitéă àă puă recevoiră auă coursă duă temps,ă nonă sansă lienă avecă les fluctuations 

économiques. Trois catégories majeures émergent : le courant sociomédical, le courant 

socioéconomique et le courant « entrepreneurial ». 

1.2.4.1.1. La courant sociomédical 

La première version trouve ses origines dans les travaux issus du domaine médical et médico-

socialăoùăl’employabilitéădésigneă« l’aptitudeăàătravailler d’unăindividu » (Gazier, 1990 : 579). 

Cetteăconceptionăs’installeădansălesăannéesă1950,ăauxăÉtats-Unis, et est destinée au départ aux 

personnes frappées par un handicap. Elle vise à apporter des informations complémentaires au 

diagnostică médicală afină d’établiră leă lienă entreă laă pathologie,ă lesă métiersă àă exercésă etă

éventuellement la thérapie à suivre. Elle perpétue la vieille distinction « valide/invalide », des 

années 1930, qui sépare les personnes en situation de pauvreté en deux catégories : les 

employables, « lesă travailleursăvalidesătemporairementădépourvuăd’emploi » qui doivent être 

affectés à des travaux publics pour ensuite être renvoyés sur le marché, lorsque la conjoncture 

économiqueă s’amélioreă (Gautié, 2002 : 62) ; et les inemployables, dont la productivité est 

jugéeă tropă faibleă etă relèventă deă l’aideă sociale d’urgenceă (Gazier, 1997 : 528). Mais cette 

version va plus loinăpuisqu’elleăintroduităd’embléeăl’idéeădeăgradation : chacun peut être plus 

où moins employable (Gazier, 2003).ăInscritădansăuneălogiqueămédicale,ăilăs’agităd’identifieră

les déficiences physiques ou mentales pour ensuite construire, à partir des échelles 

d’employabilité,ădesăitinérairesăd’adaptation ou de réadaptation. L’essentielăduăraisonnementă

estăqueăcetteăaptitudeăàăl’emploiăpeutăs’améliorer. 

Ceăconceptă estă récupéréăpară lesă travailleursă sociauxăaméricains,ă àăpartiră d’annéesă1960,ă quiă

tententă d’élargiră sonă applicationă àă desă catégoriesă socialesă défavorisées. Ainsi, à côté des 

indicateursăd’aptitudeăphysiqueă(visuelles,ăauditives,ăcardiaques,ămotrices,ăetc.)ăetădeăcapacitéă

intellectuelleă(capacitéăd’abstraction,ădeăraisonnement,ăd’initiative,ăetc.),ăonătenteăd’introduireă
                                                           
18 Dans le cadre de ses travaux B. Gazier (2003) distingue sept versions de l’employabilité que nous avons 
regroupées dans trois grands courants. Le courant sociomédical inclue « l’employabilitéă dichotomique », 
« l’employabilitéă médico-sociale » et « l’employabilité politique de main-d’œuvre ». Le courant 
socioéconomiqueă correspondă àă l’employabilité-« flux ». Et le courant « entrepreneurial » .est composé par 
« l’employabilitéăinitiative » et « l’employabilitéăinteractive ». « L’employabilitéă–performance sur le marché du 
travail »ă neă faită partieă d’aucună courantă puisqueă cetteă versionă sertă seulementă àă l’évaluationă rétrospectiveă desă
programmesăissusădesăpolitiquesădeăl’emploiăetădeălaăformation. 
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lesă facteursă d’intégrabilité professionnelle.ă Laă déficienceă neă seă situeă plusă qu’auă niveauă

physique et mental mais aussi au niveau social, et se traduit en termes de mobilité, de 

présentationă deă soi,ă deă motivation,ă d’expérienceă professionnelle.ă Lesă qualitésă individuellesă

deviennent déterminantesăàălaăcapacitéăd’accéderăàăunăemploi. 

Commeăleăsouligneăl’auteur,ălaăquestionădeălaăcohérenceăouăd’articulationăentreăcesădifférentesă

dimensionsăetă celleăd’évolutionăduămarchéădeă l’emploiăneă seăposeăguèreăpoură lesăpraticiensă

interventionnistes (des médecins-rééducateurs, et des sociologues, éducateurs et travailleurs 

sociaux) (idem, 1997, 2003). Développée dans une période de pénurie de main-d’œuvre,ăcetteă

versionă deă l’employabilitéă s’intéresseă exclusivementă auxă caractéristiquesă individuellesă enă

acceptant l’état du marché du travail et les éventuels préjugés des employeurs comme des 

données objectives et stable. La flexibilisation du marché du travail américain et le lien ténu, 

entre les résultats obtenus aux tests et les performances en emploi, font que ce modèle 

commence à entrer en crise dans les années 1970 (Gazier, 1990). Pourtant, une dizaine 

d’annéesăplusătôt,ăuneănouvelleăversionădeăl’employabilitéăémergeaitădansăl’hexagone. 

1.2.4.1.2. Le courant socioéconomique 

Laă versionă françaiseă deă l’employabilitéă abordeă leă problèmeă duă chômageă sousă l’angleă deă laă

dimension collective, prenant appui sur des analyses statistiques et macrosociologiques. Dans 

cetteăperspective,ăl’employabilitéăestădéfinieăcommeă« l’espéranceăobjectiveăouălaăprobabilitéă

plus ou moinsăélevéeăqueăpeutăavoirăuneăpersonneăàălaărechercheăd’unăemploiăd’enătrouverăună

(Ledrut, 1996, cité par Gazier, 1997 :ă529).ăL’apportădeălaăcontributionădeăR. Ledrut, évoqué 

parăB.ăGazier,ăestădeămontrerăqueălaăprobabilitéăd’entrerăauăchômageă(laăvulnérabilité)ăouăd’enă

sortiră (l’employabilité)ă estă fortementă liéeă auxă conditionsă généralesă deă l’économie et de la 

société (1990 : 576 ; 1997 : 529). Ainsi, il distingue « l’employabilitéămoyenne » déterminé 

parălaăcapacitéăd’absorptionădeăl’économieădeăcelleă« différentielle » fondée sur les inégalités 

économiques et sociales des individus ou des groupes. T. Peilleux (2005) explique que cette 

versionă n’exclută pasă laă dimensionă individuelleă puisqu’elleă contribueă àă laă formationă deă

« l’employabilitéădifférentielle ». En revanche, elle met davantageă l’accentă sură leă rôleădeă laă

situation du marché du travail dans les difficultés à trouver un emploi. 

Cette conception a connu sa période de gloireăpendantăprèsădeăvingtăans,ăavantăd’êtreăremiseă

en cause par la montée du chômage durable, dans les années 1980. Les statistiques portant sur 

les flux du marché du travail ne pouvaient que constater une dégradation accentuée de 
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l’employabilitéă moyenneă dueă auă ralentissementă deă laă croissance.ă Enă plus,ă siă cetteă versionă

n’accordaită queă trèsăpeuădeăplaceă àă l’initiativeă individuelleădansă laă rechercheăd’emploi,ă elleă

faisait de même pour les autres intervenants sur le marché du travail : les recruteurs, les 

régulateurs.ă L’étudeă approfondieă desă stratégiesă d’usageă deă leur main-d'œuvre par les 

entreprises représente « leă pointă d’aveugleă principală etă permanentă deă l’objectivation » des 

deuxăfacettesădeăl’employabilitéă(Gazier,ă1990 : 582). 

Pour résumer, la version sociomédicale de l’employabilitéă plaçait au centre les aptitudes et 

comportements d’individus confrontés à différentes formes de handicaps : indentification de 

barrièresă àă l’emploiă régulier,ă programmesă deă réhabilitationă enă vueă d’uneă adaptationă aux 

exigences du marché. La version socioéconomique adopte une orientation complètement 

différente oùălesădépendancesăcollectivesăsontăsiăprégnantesăqu’ellesăvontăjusqu’àăexonérerălesă

individus de leur responsabilité dansă l’améliorationă deă leură situation : la recherche des 

causalités collectives du chômage, mise en évidence des processus de discrimination, et 

critique de la catégorisation sociale opérée à travers la désignation institutionnelle. Mais 

comme le souligne T. Périlleux (2005) tous les deux présentent un ensemble de 

caractéristiques communes : « identification de populations-cibles, substantiellement définies 

par leur manque relatif à la pleine condition salariale ; travail curatif deă‟ thérapie sociale ”ăouă

peséeă sură lesă leviersă macroéconomiquesă enă vueă deă l’intégrationă deă cesă populationsă pară leă

centre,ă appuiă desă politiquesă socialesă sură l’expertise des travailleurs sociaux, économistes et 

statisticiens,ă hautsă fonctionnairesă réformistes,ă tousă investisă duă pouvoiră d’agiră par leur 

expertise même » (p. 4). 

1.2.4.1.3. Le courant « entrepreneurial/ préventif/ dynamique » 

Dans la dernière version, au début des annéesă 1990,ă l’employabilitéă apparaît comme la 

responsabilitéă conjointeă desă individus,ă desă entreprisesă etă deă l’État.ă Ilă neă suffită plusă queă

l’individuă suiveă ună programmeă d’actionă établiă pară d’autresă maisă ilă luiă revientă l’obligationă

d’élaborerăsesăpropres projets (professionnels, de carrière et de vie), de continuer à développer 

sesăconnaissancesăetăaptitudesăprofessionnellesăainsiăqueăsesăcapacitésăd’apprentissageă(capitală

humain), de construire et maintenir son réseau social (capital social) afin de pouvoir le 

mobiliseră facilementă lorsă d’uneă éventuelleă réinsertionă (Gazier,ă 2003).ă Leă modèleă

entrepreneurială s’imposeă àă chaqueă citoyenă quiă doită veilleră àă l’augmentationă deă sonă

« patrimoine »ă deă capitauxă (lesă ressourcesă financières,ă laă santé,ă l’éducation,ă le réseau 
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relationnel, les aptitudes cognitives et comportementales, voire les ressources affectives et 

émotionnelles)ă(Périlleux,ă2005).ăIlăs’agit,ăpour s’enătenirăaux propos de T. Périlleux, « de se 

constituer soi-même en entreprise à développer, à faire croître et fructifier » (ibid., p. 7). 

Leăsouciădeăl’employabilitéăconcerneădésormaisătoutăindividu,ăetănonăseulementălesăchômeursă

actuels ; dans cette perspective, les pouvoirs publics investissent dans la promotion de la 

formation tout au long de la vie,ăl’améliorationădeăl’informationăsurăleămarchéăduătravailăetălaă

flexibilisation de son organisationă (Gazier,ă 2003).ă Laă sécuritéă deă l’activitéă professionnelleă

n’estăplusăgarantieăparăleăstatutăouălaăpositionăhiérarchiqueămaisăparălaăfacultéă« deă‟ rebondiră”ă

de projet en projet, [de les articuler], en accumulant un capital des compétences transférables 

et valorisables sur le marché du travail » (Périlleux, 2005 : 10). Les politiques contemporaines 

d’activationă duă marchéă duă travailă neă s’inscriventă plusă dansă uneă logiqueă deă réparationă maisă

dans une de prévention. On enregistre donc un changement de paradigmeăquiă s’avère,ădansă

une analyse approfondie, être déconnecté des problématiques auxquelles se confrontent une 

partie des chômeurs, notamment ceux faiblement qualifiés (Gazier, 2003).  

Cependant,ă laă responsabilitéă deă laă préventionă n’incombeă pasă seulementă àă l’individu,ă elleă

relève aussi de la gestion des ressources humaines des entreprises (Gazier, 1990, 2003). Les 

étudesăsurădesătrajectoiresăprofessionnellesămontrentăqueăl’employabilitéă« se structure selon 

une temporalité longue, en amont et en aval duăchangementăd’emploiăauăcoursăduquelăelle se 

pose de façon explicite » (Outin, 1990 : 489), que les entreprises jouent donc un rôle 

important dans sa construction sociale des individus. Travailler dans une organisation qui 

empêcheă l’actualisationăpermanente de ses compétences professionnelles engendre le risque 

de les rendre, en plus ou moins grande partie, obsolètes. Ainsi, le processus de 

marginalisationăprofessionnelleăquiăamèneăàăl’évictionădeăl’entrepriseăestăentaméăbienăavantăleă

licenciement, partiellementă indépendantă deă sonă motif.ă Enă revanche,ă l’élargissementă

considérableă desă tâchesă àă accompliră permetă l’acquisitionă deă nouvellesă connaissancesă etă

l’amorçageă d’ună processusă deă reconversionă fondéă sură laă promotionă interneă ouă sură laă

qualification implicite (ibid.). Les stratégies de reconversion, résultant de la perte de son 

emploi, sont donc liées aux carrières professionnelles antérieures. De fait, les employeurs sont 

de plus en plus sollicités, par les partenaires sociaux et les pouvoirs publics nationaux ou 

européens, à participer à la mise en place des dispositifs de formation, non seulement pour 

l’adaptationă desă salariésă auxă besoinsă spécifiquesă desă firmesă maisă aussiă d’assureră leă
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développementă ouă simplementă l’actualisationă desă connaissancesă deă laă main-d’œuvreă        

(Gazier, 2003).  

Pour conclure, dans son développement le plus récent (sa version contemporaine), 

l’employabilitéă estă dynamiqueă etă interactive,ă puisqu’elleă prendă enă compteă l’exigenceă

d’adaptationădeăcaractéristiquesăindividuellesăàăl’évolution constante du marché du travail. Il 

tente,ăégalement,ăd’articulerălesăinitiativesăindividuellesăetălesăresponsabilitésăcollectivesădansă

la gestion prévisionnelle des compétences et la sécurisation des transitions professionnelles 

(Perilleux, 2005). Pourtant,ă ilă n’empêcheă pas queă l’uneă deă sesă dimensionsă demeureă plusă

prononcéeă queă l’autre,ă queă laă constructionă etă l’entretienă deă l’employabilitéă relèvent plus de 

responsabilitéădeăl’intéressé que celle du collectif. L’employabilitéădésigne,ădansăsaădernièreă

formule, « laăcapacitéărelativeăd’unăindividuăàăobtenirăunăemploiăcompteătenuădeăl’interactionă

entre ses caractéristiques individuels et le marché du travail. » (Gazier, 2003 : 421). C’estă

doncătoujoursăl’individuăqui, plus ou moins soutenu par les institutions et les organisations, a 

la charge de la construction, du développement de son employabilité. Dans le même esprit T. 

Périlleux (2005) note que « c’estăla personne elle-même qui doit "[se rendre] désirable" pour 

être mobilisée dans de nouveaux projets, [particulièrement ceux valorisés et valorisants]. 

Aucun "espace de retrait" ne permet de se soustraire à la mise en projets, aux impératifs de la 

mobilisationă deă soiă etă pireă encore,ă àă l’exigenceă deă susciteră leă désiră desă leadersă deă projets »    

(p. 16).  

L’employabilité signifie aussi bien la capacité à obtenir un premier emploi que celle de se 

mainteniră dansă l’emploiă ouă d’en trouver un autre. Alors comment contribuer au 

développement de cette employabilité qui couvre au moins trois circonstances bien 

distinctes ? Nous avons remarqué que les jeunes non-diplômés peuvent se retrouver dans 

n’importeă quelleă situationă maisă lesă dispositifsă d’insertionă s’attachentă àă lesă accompagneră

notammentă dansă laă rechercheă d’ună emploi et, selon les propos de G. Mauger (2001), par 

« l’inculcationăd’unăhabitusăflexible,ăresponsable,ăautonomeăetădocile » (p. 13). 
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1.2.4.2. Travailler l’employabilité : quelle pertinence ? Quelles 

conséquences ? 

Les actions de formation et de remotivation19, que nous allons développer plus loin, ainsi que 

lesă entreprisesă d’insertionă pară l’économique,ă représententă desă formulesă privilégiéesă pară lesă

politiquesăd’activation.ăLesăentreprisesăd’insertionăparăl’économique20, expérimentées en 1985 

etăgénéraliséesăenă1988,ăœuvrentăàădévelopperălesăcapacitésăd’adaptation à un milieu social et 

àă sesă normes,ă àă traversă laă participationă àă l’activitéă deă productionă dansă leă cadreă d’ună

environnement particulier. Accompagnée par un suivi technique et social, la situation de 

travail permet, indéniablement, de restaurer un sentimentă d’utilité,ă deă s’adapteră ouă seă

réadapter progressivement à des contraintes qui régissent les emplois ordinaires. Certes, 

l’entrepriseăd’insertionăoffreăleăstatutădeăsalariéămaisăcetăemploiăreposeăsurădesăcontratsăaidés,ă

limités dans le temps et à tempsăpartiel.ăLeătravailădansăleăcadreădeăcesăentreprisesăn’estăpasă

une fin en soi, il représente, selon M. Lorriol (1999), un moyen éducatif et thérapeutique. 

Ainsi,ă leădemandeurăd’emploi,ă seăvoită endosser,ă àă sonă insu,ă lesăhabitsăduămaladeă etă seăvoită

infliger une intervention correctrice.  

Parăailleurs,ăenăexemptantăl’entrepriseăordinaireădeălaăgestionădeăl’insertionădesăpublicsămoinsă

formés,ăceătypeădeăstructureăproduităd’autresăeffetsăindésirablesăsurăleămarché.ăAvantătout,ăelleă

permet aux entreprises de légitimer le maintien du standard de « productivité du travail », 

voire l’augmenter.ă Ensuite,ă leă travailă d’insertionă aă tendanceă àă s’atomiser,ă puisqu’ilă

institutionnalise « uneă nouvelleă antichambreă àă l’emploiă ordinaire,ă quiă finită pară peuă àă peuă

s’imposeră comme unăpréalableăobligéădesă trajectoiresăd’insertionădesăpublicsă enădifficulté » 

(Barthe, 1997 :ă163).ăEnfin,ăilărendăpossibleăl’expérimentationădesănouvellesăformesădeăcontrată

de travail, qui contribuent à fragiliser le modèle du salariat (Mauger, 2001). Tous ces éléments 

vont àă l’encontreă desă objectifsă initiaux. Au lieu de devenir un espace autonome de 

socialisation et d’apprentissages professionnels qui « réarticule des logiques économiques le 

plus souvent séparées (marchande, non marchande et non monétaires) » (Eme, 1994 : 178), il 

relève plus de structures de crise devant s’imposerăsurăles marchés. Bien entendu, beaucoup 

deă voixă dénoncentă l’instrumentalisation,ă pară lesă pouvoirsă publics,ă desă fondementsă deă

l’économieăsolidaireăetăl’absenceădesămoyensălogistiques. Néanmoins, la logique éducative et 

                                                           
19 Voir le troisième chapitre, notamment la section 3.2.  
20 Ellesă s’inspirentă desă ateliers d’adaptationă « à la vie active »,ă créesă pară lesă Centresă d’hébergementă etă deă
réadaptation sociale et institutionnalisée en 1979 (J.-C. Barbier, 2001).  
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saăpréoccupationăd’éleverăleăniveauădeăqualificationăestăremplacéăparăunălogiqueădeă« mise au 

travail »ă quiă devientă leă nouveauă pivotă deă l’insertion.ă Selonă G.ă Maugeră (2001), les agents 

d’insertionăn’ignorentăpasăcette évolution ni la construction du portrait de « l’inemployable ». 

À ce sujet, l’auteurăécrit : 

« […] les logiques sociales peuvent conduire, à l’inverse, à rechercher le problème 

correspondant aux solutions dont on dispose. Dans le cas présent, tout se passe 

comme si, disposant d’une solution – l’insertion, mobilisant les compétences 

psychologiques et sociales disponibles – il s’agissait de découvrir le problème 

correspondant : des habitus inadaptés à combler. L’insertion apparaît alors comme 

un service dont la vente suppose la production de la croyance en la valeur (politique, 

morale, philosophiques) du service offert » (p. 10).  

En liant la modeste probabilitéă d’occuperă ună emploi aux dispositions du chômeur, outre sa 

vulnérabilité relationnelle, les professionnelsă deă l’insertionă légitimentă leură actionă etă lui 

confèrent du sens. Cela ne signifie surtout pas que les publics « en difficulté » ont été inventés 

pour assurer le travail des « relégués du système universitaire » (ibid.),ă queă l’insertionă estă

créatriceă d’emploiă principalementă poură lesă derniers,ă maisă queă lesă intervenants,ă àă côtéă desă

institutions, sont partie prenante, actives et agissantes, de la « complexité des problèmes 

théoriques et pratiquesăposésăpară[l’insertion], dans la caractérisation de ces problèmes, dans 

leurs agencement, dans leur résolution, également dans leurs impasses et dans leurs 

blocages » (Karz, 2004 : 130).ăDeăfait,ăl’économieădeălaăproblématisation,ăneărisque-t-elle pas 

alors,ădeăfigerăl’interventionădesă« inséreurs » dans un espace qui, à long terme, peut se relever 

sans perspective ?  

Pour tenter de répondre à la question initiale « l’insertionă est-elle sociale ou 

professionnelle ? », nous rappellerons que le choix opéré pară B.ă Schwartză n’estă pasă dûă auă

hasard.ă R.ă Castelă (1995)ă s’étaită déjàă interrogéă sură lesă effetsă d’uneă insertionă socialeă quiă neă

déboucherait pas sur une insertion professionnelle. La réponse est, pour lui, sans équivoque : 

condamner certaines catégories de la population à « l’insertionă perpétuelle ». La société 

animéeăparăl’idéalădémocratique,ăoùăchacunăauraăuneăplaceădigne,ămaisărongéeăparălesăremordsă

de ne pasă pouvoiră l’offriră àă tous, se refuse à abandonner complètement ses sujets les plus 

démunisă enă leură proposantă desă activitésă senséesă lesă rapprocheră deă l’emploi.ă « Mais ces 

tentatives ont quelque chose de pathétique. Elles évoquent le travail de Sisyphe poussant son 

rocher qui, toujours, dévale la penteăauămomentăd’atteindreăleăsommetăcarăilăestăimpossibleădeă
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le caler à une place stable » écrit le R. Castel (1995 : 432).ăN’insérerăqueălesăplusăinsérables,ă

reproduireă lesă mécanismesă deă triă etă d’exclusionă sembleă êtreă ună desă effetsă deă dispositifsă

d’insertionă(Barthe,ă1997).ăAlorsămettreăl’insertionăenăperspectiveăavecăleăfonctionnementăduă

marché du travail signifierait d’agir,ăauăniveauălocal,ăsurălesărèglesădeăgestionăetăd’embaucheă

des entreprises.  

Convaincre l’employeură deă changeră saă manièreă deă recruteră estă leă pariă deă laă méthodeă diteă

« Interventionă sură l’Offreă etă laăDemande » (IOD), défendue par D. Castra (2006, 2007). Le 

dispositifă d’insertionă est conçu sură lesă deuxă piliersă deă l’insertion :ă l’employeură etă leă

demandeurăd’emploi. La focale est déplacée des « carences » individuelles aux exigences du 

poste, à ses contraintes et compétences à mobiliser, autrement dit, aux interactions qui ont lieu 

pendant le processus de recrutement. Au lieu de recevoir plusieurs candidats en entretien pour 

le poste à pouvoir, l’employeură accepteădeă rencontrerăuneă seuleăpersonneăaccompagnéeăpară

sonăagentăd’insertion.ăLaărencontreădoităseădérouler « sur le lieu même du poste du travail » ce 

qui permet des échanges avec les autres salariés. Leă recrutementă n’estă plusă réaliséă pară uneă

seuleă personneă ouă externaliséă àă ună cabinet,ă ilă devientă laă préoccupationă deă l’équipeă entièreă

ayant comme effet de rendre le recrutement plus collectif, deă favoriseră laă signatureă d’ună

contrat, par des individus à « déficits de productivité» (Barthe, 1997) et diminuer les risques 

de rupture. Selon cette approche, toute personne est employable, y compris celle faiblement 

qualifiée, étant donné que le marché du travail contient, depuis plus de trente ans, une part 

constanteăd’emploisănonăqualifiés.ă 

Ilăs’agităalorsădeărenverserăleăparadigmeăclassiqueădeăl’insertionăetăd’infléchirălesăpratiquesădeă

recrutement autrement que par des subventions àă l’embaucheă etă l’impositionă de quotas. 

Toutefois une des limites de la méthode réside, selon C. Bureau, P. Nivolle et E. Marchal 

(2005) à la fois dans la piètre qualité des emplois offerts et dans la capacité réduite 

d’accompagneră leă développement des compétences et des qualifications des bénéficiaires 

aprèsă laă périodeă d’essai. Ainsi, la moitié desă demandeursă d’emplois accompagnés 

n’obtiennentă pasă « d’emplois durables » (Castra et Valls, 2007 : 93). La perspective 

qualifiante est reléguée,ă enă quelqueă sorte,ă auă secondă plană puisqueă l’objectifă principală est 

d’insérer pour ensuite former. La question de la formation se pose alors uniquement 

lorsqu’elleă apparaîtă pertinenteă poură leă professionnelă deă l’insertion. C’estă celui-ci qui devra 

« inciterăl’employeurăàăpenserăàădesăplansădeăcarrièreăetăleăsalariéăàăconstruireăunăprojetă qu’ilă

soit réalisable ici ou ailleurs » (Castra, 2006 : 221). Maisălaăpossibilitéăd’intervenirăauprèsăduă
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bénéficiaire,ăaprèsăsonăembauche,ăn’estăpasăgarantieădansătoutesălesăsituations,ăd’autantăque  

rappelons-nous  les entreprises préfèrent investir dans la formation continue des salariés 

stables,ă lesă plusă qualifiésă ouă diplômés.ă Enă conséquence,ă lesă demandeursă d’emploiă peuă

scolarisés,ămêmeăs’ilsăparviennentăàăêtreăacceptésăparăl’entreprise, ne vont pas nécessairement 

tenterăd’améliorerăleur formation professionnelle etăseăprotégerăcontreăl’éventuelăchômageăpară

l’obtentionă d’ună titreă reconnu. Interférer avec les recrutements sur le marché représente 

incontestablement une méthode innovante. Cependant un point reste, selon nous à développer, 

celui de favoriser, à partir de la confrontation à la pratique, à la situation de travail, 

l’émergenceăd’unăréel projet de formation qualifiante, afin de permettre au bénéficiaire de se 

maintenir dans l’emploi.ă 

Même si cette méthode IOD présente ses propres limites, nous en retenons un des principes 

fondamentaux : queălesădifficultésăd’intégration dans une organisation productive,ălorsqu’ellesă

existent réellement, « sont sans doute moinsăliéesăauxăfaiblesăqualificationsăqu’àăuneălisibilitéă

insuffisante des tâches et du "rapport au travail" telă qu’ilă estă attenduă dansă cetteă entrepriseă

particulière avec sa culture et ses normes internes » (Castra, 2006 : 203). C’est ainsi que nous 

pouvons expliquer,ă enă partie,ă leă phénomèneă d’abandonă desă périodes de formation en 

entreprise, dans le cadre des formations en alternance (qualifiantes ou non). Relier la question 

deă l’insertionă uniquementă à laă rechercheă d’ună emploiă n’aă donc guère de sens. Ce qui pose 

parfois problème à certains jeunes non-diplômés21 n’estăpasăforcémentăl’accèsăàălaăformation 

qualifiante mais leur maintien en entreprise sur des périodes plus ou moins longues. En 

conséquence,ăl’insertionăneădevraităpasăfaire,ărappellentăS.ăAdjeradăetăJ.ăBallet,ăl’économieădeă

sa dimension sociale, notamment dans un contexte de pénurieă d’emploisă (2004 : 18) et de 

tertiarisationă deă l’industrie.ă Mais comment intervenir sans pour autant produire les effets 

dénoncés plus haut ? Les deux catégories sont intimement liées, entretiennent des relations 

complexesă etă changeantes,ă mais,ă commeă leă souligneă M.ă Autèsă (1992),ă ilă neă s’agită pasă tantă

d’opposeră ouă d’ordonneră queă deă mainteniră enă tensionă lesă deuxă finalitésă deă l’insertion.ă

L’analyseămenéeăparăS.ăEbersoldă(2005),ăà partir des circulaires, émises entre les années 1982 

etă 1993,ă dévoileă qu’ilă n’yă aă pasă deuxă maisă quatreă visionsă deă l’insertionă :ă éducative,ă

économiciste, catégorielle et territoriale. 

                                                           
21 Environ, 30% des apprentis quittent chaque année leurs employeurs au cours des trois premiers mois. 
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1.2.5. Les logiques sous-jacentes de l’insertion 

S. Ebersold (2005) retraceăl’histoireădeăl’insertionăenărelevantăqu’àăsesădébuts,ăelle est perçue 

comme vectrice de justice sociale et modernité. La logique éducative représente le pilier sur 

lequelă l’insertionă peută seă reposer.ă Uneă desă causesă duă chômageă deă jeunesă estă reliéeă àă un 

manque de qualification et la formation, particulièrement celle professionnelle, est susceptible 

de réduire les inégalités. B. Schwartz (1996, 1999) estimait que le meilleur moyen pour 

former de jeunes de faible niveau de qualification est l’analyseă collective des 

dysfonctionnementsădansăuneăentrepriseăavecăl’apportădesăsavoirsăàăchaqueăinstantăautourădeă

ces dysfonctionnements. Dansă cetteă vision,ă l’entrepriseă estă perçueă commeă ună espaceă deă

changementăetăd’innovationăauquelăl’écoleădoităpréparer.ăCommeăl’action du système scolaire 

est considérée comme insuffisante pour transmettre les valeurs et les modèles de 

comportementă attendusă pară laă société,ănotammentăpară leămondeădeă l’entreprise,ă l’accentă estă

misăsurăleădéveloppementădeăl’alternance.ăLeămodèleădeălaăcompétence est privilégié face à un 

modèle plus ancien, celui de la qualification. 

Une autre cause du non-emploiă estă identifiéeă dansă l’absenceă deă projetă professionnel.ă Ainsiă

l’insertionă seă réorganiseă autoură duă conceptă «d’employabilité »,ă c’est-à dire sur la capacité 

d’obtenirăetăde garder un emploi. Les jeunes sont incités à se mettre en projet, à adapter leurs 

comportements aux attentes des employeurs. « Cetteăstratégieăseărefuseădeăvoirădansăl’absenceă

d’emploiă desă jeunesă uneă périodeă deă non-travail synonyme au chômage. […]ă Elleă associeă

l’absenceă d’emploiă à une "inemployabilité" due à un décalage séparant les jeunes des 

nécessitésăéconomiquesăetădesăexigencesădesăentreprises,ăàăunădéficităqu’attesteăl’absenceădeă

qualification, la difficulté à formuler un projet professionnel, des difficultés scolaires et /ou 

sociales » (ibid.,ăp.ă112).ăAinsi,ă leădemandeurăd’emploiăn’ayantăpasăpuătrouverăunătravailăouă

n’ayantăpasăvouluăaccepterălesăconditions de travail, souvent précaires, est considéré comme 

« incapable » de s’adapteră auxă évolutionsă socioéconomiques.ă Uneă nouvelleă figureă duă sansă

emploi émerge, celle de « l’inemployable ». 

L’insertion, une assurance employabilité. Avecăl’extensionăduăchômageăàăd’autresăcatégoriesă

de population rendues vulnérables (les seniors, travailleurs handicapés, etc.), « le non-emploi 

estă désormaisă présentéă commeă laă contrepartieă d’uneă nécessaireă modernisation,ă commeă ună

risqueă inévitable,ă voireă ‟naturel”,ă àă concevoiră etă àă accepteră enă vertuă d’uneă situationă

apparaissant de moins en moins accidentelle et de plus en plus durable» (ibid., p.113). La 



64 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

formationă professionnelleă seă voită attribueră laă gestionă deă demandeursă d’emploiă etă estă tenueă

d’êtreă laă garanteă deă leură employabilité.ă Lesă individusă physiquementă aptesă àă travailleră maisă

exclus au moins temporairement du marché du travail doivent continuer à entretenir ou 

restaurer leurs capacités. Le travail représente maintenant un outil privilégié deă l’insertion.ă

Ainsi,ălesăformationsăsousăcontratădeătravailă(contratăd’adaptation,ădeăqualification,ălesăSIVP,ă

TUC) augmentent sensiblement et un nouveauă typeă d’entreprise,ă celuiă d’insertionă pară

l’économique,ă estă crééă etă développé.ă Lesă pratiquesă d’orientationă professionnelleă seă

diversifient avec le suivi du bénéficiaire en entreprise. De la qualité de ce suivi dépendrait la 

pertinenceăetăl’efficacitéădeălaămesureămiseăenăplace.ăL’idéeăsous-jacente est que la situation 

de travail ne suffit pas en elle-mêmeăàăfavoriseră l’insertion,ăc’estă leăsuiviăquiăpermettraităauă

projetă professionnelă d’émerger,ă d’identifieră lesă compétencesă professionnellesă enă coursă de 

construction,ă deă valideră certainsă acquisă deă l’expérience,ă d’intégreră lesă codesă sociaux qui 

régissentăl’accèsăàăl’emploi.ă 

Cetteă visionă deă l’insertion,ă rappelleă S. Ebersold (2005), « n’estă pasă sansă "naturaliser" les 

pratiques et les normes entrepreneuriales et leur confère un caractère normatif » (p. 115). 

Conjointement,ă ună clivageă s’opèreă aussiă dansă laă perceptionă desă chômeurs.ă Poură certainsă

chômeurs,ălaăsituationăd’inactivitéăprofessionnelleăseraităseulementăunămomentătransitoireăliéăàă

la dégradation du marchéădeăl’emploi.ăTandisăqueăpourăd’autres,ăcetteăsituationăs’avèreăplusă

durableăenăraisonădeăleursădifficultésăindividuelles.ăL’accèsăàălaăformationăqualifiante,ăcommeă

n’importeăquelăemploi,ăexigeă« une capacité à inscrire ses savoir-faire dans les jeux sociaux et 

organisationnels, cela nécessite une aptitude à "habiter" son domaine de compétence, à faire 

"corps" avec sa fonction et lui "donner vie" » (ibid., p. 116). Cette catégorie de demandeurs 

d’emploiă estă doncă jugéeă plusă vulnérableă etă moinsă employableă lorsă d’uneă repriseă d’activité.ă

Alorsădesăespacesăalternatifsăàăl’emploiăetăàălaăqualificationăluiăsontăproposésăpuisqueăleăvoletă

professionnelă deă l’insertionă sembleă tropă difficileă àă envisager.ă L’actionă thérapeutiqueă estă

considérée plus adaptée à ce type deăpopulationăenărisqueăd’exclusionăetăleăprofilăduăchômeură

de longue durée ressemble étrangement à celui du malade, notamment le « malade mental » 

(Loriol, 1999). Cette conception ouvre une voie périlleuse puisqu’elleă concède une place 

importante, voire trop importante selon S. Ebersold (2005), « aux normes et aux valeurs 

éminemmentă subjectives,ă desă modesă d’organisationă retenusă pară lesă entreprises », selon 

lesquellesă leă travailă d’insertionă estă désormaisă jugéă (p. 127).ă Leă travailă d’insertion,ă ajouteă

l’auteur, rentre dans un rapport de dépendance avec le milieu économique, ce que lui retire 

toute compétence particulière. 
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L’autoproduction. À partir du moment où la société (les politiques, les travailleurs sociaux, 

lesă conseillersă d’emploi,ă lesă formateurs,ă etc.) distingue plusieurs catégories de demandeurs 

d’emploi,ă uneă individualisationă desă traitementsă va s’installer. Les « employables » auront 

seulement besoinăd’ună« coup de pouce » pour retrouver le chemin du travail ; les « personnes 

durablement éloignées de l’emploi » nécessitent des parcours plus longs, combinant 

formation, stage, emplois aidés ; tandis que les « inemployables » représentent le « noyau 

dur » du chômage (Autès, 1992). Deă fait,ă l’objectifă initială deă protégeră lesă plusă démunisă seă

retrouve détourné et engendre des effets pervers comme la ségrégation et la marginalisation 

professionnelle. Parallèlement une autre idée gagne du terrain, les professionnels de 

l’insertionădoiventărefuserălaă« passivité »ădesădemandeursăd’emploiăetălesăinciterăàădevenir des 

acteurs. Le contrat va déplacer la focale des droits des intéressés à leurs obligations. Mais les 

professionnels ne sont pas épargnés par cette nouvelle idéologie « d’autoproduction » puisque 

l’efficacitéă duă travailă d’insertionă reposeă sură leură propre capacité à innover, à répondre aux 

besoins individuels des chômeurs et aux particularités territoriales, donc à individualiser leurs 

pratiques et à travailler en réseau. « L’absenceăd’emploiăseăretrouveărapportéăàălaărigiditéădesă

pratiques, aux difficultés des professionnels à travailler en " partenariat ",ăàăl’incohérenceădesă

parcours, etc. mais aussi, et peut-être surtout, à la prédisposition des populations à reformuler 

un projet couplant les droits et les devoirs qui les lient à la collectivité » conclu le sociologue 

(Ebersold, 2005 : 121).  

Gestion de « l’inemployabilité ». Cette logique se construit sur le constat que la formation, 

fût-elle qualifiante, neăproduităpasăd’emploi.ăEnăoutre,ăl’insertion s’avèreăêtreăuneăespaceănonă

seulement de disqualification professionnelle mais aussi sociale. Alors il incombe au chômeur 

d’innover,ădeăcréerădeă l’activitéăéconomique,ăyăcomprisăcelleăd’utilitéăsociale.ăDeămêmeălesă

organismesădeăformationăetălesăstructuresăd’insertionăneădoiventăplusăseălimiterăàălaărecherche 

d’adéquationăentreă les caractéristiques des chômeurs et les postes de travail de plus en plus 

raresă sură leă marchéă deă l’emploi,ă maisă « d’êtreă desă instancesă deă développementă locală

investissant les domaines économiques délaissés par le secteur marchand pour développer des 

formes de travail appropriées aux profils des populations qui leurs sont destinées » (ibid.,      

p. 123). L’obligationădeărésultatăs’imposeăaussiăbienăauădemandeurăd’emploiăqu’àălaăstructureă

qui est responsable de son accompagnement. Dans cetteăconjoncture,ăleătravailăd’insertion est 

entrevu « comme une "marchandise" dontă laăvaleurădépendădeă l’usageă socialementă expriméă

pară uneă demande,ă ună objetă produită destinéă àă êtreă "vendu"ă sură ună marchéă […].ă Lesă

professionnels,ă quantă àă eux,ă s’enă trouvent ramenés à des prestataires de service dont la 
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légitimité réside dans la reconnaissance que leur allouent les milieux économiques » (ibid.,   

p. 125). 

La prise en charge de personnes présumées « inemployables » se poursuit et les différentes 

mesures déjà en place (action de préformation, formation pré-qualifiante et qualifiante, action 

d’insertionă pară l’économique,ă etc.)ă continuentă àă êtreă offertesă auxă intéressésă pară lesă

professionnelsă deă l’insertion.ăDeămême,ă uneă « carrière » semble leur être réservée, celle de 

transiterăd’unădispositifăàăunăautre,ăetăd’accéder,ăcertesădansădesăconditionsăparticulières,ăauxă

mêmes biens sociaux que les autres membres de la société. Une société à vitesse multiple, 

conclut S. Ebersold (2005), « où coexistent désormais, au sein des espaces plus ou moins 

autonomes et cloisonnés, des populations relevant de la sphère salariale, des publics relevant 

deă laă sphèreă deă l’insertionă etă enfin,ă desă populationsă tropă fragiliséesă etă tropă fragilesă poură

pouvoirăprétendreăaccéderăàăl’uneăouăàăl’autre » (p.126). 

Aujourd’hui,ă lesă quatreă logiquesă habitentă leă champădeă l’insertionă etă façonnentă lesă pratiquesă

des intervenants à tous les niveaux (nationaux, régionaux et associatifs). Sans doute, R. Castel 

(1995) avait raison quand il affirmait que les politiquesă d’insertionă « ontă poură l’instantă

contribué à éviter le pire » (p. 434).ă Pourtant,ă l’engouementă poură l’employabilité,ă mêmeă siă

nous avons pu remarquer que son développement relève de la responsabilité de plusieurs 

acteurs,ăn’aăfaităqueărenforcerăl’actionăsurăleădemandeurăd’emploi,ăsansăréglerăleăproblèmeăduă

chômage. Le rôle de la formation continue, particulièrement celle dispensée dans les 

dispositifsă d’insertion,ă sembleă avoiră étéă tropă souventă instrumentaliséă sansă permettreă

véritablementăniăl’acquisitionădesăconnaissancesăetădesăcompétencesărequisesăpourăl’exerciceă

d’uneăactivitéăprofessionnelle,ăniălaăpromotionăprofessionnelleăetăindividuelleăpourălesămoinsă

qualifiés, ce qui contribue à maintenir les inégalités sociales, déjà accentuées paradoxalement 

pară l’appareilă scolaire.ăLaă formationăneăproduiraă jamais,ă àă elleă seule,ădeă l’emploi,ă peut-être 

faudra-t-ilăunăjourăl’accepter.ăAlorsăquelărôleăjoue-t-elle en réalité ? Selon J-M. Barbier (2009) 

il semble qu’elleă accompagneă davantageă lesă changementsă sociauxă qu’elleă lesă induit.ă Etă

l’insertion,ă justement,ă cristalliseă lesă transformationsă queă notreă sociétéă subit au cours de ces 

dernières quatre décennies. 
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En guise de conclusion 

Enădéfinitive,ă l’insertionădésigne des phénomènes moins visibles sur la scène publique mais 

redécouverts bien avant la crise économique, légitimeă desă pratiquesă déjàă enă œuvreă dansă leă

domaine du social, transformeă leă modeă d’interventionă desă politiquesă deă l’emploi, et 

finalement favoriseă l’expérimentationă etă laă diffusionă desă pédagogiesă visant à produire non 

seulement « des savoirs et des capacités, mais également et dans le même temps, des 

compétences professionnelles et/ou sociales » (Barbier, 2009 : 1140). Notion éminemment 

politique,ă l’insertion possède une souplesse à nul autre pareil : elle représente à la fois un 

processus et un état, relèveă d’ună traitementă individuelă etă traitementă collectif, et, peut être 

appréhendé aussi bien comme une approche unitaire que fractionné entre deux parties : 

professionnelleă etă sociale.ă S’appliquantă àă des domaines tellement vastes (insertion par le 

logement,ă insertionă pară l’économique, insertion sociale, insertion par la santé, insertion par 

l’éducation), elleă risqueădeăperdreăsaăconsistance.ăD’oùă laădifficultéăàă laădéfinir.ăCependant, 

avec J.C. Barbier (2001),ăretenonsăqueăl’insertionăcouvreătroisăgrandsăobjets : « les pratiques 

d’insertion des travailleurs sociaux, des associations et actions de programmes ; les processus 

d’insertion suivis par les personnes (combinant socialisation et intégration dans l’emploi); 

l’ensembleă des programmes d’insertion financés et conçus par les différents niveaux de 

collectivités publiques »ă (p.ă 7).ă L’insertionă seă situe,ă deă notreă pointă deă vue,ă auă carrefoură deă

l’économique,ăduăpolitique,ăetăduăsocial ; et elle détient autantăd’axesăquiărelientăl’individuăàă

chacun des ces pôles.  
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FIGURE 1 : Le champ de l’insertion 
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Inspiré de J.C. Barbier (2002). 

 L’individu représente cette entité qui possède ses caractéristiques propres à tous les 

êtres humainsă (capacités,ă attitudes,ă aptitudes,ă etc.),ă lesquellesă seă combinentă d’uneă

manière unique, agissent sur le monde poursuivant ses intérêts, orienté par ses valeurs, 

sesăaffinitésăculturelles,ăetăs’inscriventădansăuneătrajectoireăsubjective/biographique.  

 Le pôle économique regroupeă l’ensembleădesăagentsăéconomiquesăquiădéfinissentă lesă

emplois et leurs contenus, les modes de gestion de la main-d’œuvre,ă lesă normesă deă

recrutement, etc. 

 Le pôle d’action sociale estă composéă d’institutions,ă d’acteursă sociauxă (conseillers, 

formateurs, éducateurs, etc.) qui déploient leur activité auprès des populations 

(enfants,ăjeunes,ăfemmes,ătravailleursăâgés,ăhandicapés)ăconfrontésăàăl’inadaptation,ălaă

précarité, la pauvreté. 

 Le pôle politique engobe tous les actions menées par le législateur, les décideurs 

politiques indépendamment du niveau auquel il agit (national, régional et local).  

Mais les frontières entre ces espaces sont poreuses et le développement de chaque pôle 

dépend,ădansăuneăcertaineămesure,ădeăl’évolutionădes décisions et des actions entreprises par 

lesă autresă pôles.ă Àă titreă d’exemple,ă lesă effetsă d’uneă politiqueă régionaleă deă formationă
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professionnelle sont influencés non seulement par la capacité des organismes concernés à 

identifier les besoins de formation desădemandeursăd’emploiăetădesăentreprises,ămaisăaussiăpară

leăcontexteăéconomiqueă local,ă leăchoixădesăentreprisesădeăs’investirădansă lesăprogrammesădeă

formation, la qualité des formations délivrées, la nature de la relation insaturée entre 

formateurs et tuteurs,ăl’implicationăduăforméădansălaăformation,ăetc.ăDeămêmeăcertainsăacteursă

ouăagentsăpeuventăseăretrouverădansăplusieursăpôles.ăEnăconséquence,ălorsqueăl’entrepriseădeă

travail temporaire qui appartient a priori auăpôleăéconomiqueăs’engageădansăleăplacement des 

publics éloignésădeă l’emploi,ăvoire dans leur formation (Guégnard, Rebeuh et Triby, 2008), 

elle joue aussi un rôle social. 

 



70 
 

Chapitre II. Le monde du travail et ses 

exigences  

Leă premieră chapitreă aă misă enă exergueă queă l’insertion est un phénomène complexe qui ne 

résumeă àă l’inadéquationă entreă laă formationă etă l’emploi.ă Mêmeă siă laă perspectiveă

« adéquationniste »ă s’avèreă inopéranteă etă reconnueă commeă telle, que les fondements et les 

enjeux du concept « inemployabilité » sont largement discutés par les chercheurs ; l’ensembleă

des dispositifs d’insertionăconçues pour les jeunes chômeurs, faiblement qualifiés, privilégient 

la « mise au travail » ou en activité, comme moyen de formation et de développement de 

l’employabilité. En conséquence, ilănousăimporteăd’appréhenderăqu’est-ceăqueăc’estăleătravail?ă

Nous souhaitons aborder cette question en mobilisant différents approchesă deă l’analyseă duă

travail. En ce sens, comprendre le travail exige de discerner ce que font effectivement les 

personnes « pour » et « avec » les autres, en situation de production de biens et de services.  

Le précédent chapitre, a rapidementăesquissé,ă lesăprincipalesătransformationsăàăl’œuvre dans 

le monde du travail, au cours des dernières décennies. La déstabilisation des modèles 

organisationnels existants et l’émergenceăd’unănouveau mode de production (« serviciel ») ont 

nécessairementăreconfiguréăetăcomplexifiéălesăcontenusăduătravailăetăl’activitéădesăsalariés.ăLeă

travail, semble-t-il,ă aăchangé.ăMaisăqu’est-ceăqu’ilă aăchangéă réellement ? Incontestablement, 

ună nombreă croisantă deă salariésă exercentă aujourd’huiă leură activitéă au contact avec le public 

(client-usager-patient)ă etă plusă deă 70%ăd’emploisă seă concentrentă dansă l’universă desă servicesă

(Bobillier Chaumon, Dubois et Retour, 2010). Ces activités ne sont pas nouvelles et elles 

recouvrent des contextes bien plus divers que le monde industriel. En première 

approximation, les problématiques relevant du champ social, économique et technique, 

paraissent différents, dans la production de services, que dans celle des biens « tangibles » 

(Coninck, 2005). À ce stade de notre réflexion, il nous semble nécessaire à comprendre ce que 

travailler requiert actuellement, notamment dans un contexte où « l’économieădeăservice » est 

en plein déploiement. Travaillerăenăinteractionăavecăl’autre,ă« pour » et « sur »ăl’autreăengage-

t-il une activité spécifique, mobilise-t-il des compétences particulières, implique-ilăl’adhésionă

à certains valeurs ? Voila quelques questions que nous allons explorer, dans la seconde partie 

de ce chapitre.  
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2.1. Qu’est-ce que travailler demande à l’individu ? 

L’activité 

La différence entre travail prescrit et travailă réelă (l’activité)ă aă étéă miseă enă lumièreă pară lesă

ergonomes depuis de nombreuses années. C’estăàăA. Ombredane et J.M. Faverge (1955) que 

nous devons la distinction « tâche » (ce que doivent faire les individus) et « activité » (ce 

qu'ilsă fontă réellement).ăSelonă cetteăperspective,ă entreă laă tâcheăprescriteăpară l’organisationăetă

l’activitéăréelleăeffectuéeăparăleăsalarié, subsiste toujours un écart car les procédures ne sont 

jamais entièrement explicitées. J. Leplat (1997) a démontré que la tâche prescrite est 

formalisée en fonction de la tâche attendue et de la représentation que se fait le concepteur, 

des individus présumés réaliser le travail, de leurs connaissances et de leurs compétences. La 

nature de la tâche joue également dans ce processus. Ainsi, plus la tâche est complexe moins 

elle pourra être décrite, moins son contenu sera précis.  

L’auteurădéfinit la tâche, comme « but à atteindre dans des conditions déterminées » (ibid., p. 

17). Selon lui, la tâche contient plusieurs buts, qui coexistent mais qui peuvent être 

contradictoires.ă Ilă neă s’agită pasă d’ună universă pacifiéă cară laă contradictionă desă logiquesă sous-

tendues, engendre des situations critiques22 pour le travailleur. Ainsi, aux buts de production à 

obteniră(enăquantitéăetăqualité,ănotamment),ăclairementăaffirmés,ăs’ajoutentădesăbuts,ăsouventă

moins explicites, « concernantălaăsécuritéă(neăpasăprovoquerăd’accidentsăpourăsoiăni pour les 

autres),ă desă butsă liésă àă l’activitéă collectiveă (faciliteră leă travailă desă membresă deă l’équipe) » 

(ibid., p. 18). Les études menées dans le secteur tertiaire ou sur des métiers en relation avec le 

public, ont permis de circonscrire l’existenceă d’une autre dimension du but, celui de la 

« relation client-usager-bénéficiaire » (Caroly et Weill-Fassina, 2004). Ainsi, en tenant 

compte des conditions deămiseă enă œuvre, plus ou moins explicites, le travailleur privilégie 

certains butsă plusă queă d’autres,ă il procède à des choix, prend des risques. La gestion de 

situations critiques nécessite des compromis entre des logiques contradictoires (commerciale, 

contractuelle et relationnelle) imbriquées dans la même tâche, et un équilibre entre quatre 

pôles qui peuvent être représentés ainsi : 

                                                           
22 Les situations critiques sont définies par S. Caroly et A. Weill-Fassina (2004) comme « des "situations 
épineuses" dans lesquelles les agents doivent résoudre ces conflits (conflits de buts) aux prix de différents 
risques : mécontentement du client, désaveux de la hiérarchie (ou sanction) » (p. 307).  
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FIGURE 2 : Les quatre pôles de l’activité dans les relations de service 

 

Source : S. Caroly et A. Weill-Fassina (2004). 

Pour Y. Clot (1995), la tâcheă prescriteă n’estă rienă d’autreă queă leă « modèle refroidi » des 

activités de concepteurs.ăL’auteur souligne son paradoxe : « la tâche prescrite, officiellement 

codifiée, "réalise",ădansălaălogiqueăpropreăleăcompromisătoujoursăinstableăd’uneăconstellationă

d’activitésădiverses […]. Elle fixe et gèle des paramètres cristallisés à l’issue des négociations 

entre acteurs de la conception » (p. 212). Il reproche à certaines analyses cognitives du travail 

de ne pas inscrire les prescriptions « dans la trame des activités sociales échangées à 

l’occasionădeăleurăformation initiale et reconçues sans cesse par ceux qui travaillent avec. La 

tâche est une épreuve sociale […]. Elle a une histoire et un avenir » (p. 213). En retour, il 

nous propose de regarder la tâche effective comme « coactivité sociale de constitution de la 

tâche ».ăC’estăceăqui a amené J. Bazileă (2002)ăàăaffirmerăqu’ilăn’existeăpasăuneăprescriptionă

unique et à montrer les formes variées qu’elleă épouse, en fonction du point de vue du 

prescripteur.ă L’étudeă conduite auprès des professionnels du secteur agro-alimentaire, lui a 

permis de pointer les différentes catégories de prescripteurs auxquelsăseăconfronteăl’éleveurădeă

vaches laitières : des prescripteurs issus du monde de la recherche ; des techniciens chargés de 

la diffusion de ces connaissances, souvent par centres d’intérêtădifférents ; des prescripteurs 

officieux et encore des associations de professionnels.  
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Comme le relève L. Durrive (1999), « le travail ressemble à une course poursuite : l’hommeă

essaieă d’imaginer laă tâcheă poură devanceră l’histoireă qu’ilă vaă vivre ; mais cette histoire lui 

réserveătoujoursădesăsurprisesăetăl’interpelle ». La tâche prescrite englobe la sédimentation des 

connaissances (savoirs scientifiques et techniques), des expériences vécues par des 

générations entières de travailleurs. Elleăincorporeătouteăl’histoire des hommes et des femmes 

au travail, incarnant une sorte de mémoire vivante (construiteăparădesăhumainsăpoură l’usageă

d’autresăhumains,ăelleăévolueădansăleătempsăetădansăl’espace),ăuneănorme antécédente comme 

l’appelleăY. Schwartz (2009). Dans son effort de synthèse, elle ne prend en considération ni la 

singularité de la situation de travail, ni « la singularité des personnes qui vont être en charge 

deăl’agirăetăs’installeront au poste de travail » (p. 258). 

2.1.1. L’activité et le retravail de la tâche  

Enăentreprise,ăl’activité,ăenătrainăde s’accomplir, ici et maintenant, est réalisée parăquelqu’ună

qui a sa propre histoire, qui fait appel à tels savoirs, qui mobilise telles compétences, qui agit 

en fonction de telles valeurs,ădoncăparăquelqu’unăd’unique. Ancréeădansăleăprésent,ăl’activitéă

est guidée par la norme, donc par la tâche, mais elle ne se résume jamais à la simple 

application.ăToutăd’abord,ăparce que, au-delà des « fausses » représentations de la tâche ou du 

travailleur qui va la réaliser, il y a la vie. La vie, donc aussi la vie au travail, est traversée par 

d'incessants changements, impossibles à anticiper entièrement. Ensuite, le comportement 

humainăn’estă jamaisăuneăréactionămécaniqueăàăuneăcontrainte.ăG. Canguilhem (1947) a écrit 

que « le propre du vivant est de se composer son milieu » (p. 128). Et, il ajoute plus loin que 

« tout homme veut être sujet de ses normes » (p. 135). Cette exigence signifie que toute 

demande de l’organisation, concrétisée par la tâche, est retravaillée individuellement et 

collectivement par les personnes engagées dans le processus de production des biens et des 

services. 

En situation de production,ăl’individuăvaăinterpréter la prescription aussi bien en fonction des 

contraintes présentes de la situation, ce que J. Leplat (1997) appelle des « éléments externes », 

qu’en fonction de ses propres finalités : construire son identité, se faire reconnaître par les 

autres, exprimer certaines valeurs, développer ses compétences,ă s’accomplir à travers son 

travail, préserver sa santé23 (éviteră ună accidentă deă travail,ă s’économiser, diminuer ses 

                                                           
23 À ceă sujetă l’exempleă deă M.ă Thévenetă (2010),ă concernantă certainsă « agents en contact [qui] font tout leur 
possible pour quitter le terrain et rejoindre des travaux de coordination, management ou étude », où ces 
professionnels ne devront plus intervenir directement auprès de leur public, nous semble éloquent (p. 23). 
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angoisses,ăseămettreăàădistanceăd’autruiăetădeăsaăsouffrance).ăCeătravail,ădansălequelăs’engageă

l’individu,ărelèveăàălaăfoisăduăprocessusădeăredéfinitionădeălaătâcheă(Leplat,ă1997),ădeăcelui de 

renormalisation (Schwartz, 2000), et de récréation du but (Clot, 1995). 

2.1.2. Travailler est-ce penser ?  

Les travaux menés par C. Dejours (1993) sur la prévention des incidents ont montré que face 

aux résistances du réel, le travailleur est amené à faire appel à son « intelligence pratique ». 

Cette intelligence, ancrée dans le corps, se révèle lors des changements produits dans le 

fonctionnementăd’unăprocessus.ăLes sens, alertés par l’apparitionăd’unăévénementăinhabituelă

ou déplaisant, sollicitent le travailleur,ă d’abordă dansă sonă corps,ă vers la rechercheă d’uneă

explication,ăvoireăd’uneă« solution apaisante ». Bien sûr, cette sollicitation n’est pas possible 

sansă l’accumulationă desă expériencesă vécuesă pară leă corpsă toută entieră dansă lesă situationsă deă

travailă courantes.ă Pară ailleurs,ă l’intelligenceă deă l’actionă n’estă pasă seulementă l’apanageă duă

travail manuel, elle se dévoile aussi dans tout travailăintellectuelăcarăelleăs’intéresse plus « aux 

résultatsădeăl’actionăqu’auăcheminementăempruntéăpour atteindre les objectifs » (ibid., p. 53). 

Deăceăfait,ăl’intelligenceăduăcorps intervient non seulement pour restaurer le fonctionnement 

d’uneămachineăouăd’uneăligneădeăproduction,ămaisăaussiăpourăinnover.ăAinsi,ălesă travailleurs 

conçoivent leurs propres « outils » de travail : « ficelles », « trucs », toujours dans une « quête 

deăconfortăetăd’efficacitéătechnique ». Partagés ou élaborés avec les pairs, ces outils peuvent 

devenir propres au collectif de travail,ă commeă c’estă leă casă d’uneă équipeă d’opérateurs de 

conduite travaillantă dansă uneă entrepriseă deă l’industrieă pétrochimiqueă (Dejours,ă 1993).ă

Responsables de la surveillance des installations dans la salle de contrôle, les opérateurs 

avaient introduit, sur le lieu de travail,ă l’utilisationă duă jeuă duă scrabble.ă Cetteă pratique leur 

permettait deă resteră vigilantsă auxă bruitsă produitsă pară lesă installations,ă doncă d’interveniră

instantanément et de ne pas se laisserăenvahirăparăl’ennui etăl’angoisse.ăCesăoutils,ătémoinsăduă

« milieu intérieur » de travail, comme les appelle Y. Clot (1995), remplissent deux fonctions. 

Ils favorisent d’une partăuneămeilleureăgestionădesăvariables,ădeăs’économiserăafinădeăseărendreă

disponible pour d’autresăbuts.ăD’autreăpart, ils représentent les traces de l’efficienceăqui,ăavecă

le temps, se transforment en pratiques et font évoluer le métier. 

M. Jouanneaux (2001) soutient laă mêmeă idéeă enă illustrantă laă synergieă entreă l’engagementă

corporel et la pensée. « Faire corps avec son appareil », pour les pilotes de lignes, implique la 

coordination « spontanée » (c'est-à-dire : « libre, naturelle, sans intervention de la volonté ») 

des mouvements corporels, acquis auparavant à travers la formation initiale et des expériences 
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professionnelles analysées. La compétence gestuelle se maintient et se développe, tout au long 

de la carrière, selon la méthode de préparation mentale, action et réajustement permanent, 

réflexion après coup. « La pensée dans le travail est souvent intuitive24 » reconnaît-il, « mais 

cela ne signifie pas que le travailăprocèdeăd’uneăsorteăd’improvisation situationniste » (p. 59). 

Rappelant que les activités contemporaines sont de plus en plus complexes, il ajoute qu’ellesă

« ne peuvent être pratiques que dans une réelle discipline intellectuelle et comportementale » 

(ibid.). La pensée verbale est essentielle afin de pouvoir bénéficier de cette expérience, de la 

capitaliser.ă S’inscrivantă dansă laă ligneă desă travauxă deă Vygotski,ă l’auteur affirme que cette 

pensée discursive intervient dans un deuxième temps, « hors opération », pour être ensuite 

réutilisée à d’autresămoments,ădansăd’autresăcirconstances.ă 

G. Jobert (2001a)ă rejointă sonă pointă deă vueă sură l’existenceă deă deuxă sortesă d’intelligence,ă enă

ajoutantăqueăl’intelligenceădeăl’action,ăenăsoi,ăn’estăpasăsuffisanteăpourăêtreăconsidérée comme 

un acte de pensée. Sans prise de conscience, sans effort de formalisation adressé à des pairs et 

« arrimé à des savoirs antécédents », elle reste une intelligence asservie à la rationalité 

instrumentale, captive des situations particulières,ăn’ayantăautreăbutăqueăl’efficacité immédiate 

« malgré tout »25. Selon lui, entre les trois éléments « l’activité,ălaăconscienceăet la pensée », il 

existe une dynamique en spirale : « ilă neă s’agit pas de processus disjoints, ni dans le 

déroulement temporel, ni dans leur essence, chacunăprocédantănécessairementădeăl’autreăetăleă

nourrissant en retour » (p. 151).ăPourăqu’ilăyăait pensée au travail,ăilăfautăqu’il y ait rencontre 

entreă l’agiră etă laă conscience,ă queă les actes accomplis soient décrits, grâce à la capacité de 

l’individuă àă « revenir sur lui-même ». Cette rencontre, médiatisée par un discours adressé, 

devientăpenséeăàăconditionăd’êtreăéclairée par les savoirs scientifiques.  

2.1.3. Autonomie – discrétion 

L’erreură deă l’organisationă scientifiqueă duă travailă étaită deă croireă qu’elleă peut, à travers la 

prescription,ă laă rationalisation,ă neutraliseră totalementă l’imprévuă dansă leă processusă deă

production. Les organisations du travail ont pris conscience que la réalité échappe en partie à 

la description. Elles prescrivent donc aux salariés de se mobiliser face aux situations 

mouvantes pour atteindre les objectifs fixés, de qualité, de diversité des produits, de stock 

zéro. Dans le nouveau contexte, les qualités requises des salariés, afin de répondre à 

                                                           
24

 En faisant référence à la philosophie, M. Jouanneaux (2001)ă définită l’intuitionă commeă « une forme de 
connaissance immédiate qui ne recourt pas au raisonnement » (p. 58).  
25 Expression utilisée par Y. Clot (1995) dans son livre « Le travail sans homme ? ».  
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l’incertitudeă àă laquelleă seă confronte le monde économique, sontă laă priseă d’initiativeă etă

l’autonomie.ă Enă réalité,ă ilă s’agită plusă deă géreră desă tâchesă discrétionnaires,ă dansă leă sensă

consacré par B. Maggi (1996), c'est-à-dire,ă qu’onă prescrită « de décider et de choisir », 

d’élaborer des solutions pertinentes aux problèmesăquiăsurgissentăcontinuellement.ăL’initiativeă

et les responsabilités ne sont plus le fruit de la volonté, individuelle ou collective, mais elles 

sont imposéesăd’enăhaut. Une des limites de ce type de management, évoquée par G. Jobert 

(2003), est que « demanderă auxă personnesă d’improviseră dansă desă situationsă inéditesă ouă

atypiques revient souvent à les abandonner à elles-mêmes et à leur renvoyer les contradictions 

deăl’organisationăduă travail » (p. 37). L’attributionăauxă travailleurs, de responsabilités « sans 

moyens de les exercer, et sans prise réciproque sur des décisions néanmoins stratégiques pour 

eux » est pour Y. Clot (1997) une source nouvelle de tension psychologique (p. 125).  

Aujourd’hui,ădansălesăentreprisesăduăsecteurămarchandăou non marchand, la tâche taylorienne 

côtoieălaătâcheădiscrétionnaire.ăL’exempleădesăguichetiers,ăàăLaăPoste, présenté par S. Caroly 

et A. Weill-Fassina (2004), est très évocateur. Leur travail doit répondre à la fois à une forte 

prescriptionă deă l’accueilă du client, selon la méthode « BRASMA » (Bonjour-Regard-

Attention-Merci-Au revoir) et à « une absence de règles concernant la gestion de la relation au 

cours de la transaction » (p. 309). Ainsi les guichetiers, livrés à eux-mêmes, sont appelés à 

gérer le conflit entre la logique commerciale – vendre au plus cher au client pour réaliser son 

chiffreăd’affaire – et la logique relationnelle – répondre aux desiderata deăl’usager.ăRienădeă

l’ordreăduăprescrit,ăneăprépareănonăplusălesănovicesăàăs’exposer àăl’anxiété des bénéficiaires du 

RMIăenăattenteăduăversementădeăl’allocation,ăauămécontentementădesăclientsăenăattente d’êtreă

servis. Alors il ne leur reste plusă qu’àă apprendreă pară eux-mêmes, à réguler les situations 

problématiques, en se frottant à des nouvelles épreuves ou se retourner vers le collectif de 

travail.  

2.1.4. La dimension collective du travail 

Le travailă n’estă pasăunăacteă singulieră cară l’individuă évolueăauă seinăd’ună collectifădeă travail. 

Mais travailler dans la même pièceăavecăd’autresăsignifie-t-il pour autant travailler ensemble ? 

Et effectuer un travail collectif indique-t-il qu’onă faită partieă d’ună collectifă deă travail ? B. 

Barthe et Y. Quéinnec (1999) retracent l’histoireădesăconceptsăutilisésăpourădécrireăl’activité 

collective et ils concluent qu'elleă existeă lorsqu’il y a « partage de buts ou inférence entre 

plusieurs buts ». Pour les autres situations de travail, où les opérateurs partagent le lieu, les 

outils, « sans préjuger de leurs activités », ils préfèrent parler de « coprésence ». Plus loin, ils 
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ajoutent queălaăcoordinationăetălaăcoopérationăsontădesăingrédientsăindispensablesădeăl’activitéă

collective.ăLaăcoopérationărenvoieăàăuneărépartitionădesătâchesăentreălesămembresădeăl’équipeă

de travail,ăàăl’élaborationăd’unăréférentielăcommunăàătravers des échanges mutuels.  C. De la 

Garza et A. Weill-Fassina (2000) définissent laăconcertationăcommeăl’élémentăessentielădeălaă

coopération puisqu’il permet « de confronter et d’ajusteră lesă pointsă deă vue entre différents 

acteurs, concernant des perspectives, des choix techniques et temporelles ou autres » (p. 229). 

La concertation, même construite parfois dansă l’implicite,ă n’estă pasă unăprocessusă lisse,ă elleă

peut être traversée par des situations de désaccord avant d’aboutirăà un arrangement.  

Mais, pour que la coopérationăsoităefficace,ăc’est-à-dire par l'atteinte du résultat escompté, elle 

requiertădeăl’ordre,ădeăco-ordonner les actions. Ainsi, les travailleurs doivent saisir dans son 

ensembleăl’opérationăquiăseraăentreprise,ăéchanger leurs représentations sur la situation et sur 

les difficultés qui pourraient surgir (Chabaud, 1990). La psychologie a démontré depuis 

longtemps que les individus perçoivent différemment la même situation,ă ilă s’agită donc de 

représentations partielles mais complémentaires. Leur mise en commun est indispensable pour 

la compréhension de la réalité, pour la constructionăd’uneă représentationădeă l’ensembleădesă

opérations en cours de réalisation. La coordination nécessite égalementădeăconnaîtreăl’activitéă

deăl’autreăpourăpouvoirăanticiper,ăd’agirăselonădesărèglesăétabliesăensemble.ăB.ăMaggiă(1996)ă

distingueă laă coordinationă décidéeă d’avance,ă pară lesă travailleurs ou par la direction, de celle 

contextuelleăàăl’action.ăLaăcoordinationăpréalableăàăl’action,ălaă« pré-ordination », signifie de 

« choisiră desă règlesă avantă l’action,ă poură essayeră deă luiă donner un ordre » (p. 651). Pré-

ordinationăn’estăpasăsynonyme de prédétermination, « ces règles ainsi que le déroulement de 

l’actionăsontămodifiablesăauăcoursămêmeădeăl’action » (ibid.). Ilăs’agitădonc des règles qui sont 

négociées, qui évoluent mais, en même temps, elles se caractérisent par une certaine stabilité.  

Une des études portant sur la conduite des trains a démontré que, même en situation de travail 

solitaire, les agents de conduite se réfèrent à des repères collectifs, à un patrimoine construit 

collectivementăetătransmisădeăgénérationăenăgénérationă(Efros,ăDuc,ăetăFaïta,ă1997).ăC’estăceă

que Y. Clot (1999) appelle le « genre professionnel » : « ce sont des règles de vie et de métier 

pour réussir ce qui est à faire, des façons de faire avec les autres, de sentir et de dire, des 

gestesă possiblesă etă impossiblesă àă laă foisă versă lesă autresă etă sură l’objet » (p. 44). Ilă s’agită de 

règles non écrites qui viennent compléter la prescription. Ainsi, même lorsque le collectif est 

« inapparent », le travailleur peut se référer à lui-même et à ses valeurs. Dans ce dernier cas 

de figure,ă mêmeă siă l’activitéă répondă àă ună collectif de travail, celle-ci demeure toujours 

individuelle. 
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Dans la plupart des situations, le salarié ne participe pas seulement à un travail collectif, en 

recourant à la coordination et la coopération,ăilăfaităaussiăpartieăd’unăcollectifădeătravail. Pour 

S. Caroly (2002), la constructionă d’ună collectifă deă travail repose, en revanche, sur trois 

conditions supplémentaires : les règles du métier, la reconnaissance des compétences et la 

confiance. C. Dejours (1993), s’intéressant à la reconnaissance de la compétenceădeăl’individuă

par ses pairs, révèle deux types de jugements : celuiăd’utilitéăetăcelui de beauté. Le jugement 

d’utilitéăestăportéăsurăl’efficacitéădeălaăcontributionădeăl’agentăauătravail collectif. Le jugement 

deăbeautéăseămanifesteălorsqueăl’opérateurăexécuteăsonătravail en conformité avec les règles de 

l’art,ă lesăvaleursăduămétier,ă tout en se distinguant des autres dans la manière d’accompliră laă

tâche,ă puisqu'ilă procèdeă d’une façon originale, inédite. La reconnaissance suppose donc un 

savoiră sură l’autre,ă uneă visibilité sur sa pratique du travail, ce qui permet, par ailleurs, à la 

confianceădeăs’installer.ăLa recherche menée par S. Caroly (2002), dans le cadre de sa thèse, a 

mis en évidence que le travail collectif dans un collectif de travail favorise la transmission des 

ficelles et des astuces de métier aux débutants. Le collectif devient une ressource dans 

l’apprentissageă deă laă gestionă desă perturbations,ă dansă leă développementă desă compétencesă

professionnelles. Àă l'inverse,ă l’absence d’ună collectifă deă travail « peut se retourner en 

contrainte délétère » pour le travailleur : le règlement estă contournéă dansă l’ombreă etă

l’inquiétude,ăl’expérienceăseăconstruit dans la souffrance.  

2.2. Le modèle « Serviciel » 

Dans un contexte de libération des marchés,ă laăquêteăetă laăfidélisationăduăclientăs’étendentăàă

tous les niveaux et le « service » a pris une place de plus en plus conséquente. Dans 

l’industrie,ăonăaăassistéăàă« l’irruption » du client sur les lieux de production, au sein même du 

processus du travail (Tertre, 2005). Le souci du client, réservé au service commercial ou au 

marketing, s’estăétendu à tous ceux qui, à un moment ou à un autre, se trouvent en contact 

avec le client (Thévenet, 1998). Suivant le même mouvement, les professionnels des métiers 

de service se voient conviés à assurer une fonction commerciale (Mayen et Négroni, 2005). 

Ainsi,ă l’évaluationăduă travail des guichetiers à la Poste, à la SNCF ou dans les banques, en 

fonction de la capacité à vendre les produits ou les prestationsădeăl’entreprise,ăest devenue une 

pratiqueă courante.ă Cetteă conceptionă managérialeă seă baseă sură l’idéeă que les transactions 

commercialesăsontăplusăfacilementătoléréesăparăleăpublicăsiăellesăs’exercentădansăleăcadreădesă

métiers identifiés comme des activités de service. Parallèlement, les métiers de la vente vont 

s’approprieră lesăcontraintesădeă« service », l’objectifăn’estăplusăseulementădeăsusciteră l’achată
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mais aussi de satisfaire le client pour le conserver. Le vendeur doit donc répondre aux attentes 

duăclient,ă enă luiăproposantă leăouă lesăproduitsăquiă luiă correspondentă auămieux,ă ilă doită l’aideră

dans ses choix. Le conseil devient une compétence clé du métier de vendeur.  

Duă côtéă deă l’administration,ă laă volontéă deă « modernisationă deă l’État » a introduit des 

exigences nouvelles, souvent contradictoires avec la mission du service public. Le respect des 

principes d’égalitéădeă traitementăaă laisséă laăplaceăàă l’individualisationăduăservice public. Ce 

changement de stratégie neă s’estă pas réalisé sans soulever des questions éthiques chez les 

salariés.ă Commentă respecteră laă neutralitéă etă l’universalismeă lorsqu’onă doită contribuer à la 

redistribution verticale des revenus et procéder à la discrimination positive ? La quête 

d’ajusterăl’offreăauăplusăprèsădeălaădemande,ăd’augmenterălaăqualitéăduăservice,ădeăréduireălesă

coûts deăl’agence,ăa donc conduită l’administration à adopter une politique de proximité. Par 

exemple, dans le cas de la Caisseă d’Allocations Familiales (CAF), les nouvelles stratégies 

adoptées prévoient une gestion plus rigoureuse des dossiers. Ainsi, chaque salarié se voit 

attribuerălaăgestionăd’unăportefeuilleăde clients, ce quiăeffaceăl’anonymatădesăagentsăetăinflueă

directementăsurăl’identitéăprofessionnelle,ăproduisantăunăchangementădesăpratiques. La gestion 

globale des dossiersă exigeă leă développementă d’une « grande polyvalence, et réclame des 

capacités de mémorisation,ădeăclassement,ăd’organisationănouvelles » (Aballéa, 1998b : 62). 

Certes, le travail devient plus intéressant et prend tout son sens lorsque les agents perçoivent 

immédiatementă lesă effetsă deă leursă actions.ă L’applicationă routinièreă deă règlesă standard est 

remplacée par une activité qui « mobiliseădavantageăl’intelligenceădesăindividus,ăleurăfacultéă

d’appréciation,ă leură capacitéă d’évaluation,ă etă pară làă leură autonomie de jugement » (ibid., p. 

65). En même temps, le salarié se confronte à la complexité du cas particulier où les règles 

bureaucratiques, très générales, se révèlent peu adaptées aux sollicitations du public. Ils sont 

également exposés aux changements courants de la situation (familiale, professionnelle) de 

l’usager,ădoncădeăsesăbesoinsăetăsesădésirs.ăLeăsuiviăpersonnaliséăaugmenteălaăpeurădeăl’erreură

cară l’usager peută àă toută momentă luiă reprocheră deă l’avoiră privéă deă sesă droits,ă ceă quiă

responsabiliseă encoreă plusă l’agent.ă Cependant,ă l’évaluationă deă sonă travail n’intègre pas les 

aspects relationnelsădeăl’activitéă(l’investissementăenătempsăetăenăénergieăpourăéclaircirăun cas 

complexe, la charge mentale pour forger des solutionsă acceptablesă poură l’usager)ă maisă desă

indicateurs quantitatifs comme l’indicateură stock,ă qui,ă àă sonă tour,ă introduit la compétition 

entre les agents (Boussard, 1998).  

Laă différenceă entreă leă secteură marchandă etă nonă marchandă tendă àă s’effaceră auă regardă deă

« l’évolutionădeălaătailleădesăstructures,ădesăattentesădesăbénéficiaires,ăduăcadreăjuridique,ăfiscal 
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et comptable » (Anact, 2006 : 2), de la standardisation des procédures, des modes 

d’évaluationă des salariés, de la forte prescription temporelle : les salariés disposent de 

3 minutes 30 pour traiter un appel dans une entreprise de téléphonie mobile, de 20 minutes 

pour un entretien dans les Missions Locales. La tendance à rationaliser le service rapproche 

lesă deuxă secteurs.ă Parallèlement,ă l’augmentationă desă situations très pénibles à gérer 

émotionnellement par les salariés, brise les frontières privé-public. La précarité des usagers 

touche non seulement les travailleursăsociauxămaisăaussiăd’autresăprestatairesădeăservice, tous 

secteurs confondus. La diversité des situations les oblige à sortir du cadre imposé par leur 

hiérarchie et agir au nom des valeurs communes, de la solidarité. Le banquier va accepter 

quelques concessions pour les délais de remboursement du prêt, face à un père de famille qui 

s’effondreăenălarmesădansăsonăbureau,ăcarăilăneăsaităpasăcommentăilăvaănourrirăsaăfamille ; le 

technicienăd’installationăEDF va accepter un rendez-vous en marge de ses horaires de travail, 

pour ună clientă dansă l’impossibilité de quitter plus tôt son lieu de travail. Selon P. Zarifian 

(2002), le service possède de laăvaleur,ălorsqueălesăeffetsăqu’ilăproduită« sont jugés valables et 

positifs par le destinataire et/ou par la collectivité » (p. 99). Il distingue quatre registres de 

jugement de cette valeur : leă jugementă d’utilité,ă le jugement de justice, le jugement de 

solidarité et le jugement esthétique. Toutefois, nous considérons que ce jugement est porté, 

nonăseulement,ăparăleădestinataireămaisăaussiăbienăparăleăprestataireădeăservice,ăc’est-à-dire que 

leăsalariéăconsidèreăqu’ilărendăunăserviceăquand :  

 son action est utile pour le destinataire et/ou pour la collectivité ; 

 leăprincipeăd’égalitéăd’accèsăàălaăprestation est respecté (qualité, délai) ; 

 un minimum de respect réciproque est observé entre le prestataire et le destinataire ; 

 la production du service engendre, même de manière limitée, des « réarrangements 

émotionnels et éthiques » (ibid., p. 112). 

Comme nous pouvons le remarquer, le service acquiert du « poids » lorsqu’ilă renvoieă aux 

valeurs éthiques et morales de notre société. Paradoxalement, la logique financière prédomine 

dans les organisations de production et exerce une telle pression que ces valeurs passent au 

second plan. Confronté à cette tension, le salarié se positionne parfois essentiellement du côté 

des valeurs d’universalitéă(de justice, de solidarité, de beauté),ăqu’Y.ăSchwartză(2000)ăappelleă

des valeurs non dimensionnées, pour pouvoir (re)donner du sens à son activité et servir 

l’intérêtădeăl’usager. Fournirăunăserviceădébordeăl’ordreămarchand,ănotammentăàăcauseădeălaă
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dimensionămoraleăqu’engageătouteărelationăhumaine.ăAssurément,ăleăserviceăréclameădoncăună

travail particulier.  

2.2.1. Le service, c’est quoi ? 

Le modèle proposé par E. Goffmană(1968),ădansăleădernierăchapitreădeăl’ouvrageă« Asiles », 

représenteăuneă référenceă incontournableă lorsqu’onăs’intéresseăàă laăquestionădeă laă relationădeă

service. Selon lui, toute relationăavecă leăclientăn’impliqueăpasăautomatiquementăuneărelationă

de service. À travers l’exemple des cabinets de recrutement, le sociologue américain souligne 

qu’onă neă peută pasă parleră d’activitéă deă service,ă cară leă serviceă estă renduă auxă entreprisesă

partenaires etănonăauxădemandeursăd’emploiăauprèsădesquelsăleăcabinet exerce son activité. Il 

définit le service comme une relation entre un professionnel et un non-professionnel qui 

cherche à faire réparer un objet,ă ună systèmeămatérielă aussiă bienăqu’un être vivant. Ilă s’agită

donc à la fois de résoudre un aléa technique, c’est-à-dire « réparer, construire ou rafistoler » 

ună objetă défectueuxă etă d’entreteniră uneă relation.ă Celle-ci repose non seulement sur la 

confiance du client dans la compétence technique du professionnelămaisăsurtoutădansăl’usageă

moral de cette compétence. Et, en échange de la confiance témoignée par les clients, le 

professionnel fera preuve de gestes de gratuité ou de désintéressement. Pour cette raison, E. 

Goffman considère plus approprié le concept d’honoraireă queă celuiă duă prix.ă Selonă lui,ă le 

professionnel du service serait donc animé par les valeursă d’humanité,ă pară l’engagementă

d’offrir des réponses personnalisées au cas par cas, de faire profiter au maximum ses clients 

de ses compétences, de se placerădeăleurăpointădeăvueăetăd’agirăauămieuxădeăleursăintérêts (p. 

382).  

La transposition des nouveaux outils de gestion, par la mise en œuvreă deă procédures de 

qualité et d'indicateurs de satisfaction de la clientèle, a contribué à faire des espaces publics 

desă lieuxă deă production.ă Maisă s’agit-il du même processus de production que dans 

l’industrie ? Non, nous répond M. Thèvenet (1998), « dans le cas où toute relation humaine ne 

peut jamais être effacée et recommencée […] la relation de service est différente de la 

productionăd’unăobjetăquiăpeutăêtreăretravaillé,ăjetéăouăremplacé,ăs’ilăestădéfectueux » (p. 122). 

Une des caractéristiques principales du « service » est qu’ilăne peut pas être stocké, le plus 

souvent, il est produit en présence du client et utilisé simultanément (Tertre, 2002). Par 

exemple, le professionnel de santé, réalise la prestation de soin (toilette, aide à la prise des 

repas, aide à la mobilité) et le patientăs’approprieăconcomitamment ses effets.  
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La place du client a également changé (Weller, 1998). Ainsi, en fonction de la théorie 

mobiliséeă poură étudieră l’activitéă deă service,ă onă attribueă différents rôles au bénéficiaire : 

consommateur, producteur, acteur et citoyen. À partir de l’exempleădeăl’industrieăautomobile, 

J.C. Sandras (2002) nous montre que la « relation fournisseur/client » a évolué vers une 

« relation de partenariat ». Dans les logiques contractuelles traditionnelles, le client jouait un 

rôle marginal dans le processus de production du service. Une fois la démarche formulée en 

termes de quantité, de qualité et de délai, le prestataireăs’engageaităàăfournirăleăproduităouăleă

service, en échange du prix convenu. Le contrat qui les liait était « fermé et complet », en 

explicitant, en détail, les devoirs et les obligations de chaque partie ; il ne subissait aucun 

changementă aprèsă laă signature.ă Aucuneă renégociationă enă coursă d’exécutionă n’étaită permise, 

chacun des protagonistes devait assumer tout seul, de son côté, les risques pris. Face aux aléas 

de production ou à une définition incomplète de la demande les partenaires faisaient 

individuellementăl’apprentissageădeăleurs erreurs. On considérait que les connaissances et les 

compétences de chacun étaient suffisantes, et que depuis le début de la transaction, le client 

savait précisément ceăqu’ilăvoulait et le fournisseur savait comment le réaliser.  

Le fondement de la relation partenariale se situe dans une requête du client évolutive, elle se 

transformeăauăcoursămêmeădeăl’interaction.ăDesăéventuellesămodificationsăsontăprévuesămaisă

le clientă neă peută pasă lesă définiră àă l’avanceă etă leă fournisseură neă saită pasă s’ilă détientă les 

connaissances ou les compétences techniques dont il aura besoin. J.-C. Sandras (2002) écrit : 

« d’un côtéă leă fournisseură accepteă queă leă clientă neă saită pasă bienă ceă qu’il veut,ă deă l’autreă leă

client accepte que le fournisseur ne sache pasăbienăs’ilăsauraăfaire » (p. 211). Dans ce modèle, 

il s’agită d’ună contrată « ouvert » quiă reposeă sură l’acceptationă desă limitesă deă chacun,ă sură laă

transparence des difficultés rencontrées et sură uneă obligationă moraleă d’aide.ă Laă relationă

partenariale se caractérise par une mise en commun des connaissances, des compétences 

autant pour la construction de la demande que pour l’exploration des solutions et la prise de 

risques. Le produit ou le serviceăestăl’aboutissementăd’unătravail mené conjointement etăd’ună

apprentissage mutuel. Avec la « relation partenariale », on change de paradigme et, comme le 

résument bien F. Falzon et M. Cerf (2005), « le service ne vise plus la résolutionă d’ună

problème bien défini mais laă résolutionă d’ună problème à construire », qui implique de 

« construire simultanément le problème et sa solution, les pistes de solution contribuant à 

définir le problème lui-même » (p. 46). Toutefois, si la participation du bénéficiaire à la 

formulation estă entréeă dansă lesă mœurs, la reformulation de sa demande est devenue une 

condition indispensable au bonădéroulementădeă l’activitéădeă service.ăEnăoutre,ă l’implicationă
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dans la production, dans la conception de la prestation, demeure assez rare sur le terrain 

(Anact, 2006).  

La relation de service est une interaction entre deux entités : un prestataire de service (salarié 

ouăcollectifădeăsalariés)ăetăunăbénéficiaireă(clientăd’uneăentrepriseăprivée,ăusagerăd’unăserviceă

administratif,ăpatientăd’un établissement de soin). P. Falzon et S. Lapeyrière (1998) retiennent 

quatreăcaractéristiquesădeăl’activitéădeăservice :  

 « un objet de travailăcommună(ceăquiăneăsignifieăpasăl’identitéădesăprojets) ; 

 une inégalité des moyens26 (psychiques ou cognitifs); 

 l’existence des moyens – complémentaires – deăpartăetăd’autre ;  

 uneă relationă d’aideă instituéeă socialement,ă exigeantă àă laă foisă laă disponibilitéă duă

spécialiste, la sincérité de la demande deăl’usager,ăet,ădeăpartăetăd’autre,ă leădevoirădeă

mise enăœuvreădesămoyens disponibles pour satisfaire la demande » (p. 78). 

Le support de travail peut être un objet matériel, une personne comme l’avaită indiqué E. 

Goffman, mais aussi un compte/portefeuille financier ou une organisation, rajoute C. du Terte 

(2002). G. Valléry et J-M. Sassier (1998) considèrent la relation de service comme un lieu 

uniqueăd’échange : aucun des protagonistes deăl’interaction,ăautantăleăclientăqueăleăprestataire,ă

n’estă substituableă àă l’autre. La situation de service se différencie de toute situation sociale 

courante.ăToutăd’abord,ăc’estăuneăinteractionă« cadrée et orientée par des éléments stabilisés et 

préorganisés » (Lacoste, 1998) : commeăl’aménagementădeăl’espaceădeălaă rencontreă(guichetă

deăventeăouăd’accueil),ă leă respectădesăscriptsădeăconduite,ă l’utilisationădesăoutilsămultimédiaă

(logiciels professionnels, bornes interactives, minitel, centresăd’appels,ăetc.). Ensuite chaque 

interactant a une représentation deăl’autre,ăde la façon dont la rencontre doit se dérouler, de ce 

qu’ilăpeutăouădoităattendreădeăl’autre. Enfin, même si le client est « mis au travail »,ă l’agentă

n'est pas déchargé de sa charge de travail. Au contraire il faut équiper le client, partager les 

moyensă avecă luiă toută enă gardantă àă l’esprită queă leă clientă n’estă pasă ună collègueă deă travail 

(Hubault et Bourgeois, 2002). L’activitéăde service sollicite donc de la part du professionnel 

la mobilisation de compétences particulières. Mais de quel type de compétence parle-t-on ?  

                                                           
26 Lesăsociologuesăpréfèrentăparlerăplutôtăd’uneăasymétrieădeăressources. 
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2.2.2. Les compétences de l’activité de service 

Selon E. Goffman (1968), le service exige « une compétence rationnelle et reconnue, pouvant 

s’exercerăcommeăuneăfinăenăsoiăetăqueăneăpeutăraisonnablementăpasăacquérirăleăbénéficiaire » 

(p.ă 379).ă Nousă avonsă vuă qu’ilă s’agită d’uneă compétenceă techniqueă accompagnéeă d’une 

compétence relationnelle. Ces deux compétences coexistent dans la relation de service mais 

elles se disputent la place selon les logiques de gestion mises en place par les entreprises 

marchandes et non marchandes et selon les valeurs investies par des agents. Par exemple, 

dans les années fastes, la compétence des agents du secteur bancaire était ancrée dans le 

territoireă localăd’intervention deă l’agence,ăetă reposaită sură laăconnaissanceăsocialeădesăclientsă

(particuliers,ă chefsă d’entreprise,ă artisans),ă deă leursă projets (Courpassons, 1995). Elle était 

fondée sur la construction des liens sociaux durables afin de préserver la confiance de la 

clientèle. Lorsque les banques décident, dans les années 90, de passer d’uneă logiqueă deă

volume, centrée sur le nombre des clients à une logique de profit, la dimension technique de 

laă compétenceăprendădeă l’ampleur.ăLaă connaissanceă trèsă fineădesăproduitsă etă deă laă clientèleă

devientă leă cœură duă métier. Cependant les agents constatent que les compétences liées à la 

relation demeurent indispensables pour le bon déroulement de la transaction. Ainsi la 

compétence technique ne peut pas être mise en valeur sans considérer que « le client lui-

même agit comme un stimulateur des qualités relationnelles duăbanquier,ă enă l’évaluantă toută

autant sur la finesse des ses conseils personnalisés, que sur la connaissance de la fiscalité des 

produits » (Courpassons, 1995 : 13) Pour les activités de services, qui se caractérisent par une 

faible technicité (aide-soignante, aide aux personnes âgées, employés d’accueil),ă laăquestionă

du type de compétences mobilisées introduit un véritable malentendu La ressemblance avec 

les activités domestiques infère une perception peu, voire non qualifiée de ces emplois.  

Cependant, les travaux réalisés sură l’emploiă nonă qualifié (Gadrey, Jany-Catrice et Pernod-

Lemattre, 2004) ont montré que le contenu des postes de travailă exigeă laămiseăenăœuvreădeă

compétences qui caractérisent les emplois qualifiés. Les conventions collectives des divers 

secteursă (leă commerceă enă détail,ă l’hôtellerie-restauration, les services aux personnes âgées) 

définissentă l’emploiănon qualifiéăpară leădéfautăd’autonomie,ăd’initiative,ădeăresponsabilité et 

de polyvalence. En revanche, les employeurs souhaitent recruter des personnes capables 

d’interpréterădes situations moins standardisées et de prendre les initiatives appropriées. De 

leur côté, lesă salariésă déclarentă qu’ilsă sontă souventă amenésă àă géreră dansă l’urgenceă desă

situations imprévues. De plus, ils doivent assurer et concilier une grande diversité de tâches 
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quiă faită appelă àă laă capacitéă d’organisationă deă laă personne.ă Poură conclure,ă onă rencontreă lesă

mêmes compétences dans les emplois des cadres mais, dans ces cas là, elles sont reconnues 

parălesăemployeursătantăauăniveauăprofessionnelăqu’auăniveauăsalarial. Par ailleurs, les salariés 

revendiquent la reconnaissance de cette compétence relationnelle. À titreăd’exemple, les aides 

à domicile placent auăcœurădu métier les activités sociales – d’aide,ăd’accompagnementăetădeă

soutien moral – développées en direction des personnes (handicapées, en fin de vie, en cas de 

maternité ou maladie) sansăpourăautantănierăl’importanceăduătravailăménagerăpourălequelăelles 

sont mandatées. Sommes-nous ici face à un phénomène « deă rechercheă d’ună vecteură

d’identité,ă etă deă compensation,ă dansă desă activitésă quiă n’offrentă pratiquement aucune 

perspectiveădeă carrièreăouăd’évolution » comme le propose K. Vasselin (2002 : 97) ? Il y a 

sans doute de cela mais pas exclusivement. L’étudeăde G. Valléry et S. Leduc (2010) révèle la 

diversité de « compétences sociales » mobilisées par ces agents dansă l’exerciceă deă leură

activité professionnelle : instaurer un climat de confiance, réconforter la personne aidée, 

adapter couramment et patiemment les sujets de conversation en fonction des centresăd’intérêt 

identifiés ou encore recevoir des confidences tout en faisant preuve de discrétion. Ces mêmes 

compétences sont entièrement reconnues chez des professionnels du champ médical, social et 

du conseil. En revanche, pour les usagers du service interrogés dans le cadre de cette 

recherche, des personnes âgées en occurrence, la dimension socio-relationnelle occupe une 

seconde place puisque la réalisation des tâches ménagères demeure primordiale (ibid.). Dans 

le même esprit, les employeurs rechignent à admettre que ces « qualités personnelles » sont 

des compétences professionnelles.  

On assiste alors à la tendance à industrialiser le service par la mise en place de la 

standardisation des procédures (3 minutes 30 pour traiter un appel, 10,80 appels par heure 

dans une entreprise de téléphonie mobile), des objectifs de productivité, par la 

démultiplicationă d’indicateurs visantă uneămesureă quantitativeă deă l’activitéă réalisé.ăCertainesă

entreprisesă vontă jusqu’àă institutionnaliser des scripts de comportement. Les uns sont plus 

simples comme le SBAM des caissières (Sourire, Bonjour, Au revoir, Merci), tandis que 

d’autresăsontăplusăélaborés – sourire, saluer le client, enregistrer la commande, la trier ensuite 

dans un ordre bien défini, servir le client et lui dire au revoir – dans le cas des employés 

McDonald’să(David, 1998).ăPourtantăcommeăn’importeăquelleăprescription,ăelleăn’englobeăpas 

toute la complexité de la situation. En citantăl’exempleădesăagentsăassureurs,ăA.ăDavidă(1998) 

met en lumière les conflits intrapsychiques générés par des « scripts de service » trop rigides. 

Les scripts s’avèrentă insuffisants face à des clients bien informés mais aussi très exigeants, 
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faceăauărisqueădeăfraudeăavéré,ăfaceăauăbesoinăd’aideăpsychologiqueăduăsinistréăouăface à des 

desiderata, qui selon eux, sortent de leur champ de compétence. Confrontés à des situations 

littéralement imprévisibles, les agents doivent prendre sur eux, varier les rôles et imaginer les 

réponses appropriées.  

Afinăd’illustreră laăcomplexitéăduă travail de service nous avons transposé les différents rôles 

identifiés par M. Lacoste (1998) auămétierăd’assureur : 

– lorsqu’ilăest porte-parole du règlement, il informe, rappelle des termes du contrat, les 

droits et les devoirs de chaque partie autant à la signature du contrat que lors de la 

déclaration du sinistre ;  

– comme aide, il peut être amené à apprendre au client comment remplir une 

déclaration, lire une facture ; 

– enătantăqueăconfidentădeăl’usager,ăilăécouteălesălamentations duăclient,ăs’indigneăavecă

luiăfaceăàăl’attitudeăincompréhensibleăd’autresăpartenairesă(laăbanque,ăparăexemple,ăquiă

suspendăleătransfertăd’argentăversăl’assureurăsansăprévenirăleăclient) ;  

– conseiller bienveillant, il propose des gestes préventives comme celui d’installerăună

détecteur antifumée ou un système antivol ; 

– figureăd’autoritéăetădeăcontrôle, il refuse de dialogue en cas de fraude avérée ; 

– expert revendiquant un savoir,ăilăestăenămesureăd’intervenirăsurăl’ensembleădesăétapesă

d’unădossieră(ouvertureăetăsuiviăduădossier, envoi d’un expert, négociation et règlement 

du sinistre27) ; 

– ou conscient des limites de ses connaissances, de ses attributions, il mandante un 

expertăpourăévaluerălesădégâtsăetăleămontantădeăl’indemnisation. 

Dansăd’autresă entreprisesăduă secteurăduă service,ă ună centre d’appelăpară exemple,ă lesă salariésă

sontăsoumisăàăunăcontrôleăpermanentădeălaăpartădeălaădirectionă(responsableăd’équipe,ăchefădeă

département) par l’écouteă dissimuléeă d’échanges téléphoniques avec les usagers ou par des 

« appels mystères » : lorsqu’ună agent vérificateur se « déguise » en utilisateur et pose une 

série des questions pièges (Anact, 2006). Cetteăstratégieăneăfaităqu’augmenterăleăstress,ălaăpeură

deăl’évaluationăetăempêche leădéploiementădeăl’efficacité. Donc, la situation de service ne se 

résume pasăauărespectădesăscriptsădeăservice,ăelleănécessiteălaămiseăenăœuvreădeălaăcompétenceă

relationnelle. Et pour garantir la qualité du service, mieux vaut laisser aux salariés des marges 

                                                           
27 « Un sinistre est un événement (incendie, dégât des eaux, accident deăvoiture,ăvol,ădécès…)ăfaisantăjouerălesă
garanties du contrat : indemnité, capital ou rente » (Beauquier et Coninck, 2005 : 71).  
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deă manœuvreă quiă privilégient le développement de ces compétencesă etă l’élargissement de 

leurs missions.  

2.2.3. La compétence relationnelle : innée ou acquise ?  

E. Goffman (1968) différencie trois volets de la compétence relationnelle : le volet technique, 

le volet contractuel et le volet « civilité ». Le volet technique se définit comme la capacité 

d’écouteă etă deă compréhensionă deă la demande du client, qui inclut implicitement le savoir-

questionnerăafinăd’obtenirădesăinformationsăpertinentes relatives au problème à résoudre. Le 

voletăcontractuelăsupposeă laămiseăenăœuvreădesăcapacités de reformulation de la demande – 

des conditions, des délais et du coût de sa réalisation – et des capacités de négociation si le 

client ne partage pas le modèle de contrat exposé. Enfin, le volet « civilité » renvoie à 

l’ajustementădesărèglesăsociales en usage aux caractéristiques du client (statut social, âge) ou à 

la situation. Les volets sont emboîtés, comme le souligne P. Falzon et M. Cerf (2005) car il 

suffit deă neă pasă êtreă d’accord sur une règle « pour engendrer des difficultés au niveau 

relationnel » (p. 54). Par exemple, de nombreuses plaintes sont déposées contre des médecins 

par des patients qui considèrent n’avoiră pasă été suffisamment informés sur les risques 

encourus lors d’une intervention médicale. 

La relation de service est le territoire où se côtoient et se confrontent deux mondes : celui du 

prestataire (organisme ou employé) et celui du client. Le « monde » du prestataire « est normé 

pară desă règlesă internesă àă l’institution,ă étayéă sură desă connaissancesă spécialisées » écrit M. 

Lacoste (1998) tandis que le monde du client « repose sur le sens commun, sur une 

connaissanceăapproximativeădeăl’institution,ăsouvent ancrée dans une expérience biographique 

et personnelle forte et une émotivité directe » (p. 25). Pour pouvoir se coordonner, le 

prestataireădoită faireăpreuveăd’uneăcapacitéăàăcomprendre le système de référence du client. 

Parallèlement, il va procéder à un travail deă traductionă d’ună langageă techniqueă auă langageă

courant. On sait très bien à quel point les mots changent de sens en fonction du contexte dans 

lequel ils sont utilisés. L’analyseălexicographiqueăréaliséeăparăM.-A. Bonnefoy et G. Valléry, 

(1997) sur les échanges entre les agents CAF et les usagers, révèle que l’ajustementăs’effectueă

seulement sur une partie des termes utilisésăparăl’agent.ăDoncăl’agentăvaătenterătoutăauălongădeă

l’échangeăd’attirer le client dans son monde, dans son univers de règles et de formalisation.  

L’agentă confrontéă à un public « multiple » et à une diversité des doléances, essaye de 

structurer son environnement en instaurant un processus de catégorisation. La recherche en 
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cognitionăsocialeăaădémontréăqueălaăcatégorisationăestăuneăfacultéăd’adaptationăindispensableă

deăl’individuăàăsonăenvironnement social (Pendry, Macrae et Hewstone, 1994). En simplifiant 

et classant les traits des personnes avec lesquelles nous rentrons en contact, nous transformons 

« le monde dans un lieu plus ordonné, davantage prévisible et mieux contrôlable » (p. 183). 

Les études en psychologie sociale ont largement mis en lumière les effets néfastes de ce 

processus qui, en certaines circonstances,ăs’activeăautomatiquement.ăUn très bel exemple est 

cité dans l’articleădeăM.-A. Bonnefoy et G. Valléry (1997), où ils nous présentent le casăd’ună

technicien de la CAF qui, suite à une erreur d’interprétation, va classer la bénéficiaire dans la 

catégorie « parent ayant en charge un enfant illégitime ». Toutes les questions ultérieures sont 

posées en fonction de cette donnée incorrecte. Les informations complémentaires apportées 

par la bénéficiaire vont amener le technicien à comprendre, petit à petit, qu’ilăs’agităenăeffetă

d’ună « parent divorcé ayant en charge un enfant légitime » et d'ajuster la procédure à la 

situationăréelleădeăl’usager.ăEffectivement, la bénéficiaire avait mentionné que son enfant était 

non reconnu par son ancien mari, car celui-ciă n’avaită jamais investi sa place de père. La 

bénéficiaire se réfère donc à la dimension affective et non à la dimension législative. Du point 

de vue de la loi, tout enfant né durant le mariage est considéréălégitime.ăL’activitéădeătravail 

regorge de ce type de situation où les salariés vont procéder à des raccourcissements pour 

traiter rapidement et efficacement les dossiers. Cependant les réponses basées sur les 

catégories peuvent être remplacées par des réponses individualisées si la contrainte temporelle 

diminue,ă l’intérêtă poură laă personneă etă saă situationă s’accroît.ă Leă salariéă va explorer les 

informations pertinentes à la compréhensionă deă l’autre,ă ilă vaă mobiliseră davantage ses 

ressources cognitives, voire activer le processus d’inhibitionăcontrôlée.ăDansăleăsensăcommun,ă

l’inhibitionădésigneăunămécanismeăfondamentalădeăsuppressionăouădeăralentissementădeătouteă

possibilitéă deă réaction,ă deă l’activitéă deă quelqu’un.ă Certainsă auteurs,ă dontă P.ă Andrèsă (2004), 

distinguent deux types de processus : un processus intentionnel ou contrôlé et un processus 

automatiqueă ouă involontaire.ă L’inhibitionă contrôléeă ouă intentionnelleă requiertă l’aptitudeă àă

inhiber délibérément des réponses prépondérantes ou spontanées lorsque celles-ci sont 

considéréesăcommeăinadaptéesăàălaăsituation.ăTandisăqueălesătâchesăd’inhibitionăautomatiqueă

supposentă l’activationădeămécanismesăsurvenantăhorsădeălaăconscienceăduăsujet.ăPuisqueădesă

réactionsăinvolontairesăduătraitementădeăl’informationăentrentăenăjeu,ăceătypeăd’inhibitionăestă

aussi appelé « inhibition réactionnelle ».  

Dansăl’exempleăprécédent, la catégorisation est « formelle »,ăprescriteăparăl’organisation, mais 

nous souhaitons aborder aussi la question de la catégorisation « informelle », celle qui découle 
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des pratiques. Par exemple, les aides-soignantes procèdent à une catégorisation des patients en 

fonction des spécificités de chacun (âge, sexe, pathologie, poids, statut social) à 

l’accomplissement de leurs tâches (Arborio, 2001). Les agents du service public distinguent 

l’allocataireă « agressif » du « démuni »ă (Bonnefoyă etă Valléry,ă 1997),ă l’usageră quiă témoigneă

d’uneă « faible autonomie administrative »ă ouă celuiă quiă profiteă desă faillesă duă systèmeăqu’onă

peut nommer « spéculateur ». Trois finalités majeures des catégorisations ont été identifiées 

par G. Valléry et J.-M. Sassier, (1998)ălorsăd’uneăétudeăsurăleă travailăd’agentsăcommerciauxă

dans un aéroport international : 

– l’adaptationădeăl’informationăetăduădiscoursăauxăclients ; 

– la gestion des positionsă interlocutivesă dansă l’interaction : la prise en compte de la 

dimension culturelle28 du clientă permetă àă l’agentă d’anticiperă « sură l’interactionă etă deă seă

préparer à recevoirăl’usagerăavecăsesăcaractéristiquesăsingulières » (p. 54) ; 

– la modulationă desă procédures,ă enă fonctionă deă laă complexité,ă deă l’urgenceă deă laă

requête, de la connaissance par le client des effetsăd’application des procédures, des 

risquesăencourusăparăl’agentăenăcasădeătransgressionădes règles.  

L’objectifăprincipalădeăceăprocessus de catégorisation est donc de mieux répondre aux besoins 

des clients. Cependant, A-M. Arborio (2001) relève une autre finalité, moins visible, de la 

catégorisation, celle de répondre aussi aux exigences du personnel. À travers la catégorisation 

sociale, les aides-soignantes cherchent à identifier les malades de plus bas statut social ou 

provenantăd’unămilieuăculturel peu élevé,ăauprèsădesquelsăellesăvontă tenterădeăs’imposer,ăenă

mettant en avant soit leurs propres intérêts, soit leur représentation du bon fonctionnement de 

l’hôpital.ă Ainsi,ă ellesă exercentă leură pouvoiră poură esquiver les prétentions des patients 

(chambre individuelle, changement de chambre à cause d’une cohabitation houleuse avec son 

voisin) en invoquant des contraintes organisationnelles (chambre non disponible, lit 

disponible dans un chambre double occupé par un malade de sida). Elles mènent, également, 

des « actions de formation » qui visent à transmettre les « bonnes pratiques » en matière 

d’hygiène,ăleărespectădesărèglesădeăpolitesse,ăc’est-à-dire de produire des patients conformes à 

leur propresă attentes.ă Deă l’autreă côté du « guichet », on remarque que les clients aussi 

observent et jugent les prestataires de service. Nos concitoyens chargent parfois certains 

agents du service public d’incompétenceăouăde compétence, de racisme, de malhonnêteté, etc. 

                                                           
28 La culture renvoie ici au sens donné par le sociologue G. Rocher (1968), comme « un ensemble lié de 
manières de penser, de sentirăetăd’agirăplusăouămoinsăformalisées,ăquiăétantăapprisesăetăpartagéesăparăuneăpluralitéă
deă personnes,ă servent,ă d’uneă manièreă àă laă foisă objectiveă etă symboliqueă àă constitueră cesă personnesă enă uneă
collectivité particulière et distincte » (p. 111). 
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Les agents, aussi bien que les usagers, structurent donc la relation de service, à travers un 

processus de catégorisation qui porte, selon M. Lacoste (1998), sur les compétences, les 

appartenances sociales et les jugements de personnalité. 

Pour I. Joseph (1998), la diversité et la complexité des situations de service « font appel plutôt 

auxăcompétencesădeăl’expert équipé. Les métiers du public sont aussi des métiers techniques 

où les acquis deălaăproximitéăetădeăl’expérienceălocaleăsontădeăplusăenăplusăimprobables » (p. 

40).ăJusqu’ici,ănousăavonsăplutôt privilégié des exemples où la relation de service relevait le 

plus souvent du face-à-face. Mais,ă lorsqu’elleă estă médiatisée par la technique (plateformes 

téléphoniques, SAMU29, etc.), elle exige la construction des « compétences et capacités 

inédites : capacité communicationnelle et didactique pour se faire comprendre sans le support 

deăl’écrităouăl’accompagnementăduăgesteăetăduăregard,ăcapacité à synthétiser sa pensée, à être 

concis tout en étant concret et explicite » note F. Aballéa (1998b : 62).ă L’introductionă desă

nouvelles technologies de communication bouleverse souvent leăfonctionnementăhabituelăd’ună

service. Ainsi les compétences du prestataireă peuventă êtreămisesă enă causeă alorsă qu’ilă s’agită

d’un traitement technique inapproprié des dossiers. L’agentă ne parvient pas à récupérer les 

données dont il a besoin pour traiter le dossier ou les informations obtenues sur le support 

numérique entrent en contradiction avec celles délivrées par le client. Sans pouvoir consulter 

directement les pièces et les documents apportés éventuellement par le client, comme il le 

feraitădansăuneărencontreăfaceăàăface,ăl’agentăseălanceădansăuneă« quête de la vérité » (Weller, 

1995),ă quiă relèveă deă l’artă deă l’interrogation.ă Pară ailleurs,ă cesă outilsă neă sontă pasă toujoursă

compatibles avec les exigences particulières, n'intégrant que les casă courants.ă D’oùă

l’émergenceăde tensions avec les usagersă etă l’augmentationădeă la charge de travail chez les 

salariés.ă C’estă notammentă leă casă desă employésă desă centresă deă gestion des sinistres (Anact, 

2002). Si la mise en place de la déclaration du sinistre par téléphone a nettement facilité 

l’accèsăduăclientăauăservice,ăàăl’inverse,ăles salariés ont vu leur rythme de travailăs’intensifieră

significativement. Le temps de réflexion, voire de consultation avec un collègue, a été 

supprimé parce que la réponse au client doit être fournie immédiatement, au cours de la 

conversation téléphonique. Les décisions sont donc prises et assumées individuellement. La 

collecte des informations complémentairesă s’effectueă avecă leă clientă auă boută duă fil,ă toută enă

sachant le faire patienter. Le traitement des dossiers est exécuté le plus rapidement possible 

puisque le client peut rappeler à tout moment et son dossier doit être mis à jour afin que 

n’importeă quelă collègueă puisseă leă consulter.ă Maisă ceă traitementă estă entrecoupéă pară d’autresă

                                                           
29 Serviceăd’AideăMédicalăd’Urgence. 
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appelsăsansăsavoirăàăl’avanceălaăgravitéăduăsinistreăàăenregistrer. S’ilăs’agit d’unădossierătraitéă

récemment, le gestionnaire doit mobiliser « la capacité de comprendre rapidement le contenu 

desădossiersăouvertsăparăd’autres » (ibid., p 12).ăL’expansionădesănouvellesă technologiesădeă

communication dans le secteur du service avait, comme visée, la rapidité de la réponse. 

Pourtant l’utilisationă desă interfaces a eu, comme effet, la dépersonnalisation de la relation, 

relève F. Rabasse (1998) dans une étude sur la gestion des personnels dans les centres 

d’appel.ăLeătéléopérateurăneăpeutăplus « prendre le temps »ăd’expliquerăcar les contraintes de 

production pèsent fortement sur lui. Rapidité ne signifie pas forcément qualité de la relation et 

encore moins expertise. La réponse est effectivement rapide mais aussi très courte, ce « qui 

peut provoquerăunăsentimentăd’insatisfactionăetăd’amoindrissementădeălaăqualitéădeălaărelationă

client/fournisseur » (p. 89). 

2.2.4. Travail émotionnel, un travail invisible 

Dans les métiers de service, il est fortement recommandé de s'impliquer dans la relation avec 

le bénéficiaire. Le discours des salariés est parsemé de références auă rôleă social,ă d’aide,ă

d’accompagnement,ădeăconseil. Mais « entre le dire et le faire de l’agent», il existe un écart, 

soulignent M.-A. Bonnefoy et G. Valléry (1997). Les pratiques des agents de la CAF, par 

exemple, semblent privilégier plutôt la distanciation, des attitudes de retrait afin de se protéger 

des situations envahissantes des usagers en très grandeă précarité.ă L’agentă essaieă d’évacueră

toute donnée « qui risquerait, à ses yeux, de perturber son jugement et son analyse "objective" 

et vérifiable des faits » (ibid., p.ă23).ăDităautrement,ăl’agentătenteădeăsupprimerătouteăémotionă

quiă seraită contraireă àă l’imageă deă sonă rôle.ă « Nous ne sommes pas le bon Dieu » disent des 

assureurs rencontrés par A. David (1998), « Je ne suis pas une assistante sociale » nous 

confie une formatrice. Les guichetiers de la Poste, eux aussi, mettent en garde les collègues 

débutants contre les « pièges de la compassion », contre les risques encourus si la proximité 

avec le client est trop prégnante (Jeantet, 2000). Selon A. Jeantet, perdure une tradition chez 

les sociologues à mettre en avant la non-implication relationnelle des salariés dans leur travail 

en évoquant différentes concepts comme : « l’évitement (Weber, Halbwachts), la neutralité 

affectiveă(Parsons),ălaăroutineăetăl’impersonnalitéă(Merton),ăleădétachementămorală(l’École de 

Chicago), la protection (Crozier), le retrait (Sansaulieu) » (ibid., p. 103).  

En revanche,ăl’étudeădesămétiersădeăserviceăenăvoieăd’émergence,ăcommeăcelleăd’aideăetăsoinsă

à domicile, nous oblige à poserădifféremmentălaăquestionădeăl’implication.ăL’intervention du 

prestataireă s’effectueăauădomicileăduăbénéficiaire,ă lieuăd’intimité,ăetă s’étale sur des périodes 
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assez longues, voire des années, ce qui rend difficile la distanciation. La famille du 

bénéficiaire exerce aussi une pression, plus ou moins appuyée, à travers ses attentes et ses 

besoins, pas toujours compatibles avec ceux de la personne âgée ou ceux définis par la 

structure prestataire de service. Auă contexteă deă l’entourage,ă s’ajoute la formalisation 

parcellaire des tâches et le souci permanent de prendre soin de la personne, qui brouillent la 

frontière entre le personnel et le professionnel : « la confusion est facile et fréquente entre 

soinsă formelsă etă informels,ă ainsiă qu’entreă lesă soinsă àă composanteă affectiveă etă lesă relationsă

affectives personnelles et choisies » (Teiger, Cloutier et David, 2005 : 191). Tous ces facteurs 

peuvent produire du stress, de la souffrance au travail et conduire à des situations « d’usureă

professionnelle » (Anact, 2002). Imposer des limites à la relation, savoir contrôler ses 

émotions et refouler ses sentiments réels, évaluer et garder la bonne distance, ne pas se laisser 

submerger par la charge psychoaffective très pesante sont des qualités sur lesquelles repose le 

professionnalisme du prestataire de service. Mais comment gérer ses émotions et celles des 

autres ? 

La sociologue américaine A. R. Hochschild (2002), aăouvertălaăvoieădeăl’étudeăsurăla gestion 

des émotions. À travers le concept de « travail émotionnel », elle désigneăl’effortădéployé par 

l’individu,ăpourăessayer de susciter ou de réprimer une émotion ou un sentiment. Cet effort est 

misăenăœuvreăquandălesăsentimentsăressentisăneăsontăpas conformes aux conventions sociales, 

n’étantă pasă légitimesă àă laă situation.ă A.ă R.ă Hochschildă reprendă leă conceptă deă dissonanceă

cognitiveădeăFestingerăpourăleătransposerăauăchampăémotionnelăetăelleăexpliqueăqueăl’individuă

est conscient de la divergence entre les émotions réelles ressenties et celles attendues par les 

autres.ăPourăretrouverăuneăconsonanceăémotive,ăl’individuăfaităappelăsoităauă« jeu superficiel », 

commeăc’estăleăcasădesăvendeusesădeăcommerceăenădétail,ăd’unăcentreăcommercialănorvégien,ă

présenté par U. Forseth et C. Dahl-Jørgensen (2002), qui sont obligées de sourire, d’êtreă

aimables,ăd’adopterălaălookădeălaăclientèle, jeune et jolie, même si elles se sentent vieilles et 

fatiguées ; soit au « jeu en profondeur ». La sociologue J. L. Pierce (2002) nous présente un 

exemple très parlant de ce dernier type de jeu. En étudiant le travail des assistantes juridiques 

dansă lesă cabinetsă d’avocats,ă elleă constateă queă lesă assistantesă sontă assignées à incarner le 

« fantasme masculin de la mère parfaite ». Femmesă ayantă habituellementă bénéficiéă d’uneă

formation supérieure, exerçant des tâches semblables à celles des avocats, elles sont recrutées 

non pas selon leurs connaissances des procédures judiciaires, des compétences 

organisationnelles mais sur leurs qualités relationnelles.ăC’est-à-dire leur capacité à gérer la 

colère, le doute des avocats, à prendre soin d’euxă enă lesă réconfortant,ă enă écoutantă lesă
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afflictions qui débordent la sphère professionnelle, voire à « jouer à la thérapeute », en un mot 

les materner. Celles qui remplissent leur obligations de travail convenablement, comme les 

hommes,ă maisă neă s’engagentă pasă affectivementă dansă leă sensă attenduă pară lesă avocats, sont 

sanctionnées financièrement ou remerciées. Ainsi les assistantes se « conditionnent 

mentalement » pour offrir des soins attentionnés aux autres, clients ou avocats.  

Dansă leăpremieră casădeă figure,ă ilă s’agităd'afficheră lesăémotions adéquates à la situation sans 

véritablement changer ses émotions initiales et dans le deuxième de ressentir réellement les 

émotions sollicitées. Néanmoins,ăleăjeuăsuperficielăneărésisteăpasăàăl’épreuveădeălaădurée : on 

neă peută pasă dissimuleră longtempsă ceă qu’onă ressentă réellement, sans perdre son équilibre 

affectif. La dissonance émotive peut être réduite en dévoilant les sentiments réels ou en 

façonnant nos sentimentsăafinăqu’ilsăsoientăcompatibles avecăleăcadreăconventionnel,ăc’est-à-

dire accomplir un travail émotionnel sur soi-même. Tout emploi qui suppose le contact avec 

les clients, requiert la capacité de gérer ses émotions, de maîtriser son comportement. En 

revanche, si pour les dirigeants et les cadres, cet effort est largement récompensé et reconnu, 

il en va différemment pour les travailleurs en basă deă l’échelleă ouă sură « la ligne du feu », 

comme les nomment U. Forseth et C. Dahl-Jørgensen (2002). Car ces salariés se confrontent 

quotidiennement à des situations critiques, obligés de supporter régulièrement les humeurs 

changeantes des clients ou des supérieurs, leurs insultes, leurs propos grossiers et 

désagréables, sans pouvoir riposter, tout en gardant le sourire. Dans ce cas, le jeu profond est 

vécuă commeă uneă partieă deă l’emploiă etă nonă commeă uneă partieă deă soi.ă Alorsă «ă nulă neă sortă

indemne du "jeu" sur ses émotions » suggère A. Jeantet (2002).ă Siă l’inauthenticitéă desă

émotionsămanifestéesăpeutăprovoquerădesăsentimentsăd’éloignementădeăsoi-même, les dégâts 

psychologiques sont plus conséquents pour le jeu en profondeur. Lorsque le salarié cumule 

sollicitation des sentiments authentiques de la sphère professionnelle avec celles de la sphère 

familiale,ăcommeănousăavonsăvuăpourălesămétiersăd’aidesăàădomicile,ăleărisqueăd’épuisementă

émotionnel (burn-out) est réel. Mais est-il pertinent de distinguer les deux types de jeu, 

s’interrogeăA.ăJeantet ? Selon elle, la spécificité des activités de service, l’accomplissementădu 

travail en présence – presque toujours – du client, ne permettent pas au jeu superficiel, 

d’existerăàăluiătoutăseul.ă« Les deux types de jeu sont liés et apparaissent même indissociables 

lorsque le travail émotionnelăengageăleăsujetăetăseădéploieădansălaădurée,ăcommeăc’estăleăcasă

lorsqu’ilăestăuneăpartăessentielleădeăsonămétier » rajoute-elle plus loin (ibid., p. 106). 

L’exerciceă desă activitésă deă serviceă requiertă desă qualitésă relationnellesă commeă l’écoute,ă laă

patience,ă l’amabilité,ă l’empathie.ă Cesă qualitésă sontă perçuesă pară lesă employeurs,ă etă nonă
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seulement par eux, comme naturelles et elles sont regroupées sous le terme de « savoir-être », 

enărenvoyantăàălaăsubjectivitéădeăl’individu,ăauă« moi relationnel ».ăEnăs’intéressant au travail 

du personnel de santé, P. Molinier (2008) a constaté qu’enăgénéral,ălesăqualités d’humanitéă(laă

gentillesse,ă l’humeură égale,ă laă compassion)ă étaientă peuă présentesă cheză lesă infirmièresă

débutantes. Confronté à la nudité des patientes, aux déchets corporels, aux pourritures, à la 

souffranceă d’autrui,ă àă laă dégradationă mentale,ă leă personnelă débutantă metă principalementă enă

placeă desă stratégiesă d’évitement.ă Laă compassionă seraită alorsă ună processusă psychiqueăquiă se 

construitădansăleă temps,ăavecăl’aide des collègues, dans le cadre des discussions informelles 

autoură d’uneă tasse de café où les professionnels peuvent confesser leur vulnérabilité et se 

tourner en dérision. Pour reprendre les propos de P. Molinier, la sensibilité à la souffrance 

d’autruiăn’estăpasălaăvertuănaturelle de certaines personnes, mais le résultat « deăl’élaborationă

collective de la souffrance générée par le travail de soin » (op. cit., p. 251). Cependant, 

l’invisibilitéă duă travail émotionnel est une condition sine qua non, pour le rendre efficace. 

Ainsi s’expliqueăcommentălesăprofessionnelsădeviennentăeux-mêmes aveugles, car « une fois 

stabilisée,ă laă compassionă s’éprouveă spontanément,ă commeă uneă souffranceă précisément, elle 

devient un rapport au monde, une posture vécue comme naturelle » (id., p. 255). Si le travail 

émotionnel est invisible, en revanche le résultat de ce travail est visible. 

Ces considérations prouvent que les qualités relationnelles ne sont pas innées mais façonnées 

par lesăindividus,ăauăcoursădeăl’expérienceădeătravail, afin de se plier aux attentes des autres, 

auxă règlesă socialesă implicites.ăMaisă commeă ilă s’agită des « savoir-faire discrets » (Molinier, 

2008), elles sont difficilement mesurables. Si les compétences liées aux activités de service 

sont sujet à débat, c’est enă partieă dûă auă faită queă laă relationă deă serviceă s’inscrită dansă uneă

« économie immatérielle », comme le souligne Ch. du Tertre (1999, 2002), les « produits » 

seraient plutôt intangibles,ă pasă directementă observables.ă Selonă l’auteur,ă troisă posturesă sont 

adoptées par les organisations pour évaluer la performance des salariés : le contournement, la 

complexification et le « construit social ». V. Boussard (1998) s’estăpenchéăsurălaăquestionădeă

l’évaluationădansă lesăorganismes prestataires de service ; elle nous apporte un exemple très 

éloquent des limites des deux premières stratégies utilisées par les entreprises. Dans le 

premier cas de figure, celui du contournement, figurent les entreprises qui font le choix de 

mesurer la performance de leurs employés, surtout à travers les résultats visibles, 

quantifiables comme l’indicateură deă stock.ă L’auteură expliqueă queă le choix de ce type 

d’indicateură offre, d’uneă part,ă laă possibilitéă àă laă directionă deă contrôleră facilement et 

efficacement le travail de ses agents et d’autreăpart,ă ilă légitimeă leă travailăd’uneăcatégorieădeă
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salariés (les techniciens liquidateurs) qui se forgent une identité collective de producteurs. 

Ainsi,ă l’activitéă desă autresă servicesă (compatibilité,ă servicesă généraux,ă serviceă social)ă est 

dévalorisée car ils ne « produisent » pas.ă Enă mêmeă temps,ă l’indicateură joueă ună rôleă deă

protection contre les agents vérificateurs chargés de contrôler le travail de techniciens. Tout 

jugementăpotentielădeălaăpartădesăagentsăvérificateursăestăannihiléăparăl’indicateurăde stock. La 

dimensionărelationnelleădeăl’activitéădeăserviceăestăévacuéeăauăprofitădeăl’espritădeăproduction.ă 

Néanmoins,ăd’autresăentreprisesăprivilégientăuneăanalyseămulticritèreăquiădistingue le tangible 

du non tangible et s’inscriventă dansă leă deuxième mouvement, celui de la complexification. 

Ainsi elles tentent de formaliser aussi des indicateurs qualitatifs, comme la satisfaction du 

client, sans pour autant les relier aux indicateurs quantitatifs. Elles font alors peser sur les 

épaules des salariés des injonctions paradoxales : vente et fidélisation, vitesse et confort. 

L’étudeă deă V.ă Boussardă (1998)ă soulèveă ună autre critère important, l'avis des utilisateurs 

demeure partagé. Enăfonctionădeăleurăpositionădansăl’organisation commanditaire, les clients 

n'attribuent pas la même importance aux différents critères du service. Si certains privilégient 

plusălaăqualité,ălesăperformancesăduăproduit,ăpourăd’autresăleărespectădesăbudgetsăouăceluiădesă

délais reste primordial. Ce qui amène les agents en contact direct avec la clientèle « à négocier 

en permanence cette satisfaction : il faut connaître les utilisateurs pour anticiper leurs 

demandes ou leurs reproches, et réparer " auăfilădeăl’eau " les éventuelles insatisfactions » (p. 

101). Dés lors,ăl’indicateur reste informel car le jugement des clients « évolue en permanence, 

il ne peut être figé dans une mesure qui arrêterait alors toute négociation » (ibid.). De 

nouveau,ă l’indicateur choisiăparăl’organisationăneăpermetăpasădeăjugerăréellementăl’efficacitéă

deă l’activité de service. Par ailleurs, A. David (1998) nous rappelle les résultats inattendus 

d’uneăenquête menée auprès d'une compagnie de transport et de ses usagers. Les résultats ont 

mis en évidence que les voyageurs apprécient surtout les « petites faveurs », consistant dans le 

non-respect des règles établies par la compagnie de transport comme : « s’arrêterăouădévierădeă

sonăcheminătraditionnelăàălaădemandeăd’unăclientăpourăleărapprocher,ălaisserămonterăunăclientă

habituel sans titre de transport parce que celui-ciăl’aăoublié » (p. 75). 

Nous pouvons donc nous interroger : Jusqu’où aller dans la satisfaction du client ? Comme 

nous invite F.M. Beyer (2002) à l’imaginer, si on parvenait à combler, une fois pour toute, à 

100% les attentes du bénéficiaire, celui-ci aurait-il encore l’envieăde revenir dans le service ? 

Ou faut-il plutôt entretenir le désir,ăjusqu’àăcréerăuneădépendanceăpsychologique ? Les études 

réalisées sur le travail émotionnel attirent notre attention sur le danger de prendre seulement 

en compte, dansăl’évaluation,ăle critère de satisfaction du client. Selon P. Molinier (2005), on 
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assisteăaujourd’huiăàăuneăérotisation de la relation de service. Ainsi, certains employeurs du 

secteur de service, pousseraient leurs salariés, principalement des femmes, à instrumentaliser 

leur corps ou une partie, dans la relation avec la clientèle. A. Soares (2000) dénomme cette 

démarche « travail sexuel » (sexual work), c'est-à-dire, un travail qui fait appel à la sexualité, 

à distinguer du « travail du sexe » (sex work), exercé par les travailleurs et les travailleuses du 

sexe. Le travail sexuel se révèle lorsque les salariés sont obligés, au prix de leur emploi, de 

répondre aux critères de beauté émis par la direction (comme pour les vendeuses de produits 

cosmétiques, les employés dans le secteur du tourisme), de supporter les avances à tendance 

sexuelle prodiguées par les clients (dans le cas desăserveuses),ăouăd’allerăauăcontactăcorporelă

directăavecăleăclient.ăParăexemple,ălesăvendeusesăd’uneăboutiqueădeăprêtăàăporter sont tenues de 

regarder les clients bien en face et dans les yeux, leur sourire et leur toucher la main lors du 

paiement (Forseth et Dahl-Jørgensen,ă2002).ăLesăemployeursăs’approprientă leăcorpsădeăleursă

salariées, elles deviennent ainsi les « ambassadrices »ă deă l’enseigne : les vendeuses étant 

obligées de porter les vêtements de la chaîne ; les agents de guichet de banque étant 

récompensés pour leur travail, par des objets (pull-overs, blousons, tenue de sport, verres) 

ornés du logo de la compagnie.  

Comment évaluer autrement la relation de service ? Pourăsortirădeăl’impasseădeăl’évaluationăetă

de la souffrance au travail, les chercheurs proposent la prise en compte du travail réel des 

salariés. Le mode de production du service ne peut pas être calqué sur le modèle de 

production industriel des biens pour plusieurs raisons :  

 Le temps du service ne se résume pas aux « temps de production directe», de face à 

face, comme le souligne Ch. du Tertre (2005), car il englobe également des « temps 

connexes » : « les temps de régularisation » et « les temps consacrés aux 

investissements immatériels » comme la conception, la recherche des solutions, la 

formation, le développement des compétences, les échanges entre pairs pour la 

construction desă règlesă d’actionă collective qui envahissent de plus en plus la vie 

privée. 

 L’impossibilitéă deă reveniră sură leă « produit » une fois la relation de service 

« consommée »,ă d’améliorer sa qualité, de corriger ses défauts même si des 

dédommagements peuvent être proposés. 

 La qualité de la prestation ne dépend pas seulement des compétences des salariés mais 

aussiădeăcellesăduăclient,ădeăsesăcapacitésăd’apprentissage,ăcommeănousăallonsăleăvoiră
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plus loin. Alors évalue-t-on – et si oui, comment ? – les contributions du bénéficiaire 

car elles ont une incidence non négligeable sur la qualité du service ? 

 L’engagementăduăprestataire à répondre à une demande de plus en plus personnalisée, 

fait que la qualité du service rendu ne peut pas être la même pour tous, elle varie selon 

le bénéficiaire, selon la filiale, selonăleăcontexteăd’intervention. 

 Le matériel à travaillerăn’estăpasăstabilisé : le client, déborde la relation de service et 

échappe à toute standardisation prescrite parăl’organisation. Comme le remarquent F. 

Hubault et F. Bourgeois, (2002) « souvent, le "client" résisteăauxăassignationsăqu’onă

luiă fait,ă ilă neă seă reconnaîtă pasă dansă ceă motă qu’ilă jugeă tropă restrictifă pară rapportă auxă

droitsăqu’ilăs’estimeăavoirădansălaărelationăoùăon lui a tout promis » (p. 10). 

 L’activitéă deă serviceă génèreă deuxă types d’impacts : des impacts immédiats sur le 

bénéficiaire et des impacts « médiats » qui peuvent être décalés dans le temps 

(quelques mois plus tard) ou en « réseaux », en faisant aussi profiter des effets de la 

prestationăaussiăd’autresăacteursănonădirectement ciblés au départ (Tertre, 2005). 

Par ailleurs, V. Boussard (1998) remarque que les indicateurs utilisés généralement « sont 

plusă desă révélateursă deă l’ordreă socială que des instruments de mesure » (p. 103). Alors, la 

chercheureă suggèreăqu’auă lieuădeă jugeră leă travailă d’uneăcatégorie de salariés par la position 

qu’ils occupent dansă l’organisation,ă etă pară leă rapportă qu’ils entretiennent avecă d’autresă

catégories, il faudra les aider à redéfinir leur rôle et leur mission, « à reconstruire une identité 

collective de prestataire de service, valorisée par son activité même » (ibid.). Ch. du Tertre 

(1999) rejoint cette idée de concevoir le service comme « construit social », fondé sur les 

procéduresă d’arbitragesă etă desă dispositifs d’évaluation.ă Ilă relèveă d’ună processus de 

professionnalisation, qui dépasse les enjeux de la formation, pour intégrer, des retours et des 

échanges d’expérienceăentreăpairs,ăl’évaluation des effets du service par les bénéficiaires, des 

connaissances scientifiques nouvelles, utiles à la compréhensionă deă l’activitéă déployée. Les 

critèresă d’évaluation sont donc élaborés collectivement entre la hiérarchie, les collectifs de 

salariés, des représentants des bénéficiaires et les scientifiques. Mieux encore, il préconise de 

dépasser le paradigme actuel,ă centréă principalementă sură lesă résultatsă deă l’activité,ă poură

intégreră dansă l’évaluationă « leă processusă engagéă poură lesă obtenir,ă c’est-à-dire, sur le travail 

réel, les ressources dont il a besoin pour opérer et la façon dont ces ressources sont affectées 

(ouădéveloppées)ăparăl’activité » (Tertre, 2005 : 47). 
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2.2.5. Les conflits et leurs causes  

L’économisteăinsisteăsurăunăautreăpoint : la gestion efficace des conflits avec la clientèle est 

totalement occultée duăprocessusăd’évaluationăde la performance, alors qu'elle seraităauăcœură

de la relation de service. Pour soutenir cette idée, il distingue activité de service et relation de 

service.ăD’aprèsă lui,ă lesădeuxănotionsăneăcouvrentăpasă lesămêmesăsignificationsăcară ilă existeă

des activités de service sans « relation de service ». Il illustre ce concept avec l’exemple du 

voyageur qui, depuis l’achatădeăsonăbilletădansăunădistributeur automatique jusqu’àăsonăarrivéeă

à destination, ne nécessite pas laămiseăenăplaceăd’uneărelationăde service même si un service 

lui est rendu. Au contraire, « dèsăqu’unăincidentăou un dysfonctionnement surgit, "la relation 

de service" réapparaîtăafinădeărégulerăl’activité » (Tertre, 2002 : 230).ăCommeăl’avaitămontréă

d’ailleursăGoffman,ăleăclientăsolliciteă« le réparateur » surtoutălorsqu’ilărencontre un problème 

à régler ici et maintenant. La relation de service est donc activée pour dépasser des situations 

problématiques qui peuvent rapidement dégénérer en situation conflictuelle si un désaccord 

est enregistré sur un des volets (technique, contractuel ou civique).  

Auăsujetădesăcentresăd’appel, nous avons également observé que, parfois les choix exercés par 

l’organisationă poură répondreă auxă besoinsă desă clients,ă neă correspondentă pasă nécessairementă

aux réalités du terrain, elles sont alors vécues par les clients comme une restriction à la liberté 

de choix et par les salariés comme de la « mauvaise qualité ». Lorsque, consciemment ou non, 

les besoins réels sont ignorés par la hiérarchie, les situations conflictuelles, à gérer par les 

salariés, sont très fréquentes. Méconnaissance des besoins réels ou politique mensongère, les 

organismes imposent une image désincarnée du client, en utilisant les nouvelles formes de 

communication, les campagnes publicitaires, pour la rendre légitime.  

L’analyseădeăl’activitéăréelleădesăsalariésăduăsecteur de service met en exergue l’existence des 

deux causes majeures génératrices de tensions, de conflits : une connaissance insuffisante des 

besoinsă réelsă desă clientsă etă l’inadaptationă deă l’offre prescrite pară l’organisationă (Davidă etă

Huguet, 1998). Dans la première catégorie, deux types des besoins, non pris en compte par les 

études de marché, ont été identifiés par les chercheurs : les besoins cachés et les besoins 

d’apprentissageăduăprocessusădeăproduction. Desănombreusesăétudesăs’intéressantăàălaărelation 

de service, ont relevé que les sollicitations des clients sont souvent « complexes, ambiguës, 

chargéesăd’implicites » voire inappropriées. Cela ne signifie pas que le client ne sait pas ce 

qu’ilă veută maisă surtoută qu’ilă se conforme à sa logique propre chargée d’émotion,ă uneă

« logique de besoin » (Bonnefoy et Valléry, 1997). Face à des doléances imprécises, les 
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agents utilisent une panoplie de conduites qui vont deălaăréponseălaconiqueăjusqu’à,ăselonăM.ă

Lacoste (1998), l'accomplissement d'un « véritable "travail informationnel", par des conduites 

deăclarification,ăd’explicationăetămêmeăd’anticipationădesăbesoins.ăL’ "information" peut alors 

se doubler de conseil »ă(p.ă27).ăLorsqueăl’usagerăseăprésente chez le prestataire de service, il a 

déjà toute une histoire derrière lui (« Je suis venu pourămonă logement.ăJ’étaisă là la semaine 

dernière aussi etă c’estă votreă collègueăquiăm’avaită reçue… », « Les douleurs dans le dos ont 

commencéăquand… »). Lors de la « formulation de la demande », il évoque sa vie personnelle 

et familiale, son vécu immédiat, son appréciation propre deă laă situationă etă ilă s’appesantit 

souvent sur la nécessité de sa requête. Pour la décrypter,ă l’agent guideă l’échangeă pară desă

questions bien précises afinăd’obtenir des informations pertinentes. Mais ce questionnement, 

moyen de cadrage de la relation avec l’usager,ăneăparvientăpas toujours à saisir la complexité 

deă laă situationă deă ceă dernier.ă Laă consultationă deă l’outilă informatique,ă duă dossieră « papier », 

l’échangeăavecădesăcollègues,ăsontădesăréellesăressources, siăleăclientăn’enăestăpasăàăsaăpremièreă

requête envers le prestataire, et diminuent les risques d'erreur et les égarements.  

C. David et P. Huguet (1998)ă vontă plusă loină etă montrentă qu’afină deă mieux répondre à la 

demande, le professionnel entraîne le client dans un travailă d’explicitationă deă sesă besoinsă

réels,ă ceăquiăn’estăpasă sansăconséquences.ăPoură leăclient,ă ceă travail de « reformulation de la 

demande »ăsupposeădeăs’exposerăauăjugementăduăprofessionnel ou à des tiers présents sur les 

lieux (clients, personnel), source supplémentaire de stress et de mécontentement. Pour le 

professionnel,ă l’expressionă publiqueă deă l’insatisfactionă duă clientă réduită sesă margesă deă

manœuvre,ă deă réparationă etă peută entraîner des réactions de groupe. En outre, elle porte 

préjudiceă àă l’imageă deă l’entreprise.ă Ceă travailă d’aideă àă laă reformulation du besoin qui se 

réalise in situ et requiert du temps, n’estăguèreăprévuăparăl’organisation. Ce point est confirmé 

par les résultatsă obtenusă pară V.ă Boussardă (1998).ă Enă analysantă leă systèmeă d’outilsă

d’évaluationă deă laă performance des CAF, la chercheure constate que « le temps nécessaire 

pourăs’ajuster àălaădemandeădeăl’allocataire,ălaărecherche de solutions acceptables » est occulté 

du processus, étant considéré incompatible avec le respect de la productivité (p. 97).  

Une autre source de conflit, ignorée parăl’organisation, est la méconnaissance du processus de 

production par le client. De son côté, le client accomplit un travailă d’apprentissage plus ou 

moins approfondi. Le vocabulaire, les applications des outils à sa disposition, les modalités de 

fonctionnement de la prestation, l’actionă attendueă deă saă part dans la réalisation de la 

prestation, le comportement social souhaité au regard des situations et des circonstances sont 

autantă d’apprentissagesă queă leă client va s'approprier au cours de l’interaction (David et 
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Huguet, 1998).ăLeăplusăsouvent,ădansăcetăapprentissage,ăleăclientăn’estăpasălivréăà lui–même, il 

est accompagné par le salarié mêmeăsi,ădeănouveau,ă l’organisation ne prévoit pas un temps 

bien spécifique. Et « l’insuffisanceă deă gestion de cet apprentissage peut engendrer des 

surcoûts,ăaboutirăàădesăsituationsăconflictuellesăoùăchacunărejetteăsurăl’autreălaăresponsabilitéă

du dysfonctionnement » (ibid., p. 151). 

La dernière catégorie regroupe les insuffisances des entreprises prestataires de service, dans la 

prise en compte desămargesădeămanœuvreănécessairesăpourăajusterăl’offre à la demande et la 

construction des cadres de référencesă communes.ă L’activitéă deă serviceă s’effectueă auă

croisement de logiques différentes, parfois antinomiques : celleă deă l’entreprise,ă celleă deă

l’agentăetăcelleăduăclient.ăLesăsalariésăremplissentăune fonction « d’interface », entre le public 

et le reste de l’organisation, ouă lesă partenairesă deă l’entrepriseă deă service et ils supportent 

souvent desăcontradictionsăsurălesquelsăilsăn’ontăpasădeăpriseă(Lacoste,ă1998).ăL’inadaptationă

deăl’offre proposée par l’organisationăauxăclients,ăseătraduit en tensions au niveau des salariés 

en front-office. Les offres trop standardisées, même si elles sont de plus en plus diversifiées, 

neă laissentă aucuneă margeă deă manœuvreă auxă salariésă poură répondre à des exigences 

particulières. Ainsi, les agents doivent choisir entre les intérêtsădeăl’entrepriseăouăl’intérêtăduă

client,ăêtreărentableăouăservir.ăL’impossibilitéădeăconcilierălesădeuxălogiquesă(sansăd’uneăpart,ă

mécontenter le client et d'autre part, transgresser les règles) ne fait qu'augmenter les situations 

conflictuelles soit avecăleăclient,ăsoităavecăl’encadrement.ă 

Parăailleurs,ăl’absenceădesăpointsădeărepèreăcollectifs et partagés, génère aussi des tensions car 

dans ce cas de figure, la conception du service à rendre et de la performance à obtenir, repose 

uniquementă sură l’approche personnelle du salarié. Nourrie de son histoire personnelle et 

professionnelle, cette réponse individuelle à la situation n’estăpas toujours pertinente, car « le 

face à face au cas par cas requiert une délibération collective » (Hubault et Bourgeois,    

2002 : 12). D’oùă laă nécessité de construire des références communes partagées (entre 

direction, encadrement de proximité, salariés, clients) et la diffusion auprès des plus exposés 

aux conflits des logiques (les nouveaux et les intérimaires). 

La résolution des conflits nécessite des conduites verbales complexes mobilisant plusieurs 

dimensions,ăcommeăl’écrit M. Lacoste (1998) :  

« Dimension cognitive : élaborer des hypothèses, reconstituer des causalités, évaluer 

les risques et les dommages, proposer des réponses appropriées. Les raisonnements 

révèlent les représentations réciproques, les efforts pour parvenir à une 
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représentation commune, ou à l’inverse, les irréductibles différences. Dimension 

affective : pour l’agent, il s’agit souvent de calmer le jeu, d’apaiser les 

revendications, de produire une réaction à bonne distance à travers des mots de la 

sympathie et de la raison pour l’usager. Selon la manière dont il est affecté, ce 

peuvent être des plaintes, des accusations, jusqu’à des comportements de crise. 

Dimension dramaturgique : de part et d’autre, la mise en scène des émotions est 

largement utilisée pour arriver à ses fins. Dimension normative : il s’agit souvent de 

faire valoir des principes d’action, d’affirmer ses valeurs, de faire valoir ses droits, de 

rappeler des devoirs » (p. 28). 

Pour conclure,ănousăretenonsăl’idée que les compétences relationnelles nécessaires à la gestion 

quotidienne du conflit sont construites sur des savoirs techniques et procéduraux – le niveau 

de traitement attendu, leăsystèmeădeăproduction,ăl’environnementăet laăstratégieădeăl’entreprise 

– et sur la connaissance des clients (David et Huguet, 1998). Ces savoirs sont mobilisés par le 

salarié pour répondre aux exigences des situations, aux demandes des clients, et le choix de 

privilégieră ună savoir,ă plutôtă qu’ună autre,ă est toujours en lien avec ses propres valeurs du 

service à produire. 

En guise de conclusion. 

À la lumière des travaux cités nous pouvons affirmer que certaines caractéristiques des 

activités de service étaientăbienăprésentesădansălaăproductionădesăbiens.ăL’exécutionădeătâchesă

industriellesă aă toujoursă requisă l’engagementă personnelă duă salarié,ă l’initiative,ă voire une 

certaine créativité. Ces exigences se trouvent maintenant exacerbées à cause de la variabilité 

et de la complexité des situations auxquelles doivent quotidiennement faire face les 

professionnels,ă dansă tousă lesă secteursă d’activité.ă Lesă logiquesă contradictoires,ă laă non-

standardisation des procédures, la fragilisation des liens hiérarchiques nous indiquent que la 

personneăestăplusăqueăjamaisăauăcœurăduătravail.ăEt travailler, comme le souligne Y. Schwartz 

(2000), implique quelque part, à tous les niveaux, « encadrer, concevoir, coordonner, 

[éduquer]… », donc gérer (p. 287). 

En revanche, les études portant sur le secteur tertiaire nous dévoilent que la relation de service 

est fortement chargée émotionnellement. La gestion efficace de la dimension relationnelle et 

émotionnelle,ă àă l’œuvreă dansă laă relationă àă autrui,ă est-elleă l’affaireă deă toută leă monde ? Les 

recherches invoquées nous montrent que cette gestion ne relève pas uniquement de la 
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personnalitéădeăl’individu,ădeăsesăqualités,ădeăsesădispositionsăpersonnelles.ăDansădesăactivités,ă

considérées à la portée de tout le monde ou relevant de capacités « non professionnelles », les 

savoirsă sociauxă s’interconnectentă avecă lesă connaissancesă techniques.ă Etă cesă « savoir-faire 

relationnels »ă (ValléryăetăLeduc,ă2010),ămêmeăs’ilsă sontăconstitutifsădesă relationsăhumaines,ă

sontă reconfigurésăconstammentădansă l’acteădeăproduction. Cependant, la construction de ces 

compétences relationnelles ou sociales demande, selon M. Thévenet (2010), « un 

cheminementă personnelă d’êtreă dansă uneă situationă deă serviră l’autreă avecă leă souciă deă laă

prestation qui lui est rendue avec la distance nécessaire pour ne pas se sentir diminué parce 

queăl’onăapporteădeălaăprestationăàăl’autre » (p. 36). 

Nos interrogations se tournent alors vers ceux qui débutent sur le marché du travail. Notre 

système de formation est-il adapté à répondre aux nouvelles tensionsă quiă traversentă d’uneă

manière assez robuste les activités de travail ? Les efforts cognitifs associés au travail 

émotionnelăqu’engendreătouteărelationădeătravailă non seulement celle avec les clients mais 

aussi avec les collègues et avec la hiérarchie  aux conflits entre les objectifs de rentabilité et 

les objectifs de qualité du produit, ne sont pas faciles à prendre en compte et à mesurer. De 

même, certaines attitudes sont difficilement modélisables. Quels parcours de formation 

imaginer pour faciliteră l’apprentissageă ouă leă développement, de ce que Y. Schwartz (2000) 

appelle, « les gestions intersubjectives (équipe) et subjectives (gérer ses contradictions, ses 

rapports avec autrui) »ă (p.ă 297).ă Lesă collectifsă deă travailă susceptiblesă d’accueilliră lesă

débutants, lors de la formation, les soutiennent-ils à dépasser les difficultés inhérentes 

relatives à la situation de travail ?ăEnăquelleămesureăleăpartageăd’expérienceăentreăpairsăest-il 

formateur ? Et enfin, comment ces questions interférent avec la problématiqueădeăl’insertionă

des jeunes non diplômés.  
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Chapitre III : Les dispositifs d’insertion 

professionnelle  

Depuis le milieu des années 70, face à la dégradationăprogressiveădeă l’emploi, les pouvoirs 

publics ont institué des mesures destinées au public le plus touché, les jeunes. Ces mesures 

regroupent des aides en direction des entreprises et la création d’emploisă atypiquesă (statută

spécifique des personnes en insertion), souvent accompagnées par des actions de formation. 

Ainsi les contrats de type particulier se multiplient et dispositifs de formation-insertion 

incarnent une seconde chance pour ceux qui ont raté leur scolarité, enăpermettantă d’obteniră

une expérience professionnelle ou mieux, une qualification.  

Au début du lancement de cette politique, les jeunes ont facilement adhéré et ils se sont 

déclarés satisfaits des formations suivies. Mais la complexification des politiques de 

formationăetădeă l’emploiăn’aăpasă réussiăàă réduireă leăchômageăetă lesă jeunesăontăcommencéăàă

adopter des stratégies d’évitementăàăl’égardădeăcesădispositifs (Nicole-Drancourt et Roulleau-

Berger,ă2001).ăL’efficacitéădesădispositifsăcommenceăàăêtreă remiseăenăcauseăpară lesăusagers 

autant que par les financeurs. Placés entreă l’écoleăetă leămonde professionnel, ces dispositifs 

représentent, pour les jeunes, unăespaceădeătransitionăvisantăuneămultiplicitéăd’objectifsă« de 

l’accèsă àă l’emploiă àă laă remédiationă cognitiveă enă passantă pară laă socialisation » (Santelmann, 

2007a). Finalement, la formation postscolaire est appelée à la fois à corriger les lacunes de 

l’école,ăàărésoudreăleăchômage,ăàăréduireălesăinégalités.ăLesăobjectifsăassignésăneăseraient-ils 

pas trop ambitieux ? Les chercheurs, comme les professionnels de la formation continue, 

l’admettrontăvolontiers.ă 

La principale critique formulée est que les jeunes les moins formés accèdent difficilement aux 

mesures les plus qualifiantes. Les études ont montré qu’ils sont plus nombreux à bénéficier 

d’uneă formationă quiă n’estă sanctionnéeă niă pară ună titre,ă niă pară ună diplôme30 (Bonaïti et co-

auteurs, 2006 ; Castra, 1996 ; Léné, 2000). Par ailleurs, les jeunes sortis du système scolaire 

sansă diplôme,ă déclarentă avoiră intégréă plusă souventă desă formationsă enă dehorsă deă l’emploiă

(c’est-à-direă sansă laă signatureă d’ună contrată deă travail) que les autres jeunes de la même 

génération (Bonaïti et co-auteurs, 2006). Ces résultats rejoignent les conclusions de ceux qui 

étudient les entrées en apprentissage, où seulement quatre jeunes sur dix débutent avec un 

                                                           
30 En 2004, les jeunes sans qualification ont signée seulement 6,6% desă contratsă d’adaptationă etă 8,ă 6%ă desă
contrats de qualification contre 50,3% contratsăd’orientation. (Bonaïti et co-auteurs, 2006).  
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niveau de formation inférieur. Ce qui signifie que les entreprises recrutent également pour une 

formation de niveau V des jeunes ayant déjà obtenu une qualification professionnelle et que 

les jeunes parfois « préparent un diplôme de même niveau dans une spécialité connexe » 

(Moreau,ă2005).ăCommentăs’expliqueăce phénomène ? 

3.1. L’inégalité d’accès à la formation qualifiante 

Pour cerner les inégalités d’accèsăàă laă formationăqualifiante, il est nécessaire d’examinerădeă

plus près le processus de recrutement des stagiaires. Mais, avant tout, il faut préciser que pour 

les jeunes qui ont échouéăàăl’école, deux stratégies sont envisageables pour se qualifier : 

 Signer un contrat de travail : leă contrată d’apprentissage31 ou le contrat de 

professionnalisation32 ; 

 Intégrer une formation qualifiante proposée par l’AFPA33 ou par les programmes 

jeunes des conseils régionaux. 

Lesă recrutementsă sontă réalisésă pară deuxă catégoriesă d’acteurs – les employeurs et les 

formateurs – sur laă baseă duă niveauă deă formationă initialeă etă deă l’éventuelleă expérienceă

professionnelle. Néanmoins tous ces dispositifs de formations recourent au principe 

pédagogiqueădeăl’alternanceăetăuneăpartieădeălaăformationăseăréaliseăenămilieuăprofessionnel.ă

L’avisă desă employeursă estă devenuă incontournableă poură l’entréeă dansă cesă formationsă etă leură

poursuite.  

En étudiant les modalités de recrutement des apprentis dans les grandes entreprises, P. 

Kergoat (2006) a relevé que la sélection des candidats est fondée sur les notions de 

personnalité, motivation, expérience. Les employeurs essaient de classer les jeunes se 

présentant à des formations destinées àădesăemploisăd’exécution, en fonction de leur capacité à 

mobiliser leur force de travail dans des situations variables et de l’acceptationă de difficiles 

conditions de travail : endurance physique, disponibilité temporelle. Ils tentent de déceler « le 

rapport des candidats à un système de moralité (ponctualité, probité, rapport au travail) et à un 

ordre social établi (capacité à tenir sa place vis-à-vis de la hiérarchie ou dans une équipe de 

travail) » (ibid., p. 2). Les petites entreprises ne disposent pas de moyens aussi élaborés. Dès 

                                                           
31 Leă contrată d’apprentissageă viseă àă acquériră uneă qualificationă sanctionnéeă pară ună diplômeă deă l’enseignementă
professionnel ou technologique. 
32 Le contrat de professionnalisation vise à acquérir une qualification enregistrée dans le répertoire national de 
certifications professionnelles. 
33 Association pour la Formation Professionnelle des Adultes. 
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lors, la présence des parents, lors de la première rencontre avec le patron, est un atout et cette 

présenceăreprésenteăuneăgarantieădeăl’engagementăduăjeuneădansăleă travail en entreprise. Les 

employeurs optent également pour des périodesă d’essaiă deă quelquesă semaines, durant 

lesquelles les encadrants testent la conduite, l’adhésionăauxărègles et aux principes du travail 

qui leur est confié. La procédure de recrutement des apprentis est moins centrée sur les 

compétences techniques applicables mais plutôt sur ce qui les entoure, c’est-à dire sur les 

compétences sociales et comportementales. Paradoxalement, « les établissements de 

l’Éducationă nationale, pourtantă chargésă d’uneă partieă deă laă formation des apprentis, 

n’interviennentăd’aucuneăfaçon » dans le processus de recrutement (Kergoat, 2002 : 155). 

L’entréeă dansă lesă formationsă poură adultes,ă financées par les conseils régionaux, sont 

conditionnées par un test de niveau pour vérifier le degré de maîtrise des acquis en lecture, 

écriture et calcul et un entretien avec le formateur référant, voire un psychologue. Lors de 

l’entretien,ă lesă jeunesădoiventăprouverăqueă laă formationăqu’ilsă souhaitentă suivre, correspond 

bien à un « projet professionnel réaliste et réalisable », soit à travers le récit des stages 

effectués dans le domaine visé, soit en établissant le lien entre les expériences extérieures au 

champ professionnel et le métier envisagé. Un critère prépondérant est la motivation, qui est 

mise en relief par des « réinterprétations positives des épreuves traversées » : quêtes de 

contratăenăalternanceăinaboutis,ăruptureăduăcontratăd’apprentissageă(Demazièreăet co-auteurs, 

2004).  

La motivation est aussi testée à travers la capacité de la personne à retourner dans un contexte 

institutionnel. Finalement, les organismes de formation opèrent une sélection des futurs 

stagiaires en gardant les jeunes présumés employables. I. Nicaise (2000) a recensé les 

arguments justificatifs des organismes de formation : les barrièresă psychologiquesă (l’imageă

négativeă deă soi,ă laă crainteă deă l’échec),ă laă durée de la formation incompatible avec les 

importantes lacunes au niveau des savoirs fondamentaux ; ce sont aussi les attitudes au travail 

qui sont montrées du doigt. Ce comportement sélectif est cohérent pour D. Demazière et ses 

collaborateurs (2004) avec la double contrainte à laquelle sont soumis les centres de 

formation : la contrainte de recruter leurs stagiaires parmi les catégories déclarées les moins 

employables afin de les formerăpourăl’emploiăetălaăcontrainteăd’obtenirădesătauxădeăplacementă

satisfaisantsăàăl’issueădeălaăformation.  

Les associationsă deă formationă affirmentă qu’aujourd’hui, laă préoccupationă deă l’efficacitéă

pédagogique (acquisition de savoirs, développement des compétences professionnelles, 
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respectă duă rythmeă d’apprentissage)ă s’efface au profit des préoccupations économiques et 

certains organismes constatent que les actions ne sont plus reconduites, faute de résultats en 

termesăd’insertion.ăPourăcesăassociations, les sources de financement, pour plus de la moitié, 

sont d’ordreăpublică(Aballéa, 1998a)ăetălesăprixădeăl’interventionăsontărestésăinchangésădepuisă

bien longtemps. La survie des organismes est fragilisée « face aux changements assez brutaux 

d’orientationă desă décideursă politiquesă etă àă l’imprévisibilitéă croissanteă enă matièreă deă

financements publics » (Frétigné, 2007 : 38). En conséquence, ils se positionnent « comme un 

espaceă d’adaptationă d’uneă main-d’œuvreă potentielleă etă comme chambre de pré-recrutement 

pour les entreprises partenaires » (Demazière et coll., 2004 : 66). Alors, les jeunes qui ne 

correspondent pas aux critères de la formation qualifiante, sont renvoyés vers leurs conseillers 

(Missions locale ou Pôle Emploi) pour retravailler leur projet professionnel. Certains conseils 

généraux proposent, dans le cadre des plans jeunes, des actions de formation-insertion. 

3.2. Les actions de formation-insertion 

Les dispositifs de formation pour les personnes sans qualification ont été conçus de manière 

linéaire et logique, remarque L. Durrive, avec une architecture qui repose sur trois niveaux : 

une étape de mobilisation sur projet, qui se décline à son tour en deux périodes – une de 

préparation (construction de projet, bilan de compétences, bilan jeune, valorisation des 

capacités)ăetă l’autreădeăpréqualification ; une étape de qualification et enfin le placement en 

emploi (Durrive et Mailliot, 2009). On peut schématiser le parcours de formation de cette 

manière :  

FIGURE 3 : Parcours de formation-insertion 
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L’accès à un niveau est conditionné par le passage dans les niveaux précédents. Sans un projet 

professionnel validé, la personne ne peut pas accéder à la phase de préqualification même si 

onăadmetăqueă leăprojetăprofessionnelă faităpartieăd’unăprojetădeăvieăet qu'il est en perpétuelle 

évolution. La non-maîtrise des savoirs de base est pénalisante, pour celui qui souhaite intégrer 

uneă formationă qualifiante,ă aprèsă avoiră bienă réfléchiă àă laă questionă duă projetă d’emploi.ă Leă

passage par une action de remise à niveau est légitime pour les professionnels de la formation-

insertion, en obligeant la personne à repousser à plus tardă leăsouhaităd’apprendreăunămétier.ă

Donc, nous avons iciăuneăvisionăéclatéeădeăl’êtreăhumainăetădeăsonăinsertionăprofessionnelle.ă

Selon cette logique, on pourrait le diviser en plusieurs parties (projet de vie, cognition, 

relationnel, métier, etc.) et à chaque partie, proposer uneăformation.ăMaisăl’êtreăhumainăetăsonă

activité représentent un tout qui échappe à tout découpage conceptuel. Nous souhaitons 

appréhender comment se construit le rapport au travail dans le cadre des dispositifs 

d’insertionăprofessionnelle. 

Dans le cadre de cette recherche, nous allons retenir comme objetăd’étudeăleăpremierăniveauă

de ces dispositifs, celui de préformation. Il s’agit de formations qui ne conduisent à aucune 

certification,ăavecăl’objectifădeămobiliserăl’individu sur un projet professionnel réaliste adapté 

à ses aptitudes, à ses potentialités et aux réalitésăduămarchéădeăl’emploi.ăLesăprérequis de la 

formation incluent la maîtrise des savoirs de base, leăsouhaităd’accéder à un emploi ou à une 

formation qualifiante à la fin de son parcours, la capacité de vivre en groupe et, pour certains 

centres de formation, l’éliminationădesă « freinsăd’ordre social et psychologique » (Direction 

deăl’orientationăetădeălaăformation professionnelle, 2008). Comme presque toutes les actions 

de formations destinées à des adultes, elles sont construitesăsurăleămodèleădeăl’alternance. 

3.2.1. La pédagogie de l’alternance 

L’alternanceă œuvre au croisement de deux mondes, ancrés dans des territoires et des 

temporalités bien distincts, avec des logiques propres et des rapports au savoir différents. 

Selon A. Geay (2007), le système de travail et le système de formation « ont développé des 

logiques tellement différentes etăopposéesăqu’elles sont devenues contradictoires, au sens où 

elles se nient l’uneăetăl’autre » (p. 29-31). Dans le système du travail, le savoir n'a de la valeur 

queăpourăceăqu’ilăpermetădeăfaireă(Charlot,ă1993),ăen s’inscrivantădans une logique de création 

et consommation du savoir assujettie aux fins de la production des biens et des services. Les 

apprentissagesă professionnelsă s’acquièrentă pară l’accumulationă deă l’expérience,ă dansă desă

activités contextualisées. Le système de formation, quant à lui, privilégie une logique 
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curriculaire et disciplinaire (Fernagu-Oudet, 2007) où le savoir est transmis et appris en 

dehors des situations de production, sans rapport opératoire direct avec la pratique. Puisque 

les savoirs ont du sens et de la valeur en tant que tels, ils sont classés en disciplines et 

enseignés de façon parcellisée, à travers des programmes.  

Dansăcetteăperspective,ăleăsavoirăn’aăpasăleămême statut,ălaămêmeăvaleur,ăselonăl’endroităoùăilă

est mobilisé ou acquis. La littérature abonde des différenciations entre les deux types de 

savoir : savoir et savoir-faire, savoirs théoriques et savoirsăd’actionă (Barbier,ă1996), savoirs 

épistémiques et savoirs pragmatiques (Savoyant, 2006a), savoirs curriculaires et savoirs 

construits sur le terrain (Fernagu-Oudet, 2010). On les oppose souvent, même si la société est, 

plus que jamais, consciente de leur complémentarité. G. Malglaive et A. Weber (1982) 

expliquent que la survie des savoirs savants dépend de leur engagement dans la pratique. 

C’est-à-dire qu’ilsă sontă àă la fois élaborés à partir de la pratique, des problèmes auxquels 

l’humanitéăaădûăseăconfronter,ăetăvalidésăparălaăpratique,ăparălaăréussiteădeăleurăapplicationăenă

action. En retour, la pratique mobilise des savoirs formels mais aussi d’autresă informationsă

pertinentes pour la situation, des connaissances, des valeurs et des outils. S’ilă yăa du savoir 

dans la pratique, celaăneăsignifieăpasăqu’elleăsoităunăsavoir, souligne B. Charlot (2005). « Ce 

n’estă pasă leă savoiră lui-même qui est pratique,ă c’estă l’usageă qu’onă enă fait,ă dansă ună rapportă

pratique au monde » (id., p. 71). Il semble alors plus juste de parler de plusieurs types de 

production du savoir plutôt que distinguer les savoirs entre eux. La distinction entre le 

"scientifique" et le "pratique" est le rapport construit envers ce savoir et non le savoir lui-

même.  

Une analyse proche ou du moins, relativement homomorphe émerge chez Y. Schwartz (2000, 

2003,ă2009)ălorsqu’ilăévoqueăleădispositifădynamiqueăàătroisăpôles.ăDans un premier pôle, les 

« savoirs organisés et disponibles » intègrent l’ensembleă desă savoirs formalisés de 

l’humanité,ă misă enă patrimoineă sousă formeă deă discipline,ă quiă permettentă d’anticiperă lesă

situationsădeăvieăetăd’activité.ăMaisălesăconceptsăvéhiculésăparăuneădisciplineăne suffisent pas à 

expliquerătoutesălesăcomplexitésădeălaăsingularitéăd’uneăsituation, elles sont donc retravaillées 

par les autres. Ainsi les frontières entre les disciplines deviennent plus souples, plus poreuses. 

Le deuxième pôle regroupe les savoirs issusădeă l’activité,ă lesă « forces d’appel/rappel et des 

savoirs investis ». Les forces « d’appel à savoir » mobilisent dansăl’activitéălesă« compétences 

disciplinaires » pertinentes pour rendre possible la transformation du monde (matérielle ou 

symbolique). Les forces de « rappel » valident ou interpellent la justesse des savoirs savants 

(diffusés sous forme deăconcepts,ăthéories,ăméthodes)ăparălaămiseăàăl’épreuveădansăl’activité.ă
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Laăparticularitéădeăcesăforcesăestăqu’ellesăsontăextrêmementăindirectes,ădécalées, retardées et 

susceptibles de multiples interprétations (Schwartz, 2000: 88). Enfin, les savoirs investis dans 

les gestes du quotidien, sont le produit desă effortsă àămaîtriseră l’activitéă qui déborde, par sa 

nouveauté, même infime, les savoirs-formalisés. Quoique singuliers, partiellement conscients 

et énonçables, lesăsavoirsăissusădeăl’expérienceărestent tributaires du contexte local, immergés 

dansăl’histoireădeălaăpersonneăetădesălieux.ăÀăceăsujet,ăY.ăSchwartză(2004) écrit que « ce sont 

des savoirs qui se donnent en adhérence, en capillarité avec la gestion de toutes les situations 

de travail, elles-mêmes prises dans des trajectoires individuelles et collectives singulières, 

contrairementăauxăsavoirsăacadémiques,ă formels,ăquiăeuxăsontădésinvestis,ăc’est-à-direăqu’ilsă

peuvent être définis par d’autresă conceptsă etă reliésă àă eux,ă indépendammentă desă situationsă

particulières » (p. 20-21). La différence entre ces savoirs, est que les uns, déjà constitués, 

stockés, peuvent se transmettre avant le déploiement de l’activité ; et les autres, imbriqués 

dansăl’activité,ărestentăàăformaliser.ă 

Deuxă facettesă d’uneă mêmeă réalité,ă lesă deuxă types de savoirs ne sont pas interchangeables 

quoiqu’ils puissent se féconder mutuellement. Cette considération nous amène au troisième 

pôle, celui des « inconforts » (intellectuels, éthiques, sociaux), qui repose sur la « volonté de 

savoir », instance apte à faire travailler ensemble ces deux régimes de production du savoir. 

En contrepartie, elle doitărépondreăàăuneăexigenceăd’ordreăéthique, celle de réputer celui qui 

travaille comme « quelqu’ună quiă estă enă activité »,ă c’est-à-direă quelqu’ună quiă doită géreră lesă

aléasădeăl’activité,ălesădébats34 deănormesăetădeăvaleursăqu’elleăsuscite.ăD'autreăpart,ăelle doit 

assurerăleărespectăd’uneăexigenceăépistémologique,ăcarăl’individuăvaăfournirăunăeffort,ăceluiădeă

réinterroger la pertinence des concepts dans les situations réelles, de mettre à distance son 

activitéăetădeăl’expliciter.ăIlăva,ăàălaăfois,ăretravaillerălesăgénéralitésădesăsavoirsăconstituésăpour 

les rendre applicables aux situations singulières et mettre en mots les savoirs enfouis dans 

l’activité,ă lesă relieră auxă conceptsă développésă pară lesă disciplinesă poură pouvoiră ensuiteă lesă

inscrire, éventuellement, au patrimoineădeăl’humanité.ă« Enăl’absence de ce troisième pôle, il 

n’yă aă guère de chance pour que des coopérations entre les deux autres stabilisent, pour 

qu’apprentissageăetă imprentissage35 œuvrentădans la durée, en sorte que chacun fasse retour 

                                                           
34 Le terme « débat » est utilisé dans le sens où il précède un choix. 
35 Poură Y.ă Schwartză (2000)ă l’apprentissageă supposeă ună recquestionnementă desă savoirsă tandisă queă
« l’imprentissage » renvoie au requestionnement des valeurs et des visions du monde. « Sans un décentrement de 
soiăparărecentrementădesăautres,ăonăresteăsurădesăcertitudesăquiăseăcroisent,ăonăn’obtientăpasăunăvaăetăvientăfécondă
entre concepts et vie, savoirs et histoires singulières » (Schwartz et Durrive, 2009 : 256). 
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sur ses valeurs et ses savoirs pour en élargir les horizons » ajoute l’auteură (Schwartz,ă2000: 

719). Permettre de construire un monde commun est le pari deăl’alternance.ă 

Laăpédagogieădeăl’alternanceăentend concilier les deux disciplines de pensée, créer des ponts, 

instaurer une dialectique entre les savoirs et les valeurs portées par les deux mondes 

(formation etăentreprise).ăL’entrepriseădevientănon seulementăleălieuăd’applicationădesăsavoirsă

ou des connaissances acquises ailleurs (en formation, en famille) mais également « un lieu où 

l’onăquestionneăceăqueăl’onăfaităetăceăqueăl’onăaăappris,ăleămetăenăperspectiveăetăluiădonneăduă

sens, et vice versa » (Fernagu-Oudet, 2010: 96). La formation, de son côté, doit dépasser son 

rôleă deă transmissionă deă savoirsă formels,ă poură seă frayeră d’autresă chemins : exploiter les 

situations de travail sur le plan didactique et pédagogique, accompagner la mise en mots des 

savoirs d’expérienceă investis. À partir de là, l’apprenantă peută retravailler les concepts plus 

formels et produire son propre savoir, un savoir reconnu par la communauté scientifique et 

professionnelle.  

3.2.2. La période de formation en centre : la pédagogie du projet 

La notion de projet professionnel ne couvre pas les mêmes significations pour le jeune 

demandeură d’emploiă queă poură leă professionnelă deă l’insertion ou de la formation. Le plus 

souvent, la première aspiration d’ună jeuneă sansă qualification,ă franchissant pour la première 

foisălaăporteăd’unăorganismeăd’insertion, est : « Je veux travailler » ou « Je veux un emploi ». 

Plus la personne est en difficulté, plus son aspiration est formulée dans le sensăd’ună travail 

« dansă n’importeă quelă métier ».ă Iciă l’individuă mélangeă travail, emploi, métier. Nous avons 

rencontré unăautreăcasădeăfigureălorsăd’uneăétudeăantérieureă(Boancă, 2006) quand la personne 

ne cible pasă ună métieră maisă ună milieuă d’exercice : magasin de parfums, magasin d'articles 

sportifs (« mais pas au Décathlon »). Deă nouveau,ă l’emploiă estă vidé de son contenu 

professionnel et il est regardé seulement à travers le voletă contractuel,ă quiă permetă l’accèsăà 

une rétribution financière, à un statut social, celui de salarié. Or, pour les professionnels de la 

formation,ă leă projetă professionnelă désigneă d’abordă ună projetă deă métier.ă Pour aider à 

l’émergence de ce projet, les formateurs proposent différentes activités qui s’achèventăparăuneă

période de stage en entreprise. Une équipe de chercheurs de CNAM (Ferrand, Gazit et 

Kaddouri, 1993) a répertorié ces activités qui remplissent également un rôle de préparation du 

stage : séjours à thème, enquête métier, témoignage des professionnels, travail sur soi, auto-

préparation, plateaux techniques.  
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J.-P. Russier (1998) a analysé finement leur contenu et a mis en évidence les espaces 

« d’adaptationă sociale » – adaptation à un poste ou acceptation des conditions de travail 

précaire – ou de « disqualification ». Comme le travail sur le projet professionnel représente 

l’occupationăprincipaleădes stagiaires, autour de lui gravitent des activités secondaires telles 

queă l’apprentissageădesă règlesă (règlesă institutionnelles,ă règlesă deă l’entreprise,ă règlesă liéesăauă

recrutement,ăetc.)ăetăéventuellementăl’acquisitionădesăsavoirsădeăbase. 

Souvent, ilăs’agităplusăd’uneădéconstruction de projet, de partir des désirs de la personne et de 

l’amener à se confronter à la réalité du marché du travail. La confrontation aux emplois 

accessibles permet de réaliser plus facilement le travail de deuil sur des désirs non reconnus 

comme légitimes par la société, car les projets doivent être avant tout « conformes aux 

besoinsădeăl’économie,ăàăceăqueălaăsociété attend » (Léauté, 1991/1992 : 74). D. Demazière et 

ses collègues (2004) retrouvent les mêmes stratégies des formateurs envers les chômeurs de 

longue durée, préparationăauxăconditionsădégradéesăd’emploiăouăidéalisationădesăemplois en 

tension, en réduisant les aspects contraignants (le travail de nuit, par exemple).  

Les chercheursădénoncentăl’usageădesăcesătechniquesăpsychologiquesăquiăinculquent « surtout 

unărapportăàăl’emploiăetămêmeăàăl’absenceăd’emploi,ăàăl’assistance », (Russier, 1995 : 108) en 

invoquant même la dictature ou le terrorisme du projet (Castra, 2003 ; Léauté, 1991/1992). 

Selon D. Castra (2003), une méthodologieă d’interventionă centréeă exclusivement sur les 

cognitions (information, attitudes, représentation, projet) ne fait que renforcer les personnes 

dansăleurăsituationăprécaireăplutôtăqueălesăaiderăàăs’enăsortir. Cette idée est aussi soutenue par 

C. Coquelle (1994) pour qui « les insertions heureuses » ne sont pas le résultat exclusif de 

projetsămaisăplutôtăuneă suiteăd’opportunités,ăd'occasions qui se présentent par hasard et qui 

sont saisies par les intéressés. Prétendre que le projet est une condition sine qua non de 

l’insertionărenferme la personne dans sonăprojetăpuisqu’elleărisqueăd’ignorerătoutesălesăautresă

alternatives incompatibles avec le cadre prévu. Dans le même esprit, reprocher à la personne 

deăn’avoirăpasăunăprojetăélaboré,ăc’estăluiăattribuerălaătotalitéădeălaăresponsabilitéădeăceăqueălui 

arrive et, ainsi, la culpabiliser. Leădangerăseăsitueădoncădansăl’usageădeălaăméthodeădu projet 

dans la durée, dans la survalorisation deă laă capacitéă deă l’individuă àă seă détermineră pară lui-

même, à échapper aux situations précaires ou à surmonter « des contraintes insupportables, 

celles de la déqualification, celles de la flexibilité, celles d’ună marchéă duă travailă très 

capricieux » (Boutinet, 2002 : 245). En prolongeant « des activités sans rapport visible avec 

l’objectifă d’insertionă professionnel », on incite les personnes à vivre dans le futur et dans 

l’imaginaire (Castra, 2003).  
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3.2.3. La période de formation en entreprise  

Toutes les actions de formation-insertion, indépendamment des objectifs visés, prévoient des 

périodesăplusă auămoinsă longuesăd’immersionă enăentreprise. Avec le but de valider le projet 

professionnelăduăjeuneăetăd’acquérir une expérience professionnelle, cette période représente 

une étape charnière du parcours de formation car, si elle peut confirmer le projet, elle peut 

également entraîner un changement de projet, un désinvestissement sur le poste de travail ou 

mêmeăl’abandon du stage. Malgré les différentes stratégies adoptées par les professionnels de 

la formation – élaboration de plusieurs projets professionnels à la fois, étude des fiches 

métier, rencontre avec des professionnels, visite des ateliers – la confrontation avec le monde 

du travail reste une épreuve, dont on ne peut anticiper le déroulement. Pour qu’ilăyăaităréussiteă

enă entreprise,ă doncă intégrationă dansă l’équipeă deă travail, acquisition des savoir-faire ou 

développementădesăcompétences,ăl’engagementădesătroisăacteursădeăl’alternanceă(leăstagiaire,ă

leă centreă deă formationă etă l’entreprise)ă estă uneă conditionă indispensable. Maisă l’articulationă

entre les logiques de chaque acteur se heurte à plusieurs obstacles. Dans la partie qui suit, 

nous allons essayer de les pointer et de montrer que la réussite en stage est liée au contexte 

local dans lequel évolue le stagiaire, aux valeurs investies par chaque acteur et à la 

convergence de leurs intérêts. 

3.2.3.1. L’engagement des entreprises 

Au niveauă macroscopique,ă l’implication des entreprises dans la formation professionnelle 

dépend directement des actions menées pară l’État, en termes d’incitations financières, de 

clarté des objectifs de la formation, de distinction du rôle de chaque acteur, et de celles des 

branches professionnelles (réflexion sur le référentiel métier, mise en place des formations 

pour les tuteurs, etc.). Ces actions ne garantissent pas pour autant la qualité deăl’alternanceăcară

le projet doit être porté par chaqueăentreprise,ăc’est-à-dire que les dirigeants et leurs salariés 

doivent être convaincus queăl’investissementădansălaăformationădesădébutantsăreprésenteăuneă

des solutions possibles aux déboires internes qu’ilsărencontrent. Toutes ces conditions ne sont 

pas toujours réunies. Pour ces raisons, mais pas seulement, comme nous allons le montrer plus 

loin, lesă étudesă sură l’alternance ont révélé queă lesă entreprisesăneă s’impliquentăpas toutes au 

même degré dans la formation de leurs stagiaires.  

Plusieurs travaux relatifs à la formation reçue en entreprise établissent que les jeunes les 

moins diplômés sont souvent cantonnés dans des activités traditionnelles relevant du travail 
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ouvrier ou non qualifié (Ferrand, Gazit et Kaddouri, 1993 ; Monaco, 1993). En règle générale, 

les stagiaires remplacent ou secondent desăouvriersăauxquelsăl’entrepriseăassigneălesăactivitésă

de préparation. Ils effectuent des tâches élémentaires qui se situent dans les séquences 

d’ouvertureă etă deă clôtureă duă processusă deă travail.ă Leură réalisationă neă réclame « ni des 

compétences professionnelles très longues à obtenir, ni des connaissances techniques 

poussées », car les entreprises veulent les rendre opérationnels au plus vite (Léné, 2000 : 19). 

Pour les jeunesă munisă d’ună niveauă deă formationă initialeă plusă élevé,ă laă situationă n’estă pasă

identique. Même si, au début du stage, la prise en charge peut être similaire, la différence se 

réalise dans le temps. Encadrés le plus souvent par des agents de maîtrise ou par des 

techniciens, ces stagiaires sont associés à un travail qui exige davantage de responsabilité, une 

maîtriseădesăsavoirsătrèsăpointusăetăuneăparticipationăauxăphasesăd’accomplissementăduătravail.  

Outreăleăniveauădeădiplômeăpréparé,ălaătailleădeăl’entrepriseăpeutăégalementăjouerădansăleădegré 

d’implicationă dansă leă processusă deă formation professionnelle des jeunes sans qualification 

(Sanchez, 2005). Ainsi, dans les entreprises de petite taille, « laă formationă s’inscrită leă plusă

souventă dansă l’activitéă normaleă deă travail, alors que dans les grandes entreprises36, on 

mobilise du personnel spécialisé dans la formation et des ateliers spécifiques » (Léné, 2000 : 

23). Donc, plus petite est l’entreprise, moins les moyens alloués à la formation des stagiaires 

sont élevés. Pour C. Agulhon et P. Lechauxă (1996),ă l’investissement des entreprises (en 

temps, en moyens humains et matériels) est fortement dépendant de son contexte social, 

économique et organisationnel. Un lien étroit rattache laăpratiqueătutoraleădeăl’entrepriseăà sa 

santé économique, aux aléas internesă d’organisation, à l’existenceă d’uneă politique de 

formation, à son histoire. Les deux chercheurs identifient quatre logiques tutorales, dont trois 

découlent des résultats économiques. En revanche, la dernière logique semble être liée 

uniquement aux facteurs organisationnels.  

 Une logique d’organisation des apprentissages.ăIlăs’agităd’unămodèleădeătutoratăquiăseă

rapproche le plus du modèle prescrităetăquiăs’appuieăsurăune substantielle connaissance 

des attentes des formateurs, donc des objectifs de la formation, et des projets des 

stagiaires. Les tuteurs, principalement des techniciens qualifiés, sont les plus souvent 

formésă àă cetteă missionă etă ilsă disposentă d’uneă certaineă souplesseă dansă laă gestionă duă

temps. Parmi eux, nombreux sont des jeunes salariés qui viennent juste de traverser les 

épreuves auxquelles se confrontent lesă stagiaires.ăL’intégrationădansă leăprocessusădeă

travail s’opère graduellement, en fonction de la montée en compétence du stagiaire. 
                                                           
36 Dans cette citation nous avons remplacé le mot « secondes » par « grandes entreprises ».  
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Ensuite, les stagiaires sont progressivement amenés à exercer des activités complexes 

et variées, pour découvrir plusieurs aspects du métier. La caractéristique de ces 

organisationsăestă laăvolontéăd’intégreră laă formationăprofessionnelleădansăun projet de 

l’entreprise. 

 Une logique de gestion de la mise au travail est adoptée notamment par les entreprises 

présentant des insuffisances économiques, voire des soucis de réorganisation du 

travail. Les stagiaires représentent une main-d’œuvreă d’appoint nécessaire pour 

l’entreprise, le développement de leurs compétences est considéré comme une perte de 

temps, ună coûtă supplémentaire.ă Encadrésă pară desă tuteursă d’habitudeă plusă âgés,ă

ignorants des objectifs du stage, les jeunes sont maintenus dans des activités qui ne 

correspondent ni à leurs attentes, ni à celles de la formation. Sans avoir mené une 

véritable réflexionă sură l’alternance,ă cesă organisationsă n’attribuentă auxă stagesă qu’ună

rôle de « socialisationăauătravailăetăauxăconditionsădeătravailădansăl’entreprise » (p. 31).  

 Une logique d’intégration des normes de production agit particulièrement dans les 

entreprises en difficulté. Ayant du mal à survivre dans un contexte de changement 

technique et organisationnel, ces entreprises visent avant tout le rendement optimal de 

la capacité de produire des stagiaires. Travaillant dans un climat tendu, souvent 

traversés par des conflits intergénérationnels internes, les tuteurs s’appesantissent sur 

leă respectă strictă desă règlesă etă leă suiviă desă cadencesă deă production.ă L’accueilă duă

stagiaire, la formation au poste sont réduits au minimum et le lien avec la formation 

théorique est laissé à la charge du stagiaire.  

 Une logique d’accueil formel caractérise les entreprises où les tuteurs ne connaissent 

pasăsuffisammentălaăpolitiqueădeăformationădeălaădirection.ăIlăneăs’agităpasăd’uneăformeă

d’oppositionămaisăplutôtăd’uneăincompréhension, de la part des tuteurs, de la stratégie 

adoptéeă pară laă direction.ă Dansă ceă cas,ă leă stageă prendă laă formeă d’uneă périodeă

d’observation,ă sansă queă lesă stagiairesă puissentă exerceră desă tâchesă précises.ă Tenusă àă

l’écartăduăprocessusădeăproduction,ă lesăstagiaires gardent une posture extérieure, très 

limitéeădansăleurăpouvoirăd’action.ă 

Cetteădernièreălogiqueăvientăsoulignerăàăquelăpointăl’organisationăinterneăinfléchit,ăelleăaussi,ă

l’activitéătutorale.ă 
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3.2.3.2. Le tuteur et son engagement 

En outre, le tuteur lui-même, a un rôle à jouer dans la formation du stagiaire. Son accès au 

métier (par voie scolaire ou par apprentissage « sur le tas »), lesăvaleursăqu’ilădéfend,ălaăplace 

qu’ilăoccupeădansăl’entrepriseăetălaăsécuritéădeăsonăemploiăsontăautantădeăvariablesăqui agissent 

sur la pratique tutorale. M.-L.ăChaixă(1993)ăidentifieădeuxămodèlesăd’échangeăentreătuteursăetă

stagiaires. Un premier modèle, celui « d’échange symbolique » est employé par les tuteurs qui 

acceptentăd’assureră laă fonctionă formativeăetă ilsă seăpositionnent en tant que représentants du 

savoir,ă ună savoiră spécifiqueă deă l’entreprise.ă Leă centreă deă formationă estă perçuă commeă ună

partenaire qui contribue au développement du secteur professionnel et le suivi des stagiaires 

permet de garder le lien avec celui-ci,ă avecă l’actualitéă techniqueă etă professionnelle. Ici, le 

professionnelămetăenăœuvreăsesăcompétences pour rendre un service au stagiaire.  

En revanche, dans le deuxième modèle, celui « d’échangeădeăservice », le service à rendre va, 

dans le sens inverse,ăduăstagiaireăàăl’entreprise.ăC’estăleăstagiaireăquiădoit,ăenăpremier,ăprouveră

sa capacité à travailler, pour pouvoir ensuite bénéficier éventuellement des connaissances du 

tuteur. Cependant, dans cette optique, la mise au travail est, en elle-même, une condition 

suffisanteădeăformation,ădoncăleătuteurăn’aăpasăunărôleăparticulierăàăexercer.ăAinsiăl’intégrationă

au travail n'est centrée que sur lesă intérêtsă deă l’entrepriseă (production,ă rendement)ă etă

l’apprentissageă duă métieră se réalise « naturellement ». Il s’agită souvent de tuteurs sans 

formation scolaire, ébranlés par lesă exigencesă duă centreă deă formation,ă qu’ilsă jugentă trop 

intrusives (par exemple, sur des questions de comptabilité-gestionădeăl’entreprise).ăCes tuteurs 

critiquent vivement le système scolaire qui délivrerait, selon eux, une formation trop générale, 

inadaptée aux réalités du terrain, ou encore ils n’adhérentăpasăàăl’imageăduăprofessionnelăportéă

parăl’organismeădeăformation.ă 

J.-M. Barbier et M. Morin (1995) définissent le tutorat en milieu professionnel comme 

« l’ensembleădesăactivitésămisesăenăœuvreăparădesăprofessionnelsăenăsituationăde production, 

en vue de contribuer à la production ou à la transformation des compétences professionnelles 

de leur environnement, des jeunes embauchés ou salariés en poste connaissant une évolution 

professionnelle » (p. 4). Lorsqu’onă évoque le tutorat, on pense bien entendu à son modèle 

traditionnel incarné par un professionnel expert, généralement le plus ancien aussi, qui 

représente, pour reprendre la formule de P. Astier (2007a), « laă sagesse,ă l’expérienceă etă leă

prestige ». Mais ce modèle a été vivement critiqué et le chercheur a recensé les principaux 

reproches à lui adresser. Premièrement, face à un seul tuteur, l’apprenantăneădistingueăpasăle 
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professionnel deăl’homme,ăilăapprendădoncăqu’être un professionnel signifie avoir les qualités 

et les défauts de son tuteur. Deuxièmement, entre le tuteur et son apprenti, s'établit une 

relation personnelle très forte, qui peut aller d’uneă extrêmeă à l’autre : d’uneă relation 

inconsistante où le tuteur intervient rarement, laissant le novice faire lui-même ses 

apprentissages,ăjusqu’à une relation très intense, quand le tuteur surveille de très près, voire de 

tropă près,ă l’activitéă deă celui-ci, jusqu’à épouser des formes déviantes (persécution, 

harcèlement, etc.). Etă troisièmement,ă siă leă métieră estă apprisă d’ună seulă professionnel,ă

l’apprenantăneăsaisităpasăqu’ilăexiste d’autresăpratiques légitimes du métier,ăd’autresăfaçons de 

réaliser le travail. Toute différence avec la pratique professionnelle du tuteur est perçue 

comme anecdotique, moins compétente, voire déviante. 

Maisă leă modèleă duă monoă tutorat,ă telă queă nousă l’avonsă décrit,ă estă rencontréă dansă trèsă peuă

d’entreprises.ă Auă coursă deă saă formation,ă l’apprenantă vită nonă pasă uneă seule expérience 

professionnelle mais plusieurs expériences professionnelles. À travers ses stages, il 

s’immergeăsouventădansădifférentesăsituationsădeătravail,ăilăsecondeăparfoisădiversămembresădeă

l’équipeăquiăl’entoure.ăEnăréalité,ăunăautreămodèle,ăceluiăduămultitutorat,ăestăàăl’œuvreădansălaă

grande majorité des organisations productives. Ce dernier modèle repose sur le principe du 

partage des activités formatives entre plusieurs professionnels confirmés. Commeă l’avaită

montré J-J. Boru (1996), les tuteurs se situent souvent à différents niveaux. Le tuteur 

hiérarchique représenteăl’entreprise,ăetăilăarticuleăleătutoratăavecăsaăpolitiqueădeăl’emploi,ăavecă

sa gestion de ressources humaines. Une des activités exercées est de cadrer les missions des 

tuteurs, il définit donc la procédureăd’accueilădeăl’entreprise,ălesăparcoursătypes,ăet il met à la 

disposition des tuteurs des moyens supplémentaires (uneădéchargeădeăl’activitéădeăproduction 

pour le tuteur,ădesăfichesădeăposte,ădesălivretsăd’accueil,ădesăgrillesăd’évaluation ou tout autre 

outilă d’analyseă duă travail). Le tuteur relais, incarné par leă chefă d’unitéă (atelier,ă service), 

désigne les salariés capables d'encadrer les novices, donc les tuteurs opérationnels. Dans le 

cadreădeăceătravailăd’articulationăentreăleăniveau opérationnel et celui de la direction, le tuteur 

relais organise l’activité,ăauăseinădeăsonăunité,ădeă façon à ce que le tutorat soit possible. Le 

tuteur opérationnel détermine les tâches à réaliser, explique, montre, corrige, met à distance le 

travail en tissant éventuellement le lien avec les savoirs théoriques et, enfin, évalue la 

progression des compétences dans les situations de travail. Au niveau opérationnel, plusieurs 

tuteurs peuvent se relayer pour prendre en charge la formation du stagiaire, car les 

expériences professionnelles des uns et des autres,ă loină d’être identiques, sont 

complémentaires. Ainsi, le novice va pouvoir bénéficier des compétences de chacun, des 
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différents styles qui composent le même métier. La confrontation entre différentes manières 

deăréaliserălaămêmeătâcheăouălaăpossibilitéădeăl’effectuerădansădesăcontextesădifférents, permet 

au stagiaire deăs’apercevoirăde « l’écart,ănécessaireăetăpertinent,ăentreăprescriptionăetăl’activité 

réelle » (Astier, 1999b). Ainsi il apprend à hiérarchiser les exigences de la tâche en fonction 

de la spécificité de la situation, il découvre les limites acceptables et souhaitables de la prise 

de risque, de la dérogation à la norme, donc comment être efficace et garantir la même 

qualité, en procédant différemment. 

Par ailleurs, les stagiaires évoluent au fil du temps et les tuteurs les accompagnent dans la 

maîtriseă deă l’activité.ă « Avoir une place qui se déplace » est une des conditions du tutorat, 

écrit M.-L. Chaix (1993). Selon elle, les tuteurs assumant la fonction pédagogique, élaborent 

un parcours initiatique pour préserver le stagiaire de la violence de la confrontation aux 

réalités du terrain. À travers cet itinéraire, leă stagiaireă passeă d’uneă phaseă deă subordinationă

caractérisée par un rapport patron-domestique, à celle de prise de responsabilités où se 

développeăunărapportădeăcompagnonnageăouăd’associé.ăEnăétudiantăl’activitéădesătuteursădansă

les entreprises de maintenance automobile, P. Kunégel (2005, 2006, 2007) retrouve cette 

progression dans la montée en compétences, révélée par M.-L. Chaix (1993). Le chercheur 

nous propose un modèle diachronique du tutorat qui englobe six configurations, que nous 

avons groupées en trois grandes catégories : 

La Familiarisation se caractérise par « l’initiationăauxăoutils,ăàălaăcultureădeăl’entreprise,ăauxă

systèmes techniques ; acquisition des gestes et de réflexe de base » (Kunégel, 2005 : 133). 

L’apprentiă est mis à contribution dès les premiers jours, à travers des tâches périphériques 

proches de la domesticité (balayer, ranger, poncer, préparer, etc.) mais qui sont 

incontournables et soulagent le professionnel. Mêmeăsi,ălaăplupartăduătemps,ăl’apprenti alterne 

laăpostureădeăpasseurăd’outilsă avecă celleăd’observateur,ă il développe, pendant cette période, 

des habilités indispensables à l’exerciceăduămétier,ăilăseăfamiliariseăavec ses expressions. Il est 

misă àă contributionă sură desă segmentsă secondairesă deă l’activité,ă qui sont, en revanche, 

soigneusement choisis afin de se prémunir des éventuels difficultés et risques. Vers la fin de 

cette phase, le tuteur commence à se référer à des savoirs techniques. Cependant son discours, 

pertinentăpourălaăsituation,ăresteăpartiellementăinaccessibleăàălaăcompréhensionădeăl’apprenti. 

Dans la phase de Transmission, le tuteur garde toujoursălaămaîtriseăcomplèteădeăl’activitéămais 

un nouveau but émerge, celui de provoquer des apprentissages professionnels : « On suspend 

unăgeste,ăonămontreăexplicitementăceăqu’onădésigneăpară laăparole » (ibid., p.134). Le maître 



118 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

d’apprentissage ne se contente plus de réponses de complaisance, il vérifie la compréhension 

deăsesăexplications,ă l’étatădesăconnaissancesă techniquesăparădesă jeuxădeăquestion-réponse. Il 

solliciteă deă l’apprentiă laă justificationă deă ses affirmations, la formulation de propositions 

alternatives en cas de problème à résoudre (une panne dans ce cas-là). Néanmoins, les 

apprentisă n’ontă pasă accèsă auă raisonnementă duă professionnelă lorsă deă l'établissementă d’ună

diagnostic. Ce que le professionnel a pris en compte dans son action, ce qui a joué dans ses 

décisions, reste souventădansăl’ombre, carălaăpratiqueăn’estăpresqueăjamaisăexplicitée. 

Lors de la Mise au travail, l’apprenti est progressivement amené à la réalisation de tâches plus 

complexes, « représentatives du métier et pour lesquelles l’exécution demande des 

compétences relevant du champ professionnel » (ibid.). Au début de ce scénario, l’activitéădeă

l’apprentiăestăguidéeăparăde abondantes explications,ăaccompagnéesăd’unăguidageăserréăpoură

éviter les prises de risque inutiles, et de « reprises en main »37 fréquentes. Par la suite, les 

contrôles inopinés, effectués par le maître d’apprentissageă« en personne », laissent la place à 

des contrôles « médiés », laăparoleădeăl’apprentiăsuffit.ăL’activitéăévolueădonc vers une activité 

orientée par desă consignesă laconiquesă complétées,ă àă laă demandeă deă l’apprenti,ă pară desă

indicationsă supplémentaires.ă Ună changementă deă placeă s’opère.ă Poură desă situationsă

problématiques, le tuteur estăprésentămaisăseulementăpourăseconderăl’apprentiăenăluiăproposantă

des solutions alternatives moins coûteuses, plus efficaces. À la fin de cette phase, l’apprentiă

estă devenuă ună salariéă commeă lesă autres,ă capableă deă préveniră lesă incidentsă etă d’assumeră

entièrement la responsabilité du travail accompli.  

Toutefois l’intervention du même tuteur peut ne pas être pertinente pour toutes les phases de 

l’apprentissage, précise P. Astier (1999a). À travers une étudeămenéeăsurăl’alternanceădans le 

secteură deă l’agriculture,ă le chercheur révèle que le travail en binôme avec différents 

professionnels (des pairs ou des supérieurs), pas nécessairement issus de la même spécialité, 

conduirait les apprentis à développer leurs capacitésăd’analyse,ădeăsynthèseăetădeădiagnostic en 

situation, donc des compétences plus élaborées.ăIlăs’agitădeădeuxăcompétences bien distinctes, 

que les exploitants agricoles regroupent sous le même terme, celui de polyvalence.  

 « La première porte sur une fonction générale de veille à l’ensemble des facteurs de la 

situation pour pouvoir effectuer des diagnostics en situation et apporter les 

modifications jugées opportunes au plan de travail, même en absence du tuteur. Ce 
                                                           
37 L’auteur utiliseă l’expressionă « reprise en main » pour des situations où le professionnel agit à la place du 
stagiaire ou refait les opérations que celui-ci a accomplit. 
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n’est pas tant une polyvalence qu’une expertise qui permet de prendre en compte la 

globalité de la situation de travail, de l’évolution potentielle de certains aspects et les 

arbitrages correspondant au "style" de l’exploitant. 

 La seconde porte sur la capacité à intervenir dans les situations variées du fait de 

l’implication dans plusieurs entreprises. Mais là, il s’agit bien de pouvoir adapter la 

maîtrise de l’activité professionnelle à la spécificité de la situation : par exemple 

s’adapter au matériel de traite, ou aux contraintes de disposition des bâtiments, ou 

aux spécificités du matériel… Il s’agit moins, semble-t-il, d’une polyvalence que d’une 

maîtrise spécifique (la traite, les soins, les semis, le labour,…) que l’apprenti sait, par 

ajustement ou par élaboration particulière, mobiliser dans des situations 

différentes » (Astier, 1999a : 39). 

Ces compétences se construisent à la fois grâce à la confrontation avec des situations 

multiples etă àă laă confianceă investieă pară leă tuteur.ă Cetteă confianceă n’estă pasă accordéeă

entièrementă d’avance,ă elleă estă renforcéeă pară laă réussiteă duă noviceă dansă l’actionă etă pară sonă

adhésion au système de valeurs du tuteur. Dans ce cas,ăl’apprentiăestăsouventăconsidéréăparăleă

tuteur comme un remplaçant, un « futur pair », et est placé en position d’élaborer,ăd’exerceră

ces compétences. La nature des activités choisies par le tuteur, lui ouvre l’accèsă àă desă

informations essentielles pour cet apprentissage.  

Finalement, l’auteur parle du « multitutorat » aussi bien quand le stagiaire est encadré par des 

professionnels exerçant le même « métier » que lorsqu’ilsă œuvrent dans des « métiers » 

différents. Par exemple, un stagiaire employé libre-service peut se former dans plusieurs 

supermarchésă (Auchan,ă Intermarché,ă Leclerc),ă leă secteură d’activitéă demeureă leă mêmeă etă

mobilise des moyens de même envergure. Tandisă qu’ună éducateură spécialiséă enă formationă

peut intervenir auprès des publics divers (enfants, adolescents, adultes handicapés) et dans 

différentsă champs,ăcommeăceluiăduăhandicap,ădeă l’insertionăsocialeăetăprofessionnelle,ădeă laă

psychiatrieăouădeălaăprotectionădeăl’enfanceăetădeălaăjeunesse. Dans le premier cas de figure, le 

stagiaire est confronté « àădesăvariationsădeăl’activité » et dans le deuxième, il découvre « des 

variétés de situations » avec des logiques et des exigences propres (op. cit., p. 9). Outre ces 

deux avantages, ce modèle du tutorat permet l’allégement de la charge du tuteur, le 

renforcement desăcompétencesăd’intervention et il relativise la dimension relationnelle. Mais 

des risques sont également présents. 
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Les dysfonctionnements de communication. Plusieurs études (Agulhon et Lechaux, 1996 ; 

Gonnin-Bolo et Mathey-Pierre, 1996) soulignent la diversitéăd’interprétationsădes enjeux de la 

formation suivi par le jeune, des objectifs de la période en entreprise entre les différents 

niveauxăd’encadrement. Leătuteurăhiérarchiqueăestăd’habitudeăleăsignataireădeălaăconventionădeă

stage et l’interlocuteurădirectădesăorganismesădeăformation.ăDansăbienădesăcas,ăilăestăparfoisăleă

seulăàăconnaîtreăl’origineăscolaireăetăstatutaireăduăjeuneăouăd’avoirăuneăimageăd’ensemble sur 

le parcours à initier, sur les étapes à franchir. Alors le tuteur opérationnel demeure ignorant, 

souvent à son insu, des dispositifs de suivi négociés au niveau hiérarchique. Sans un débat 

préalableăsurălaăplaceăduăstagiaireădansăl’équipe,ălesătuteursăinformelsăsontădéconcertés.ăQuelă

est leur rôle dans la formation du jeune, surtout si le stagiaire ne les seconde pas 

quotidiennement ? Si, certains jours, ils sont amenés à travailler avec lui, ils ne savent pas si 

c’estăparceăqu’ilăfautăleă« caser » quelque part, dans le but d'alléger leur charge, ou parce que 

la séquence du travail peut être très intéressante pour sa formation, pour le développement de 

ses compétences.  

Pară ailleurs,ă cetteă organisationă hiérarchiséeă deă laă fonctionă tutoraleă n’estă pas forcément 

explicitée aux stagiaires, et il est assez fréquent que les apprentis revendiquent une présence 

attentiveăetăquotidienneăduăsignataireădeălaăconventionădeăstageăouăd’apprentissage,ădoncăduă

tuteurăhiérarchique.ăTouteă interventionăd’unăautreăprofessionnelăestă jugéeăcommeăbienvenueă

mais illégitime, car la transmission du métier doit être effectuée, selon eux, par les tuteurs 

formels.ăAinsi,ăsiălesăjeunesăadmettentălesăqualitésădesătuteursăinformels,ăs’ilsăsavent gré aux 

coéquipiers qui les encadrent, en revanche, ils sont très critiques envers leurs tuteurs officiels, 

en leur reprochant de ne pas remplir leur rôle (Gonnin-Bolo et Mathey-Pierre, 1996 ; Boancă, 

2006).ăEnăconséquence,ăcetteăopacitéădeăl’organisationătutoraleăentraîne une perte de repères 

chez les stagiaires. Ont-ilsăleădroitădeănégocierăunăchangementăd’activité,ăquand la nature des 

tâches à effectuer leur semble être éloignée ou périphérique au métier préparé ? À qui 

doivent-ilsăs’adresserădans ce cas là ? L’arrivée duăformateurăpourăleăbilanăd’évaluationăva-t-il 

changer quelque chose ? Le formateur va-t-il remarquer le décalage entre les exigences en 

centreădeăformationăetăl’activitéăqu’ilăréalise en entreprise. En faisantăpartieăd’uneăéquipeădeă

travail,ă leă stagiaireă aăparfoisă l’impression d’êtreăună simpleăpionăqu’onădéplaceăd’unăposteă àă

l’autreăenăfonctionădesăbesoinsădesăautres,ăqueăl’onăutiliseăàădesăfinsădeăproduction.  

L’apprentissageăd’unămétierănécessiteăduătemps et de la continuité dans l’activité. Du temps 

parce que maîtriser la tâche passe par un processusă d’essais,ă d’erreurs et de corrections 

(Savoyant, 2006b). L’exécutionă desă tâches,ă en conformité avec les exigences du métier, ne 
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signifieăpasăpourăautantămaîtriseădeăl’activité.ăCetteădernièreăexige d’avantageăduătempsăetăună

effortăsupplémentaireăcarăilăfautăpasserăd’uneăexécutionăséquentielleădeăl’activitéăà la capacité 

d’anticiperă sesă exigences,ă pară exempleă prévoiră leă matérielă nécessaireă poură desă tâchesă quiă

s’enchaînent,ăvoireăréaliserăplusieursăopérationsăenăparallèle.ăPourăavoirăuneăvisionăglobaleădeă

l’activité,ă leă stagiaireă doită avoir aussi accès à des connaissances pertinentes sur les 

bénéficiaires du service, lesquelles se construisent etă s’enrichissentă avec le temps. Par 

exemple, connaître tous les enfants de la classe, leurs capacités et leur rythme 

d’apprentissage,ăleurăpréférenceăpourătelle ou telle activité, nécessite du temps. En réduisant le 

tempsă passéă avecă leă mêmeă groupeă d’enfant,ă leă multitutorată empêcheă l’accèsă àă certainesă

informationsăpertinentesăpourălaămaîtriseădeăl’activité.ă 

L'apprentissage implique également deălaăcontinuitéăcarăl’apprentissage par expérience (sur le 

tas) se construit seulement si le stagiaire a la possibilité de mesurer les effets de son action 

dans le temps, de les relier à un certain nombre de causes, donc construire une ou des chaînes 

de causalité (Astier, 1999a). De nouveau, le multitutorat, en multipliant les contextes de 

travail, fragmente les expériences ; ilăneăpermetăpasăd’approfondir certains aspects du métier, 

donc il engourdit cetteădynamiqueăd’apprentissage.ăEnsuite, poser unădiagnostic,ăc’est-à-dire 

identifier la natureă d’ună dysfonctionnement,ă suppose la capacité de mettre à distance le 

processus en cours de déroulement, de mobiliser plusieurs cadres de référence, ce qui permet 

d’envisagerăaussiădesăcausesămoinsăvisiblesăauăpremierăabord.ăCentréăsurălaătâche,ăle débutant 

investit toute son énergie pour maîtriser le processus immédiat, en étant moins disponible à 

fournir cet effort psychique qu’imposent la prise de distance et les opérations de « diagnostic 

à référencements différenciés » (ibid.). Avec le multitutorat, le stagiaire est davantage 

perturbé car, pour lui, la compétence est en train de se construire,ădoncăl’accomplissementădesă

mêmes tâches, dans des contextes différents, le déconcerte. Dans ce cas, le 

multiréférencement du diagnostic réclame un effort trop soutenu.  

Jusqu’ici, nous pouvons retenir l’idéeă queă lesă deuxă modèles de tutorat présentent des 

avantages et des inconvénients et qu’aucun modèle ne garantit à 100 % le succès de 

l’apprentissageăpară laămise en situation de travail. Par ailleurs, P. Astier (1999ab, 2007a) a 

révélé d’autresărisquesăde dérive, indépendamment du modèle promu (tutorat ou multitutorat).  

 Le premier point consiste à confondre performance avec compétence. Poură l’auteur, 

« laă réussiteă deă l’actionă n’estă pasă ună indiceă infaillible de la compétence, celle-ci 

pouvant être repartie entre plusieurs acteurs de la situation de travail » (1999a : 22). 
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Ceci rejoint les propos deăY.ăSchwartză(1997)ăpourăquiăl’efficacitéăauătravail apparaît 

plus comme une construction collective, comme le résultat de « la combinaison 

fécondeă deă spectresă différentsă d’ingrédients [de la compétence] qui parviennent 

localement à coopérer en complétant chacun les lacunes des autres » (p. 31). Alors, la 

performance du stagiaire, ici et maintenant, ne signifie pas qu’ilăestăcompétent,ăc’est-

à-direăqu’ilăaălesămoyensăàăréaliserălaămêmeăactivitéădans un contexte régi par d’autres 

systèmesăd’exigences.ă 

 Il appelle le deuxième le « complot du succès ». Une des contraintes qui pèse sur 

l’activitéă tutoraleă estă deă rendreă le novice opérationnel au plus vite. Ainsi, après que 

celui-ci a acquis certaines compétences, le tuteur, les coéquipiers, voire les clients, 

vontă leăconfinerădansă l’exécutionădesă tâchesăqu’ilămaîtriseă leămieux,ă leăplusă souventă

d’ună niveauă deă qualification réduit. Le stagiaire va être reconnu comme compétent 

pour un certain type de situations, poussé à surtout développer sa compétence 

professionnelle dans ce domaine là. Il est alors enfermé dans sa réussite, en laissant 

s’installeră« laănécroseădeăl’apprentissage » et la découverte des autres composantes du 

métier est empêchée. Mais le garant de la dimension constructive du travail est le 

tuteur qui doit le sortir de son succès, le confronter à des situations inédites, même 

contre son gré. 

Ce dernier point nousăamèneăàălaăquestionădeăl’engagementăduăstagiaire,ănonăseulement dans 

laăproductionămaisăaussiădansăl’apprentissage,ădansăleădéveloppementădeăsesăcompétences.ă 

3.2.3.3. L’engagement du stagiaire dans la formation en situation 

professionnelle  

Plusieurs étudesă soulignentă leă faită queă l’apprentissageă (auă sensă large)ă s’accompagneă d’ună

processus de transformation identitaire (Bourgeois, 1996 ; Kaddourri,ă 2006)ă etă qu’uneă

transaction identitaire réussie serait un moteurăd’apprentissageă(Chaix,ă1994).ăPar identité, on 

entend « uneăreprésentationădeăsoiăquiădéfinităl’individuădansăsonăunicitéădansăsaăcontinuité : 

ceă qu’ilă estă etă ceă qu’ilă n’estă pas,ă commeă individuă singulieră etă comme membre de groupes 

sociaux » (Bourgeois, 2006 : 67). L’identitéă n’estă pasă figée, elle est un « processus en 

perpétuelle construction, déconstruction, reconstruction » (Kaddourri, 2006), et, de ce fait, 

dynamique. Maintenant, essayons de comprendre en quoi la formation est en relation avec la 

« dynamique identitaire ». 
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E. Bourgeois (1996) affirmeăqueă l’individuăs’engageădansăuneăformationăparceăqu’ilăvităuneă

crise existentielle et, pour lui, la formation représente un des moyens possibles, accessibles 

poură résoudreă cetteă crise.ă Selonă l’auteur,ă leă systèmeă deă valeurs,ă deă croyancesă etă deă

connaissancesăliéesăàăl’identitéăactuelle de l’individuăest remis en cause et « c’est précisément 

dans ces moments de déstabilisation que le sujet va tenter de s’orienter vers des formations, 

dontă ilă estimeă qu’ellesă vontă pouvoir l’aideră àă négocieră lesă transformations identitaires en 

cours » (p. 31). Un exemple récurrent est celui des salariés confrontés, dans le cadre de leur 

emploi, à des changements technologiques ou organisationnels qui remettent en question leur 

qualification ouăàăl’absence de qualification, de savoir-faire, de professionnalisme, donc à leur 

identitéăprofessionnelle,ăd’oùălaănécessitéădeăseăformer. Laăcriseăexistentielleăn’estăpasăgénéréeă

pară l’acteă d’apprentissageă lui-même, en revanche l’apprentissage,ă comme il implique une 

modification en profondeur de ses connaissances, de ses croyances ou de ses valeurs, entraîne 

une transformation de soi, de son identité. L’individuă seămobiliseă doncă plusă facilement, au 

coursă deă laă formation,ă quandă l’apprentissageă estă ună élémentă centrală deă saă « stratégie 

identitaire » : soit les apprentissages lui permettentădeăs’approcherădeăl’imageăpositiveădeăsoi,ă

qu’ilă cherche à atteindre (salarié, professionnel en devenir), soit ils rendent possible 

l’éloignementă d’uneă imageă négativeă deă soi,ă qu’ilă cherche à éviter (chômeur, non qualifié) 

(Bourgeois, 2006). 

Pourtant, les nouveaux apprentissages peuventă s’avéreră cognitivementă etă affectivementă

coûteux,ă parceă qu’ilsă exigentă « le renoncement définitif à une identité familière, qui a 

structuré pour un temps plus ou moins long, son existence »,ădontăl’issueăreste partiellement 

inconnue (ibid., p. 32). Ce renoncement est moins douloureux si la formation offre un 

« espace protégé » où les apprenants peuvent tester des approches inédites deăpenserăetăd’agiră

au travail, tout en garantissant le droit à la réversibilité, lorsque le risque pris s’avèreăexcessif 

pour la personne et la possibilité de construire un autre point de vue sur le monde, une autre 

identité. Ainsi, lorsque la formation est réalisée en dehors du champ de travail et de la vie 

quotidienne, elle facilite ces réflexions, ces tâtonnements, ces errements nécessaires à 

l’élaborationă desă savoirsă nouveaux,ă poură l’individu,ă toută enă leă préservantă desă sanctionsă

immédiatesădeăcesămilieux.ăCependant,ăl’impossibilitéădeăs’extraire de son milieu de travail, 

de réfléchir sur sa pratique professionnelle, ne peutăqu’entraverăleăprocessusăd’apprentissage,ă

et, en conséquence, celui de la négociation identitaire.  

Incontestablement la situation de formation en alternance permet la délimitation entre les 

deux espaces : celui du travail (la pratique) et celui de la formation (de la réflexion sur la 
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pratique), et le double mouvement entre ces deux univers. Pourtant, des échecs 

d’apprentissageă demeurentă etă rendentă difficiles certaines transactions identitaires. À travers 

une étude menée auprèsăd’élèves préparant le brevet technique agricole, M.-L. Chaix (1993) 

nous apporte quelques réponses. La période en entreprise ouvre au stagiaire un choix très 

large de figuresăprofessionnellesăd’identification, une multitude des « soi possibles », « c’est-

à-direă autantă d’imagesă deă soiă qu’ilă pourrait devenir un jour »ă commeă l’écrită E.ă Bourgeois 

(2006 : 69). Mais ces images, portées par la profession, ne coïncident pas toujours avec celles 

prônéesăparăl’établissement de formation. Par exemple,ă leălycéeăagricoleăvaloriseăl’image de 

l’exploitantă « gestionnaire »ă enă contradictionă avecă l’imageă duă « technicien » rencontré dans 

certaines fermes. Pour M.-L. Chaix (1996) « lorsque le stagiaire arrive en stage, des images 

professionnelles idéales quiăsontăàăl’œuvre,ăvontăs’imposer à lui à travers la façon dont on va 

l’accueillir,ăluiăattribuerăuneăplaceădansăl’organisationăduătravail,ăluiăindiquerăunăparcoursăquiă

tiendra compte (ou non) des objectifs de formation donnés par le lycée et ses propres 

objectifs » (p. 106).  

Cependant,ăceăn’estăpasătantălaăplaceăqu’onăaccorde au stagiaire (ouvrier ou futur pair) et les 

activités qui découlent de ce statut (travauxă sansăqualificationăouăgestionădeă l’exploitation), 

qui génère unăsentimentădeăsatisfactionăouăd’insatisfaction,ăquiărenforceăouăaffaiblităl’identitéă

visée mais la considération accordée aux stagiaires par leurs encadrants. Ainsi, la même place, 

celle d’ouvrieră àă quiă sontă assignéesă lesă corvées, le maniement des machines agricoles, est 

vécue positivement par le stagiaire quand on le considère comme un fils, un héritier des biens 

symboliques. Et elle est vécue négativement quand on ne lui reconnaît ni son statut de 

stagiaire, ni le diplôme préparé, ni son utilité éventuelle. Dans le dernier cas, les stagiaires 

sont dans l’incapacitéădeăconstruireădesăpontsăentreălesădeuxăuniversăd’apprentissage,ăde forger 

un sens à la formation et de concrétiser leurs projets professionnels initiaux. « Leur identité se 

constitueă dansă l’amertume, la déception, leă sentimentă d’impuissance » conclut M.-L. Chaix 

(1996 : 109). Doncăl’imageăque, croit-on, les autres ont de soi-même influe sur les stratégies 

adoptées en cours de formation. 

Et,ălorsqu’ilăs’agităd’exercer un métier en émergence (métiersăd’aideăàădomicile, ouvrier rural 

polyvalent), les enjeux se complexifient d’avantage.ă À la double contrainte de produire et 

d’apprendre,ăs'ajoute la difficulté d’un repérage social de son emploi (Astier, 1999a). En plus 

du volet technique, on attend de l'apprenti qu’ilă développe un certain nombre de 

« compétences sociales, de comportements, de relation, de communication qui ne sont, a 

priori, pas valorisées comme telles dans les emplois en question » (p. 13). D’oùălaădifficulté 
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du stagiaire à s’investir dans ses apprentissages professionnels devant le défaut de 

reconnaissance sociale du métier en voie de professionnalisation.  

En étudiant les « dynamiques et les stratégies identitaires » mises enă œuvreă auă coursă deă laă

formation, M. Kaddouri (2006) a identifié cinq types de rapport à la formation : 

 Le rapport d’engagement, le plus convoité par les formateurs, est un processus qui 

pousse l’individu à privilégier la formation comme le principal moyen pour réaliser 

son projet identitaire (construction, transformation,ăpréservation).ăL’engagementăpeut-

être autonome quandălaăpersonneăn’estăpasăépauléeădansăsaădémarcheădeăformationăpară

un « autrui signifiant »ă(l’employeurăouăl’entourageăproche,ăetc.)ămaisăelle découvre et 

mobiliseă d’autresă ressources,ă d’autresă réseaux. Il peut être soutenu par cet autrui, 

notamment quand son projet de soi (se former et se former dans tel domaine) coïncide 

avecăleăprojetăd’autruiăsurăsoi.ăL’étayageăseăconcrétiseăàătraversăla mise à la disposition 

deă l’individuă desă moyensă nécessaires pour la formation : des aides financières, du 

tempsăréservéăàăl’apprentissage,ăleătémoignageădeălaăconfianceădansăsesăcapacités, les 

encouragements. 

 Le rapport de désengagement peut intervenir à tout moment de la formation, généré 

par une tension entre son identité pour soi (ce que je suis et ce que je veux devenir) et 

son identité pour autrui (ce que les autres veulent que je sois ou que je devienne). 

Troisă typesă deă stratégiesă identitairesă peuventă s’activeră afină deă préserveră l’identitéă

menacée : l’abandon de la formation, le désengagement affectif et le désengagement 

frontal. Le choix de la stratégie semble être lié àă l’existence ou pas des solutions 

alternatives. Le désengagement affectifă s’installeă fauteă de moyens lui permettant de 

quitter la formation et,ă lorsqu’ilă estă relayéă pară d’autresă personnesă (ouă d’autresă

instances) dans la même situation, il épouse la forme du désengagement frontal.  

 Le rapport d’ambivalence caractérise les personnes qui sont tiraillées entre deux 

exigences agissant avec la même force, par exemple, entre le projet de se former pour 

obtenirăuneăqualificationăenăvueăd’accéderăàăunăemploiămieuxărémunéréăetălaănécessitéă

d’accéderă auă statută deă salarié.ă Lesă deuxă attitudes,ă celleă d’engagementă etă celle de 

désengagement, peuvent coexister etă alterneră auă coursă d’uneă mêmeă formation, 

jusqu’auămomentăoù leăchoixăs’exerce,ăsoităduăfaitădeălaăpersonne,ăsoităduăfaităd’autrui.  
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 Le rapport d’indifférence seămanifesteălorsqueălaăformationăn’estăpasăenvisagéeădansăleă

processus de construction, de transformation identitaire. L’individuămobiliseăd’autresă

moyens, qu'il considère plus en adéquation avec son objectif.  

 Le rapport d’hostilité estărencontréăchezălesăpersonnesăquiăréfutentăl’idéeădeăseăformeră

dans un contexte où autrui essaie de leur imposer un projet de transformation 

identitaire. C’estă notammentă leă casădesă salariés enjoints de suivre des formations de 

conversionăquiămenacentăl’identitéăactuelle,ăouăceluiădesăchômeursăayantăexpriméăleură

souhait de travailler, mais à qui des formations sont proposées. 

La constructionă d’identitéă professionnelleă s’inscrivant dansă laă durée,ă l’immersionă enă

entreprise sur des périodes assez courtes (de 1 à 4 semaines), commeăc’estăleăcasădesăactionsă

de formation-insertion, ne rend pas possible son élaboration. Toutefois, le multitutorat 

confronte le stagiaire à une diversité d'identités professionnelles qu'il peut viser.ăD’habitude,ă

lesă personnesă s’engagentă dansă ceă typeă deă formationă moinsă poură leă plaisiră d’apprendre,ă queă

pour échapper à une image négative de soi (chômeur, personne en difficulté) et pour accéder à 

une identité plus valorisante (apprenti, salarié). Les tracas surgissent lorsqueă l’identitéă

professionnelle visée n’estăpasăreconnueăpar les autres (formateur, tuteur, conseiller, famille) 

ou, quand à la fin de l’actionădeăformation,ăleăstagiaireăseăretrouveădansălaăsituationădeădépartă

(sansăemploi,ă enă attenteăd’uneăplaceăen formation), situation qui se prolonge en dépit de sa 

volonté.  

3.2.4. L’activité du stagiaire 

Qu’impliqueăl’activitéăduăstagiaireăenăentreprise ? Que peut-on dire de la tâche du stagiaire ? 

Nous avons vu, dans un des chapitres précédents, ce qui se joue dans le processus de 

prescription. À quel type de prescription répond le stagiaire ? Les travaux de                          

P. Kunégel (2006) viennent nous éclairer sur cette question. La tâche distribuée aux apprentis 

n’estă pasă « le travailă telă qu’ilă estă définită pară lesă constructeurs38 » mais celui redéfini par le 

tuteur, à ses propres fins, avec ses valeurs (p. 263). La sélection de la tâche est une affaire de 

négociation. Toujours subordonnée aux exigences de production, la tâche est affectée en 

fonctionă desă capacitésă supposéesă deă l’apprenti,ă elleă doită êtreă àă saă portée.ă Ceă « jugement 

d’imputationăsurălaăcompétenceăetăleăpotentielădeăl’apprenti » influe le niveau de description 

deălaătâche.ăMoinsăl’apprentiăest expérimenté, plus le tuteur a besoin de décrire le travail et les 

                                                           
38 L’auteurăfaităréférenceăaux constructeursăd’automobiles. 
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opérations à réaliser. Lors de la délivrance de la consigne, leă maîtreă d’apprentissageă estă

toujours très attentif aux réactions deăl’apprenti.ăAinsiătoute formeăd’hésitationăestăassortie de 

conseils supplémentaires afin d’expliquerălaăsituationăetădeăcontextualiserălaătâche,ăd’indiqueră

leă degréă deă latitudeă dansă l’exécution,ă deă préveniră lesă risquesă etă lesă difficultés, de guider 

l’action.ăLe tuteur ouvre donc un « espaceăd’expérience » tout en « mettant à la disposition » 

duă stagiaireă desă moyensă poură s’enă sortir.ă C'est-à-direă qu’ilă l’amène àă s’engager « dans une 

situation dont l’issueăest partiellement inconnue et qui ne se dévoileăqueăparăl’actionăqueăl’onă

yă conduit,ă d’oùă leă processusă d’apprentissageă dontă elleă estă àă laă foisă leă cadreă etă l’occasion » 

(Oudet, 2003, cité par Astier et co-auteurs, 2006 : 63). Pourtant, pour apprendre à faire, il ne 

suffit pas de regarder-reproduire et respecter rigoureusement les consignes. La personne 

s’engageădansăunătravail psychique complexe pour « construire un savoir, une pratique, en son 

nom propre » (Chaix, 1993), ce qui implique en outre de questionner les pratiques des 

professionnels, de réfléchir à sa façon deăfaire,ăd’identifierălesăécartsăetădeăpouvoir justifier les 

choix opérés, d’envisagerăéventuellementăd’autresămanièresădeăfaireăpourăs’économiser. 

Dans une étude menée antérieurement (Boancă, 2006), nous avons constaté que, même dans 

unămilieuăattentifă(atelierădeăréparation,ăentrepriseăd’insertion), où les risques sont encadrés, 

oùătrèsăpeuădeămenacesăd’exclusion pèsent sur les stagiaires, les interactions entre ceux-ci et 

l’encadrantărestent limitées. Par peur d’êtreăjugés,ălesăpremiers n’osentăpasăposerădeăquestions, 

exprimeră leursă doutesă enă cultivantă uneă représentationă deă l’action.ă Enă plus, les jeunes 

interrogés ne se donnaient pas leătempsăd’apprendre.ă Ilsăvoulaient maîtriser tout de suite les 

techniques, les procédures, comme si les savoir-faireăs’acquerraientămiraculeusement, du jour 

au lendemain. En conséquence, ilsă n’investissaientă pasă laă situation d’apprentissage, en 

oscillant entre « Je sais tout »ădoncăilăsuffităd’êtreăprésentăphysiquement et faire ce que je crois 

avoir compris, ou « Je ne sais rien » et les autres ont le devoir de m'accompagner tout le temps 

dans mon travail. Or, la situation de travail exige, de la part du stagiaire, gestion et prise de 

décisions responsables. À partir du moment où le jeune ne comprend pas ce qui se passe 

autour de lui ou ce qu’onăattend de lui,ăilăs’inventeăses propres raisons etăilăn’estăplusăcapableă

de prendre ces décisions. À ce moment de notre cheminement explicatif, nous avons 

privilégié l'idée que les jeunes en échec scolaire séparent le dire et le faire. Comme tout leur 

parcours scolaire leură aămontréăqu’ilsă sontădépourvusădeă capacitésădeă communication,ă ilă neă

reste, à leurs yeux, qu'à agir.  

La didactique professionnelle nous a apporté une autre explication de ce phénomène. Selon P. 

Mayen (2000), la rareté des questions provient de plusieurs origines : « Poser une question 
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nécessite de repérer très vite un manque, une incohérence, dans le flux du discours de son 

interlocuteur et aussi de construireă laă questionă quiă permettraită deă leveră l’ambiguïté,ă

l’incohérenceăou de compléteră leămanque.ăPoseră uneăquestionă impliqueă aussiăd’interrompreă

son interlocuteur et, en même temps, de lui signifier queăsesăénoncésăn’étaientăpasăentièrementă

satisfaisants. En outre, cela peutăfaireăcourirăleărisqueăauănoviceădeăperdreălaăface,ăc’est-à-dire 

de paraître encore plus novice » (p. 69). Et, lorsque des questions sont posées, le chercheur 

s’aperçoităqueălesăapprentisăadoptentădesăattitudesăqu’onăpourraităqualifier de contradictoires : 

après avoir obtenu un minimum de réponses obtenu, soit ils changent rapidement de thème de 

conversation, soit ils se remettent au travail sans essayer de connaître les enjeux, soit ils 

manifestent un désintérêt visible pour les informations complémentaires fournies par le tuteur. 

S’agit-il de préférer avoir plutôt affaire àăunăprofessionnelăqu’àăună« professeur bis », comme 

le suggèrent les apprentis interrogés par A. Gonnin et C. Matey-Pierre (1996) ? Que les 

apprentis souhaitent que chacun garde sa place ? Lorsque le tuteur élargit ou approfondit 

l’explication,ămêmeăs’ilăgardeăleămêmeăuniversădeăréférenceă(quiăestăhabituellementădifférentă

de celui du novice), il change en revanche de niveau. Auăcoursădeăl’échangeăavec le novice, 

l’expert peut passer de l’énonciationăd’uneărègleăgénéraleăd’action,ăàălaămodélisationădeăcetteă

règle pour aboutir à des propositions tenues pour vraies (théorèmes-en-actes). Les stagiaires 

éviteraient alors, mêmeă àă leură insu,ă d’être mis en situation d’affronter des explications 

complexes, de produire un effort de compréhension supplémentaire ? Discuter, interroger 

peut-il être interprété comme un manque de respect, voire une menace ? Car une des règles 

implicitesă d’uneă bonneă relationă avec le tuteur, est le témoignageă deă l’obéissance : « les 

apprentis ne discutent pas les consignes, ne refusent pas le travail. » (Kunégel, 2006 : 264). Il 

y a sans doute de cela, mais il existe aussi une autre raison, « [les débutants] ont pour but 

d’apprendreăleăplusăviteăpossible à reproduire la technique du maître de stage, sans besoin de 

comprendre pourquoi il agit ainsi » (Mayen, 2000 : 71).  

D’ailleurs,ăles enseignants interrogés par P. Kunégel (2006) avaient remarqué que, pendant la 

deuxième année de CAP, les questions auxquelles ils devaient répondre, se multipliaient 

significativement et gagnaient en pertinence. Ce qui signifie que les apprentis commencent à 

établir le lien entre lesă savoirsă théoriquesă etă lesă pratiques,ă c’est-à-direă qu’ilsă tententă deă

maîtriser le fonctionnement des mécanismes utilisés quotidiennement mais qui ne peuvent 

êtreăvisualisésăsansăl’aideădesăschémas,ăqu’ilsăpointentăl’écartăentreălesăexigencesănormativesă

etălesăréalitésăduăterrain.ăNéanmoins,ătousălesăstagiairesăneăs’engagentăpasădeălaămêmeămanière 

dansă l’apprentissageă enă situationă professionnelle. Certainsă vontă solliciteră d’avantageă leură



129 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

tuteur avec des questions pertinentes, ils ne vont pas se décourager face aux silences du 

professionnel, en lui laissant le temps nécessaire de réflexion ou en revenant avec des 

remarques complémentaires. D’aprèsăP. Astier (1999a), certains stagiaires se positionneraient 

en exécutants, chaque situation nouvelle ne serait perçue que par ses éléments invariables 

puisque « l’apprentiăviderait la situation de son potentiel didactique en quelque sorte » (p. 41). 

Ces stagiaires,ă àă quiă onăn’offreă pasă laă possibilitéă ou qui ne parviennent pas à mobiliser les 

autres (leurs connaissances, leurs compétences), restent donc dans une position de 

subordination, sans pouvoir accéder aux responsabilités. 

Un autre point abordé par L. Durrive nous permet d’avancerăsurăla questionădeăl’engagementă

dansăl’apprentissageăenăsituationăprofessionnelle.ăSelonălui,ădansălesădispositifsădeă formation 

en alternance, on valorise l’apprentissage d’un métier, àă traversă l’acquisitionă desă savoirsă

décontextualisés, la maîtrise des opérations techniques et le respect des procédures (Durrive et 

Mailliot, 2009). Au contraire, dans les entreprises, chaque salarié sait que le travail est loin 

d’êtreăuneăsuccession de procédures car il est traversé par des aléas. Face aux résistances du 

réel, le stagiaire est amené à faire appel à son « intelligence pratique », à ses compétences, 

afin de gérer cet écart. Cependant, le travailăn’estăpas un acte isolé car le stagiaire évolue au 

seină d’ună collectif.ă L’actionă collectiveă neă représenteă pasă laă sommeă desă actesă effectués par 

chaque travailleur, elle est une constructionăsingulièreăenătrainăd’êtreăréaliséeăparăl’ensembleă

des protagonistes de la situation de travail. Travailler suppose une coordination des activités 

entre les membres du collectif quiăn’estăpasăentièrementăconstruiteăd’avance.ăAnticiperăsurăleă

déroulement des opérations, gérer les aléas tout en évitant les retards, tenir compte du rythme 

de chacun et de l’avancement général, fait partie de la complexité du travail. « Travailler 

ensemble, c’estă àă laă fois un " faire ensemble " et un " être ensemble " (Efros, Duc et Faïta, 

1997). Alors, de son côté, l’entrepriseăattendăduăstagiaireăqu’il  corresponde à un emploi, qu’ilă

rendeăunăserviceăavecălesăautres,ădansăunăcontexteăbienăspécifique.ăCetteălogiqueădeăl’emploiă

peută percuteră laă logiqueă duă métier,ă celleă poură laquelleă leă jeuneă s’estă mobiliséă dansă

l’alternance.ăLaăcontradiction risque d'engendrer l’échecăsiăleăstagiaireăn’estăpasăaccompagnéă

à problématiser le « travail » ; c'est-à-dire à formuler « ce que ça lui demande » dans la 

situation de travail,ăl’effortăqu’ilădoităfournir,ălesăchoixăqu’ilădoităopérer.ăC’estăenăclarifiantălaă

situationă qu’ilă vită dansă l’emploi,ă qu’il pourra reconnaître les apprentissages nécessaires du 

métier.  

Selon P. Rabardel et R. Samurçay (2004), toute activité contient une dimension productive et 

une dimension constructive. C'est-à-direăqu’enăproduisant,ăenăprovoquantăuneătransformationă
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du monde, la personne opère une transformation de soi, un développement de ses 

connaissances, de ses compétences. Ce qui signifierait que toute situation de travail est, pour 

la personne, potentiellement formatrice. Or, les points que nous venons de soulever, nous 

laissent penser que l’expérienceăenăentrepriseăn’estăpasătoujoursăformatrice. P. Mayen (2006) 

précise que : « l’expérienceăceăn’estăpas seulementăpositive,ăceăn’estăpasăqueăleărésultatăd’ună

développement professionnel harmonieux permettant une meilleure efficience et efficacité. Il 

y a de nombreuxăparcoursăd’expérience qui inhibent lesăpossibilitésăd’actionăetăc’estădéjàăbienă

heureuxăquandă l’environnementăprofessionnelăpermetădeămainteniră lesă capacitésăd’agir » (p. 

111). Alors, malgré l'enthousiasme pour les dispositifs de « formation par et dans les 

situations de travail », des nombreux travaux pointent les limites (Schwartz, 2004 ; Bourgeois, 

2003 ; Fernagu-Oudet, 2007a).  

Cependant,ă lesă savoirsă professionnelsă sontă construitsă àă traversă l’expérience,ă desă savoirs 

investisă quiă s’élaborentă etă seă développentă dansă lesă situationsă deă travail.ă Leă propreă deă

l’expérience,ă estă qu’elleă estă ună élémentă constitutifă deă laă personne.ă Elleă neă peută pasă seă

transmettreăd’uneăpersonneăàăl’autre,ăelleăest produite dans la confrontation d’unăprotocoleăetă

« la rencontre de rencontres »ăpoură reprendreă lesăproposăd’Y.ăSchwartză (2004).ăÀă traversă leă

protocole, on entend autant le prescrit officiel, que la manière de faire, inhérente à chaque 

individu. La rencontre des rencontres désigne une personne, avec une histoire, qui rencontre 

« des situations, des personnes singulières, des milieux particularisés par leur histoire 

commune,ă d’outilsă deă travail » (p. 19). Toutefois, la rencontre ne fonde pas spontanément 

expérience, elle exige de la partădeăl’individuăuneămiseăàădistanceădeăl’activité,ăuneăréflexionă

sur « ceăqu’ilăaăfaităeffectivementămaisăaussiăbien,ăparăexemple,ăceăqu’il aurait voulu faire, ce 

qu’ilă aă cherchéă àă éviter,ă ceă qu’ilă devraă faireă ouă mêmeă encoreă ceă qu’ilă auraită dû faire » 

(Magnier et Werthe, 2001 : 32). Seulementă cetteă réflexionă luiă permetă deă passeră d’uneă

« expérience de travail » à un « travail comme expérience » (Schwartz, 2004). Mais comme le 

rappelle le philosophe, ce retour réflexif et sa verbalisation ne vont pas de soi pour plusieurs 

raisons : 

 Les compétences mobilisées dans l’actionă sontă enfouies dansă leă corpsă etă l’individuă

devient en quelque sorte « aveugle »ă àă ceă qu’ilă metă enă œuvreă (savoir,ă savoir-faire) 

dans son activité. 

 Parler de son travail signifie dévoiler ses choix, les justifier en tissant le lien avec le 

débat de valeurs (intime). Alors, parler de son travail implique inévitablement parler 

de soi, donc se découvrir soi-même et se découvrir face aux autres. 
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 Lorsqu’onăparleăde son travail, on se réfère souvent au travail prescrit, au protocole. 

Mais pour apprendre quelque chose de son travail, il faut ressortir de la généralité et 

regarder la situation vécue dans sa singularité.  

 Certains savoirs ou pratiques « locaux », reconnus comme efficaces dans tel contexte, 

dans telle activité, ne sont pas catalogués, classés dans le patrimoine collectif, à cause 

de la complication, pour la personne, à déclarer « son » savoir, « sa » pratique.  

 Décrire son activité ne peut se faire que dans des cadres « neutres »,ă d’oùă toute 

relation hiérarchique ou de pouvoir est évacuée.  

 

Néanmoins, une étude menée par P. Astier (1999c) auprès des candidats VAE39, a montré 

qu’ilăn’yăpasăforcémentăbesoinăd’unăaménagementăinstitutionnelădeălaăsituationădeătravailăpoură

qu’ună « détour réflexif »ă puisseă avoiră lieu.ă Selonă l’auteur,ă lesă individusă saisissentă lesă

potentialitésă deă laă situationă etă yă construisentă ună espaceă d’élaborationă desă connaissancesă

pertinentesăpourăl’activité,ăenătissantădesăliensăentreăsesădeuxăélémentsăconstitutifs : 

- la redéfinition de la tâche et la prise de distance envers ses exigences ; 

- l’analyseăréflexive,ăavecăl’aideăd’autrui,ăàăfinalitéăopératoire.ă 

Ilă s’agită des mêmes ingrédients nécessaires à tout apprentissage. La particularité est que 

« connu et reconnu ou non par desătiers,ăcetăespaceăserait,ăavantătout,ădéfiniăparăceuxăquiăs’yă

rencontrent et protégé par eux » (ibid., p. 95) Pour l’exprimer autrement, les individus 

construisentăàăl’intérieurămêmeădeălaăsituation de travail,ădesăespacesăd’apprentissage qui font 

partie intégrante de leur l’activité. Cependant, il ne faut pas négliger les caractéristiques du 

public étudié. Dans cette recherche,ă ilă s’agită deă professionnels en poste depuis plusieurs 

années, qui ont euăl’occasion,ăetăsurtoutăleătemps,ădeăconstruire ces espaces. En revanche, le 

public ciblé par les actions de formation-insertion est un public débutant, de qui il est requis 

un effort d’immersionădansăleătravail pour quelques semaines ou pour un mois maximum. On 

peut alors difficilement s’imaginerăqueăceăprocessus peut être installé en si peu de temps, sans 

nierăpourăautantăleărôleădeăl’individuădansăl’apprentissageăenăsituationădeătravail. 

Finalement, tous ces travaux mettentă enă avantă l’idéeă que l’élaboration,ă l’accumulation de 

l’expérience, reposent sur la prise de conscienceă desă savoirsă investisă dansă l’activitéă etă laă

possibilité de les arrimer au pôle des concepts. E. Bourgeois (2003) passe en revue les 

conditions qui doivent être réunies en vue de favoriser ce travail de réflexion :  

                                                           
39 Validationădesăacquisădeăl’expérience. 
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 unăminimumădeămargeăd’autonomie et de responsabilité dans le travail ; 

 l’aménagementădesăconditionsădeătravailăetădeăformationăpourămettreăàădispositionăună

temps et un espace de réflexion collective ; 

 l’existenceăd’unătiersăexerçantălaăfonctionăd’accompagnement,ăforméăadéquatement et 

reconnuădansăl’entreprise ; 

 laămiseăenăœuvreăd’unătravailăd’explicitationăetădeăconceptualisationădeăl’activité ;  

 une proximité maximale (temporelle et structurelle) entre situation de formation et 

situation de travail pour rendre possible les transfertsăd’apprentissage ;  

 laăconfrontationădeăsonăpointădeăvueă(inférencesăetămodèlesăthéoriques)ăavecăd’autresă

points de vue, particulièrement celles des pairs ;  

 la prise en compte des facteurs motivationnels (la valeur, le sens accordé à la tâche et 

le sentimentăd’efficacitéăpersonnelle)ăetădesăenjeuxăidentitairesămobilisés. 

Après avoir analyséă leă rôleă jouéă pară l’entrepriseă etă pară l’individu,ă dansă lesă apprentissagesă

professionnels, une question surgit. Dans quelle mesure la formation en alternance, et 

notamment,ă laă formationă dansă lesă dispositifsă d’insertion,ă offre réellement cet espace 

d’explicitationă etă d’analyseă deă l’expérience ? Avant de répondre, penchons-nous quelques 

instantsăsurălesăconditionsăd’émergenceăetăd’exerciceădeălaăfonctionăduătroisièmeăacteur de la 

formation : le formateur.  

3.3. Le développement du métier de formateur 

Poură comprendreă l’émergenceă duă métieră deă formateur en insertion il apparaît fondamental 

d’entreprendreăun détour par la formation des adultes. Mêmeăsiălaănécessitéăd’adapter la main 

d’œuvre aux exigences de la production se fait ressentir dans les années 50, le métier de 

formateur ne s’affirmeă réellementă qu’avecă leă développementă deă laă formationă continue.ă

Pendant longtemps les formateurs ont été considérés davantage comme « un group 

occupationnel,ă enă voieă deă professionnalisation,ă qu’ună véritable group professionnel » 

(Allouche-Benayoun et Pariat, 2003 : 60).  

Après la deuxième guerre mondiale, la formation des adultes a progressivement pris une place 

croissante dans la communauté européenne. Pourtant, cette évolution a été décalée dans le 

temps à cause de la situation politique, économique ou législative de chaque pays deăl’Unionă
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européenne. Les membres fondateurs40 « ont été plus précoces et plus actifs dans le 

développement et la structuration de la formation des adultes » (Hèbrard, 2010 : 82). Les lois 

concernant la formationă continue,ă n’ontă pas été crééesă enă mêmeă tempsă etă n’ontă pas eu la 

même influence. Les études réalisées par Eurostat (ibid.) montrentăqu’auăniveauăeuropéen, on 

enregistre actuellement deux tendances de conception de la formation professionnelle 

continue :  

 La tendance dominante seă caractériseă pară desă formationsă centréesă sură l’activitéă

professionnelle,ăsurăl’acquisitionădesăsavoir-faire, avec en arrière plan « la logique des 

compétencesă etă l’individualisationă desă parcoursă deă formation » (ibid., p. 91). 

L’adaptationăétroiteăetăimmédiateăàăl’emploiăengendreădesăformationsădeăplusăenăplusă

courtes, rarement qualifiantes. Conjointement, les formations sur des supports 

électroniques, le e-learning, les formations ouvertes et à distance (FOAD), les 

formationsă multimédiaă seă multiplientă etă témoignentă d’uneă industrialisationă deă laă

formation. Ce modèle est très répandu dans les pays du nord deăl’Europe, notamment 

les pays scandinaves.  

 La tendance secondaire, reste fidèle au « modèle classique » où on retrouve une 

conception de la formation des adultes proche de ce que serait la formation initiale. La 

formationă estă centréeă sură lesă connaissancesă enă faisantă moinsă recoursă àă l’usage des 

nouvellesă technologies.ă Certainsă paysă deă l’Europeă duă Sud,ă commeă laă Grèceă etă leă

Portugal, privilégient ce deuxième modèle, fondé sur des finalités de justice sociale, de 

cohésionăsociale,ăd’équitéădansă l’accèsăàă laă formationăavecă laăpriseăenăcompte d’uneă

demande sociale, non seulement de formation continue mais aussi de promotion.  

La France se trouve dans une situation intermédiaire par rapport aux pays mentionnés, mais 

elle tente de se rapprocher du modèle dominant. 

Les travaux internationaux relatifs à la formation des adultes identifient de conceptions et des 

pratiques assez différentes, il n’estădoncăpasăétonnantădeăconstaterăqueălesăstatuts,ălesăactivitésă

exercées et les conditions de travail des formateurs sontătrèsăvariablesăd’unăpaysăàăl’autre. En 

revanche, cette particularité traverse aussi le champ de la formation continue française. 

                                                           
40 L’Unionă européenne a été créée en 1958 par six pays : l'Allemagne, la Belgique, la France, l'Italie, le 
Luxembourg et les Pays-Bas. 
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3.3.1. Les activités du formateur 

Dansă l’hexagone,ă leă groupeă desă formateursă d’adultesă seă caractériseă par une extraordinaire 

diversité des profils, des fonctionsă qu’ilsă occupent,ă desă missionsă réellesă exercéesă et de la 

variabilité desămilieuxăd’intervention.ăLesăformateursăn’exercent pasătousădansăleăcadreăd’uneă

institution classée comme organisme de formation, leur recensement s’avèreădélicat, comme 

l’aădéjàămontré E. de Lescure (2005). Parfois, les intervenants en entreprise sont déclarés sous 

un autre emploi car la formation ne représente pas leur activité principale, les vendeurs par 

exemple ou les concepteursăd’outils qui préparentălesăsalariésăàăl’utilisation du matériel. S’y 

ajoutentălesăformateursăbénévoles,ăquiăœuvrentăprincipalementăauprèsăd’unăpublicăillettré, dont 

le nombre exactăestăinconnuăpourăl’instantă(Leclercq,ă2005).ăCeămétierărecouvreădesăactivitésă

différenciées de conversion, de préparation à un métier, de promotion professionnelle, de 

conseil,ă d’accompagnementă d’ună changementă technique,ă activités qui portent autant 

d'appellations. Ainsi, dans le champ de la formation continue, on rencontre des personnes qui 

exercent la fonction de formateur avec de dénominations différentes : moniteur, technicien, 

instructeur, animateur, enseignant, accompagnateur, responsable de projet, consultant, etc. 

Lorsă d’uneă enquêteă réaliséeă auprèsă desă formateursă d’adultesă dansă laă régionă Nord-Pas-de-

Calais, C.-A. Cardon (1998) a recensé 72 appellations différentes. Ce phénomène peut être 

expliquéăparăleăfaităqu’ilăs’agităd’unămétierăreconnuărécemment,ăcarălaăloiăsurălaăformationăaă

été signée seulement en 1971, bien que les pratiques de « formation des adultes » existent 

depuis très longtemps. Maisă s’agit-t-il seulementă d’uneă questionă deă tempsă ouă d’autresă

éléments peuvent-ils éclairer cette situation ? Pour obtenir plus de réponses, nous allons 

procéder à un petit détour historique en repartant du 18ème siècle.  

3.3.2. L’histoire et conception de la formation des adultes 

F.ă Laotă (2005)ă nousă rappelleă qu’auă début du 18ème siècle, les cours du soir destinés à 

l’alphabétisationădesăadultes,ăétaient effectués par des instituteurs, en utilisant les méthodes et 

programmes dédiés aux enfants.ăRémunérésăpourăcetteăactivité,ăparăl’Etat,ămaisăanimésăparăună

certain idéal démocratique, ces enseignants s’investissaientă au-delà de la récompense 

financière, car ils avaient la conviction que l’éducationăestă plusăuneămissionăqu’uneă simpleă

tâche (Terrot, 1994). À la veille du 19ème siècle, sont créées les Universités Populaires et la 

connaissance est diffusée dans les communes à travers la lecture des conférences qui se 

déroulent dans la métropole. La seule qualité requise pour un conférencier communal était de 
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savoir lire et d’effectuer quelques commentaires. Mais la question de la méthode ne va pas 

tarderăàăseăposer.ăAvecă l’apparition,ăenă1901,ădesă InstitutsăPopulaires,ăSangnierăélaboreăuneă

méthode de formation des jeunes ouvriers. Les éducateurs du peuple remplissent une fonction 

d’accompagnateur,ădeăfacilitateur,ăfonctionărencontrée également chez les compagnons. Pour 

les compagnons, enseigner consiste plus « àă apprendreă àă autruiă ceă qu’onă saită qu’àă leă faireă

entrer dans la rechercheăqu’onăàădéjàăcommencé d’entreprendre » (Laot, 2005 : 19). À cette 

période, on ne s’intéresseă pasă àă savoir comment les personnes investissent la fonction 

formative. De la bonne volonté, la maîtrise des savoirs de base et un brin de méthode 

suffisaient pour former des adultes. 

3.3.2.1. Comment nomme-t-on les formateurs ? 

La période qui commence avant la deuxième guerre mondiale, développera la réflexion sur les 

techniques, les outils, les méthodes à utiliser pour former des adultes et même sur 

l’agencementă d'uneă formation de « formateurs ». Selon F. Laot (2005), elle se caractérise 

égalementă pară l’émergenceă deă troisă profilsă deă formateurs : le moniteur professionnel, le 

militant-technicien,ăl’instructeurăd’éducationăpermanente.ă 

Le moniteur professionnel 

En 1935, sont posées les premières pierres de la Formation Professionnelle des Adultes 

(l’actuelleăAFPA), avec un modèle de transmission qui trouve sa source dans la tradition du 

compagnonnage (Caspar et Nallet, 2006). Lors de sa création, la FPA se voit attribuer une 

fonctionă économiqueă poură subveniră auxă besoinsă deă l’industrieă deă laă mécanique et de la 

métallurgie, à laquelle s’ajoute « uneă fonctionă d’intégrationă socialeă lorsqu’elleă concerneă lesă

chômeurs » (Bonnet, 1999 : 51). Àă l’aubeă de laă guerre,ă l’institutionă estămiseă àă contribution 

pour participer àă l’effortădeăpréparationă enăcomblantă leămanqueădeămain-d’œuvreăqualifiée. 

Mais les individus ne disposent pas des mêmes dispositions, des mêmes capacités 

d’apprentissageă et « tous les chômeurs ne sont pas rééducables, pense-t-onă etă l’onă veută

s’assurer,ă avantă deă lesă accueillir,ă qu’ilsă tirerontă profită deă laă formation » (Prost, 2008 : 41). 

Afin de garantir l’apprentissageă d’ună métier,ă enă trèsă peuă deă temps,ă laă FPA développe une 

véritable stratégie de sélection. Elle choisit ses candidats à travers des tests psychotechniques 

(Prost,ă2006)ăetăsesămoniteursăenăfonctionădeăl’expérienceăenăentreprise.ăLaăpratiqueăduămétieră

est indispensable pour pouvoir le transmettre, a fortiori pour devenir moniteur. Parallèlement, 

avecăl’aideăduăpsychologue suisse A. Carrand, est créée, pour la première fois en France, une 



136 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

formation de « formateurs »,ădénomméeăàăl’époqueă« l’instructionăpédagogique des moniteurs 

aux méthodes de formation professionnelle accélérée » (Bonnet, 1999 ; Laot, 2005 ; Caspar et 

Nallet, 2006). Ainsi, les moniteurs recevaient, en quelques semaines, une formation qui reliait 

l’étudeă deă laă progressionă desă exercicesă avecă laă disciplineă militaire,ă afină deă s’approprieră laă

méthode pédagogique. Cette dernière consistait à présenter la matière, à apprendre de manière 

concrèteăetăprogressive,ăafinădeăcréerăl’automatismeădesăgestesăélémentaires,ătoutăenălaissant la 

possibilité aux formés d’expérimenter les techniques du début jusqu'à la fin. Amélioré avec 

les apports des programmes TWI41, la méthode repose sur trois principes pédagogiques : 

- « transformer ce qui est compliqué en choses simples, élémentaires ; 

- placer le moniteur en situation de maîtrise totale des éléments de la formation : 

organisation, horaires, déroulement, progression, ressources pédagogiques, exercices, 

toutădoităêtreăprêtăàăl’avance,ănorméăafinăqueăl’essentielădeăl’énergieăsoităconcentréăsură

le principal : la démonstration pour… ; 

- transmettre le geste professionnel. Ce geste doit être exécuté de façon experte devant 

les apprenants qui doivent ensuite le mémoriser » (Caspar et Nallet, 2006 : 30). 

Selon ce courant, le métieră s’apprend avec un moniteur, c'est-à-dire un professionnel ayant 

bénéficiéăd’uneăformationăpédagogique,ăqui, à nos jours, est appelé formateur professionnel.  

Le militant-technicien 

La Libération infuse un souffle neuf à la formation des adultes, en encourageant l’entréeădansă

lesăentreprisesăduămouvementăd’éducationăpopulaireăetăl’apparitionăd’unănouveauăprofil,ăceluiă

de militant. Dès son origine, les militants contestent les pratiques scolaires traditionnelles. 

L’écoleăaăété utile, reconnaissent-ils, « mais nous lui en voulons de nous avoir mal préparés à 

nos tâches d'aujourd'hui, et plus mal encore aux grandes entreprises du monde de demain. […] 

Notre enseignement est trop souvent orienté vers le "savoir" plutôt que vers "l'action" » 

(Peuple et Culture, 1945). Les bonnes intentions ne suffisent plus, la formation et les 

méthodes doivent être élaborées sur mesure, en intégrant des « données psychologiques », les 

programmes doivent être remplacés par des cycles évolutifs. Ainsi, ils définissent une 

« pédagogie fonctionnelle »ă enă formalisantă uneă techniqueă nouvelle,ă l’entraînementă mental. 

Basé sur l’entrainementă sportif,ă l’entrainementămentalăviseă àă rapprocheră les savoirs investis 

dansă l’actionă desă savoirsă académiques,ă «ă àă associeră l’acquisitionă desă connaissancesă àă leură

conceptualisation et à leur problématisation » (Troger, 1999 : 34). La méthode de 

l’entraînementămentalăseăfixeăcommeăobjectifăd’aiderăl’individuăà transformer son milieu en 
                                                           
41 Training Within Industry. 
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maîtrisant sa pensée (Chosson, 1975). En utilisant comme support les situations de vie 

quotidienne,ă lesă actesă réalisésă sontă décomposésă enă phasesă analytiques.ă L’analyseă tenteă

d’identifieră lesă « faits significatifs »,ă c’est-à-dire les éléments constants ou « porteurs 

d’avenir »42, pour les relier ensuite à des cadres généraux de la pensée, à des concepts. La 

phase suivante consiste à dégager les problèmes, à identifier les aspects contradictoires, à les 

définir et à les classer selon les possibilités de résolution. Par exemple, les problèmes 

structurels requièrent des actions à long terme, en contrepartie les problèmes relatifs 

permettentăd’agirăimmédiatement.ăAvantăd’imaginerădesăsolutionsăauxăproblèmesăconstruitsăetă

de prendre des décisions,ălaăméthodeăprévoităd’expliquerăcesăproblèmesăparălesăcauses,ălesăloisă

etă lesă théories.ă L’actionă peută êtreă organiséeă àă plusieursă niveauxă (politique,ă tactique,ă

stratégique, instrumental) et les objectifs, les étapes, les méthodes, les moyens, les résultats 

attendusăsontădéfinisăavantăsonădéploiement.ăLeăcontrôleădeă l’actionă intervientăaussiăbienăauă

coursădeăsonădéroulementăqu’àăla fin.  

L'éducation des adultes n’estăplus confiée à des enseignants mais à des animateurs car « son 

action est dirigée vers leă développementă deă l’individuă etă duă citoyen » et non vers la 

transmissionăd’unăcontenuăprécis (Jobert, 2001b : 156). Armés de la maîtrise de cet outil et des 

méthodes d’enquêteăsociologique,ăles militants se dédient, au début, aux activités culturelles 

hors du temps de travailă ouă d’ună contexteă deă formationă professionnelle. Mais, à partir des 

annéesă1955,ă soutenusăpară lesăcomitésăd’entreprise,ă ilsăproposentădesăactivitésădeă formationă

professionnelle aux cadres en charge de la gestion du personnel. Par la suite, le mouvement 

d’éducationă populaireă aă engendré deux courants : l’éducationă permanenteă etă l’animationă

socioculturelle. « Avecăl’entrainementămental,ăPeupleăetăCultureăaăprécocementăexpérimentéă

ce qui a ensuite constitué des constantes de la formation des adultes : d’uneăpartălaămiseăàăjoură

etăl’utilisationădesămotivationsădesăstagiaires,ăyăcomprisăludiquesăouădeăsociabilité,ăd’autreăpartă

la prise en compte de leurs savoirs acquis » (Troger, 1999 : 34).  

Particulièrement révélatrice de cette période est la construction de la formation des adultes en 

oppositionă avecă leă systèmeă scolaire.ă Parallèlement,ă l’idéeă d’uneă secondeă chanceă faceă auxă

échecs de la formation initiale, prend forme. Dans ce contexte, on distingue deux conceptions 

bien différentes du rôle et des missions assignées à la formation des adultes : d’uneăpartă laă

formation remplit uneă fonctionă utilitaire,ă enă rendantă possibleă l’adaptationă rapideă desă

travailleurs aux évolutions des modes de production, d’autreăpartă laăformationădoitărépondreă

                                                           
42 J.-F.ăChossonădéfinitălesăfaitsăporteursăd’avenirăcommeă« des faits peut-être peu importants mais qui risquent, à 
terme,ăd’entraînerădesăprofondsăchangements » (1975 : 41). 
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aux attentesă culturellesă portéesă pară lesă milieuxă deă l’éducationă populaireă etă les syndicats 

(Terrot, 2008).  

L’instructeur d’éducation permanente 

Les années 60 sont marquées par la tentative de B. Schwarz, directeur du centre universitaire 

de coopération économique et sociale (CUCES) de Nancy, de réconcilier les deux courants 

prédominants de l’éducationădesăadultes.ăLaăformation doit répondre à des besoins précis et, 

enă développantă laă capacitéă d’autonomieă desă formés,ă elleă s’inscrită dansă ună mouvementă plusă

large, de promotion personnelle et de changement de la société. Ainsi est créée une pédagogie 

innovanteăinspiréeăprincipalementădeăl’étudeădes problèmes rencontrés en situation de travail. 

L’équipeă duă Complexeă deă Nancy43 metă auă pointă uneă méthodologieă d’interventionă en 

entreprise basée sur une large connaissance deăl’organisation,ăsurăl’analyseădesăbesoinsăetădesă

pratiques du personnel en formation, en permettant d’anticiperălesăéventuellesărésistances.ăLesă

cours traditionnels, les programmes laissent la place aux discussions en petits groupes et aux 

modules.ă L’originalité de cette démarche réside dans leă dépassementă d’uneă logiqueă client-

fournisseurăpourăs’inscrireădansăuneălogiqueădeă« co-construction », « co-gestion »ădeăl’actionă

de formation. Les acteurs internes (représentants de la direction, futurs formés) sont associés 

tout au long du processus de formation (Caspar et Nallet, 2006). Ună systèmeă d’évaluationă

continu est conçu afin de mesurer les changements induits et de faciliter une adaptation 

permanente de la formationăàăl’évolutionădesăconnaissances,ădesăaptitudesăetădesăattitudes en 

situation de travail. L’interventionă prendă laă formeă d’uneă recherche-action où le formateur 

accompagne les changements technologiques, organisationnels et sociaux en entreprise, sans 

se fixer un état-but. Ilăn’étaităpasăbesoinădeăpréparerăunăcorpsădeăprofessionnelsăouăde faire 

appel à des instructeurs spécialisés, les professionnels suffisaient. Ainsi, les instructeurs 

d’éducationă permanenteă étaientă desă cadresă ayantă bénéficiéă d’uneă formation à la pédagogie, 

selonă leă modèleă deă laă démultiplication.ă Commeă l’avaită expliquéă B.ă Schwartz (1998), il 

s’agissait « dans une première phase, de former des hommes, qui deviendront instructeurs, 

qui, dans la seconde phase, formeront à leur tour des hommes qui eux-mêmes deviendront 

instructeurs et ainsi de suite » (p. 251). En conséquence, ces instructeurs remplissaient la 

fonction formative seulement pendant une partie de leur vie professionnelle et devaient passer 

le « flambeau » aux autres salariés. Pour E. de Lescure (2008), le refus de spécialiser les 

formateurs – bien qu’uneăformationăpsychosociologiqueăsoităfortementăconseillée – représente 

                                                           
43 F. Laot (2002) regroupe dans le complexe de Nancy trois institutions : leăCUCES,ăl’AssociationăduăCUCESăetă
l’InstitutăNationalăpourălaăFormationădesăAdultes.ă 
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un signe du rejet de professionnalisation. Indéniablement, le Complexe de Nancy a élaboré 

une base de pratiques et des savoirs propres aux formateurs, en leur permettant de marquer 

leur différence par rapport au système scolaire. À partir de cette période, sont apparues dans le 

paysage de la formation, les appellations de consultant en entreprise, de responsable de 

formation ou d’ingénieur de la formation.  

3.3.2.2. Le début d’une professionnalisation  

Lorsă deă négociationă deă l’accord national interprofessionnel du 9 juillet 1970, des visions 

différentes sur la formation professionnelle sont entrées en conflit. Au premier niveau, nous 

trouvons le conflit entre le patronat et les syndicats. Pour le patronat, la formation doit 

répondreăauxăexigencesădeăl’économieăduămarché.ăGrâceăàăl’actionămilitanteădesădirecteursăduă

personnel,ălesădirigeantsăd’entreprisesăcommencentăàăsaisirăl’importanceădeălaăformationădansă

la bataille pour la productivité. La formation est conçue comme un investissement en rendant 

possibleăleădéveloppementădesăcompétencesănécessairesăàăl’améliorationădeălaăproductivité,ăàă

l’augmentationădeăl’efficacité économique. Elle ne représente pas seulement un instrument de 

changementă économiqueă maisă aussiă social.ă Enă recherchantă l’adhésionă duă personnelă auxă

objectifsădeă l’entreprise,ă elleă assouplită lesă tensionsă socialesă etă politiquesăquiă avaientăprisă de 

l’ampleur pendant la période d’après-guerre (Tanguy, 2001 : 31). La formation a été pensée, 

conçue, mise en œuvre pour favoriser le changement des relations au travail, pour permettre 

de transformer la résistance au changement en coopération. Selon ce modèle, le formateur est 

un agent de changement, médiateur entre les besoins des dirigeants et les attentes des salariés. 

Àă l’opposé, pour les syndicats, la formation représente le « moyen de promouvoir le 

travailleur, de réduire son aliénation, de lui assurer plus d’autonomie,ăplusădeăpossibilitéădeă

mutation,ăd’ascensionădansă laă société,ămoyenăaussiă deă réduireă lesă inégalitésă socialesă etă leură

corollaire,ă l’inégalitéă desă chances » (Thibaud, 1972, cité par Palazzeschi, 1998 : 205). Ils 

craignentă laămiseă enă placeă d’ună système de formation axé uniquementă sură l’adaptationă desă

ouvriers aux évolutions du poste de travail (Santelmann, 2001). Cependant, les différences 

d’opinionăsurăleăcontenu,ăsurălaămiseăenăœuvreădeălaăformationăprofessionnelleădesăouvriers, 

divisent les confédérations syndicales.  

Ainsi, le conflit sur le rôle de la formation des adultes se décline à un deuxième niveau, entre 

les confédérations. D’uneă part,ă s’imposent lesă défenseursă d’ună modèleă qualifié comme 

« généraliste » ou « d’éducationă permanente » porté par la Confédération française 

démocratique du travail et Force Ouvrière. Par crainte d’êtreăprisăauă« piègeădeăl’écoleăàăvie » 
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(Carré, 2005), de se retrouver dans une relation savant-ignorant, les représentants de deux 

centralesă syndicalesă refusentă l’idéeă d’uneă professionnalisationă desă formateurs.ă L’animationă

d’unăstageăformationăreprésenteăuneăétapeădansălaăcarrièreăprofessionnelleădes travailleurs, qui 

ne nécessite pas laădétentionădesăcompétencesă spécifiquesăpoură l’acteăpédagogique.ăLorsădeă

l’interventionăenăentreprise,ăl’accent doit être mis plutôt sur les aspects communicationnels et 

méthodologiques que sur les aspects techniques.ăD’autreăpart, la Confédération Générale du 

Travailăsoutientăleăprojetăd’ună« service public de la formation construit autour de l’AFPA et 

deă l’Éducation nationale » (Lescure, 2008 : 95). Ainsi, les représentants syndicaux 

prévoyaientă d’offrir auxă enseignantsă laă possibilitéă deă s’investiră dansă laă formationă s’ilsă

acceptaient,ă àă leură tour,ă d’adapter leur pratique au public adulte. En toute circonstance, le 

formateură devaită retourneră régulièrementă enă entreprise,ă afină d’éviteră laă dégradationă deă sesă

compétences professionnelles induites par les mutations technologiques. Une des avances 

capitales de cet accord paritaire réside dans le fait que ses signataires distinguent le formateur 

d’adultesăduăformateurădeăformateurs.ă 

La loi du 16 juillet 1971 ne tranche pas entre ces deux conceptions et le texte élabore un cadre 

législatif aux incitations financières mais pas de réglementation de la profession. Comme le 

précisait F. Gérard (1999), après près de 30 ans, « peut toujours se déclarer formateur celle ou 

celuiăquiăleăsouhaite.ăC’estăensuiteăleămarchéădeăl’emploiăquiădécideădeălaăviabilitéăduăprojet » 

(p. 65). À partir des années 1980, on entre dans une nouvelle ère de la formation continue. 

Face à la dégradationăprogressiveădeă l’emploi,ă lesăpouvoirsăpublicsă instituentă lesă formationsă

destinées au « public jeunes ». Ainsi, la formation devient un des moyens de lutter contre le 

chômage. Le développement des « dispositifs jeunes » génèreă l’apparitionă d’« une nouvelle 

couche de professionnels », les formateurs en insertion (Kokosowski, 1994). Recrutés parmi 

les chômeurs, embauchés à titre précaire, sans formation spécifique, les formateurs de 

dispositifs jeunes ne se distinguent pas énormément de leur public. Cette situation, ajoutée à 

l’augmentation des effectifs des formateurs jeunes, pousseă l’ensemble de la profession à 

s’accorder sur la nécessité d'une professionnalisation. Pour G. Malglaive (2007), responsable 

de la formation de formateurs au Conservatoire National des Arts et des Métiers (CNAM) en 

1973, la « professionnalisation des formateurs, fondée sur une formation et un statut 

permettantăd’inscrireăleăprojetăprofessionnelădansăune carrière, était une condition essentielle 

deăl’atteinteădesăeffets attendus du dispositif 16/18 » (p. 183).  

Mais « leăconsensusăinitialăs’effrite », pourăreprendreăl’expressionăd’E.ădeăLescure (2008), et 

les anciens conflits intersyndicaux resurgissent (p. 97).ăLorsăd’un séminaire sur la question de 



141 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

la professionnalisation des formateurs, deux positions ont été clairement exprimées. D’uneă

part, il y a ceux qui voudraient réglementer les métiers de la formation. Ils souhaitent analyser 

les emplois des formateurs, les pratiques professionnelles afin de construire des référentiels 

métiers qui serviront de base pour concevoir la formation des formateurs (Canteloube, 1987). 

Àă l’opposé,ă seă retrouventă ceuxăquiă revendiquent l’existenceăd’uneăprofessionă enămettantă enă

lumière les savoirs partagés, investis dans des « lieux communs » (Jobert, 1987). Au final du 

séminaire,ăl’idéeăd’unăengagementă« dansălaărechercheăd’unăstatutăouădansălaărechercheăd’uneă

reconnaissance de la fonction de formateur » (Ramoff, 1987 : 152) est refusée parce que les 

formateurs auront besoin de plus de professionnalisme que de professionnalisation. La 

légitimitéă d’uneă compétenceă professionnelleă estă reconnueă maisă elleă neă requiertă pasă

nécessairement une formation spécifique, étant donné le caractère provisoire de cette fonction. 

Ilăn’estăpasăquestionăd’« aspirerăàăsaăvalidationăparăleămoyenăd’uneăqualification » déclare le 

délégué à la formation professionnelle (ibid.). Les formateurs doivent donc continuer à 

conserveră lesă deuxă domainesă d’activitéă principale : la formation des formateurs non 

professionnels ;ă l’expertiseă etă leă conseil.ă Néanmoins, P. Caspar (1987) avait souligné le 

danger, pour les responsables de formateurs, de perdre leur identité propre et « de faillir à 

[leur] mission sociale » dansă leură quêteă d’assimilationă desă pratiquesă d’audită etă deă

management.  

La signature de la Convention collective nationale des organismes de formation, en 1988, 

tempèreă lesă divergencesă enă fixantă lesă conditionsă d’emploiă etă deă formationă desă agentsă deă laă

formation continue. La convention collective, avec son avenant du 1994, concernait surtout 

les organismes de formation du secteur privé,ă affiliés,ă poură laă plupartă d’entreă eux,ă à leur 

fédération de branche, tandis que celles du public étaient déjà rattachées à un syndicat 

d’enseignementă privé.ă Enă dépită deă l’existenceă deă cetteă convention, certains centres de 

formation n’adhérentăpas,ă enăpréférantăgarderă l’accord initial ou en en choisissant un autre. 

Par exemple, la convention collective du handicap est souvent utilisée dans le secteur de 

l’insertionă (Pariat, 2008). Cette stratégie engendre des conséquences sur la nomination du 

personnel occupant la fonction formative. Cependant, ces cas restent exceptionnels et, dans 

l’ensemble, la convention collective nationale constitue une première étape vers la 

professionnalisation (Cépède et Collard, 1994). En guise de conclusion, nous retenons que la 

diversitéădesăappellationsăn’estăpasăuneăquestionădeătempsămaisăplutôtăleărésultatădesăconflitsă

entre des différentes conceptions de la formation continue.  
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3.3.3. La structuration sociale du corps professionnel des 

formateurs  

Dans certains paysăd’Europe,ălaăprofession de formateur est réglementée ; ainsi pour pouvoir 

exercer, il faut détenir un diplôme dans la pédagogie des adultesăouăl’andragogieăparăexemple.ă

En France, comme dansă laă plupartă desă paysă d’ailleurs,ă lesă pouvoirsă politiquesă n’ontă pasă

réellement encadré cette profession par des diplômes ou des corpus de savoir, en revanche, 

cela ne signifié pas que les formateurs ne sont pas qualifiés (Gérard, 2009). 

3.3.3.1. Les parcours scolaires des formateurs 

Dansăl’ensemble,ălesăformateursăd’adultesăontăsuiviădesăcursus scolaires très variés, avec des 

niveaux assez disparates qui peuvent aller du CAP, Brevet professionnel au BAC+5 et voire 

plus rarement doctorat (Cardon, 1998). Cependant, dans les dernières années, on enregistre 

uneă tendanceă àă l’homogénéisationă duă niveauă deă formation générale (minimum BAC+2). 

Pourtant,ăilăn’existeăpasădeăfilièreăuniqueăouădeăformationăinitialeăpréparant à la profession de 

formateur et, dans la plupart des cas, les universités exigent un niveau de formation initiale 

supérieur à BAC+2, en plusăd’uneăexpérienceăprofessionnelle. 

Vers la fin desăannéesă1970,ăl’Universitéăde Lille I et le CNAM créent les premiers diplômes 

de formateur. Commeănousăl’avonsădéjàădémontré,ă laă formationădesăformateurs se résumait, 

auparavant, à des stages de courte durée sur telle ou telle méthode pédagogique ou des 

formations non diplômantes ou non homologuées. Actuellement, les universités proposent, 

aux futurs formateurs ou à des formateurs en exercice, des cursus adaptés qui peuvent être 

groupés en trois catégories : « des cycles courts de mise à niveau technique sur un contenu 

particulier ; des formations (type DESS44) de spécialisation dans le registre particulier des 

fonctions de formateur (ingénierie,ăexpertise…) ; des formations àă l’ensembleădesă fonctionsă

du formateur (comme les DUFA45, ou le DUFRES46) » (Bouyssières, 2000 : 73).  

C.-A. Cardon (1998) a étudié les parcours antérieurs des formateurs (toutes les fonctions 

étaient visées) qui interviennent auprès des publics demandeursăd’emploiăàă faibleăniveau de 

qualification. Le chercheur a constaté que les formateurs proviennent d'horizons 

professionnelsădifférentsă (l’animation,ă l’éducationănationale,ă l’artisanat,ă l’industrie,ă laă santé,ă

                                                           
44 Avec la reforme LMD le DESS à été remplacé par le Master Professionnel. 
45 Diplôme Universitaire deăFormateursăd’Adultes. 
46 Diplôme Universitaire Formateur-Responsable d'actions de formation. 
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etc.)ăetăleăpassageăparăuneăpériodeădeăchômage,ăavantăd’entrerădansăleămonde de la formation, 

représente un trait distinct de ce groupe professionnel. Plus de la moitié (60%) bénéficient 

d’uneă longue expérience professionnelle dans un autre domaine que la formation et cette 

expérience, « qu’ilsăcontinuent le plus souvent à alimenter encore (réseaux de connaissances, 

d’associations,ă d’entreprise) », semble être le critère essentiel de leur recrutement. 

(Bouyssières et Mulin, 2004 : 108). Ces résultats rejoignent ceux de B. Bonnet (1999) sur les 

formateurs AFPA qui,ă avantăd’intégrer le champ professionnel de la formation des adultes, 

ontă acquisă uneă expérienceă significativeă dansă l’industrie.ă Leursă parcours professionnels se 

caractérisentăparăl’excellenceăenăpassantădeăpostesăd’ouvrierăouăd'ouvrierăqualifié à des postes 

d’encadrement,ădeămaitriseăouădeătechnicien.ăCetteăascensionăprofessionnelleădansăleăcadreădeă

leur carrière, ne semble pas être seulement le résultat du contexte socio-économique ou des 

évolutions structurelles. Ce sont des professionnels qui sont avant tout des utilisateurs de la 

formation continue, et plus particulièrement des formations AFPA et de formations 

d’encadrement.ăEn plus, avoir suivi ses formations, connaître ses méthodes d’enseignement, 

représente pourăl’institutionălaăgarantieăd’adhérerăplusăfacilementăàăsaăpédagogie.  

3.3.3.2. L’origine sociale des formateurs 

Selon T. Piot (2004), le choix du métier de formateur, notamment l’engagementă

professionnel, dépend de plusieurs facteurs sociologiques. Dans leur grande majorité, les 

formateurs proviennent de la classeă moyenneă etă ilsă disposentă d’ună capitală culturelă plusă

important que leur capital économique. Leur parcours scolaire « est marqué par une réussite 

sans éclat, parfois laborieuse » (p. 57).ăLaăpériodeădeă transitionă entreă l’écoleă etă l’universitéă

semble être une période charnièreă poură lesă formateursă puisqu’ils déclarent y avoir été 

confrontés à beaucoup de problèmes, mauvaises orientations scolaires, ruptures, abandons ou 

échecs aux examens, auxquels se sont ajoutés des contrariétés familiales, de couple et de santé 

(Géhin, 1998). Lors du colloque sur « Les métiers de la formation : approches 

sociologiques », en 2008,  J.-P. Géhin parlait du « mauvais élève » qui réussissait quand 

même et qui tenait sa revanche par le biais de la formation continue. Sur ce point nous avons 

saisi une différence avec la recherche menée auprès des formateurs AFPA (Bonnet, 1999). 

Selon cette étude, l’orientation versă l’enseignementă technique,ă dansă ceă cas,ă n’aă pasă étéă leă

résultată d’ună échecă scolaireă maisă d’ună véritableă choixă dansă uneă logiqueă deă promotionă

professionnelle. Effectivement, au départ ces formateurs ont visé des études courtes, le 

premier niveauă deă qualification,ă maisă ilă s’agită d’uneă scolaritéă réussie.ă Ilă faut préciser 

égalementăqueălesătitresăscolairesăn’ontăpasălaămême valeur s'ils sont acquis avant ou après que 
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le phénomèneădeădéclassementădesădiplômesăprenneădeăl’ampleur. La formation continue leur 

aăpermisădeăgrimperălesăéchelonsăhiérarchiques,ălesăpostesăd’encadrement, de développer des 

compétences, qui seront ensuite investies auprès des stagiaires de la formation 

professionnelle.  

« Animateur d’un groupe, le chef d’équipe doit au quotidien assurer sa cohésion, 

resserrer les liens entre les membres appartenant à des communautés culturelles et 

ethniques souvent très différentes. En un mot, [il doit] montrer47, sur le tas, de qualités 

de meneur d’hommes auxquelles ne prépare pas la seule formation initiale » (Bonnet, 

1999 :195).  

Nous identifions, dans la description d’uneă partie des compétences professionnelles d’ună

encadrant,ă quelquesă qualitésă indispensablesă àă l’exerciceă duă métieră deă formateură d’adultes.ă

Tout porte à croire que, pour les formateurs professionnels,ă l’entréeă dansă leă champă de la 

formation s’estăréaliséeădansălaămêmeălogiqueăd’évolutionădeăcarrière.ăCependant, cette règle 

neă sembleă pasă êtreă valableă poură l’ensembleă desă acteursă deă laă formationă desă adultes,ă

notamment pour les formateurs en insertion. 

P. Bouyssières et T. Mulin (2004) ont identifié lesă raisonsă deă l’engagementă professionnel,ă

raisonsă quiă tiennentă principalementă auă contactă humain,ă àă l’intérêtă poură leă contenu,ă poură leă

public, au goût de la pédagogie et moins aux conditions du travail ou au salaire. Une autre 

caractéristiqueă communeă desă formateursă d’adultesă estă qu’ilsă cherchent une reconnaissance 

sociale « notammentăàătraversălaăreconnaissanceăd’autrui,ăsurtoutălesăpairsăetăle public formé » 

(Piot, 2004 : 57).  

3.3.3.3. L’évolution du métier de formateur d’adultes  

3.3.3.3.1. Le formateur n’est pas un enseignant 

Malgré des pratiques professionnelles très diverses, ce qui réunit les formateurs est la volonté 

deă seă démarqueră duă systèmeă scolaire,ă particulièrementă deă l’image deă l’enseignant.ă Lesă

chercheursăparlentămêmeăd’uneăhostilité passionnelle des formateurs en insertion envers les 

enseignants (Pariat, 2004). Ce qui les distingue des enseignants est surtout « la connaissance 

intime des difficultésăd’apprentissage », des problèmes scolaires de leur public (Géhin, 1998 : 

398). Pourtant,ăd’autresădivergences séparent les deux groupes professionnels. Les formateurs 

interviennentăenăamontăetăenăavalădeăl’actionădeăformation.ăEnăamont,ăilsăprennentăenăcharge 
                                                           
47 Dansăleătexteăoriginalăl’auteurăutiliseăl’expressionă« faire montre ». 
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avec les usagers les activitésăd’orientation,ăd’élaborationăduăprojetădeă formation et, avec les 

commanditaires,ă l’analyse des besoins, la définition des objectifs, le montage financier, les 

modalitésădeăfonctionnementădeăl’actionăetc.ăEn aval, en dehors de l’évaluation des formés ou 

duădispositifădeăformation,ăilsăpeuventăparticiperăàălaămiseăenărelationăavecăl’employeur, à la 

« miseă enă œuvreă productive » des savoirs acquis. Lors du déroulement de l’actionă deă

formation,ă l’accentă estă moinsă misă sură le contenu que sur les outils et les méthodes 

d’apprentissageăpuisque, comme le révèle J.-P. Géhin (1996), les formateurs « revendiquent 

plutôtă ună certaină nombreă deă savoirsă transversauxă liésă àă l’applicationămêmeădeă transmissionă

desăsavoirsăetăàă leursămodalitésăd’applicationăauăseinădes activités de production » (p. 236). 

Selon l’auteur, « les formes de la transmission renvoyant à la finalité même des savoirs » 

distinguent alors le formateur enăinsertionădeăl’enseignant (ibid.).  

Si,ăpoură l’acquisitionăde savoirs et de savoir-faire, les formateurs en insertion favorisent les 

apprentissagesă individuels,ă ilsă n’oublient jamais la dimension collective du travail en 

entreprise. Les apprentissages sont toujours mis en œuvreădansăunăcollectifădeă travail. Ainsi, 

pour les formateurs en insertion, comme pour ceux interrogés par B. Bonnet (1999), « les 

réalités de la production conditionnent la nature même des formations » (p. 260). 

L’importanceăaccordée au respect des règles du fonctionnement collectif, pourrait s’expliquer 

aussi par le passé professionnel des certains formateurs,ălaămajoritéăd’entreăeux ayant exercé 

auparavant un autre métier (Cardon, 1998 ; Balzani et coll., 2008). 

 3.3.3.3.2.…et ni nécessairement un spécialiste d’un métier48 

La valeur de référence de formateur est le travail,ăl’emploi,ăl’employabilité,ăceăquiănécessiteă

une solide connaissance des évolutions du marché du travail,ăduămondeădeăl’entrepriseăavecă

son organisation, de ses besoins, de ses exigences et des dispositifs de formation 

professionnelle. Si, à ses origines, la formationă desă adultesă mettaită l’accentă sură lesă

apprentissagesă professionnelsă nécessairesă àă l’exerciceă d’ună métier,ă avecă laă dégradationă desă

conditionsăd’accèsăàăl’emploi,ădansălesăannéesă1970,ăelleăs’estăvueăattribuer un nouveau rôle, 

l’améliorationă deă l’« employabilité » des chômeurs. La nature des formations et leurs 

contenusăsontădéterminésăaussiăbienăparălesăréalitésădeălaăproductionăqueăparăl’étatăduămarchéă

du travail. Ainsi, les formateurs doivent assumer une responsabilité supplémentaire, la 

transmission des « savoirs sociaux ».ăL’apprentissageădesărèglesă– règles du recrutement, par 

lesădemandeursăd’emploi ; règles du fonctionnement collectif, par les salariés – devient un des 

                                                           
48 Nousă faisonsă référenceă iciă àă tousă lesă autresă métiersă quiă n’appartiennentă pasă auă champă deă laă formationă desă
adultes. 
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ingrédients indispensables deă touteă formationă puisqu’ilă garantiraită l’accèsă et le maintien en 

emploi. Tout en préparant les stagiaires à se conformer aux exigencesă deă l’entreprise,ă les 

formateurs insistent sur la nécessité de développer leur polyvalence afin de mieux résister aux 

contraintes de production (Bonnet, 1999). Mais le rapportă àă l’entrepriseă n’estă pas sans 

ambiguïté. Ils alertent leurs formés sur les pratiques douteuses de certaines entreprises 

(utilisation des stagiaires pour les besoinsăimmédiatsădeăl’entrepriseăsansăpriseăenăcompteădes 

objectifs du stage, des compétences professionnelles à acquérir ou à perfectionner) et sur 

l’éventuelleă non-reconnaissanceă deă laă certificationă pară uneăminoritéă d’employeurs. Pour les 

formateurs, un futur professionnel devrait non seulement posséder des connaissances, 

maîtriser des opérations et des procédures mais aussi détenir des qualités telles que la 

résistance, la ténacité, la combativité pour pouvoir être reconnu socialement en entreprise. Et 

c’estăjustementăcesăqualitésăqu’ilsăessaientădeădévelopperăchezălesăstagiaires : la polyvalence, 

l’autonomie etă laă capacitéă d’évolueră dansă la carrière professionnelle. En conséquence, les 

compétences techniques propres à un métier (autre que celui du formateur) sont de moins en 

moinsă indispensablesăpoură lesă formateursăœuvrantă auprèsăd’unăpublicădemandeurăd’emploi.ă

Auă contraire,ă d’autresă compétences,ă spécifiquesă auxă activitésă deă serviceă (àă l’activitéă

soignante),ăcommeă laă facultéăd’écoute,ăd’aideăetădeăconseil, se diffusent dans la profession. 

Ainsi, selon J.-P. Géhin (1998), le travail pédagogique du formateur remplit trois fonctions 

quiăs’entremêlent : une fonction « intégrative » conduisant à modifier les comportements des 

formés, une fonction « psychologique »ăd’aideăàălaămaturationădeăprojet,ăauădéveloppementădeă

carrière et une fonction « sociale » visant le renforcement ou le maintien du lien social.  

La remarque de M. Lesne (cité par M. Pariat, 2004), qu’ună «ă trait essentiel, commun à la 

plupart des formateurs d’adultes,ăseraităcelui d’uneădoubleămarginalité, scolaire et sociale et ce 

serait la rencontreă desă individusă marginauxă etă desă institutionsă enă margeă deă l’écoleă et de 

l’industrie,ăqui rendrait intelligible le phénomène de formation des adultes » (p. 40), demeure-

t-elle toujours d’actualitéă? 

3.3.3.4. Le rapport à la formation continue  

Concernant le rapport à la formation continue, les pratiques sont différentes et très liées aux 

statuts professionnels. Les formateurs interrogés par J.-P. Géhin (1998) affirment, pour la 

moitiéăd’entreăeux,ăêtreădesăutilisateursăconvaincusădeălaăformationăcontinue.ăIlăs’agitădansălaă

plupart des cas des formations diplômantes dans les filières sciences humaines ou les lettres. 

Toutefois afin de mieux répondre aux besoins des publics « en difficulté », les attentes 
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formatives se dirigent aussi vers des formations sur des outils et des méthodes pédagogiques 

nouvelles. Les travaux de P. Bouyssières et T. Mulin (2004) relient les attentes de formation 

avec les activités développées par les formateurs. Ainsi, l’équipeădeăchercheurs distingue trois 

profils de formateurs qui expriment ambitions assez différentes. En résumant les résultats, les 

formateurs professionnels réclamentă desă formationsă ancréesă sură ună cœură deămétier,ă sură desă

contenus techniques spécifiques, sur la gestion du groupe. Les concepteurs de formation 

souhaitent mieux connaître les publics tout en développant leurs qualités relationnelles de 

formateurs. À l’opposé, pour les formateurs en insertion, leur propre formation n’estăpas une 

priorité. En général, cette catégorie de formateurs se montre réticente à en suivre une, parce 

qu’elle se trouve dans une situation professionnelle précaire, alliant une entrée assez récente 

dansăleămétierăetăl’attitudeăhostileăde ses employeurs vis-à-vis de la formation des formateurs, 

qui peuvent la considérer comme précoce. Les formateurs en insertion, qui envisagent de se 

former, souhaitentă acquériră uneă meilleureă connaissanceă deă l’entrepriseă (fonctionnement,ă

contraintes, secteurs professionnels), de la gestion financière et du management. Ces résultats 

convergent avec ceux obtenus par P. Gravé (2002) qui montre qu’uneăpartieădesăformateursăenă

insertionăaspirentăàădévelopperădesăcompétencesăd’ingénierieădeăformationăetăàăélargirăleărôleă

d’accompagnementăsocial,ăàăceluiădeăconceptionădeădispositifs.  

P. Bouyssière (1997), sur la base du modèle de J.-M. Barbier (1996), identifie chez ces 

formateurs (en formation) une dynamique de « différenciation identitaire » ou des stratégies 

de « restauration identitaire ». Les dynamiques de « différentiation identitaire » sont définies, 

par J.-M. Barbier (1996), comme « leăfaităd’individusăengagésădansăunăprocessusădeămobilitéă

professionnelleăetăsocialeăenăcours,ădisposantăd’uneăimageăpositiveădeăleursăcapacitésăàăgéreră

leurs propres évolution et transformation identitaire » et qui aspirent à une meilleure position 

(p. 22). « Les dynamiques de restauration identitaire sont le fait des individus ayant connu un 

certainănombreăd’expériencesăfaisantăl’objetădeăleurăpropreăpartăd’uneăattitudeădeăvalorisationă

et de rejet » (ibid., p. 23). La formation des formateurs adultes représente, pour ces 

professionnels,ă ună desă moyensă poură rompreă avecă l’itinéraireă antérieură etă seă construireă uneă

nouvelle image de leur identité. Paradoxalement, une fois qualifiés49, les formateurs 

souhaitentă quitteră leă champă deă l’insertion afin de mettre leurs nouveaux savoirs et 

compétencesă àă laă dispositionă d’ună public moins « en difficulté » qui, « lui, saura [en] tirer 

profit » (Allouche-Benayoun et Pariat, 1993 : 160). Ainsi les formateurs en insertion, 

particulièrement les débutants, vivent la situation professionnelle actuelle comme un espace 

                                                           
49 Pourălaăfonctionădeăformateurăd’adultesăenădifficultéăd’insertionăsocialeăetăprofessionnelle. 
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de transition vers une situation plus stable, moins précaire ; la qualification à la fonction de 

formateură d’adultesă faciliteraită l’accèsă àă ună nouveauă statut,ă marquéă pară une reconnaissance 

sociale.  

Les besoins de formation sont donc influencés par la spécificité du public (mobilisation, 

reconversion,ăpréparationăàă l’emploi,ăenăcoursăd’emploi)ăauquelă le formateurăs’adresseămaisă

aussi par son statut, qui dépend (au-delà du niveau de formation,ă deă l’expérienceă

professionnelle)ă deă l’organismeă employeur.ă L’étudeă menéeă pară P.ă Gravéă (2002)ă aă misă enă

évidence que les grands organismes de formation publique et ceux, de petite taille, du secteur 

privé lucratif, ont tendance à accorder à leurs intervenants, une piètre reconnaissance sur le 

plan socio-économique (statutaire et salariale) ce qui entraîne une insertion précaire. En 

revanche,ă lesă formateursă quiă œuvrentă dansă desă organismesă duă secteură associatif,ă deă

l’entrepriseă ouă desă corps consulaires, bénéficient d’uneă reconnaissanceă statutaireă plusă

favorable avec une insertion stable, ce qui semble avoir une incidence positive sur leur 

demande de formation. Ce constat explique, en partie, pourquoi certains formateurs, 

notamment ceux intervenant dans le domaineă deă l’insertion,ă semblentă recouriră moinsă àă laă

formation continue que la moyenne. 

Néanmoins,ă cetteă tendanceă n’estă pasă identiqueă sură l’ensembleă duă territoire.ă La loi de 

décentralisation et ses modifications ultérieures (1983, 1993 et 2004) ont transféré la 

responsabilité de la qualité de la formation de formateur de l'état aux régions. Ainsi, chaque 

région a dû élaborer des diagnostics territoriaux de ses besoins et financer un programme de 

formation des acteurs régionaux de la formation. Dans un dossier de l’Actualité de la 

formation permanente, F. Gérard (1999) affirme que toutes les régions ne disposaient pas 

d’unăappareilădeărecueilăetăd’analyseădeăbesoinsăetăqueă lesăchoixădeă formation en termes de 

durée, de domaine (illettrisme, nouvelles technologies), de profil de formateurs (formateur 

professionnel, formateur en insertion), dépendaient des priorités régionales. Cette disparité 

réaffirme les propos de V. Leclercq (2005) : « du côté des formateurs, ilăn’yăaăpasăégalitéăauă

niveau des conditions de travail,ăauxăniveauxădeăl’accèsăauxăressourcesăpédagogiquesăetăàălaă

formation continue, au niveau de la reconnaissance statutaire et financière » (p. 112). Pour 

conclure, la place que les formateurs accordent à leur formation est liée à des nombreux 

facteurs aussi bien personnels (niveau de formation initiale, parcours professionnel antérieur, 
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envie de se perfectionner, etc.) qu’institutionnelsă (cultureă deă l’organismeă employeur,ă sonă

positionnement sur le marché de la formation) et régionaux50. 

3.3.4. Les formateurs en insertion : des formateurs d’adultes pour 

un champ particulier  

Nous avons vu que les formateurs en insertion sont apparus dans le champ de la formation 

continue avec la mise en place du « dispositif jeunes 16/18-25 ans », en 1981. Selon J. 

Allouche-Benayoun et M. Pariat (1993), « laăcréationădeăceădispositifăaăpermisăd’expérimenteră

deă nouveauxă rapportsă entreă l’état,ă lesă collectivitésă territorialesă etă lesă organismesă deă

formation », tout en contribuant à la reconnaissance du métier de formateur (p. 30). Les 

formateurs qui interviennentădansăceădispositif,ăs’adressentăàăunăpublică jeuneăadulte,ăpeuăouă

pas scolarisé (surtout les immigrés), faiblement qualifié et souvent en précarité sociale et 

économique.ăÀăl’imageăde leur public, les formateurs en insertion bénéficientăd’une position 

statutaire précaire : ils cumulent les CDD, les vacations et parfois ils exercent en tant que 

formateurs indépendants. Et, depuis, cetteăsituationăn’aăpasăchangé. 

Dans le cadre du lancement du « dispositif jeunes 16/18-25 ans », les différents acteurs de 

l’éducationă etă deă laă formationă ontă étéă invitésă àă proposeră desă formationsă àă destinationă desă

jeunes. Leădispositifădevaitărépondreăàăuneăsituationăconsidérée,ăàăl’époque,ăconjoncturelle, il 

n’étaită pasă censéă perdurer.ă L’implication des organismes dans ce programme s’estă doncă

réalisée en fonction de la vocation principale de l’institution,ădeăsaătaille et des équipements 

dont elle disposait. Certains « organismes ont formulé des offres, davantage déterminées par 

leur savoir-faire habituelăqueăparăunăsouciăd’adaptationăauxănouvellesăduăproblème à traiter » 

conclut, en 1984, une équipe de chercheurs du CUCES associés à ceux du GREE51 (Morel et 

Senault, p. 77).ăL’étudeămenée par E. Dugué (1984), auprès des organismes de formation de 

laărégionăIleădeăFrance,ămontreăqueăd’autresăassociations,ăissues du mouvement deăl’éducation 

populaire, ont préféré justement élargiră leursăchampsăd’intervention en proposant des stages 

enă lienă avecă l’entreprise,ă changementă deă pratiquesă « souvent vécu comme un retour aux 

sources ». Par ailleurs, la même étude révèle l’existenceăd’unăclivageăentreălesăintervenants,ăceă

qui ne sera pas sans effet sur la conception de l’insertion (professionnelle ou sociale) et sur les 

pratiques futures des formateurs. Ainsi, les stages de qualification ont été investis plutôt par 

                                                           
50 La pertinence du diagnostique territorial et les enveloppes allouées pour satisfaire les demandes de formation. 
51 Groupe de Recherche sur l'Education et l'Emploi, est une composante du Laboratoire Lorrain de Sciences 
Sociales, Université de Nancy. 
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l’Éducationă nationale, par les associations à caractère national et les organismes 

« traditionnellementătournésăversăl’entreprise » (chambres de commerce, chambres de métier, 

etc.). En insertion, les acteurs sont les associations, souvent de petite taille, et les 

municipalités.  

La grande majorité des formateurs jeunes provenait alors du milieu associatif ; ils étaient soit 

des animateurs socioculturels ou des éducateurs spécialisés, soit des personnes – souvent des 

femmes – en insertion ou réinsertion professionnelle. Les animateurs ont vécu de multiples 

expériencesădansălaăsphèreăéducativeăetăilsăsontăporteursăd’uneădynamiqueămilitante. Héritiers 

du courant de l’éducationăpopulaire, ils revendiquent leur foi en la personne et en la justice 

sociale.ă Leă jeuneă estă considéréă commeă quelqu’ună deă capable,ă « qui sait des choses », ses 

besoins et ses attentes doivent être pris en compte (Hédoux, 1984). Les études conduites par 

M. Pariat (2004) mettent en évidence les rapports ambivalents de ces formateurs avec leur 

public. Dans la relation avec les jeunes, ils oscillent entre permissivité, en privilégiant 

l’écoute,ă laă patience,ă laă compréhension,ă l’adaptation,ă sansă négligeră l’épanouissementă

individuel et attitudes autoritaires et infantilisantes. Le chercheur a constaté également que les 

formateurs se perçoivent comme des techniciens de la relation et que leurs discours pointent 

un glissement du rôle de transmetteur de savoir et de savoir-faire à un rôle de travailleur 

social, avec une fonction de réparation. Ceăphénomèneăs’expliqueăparăleăfaităqu’ils considèrent 

les jeunes comme des victimes du dysfonctionnement de la société actuelle, « victimes de la 

crise économique, du fonctionnement des grandes institutions sociales (famille, école, action 

sanitaire et sociale, conceptions du travail), de la déficience ou de la démission des adultes » 

commeăl'affirment,ăd’ailleurs, les formateurs interrogés par J. Hédoux (1984 : 61). 

La deuxième catégorie est composée des formateursă quiă n’ontă pasă beaucoupă d’expérienceă

professionnelle dans ce domaine ou dans d’autres,ă soită parceă qu’ilsă sont souvent à leur 

premier emploi, soit parceă qu’ilsă sontă enă situationă deă repriseă d’activitéă aprèsă ună congéă

parental. L’absenceădeăréseaux professionnelsăetăd’engagementăassociatifăsembleăcaractériseră

cette catégorie. Les formateurs interrogés par P. Bouyssière et T. Mulin (2004) déclarent, dans 

leur grande majorité, être entrés « un peu par hasard » dans la profession. Si certains 

envisagent de créerădesă réseauxăafinădeămieuxăs’intégrerădansă lesăorganismesădeă formation,ă

d’autresă explorentă desă pistesă enă vueă d’uneă réorientation professionnelle. Des résultats 

similairesă sontă recueillisă pară d’autresă chercheurs. Étudiant la professionnalisation des 

intervenants dans le secteur de la formation de base, V. Leclercq (2005) constate que 

l’engagement dans le métier de formateur représente pour certains uneă solutionă d’attente, 
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notamment pour les jeunes les plus diplômés ; pour les autres « il peut au contraire être vu 

comme l’aboutissementă d’une évolution mûrement réfléchie, il correspond aussi à une 

opportunité de mobilité professionnelle » (p. 107). P. Gravé (2002) relève en revanche, que 

les formateurs en insertion sont dans une logique de transformation identitaire. Autrement dit, 

ils rejettent leur identité professionnelle actuelle. En contrepartie, ils adoptent une logique de 

conversion identitaire dans le champ de la formation ou pas. Ces études montrent que 

l’éclatementădesămissions – accompagnement individuel,ădéveloppementădeă l’employabilité,ă

mission socioculturelle et parfois réapprentissage des savoirs de base (Leclercq, 2005) – 

cumulé à l’absenceădeăreconnaissanceăsociale,ă illustréeăparălaăprécaritéăduăstatut,ăfragiliseălaă

cristallisationăd’uneăidentité professionnelle des formateurs en insertion.  

3.3.4.1. Un métier traversé par des contradictions 

Le rôle assigné par les pouvoirs publics au début du lancement des programmes d’insertionăet 

intériorisé ensuite par les formateurs, est de remédier aux insuffisances deăl’appareilăscolaireă

initial. Pour ce faire, les formateurs se déclarent investisăd’uneămissionăsocialeăimportante et 

ils se posent presque en missionnaire, « chargé de transmettre les bonnes connaissances aux 

plus déshérités » (Allouche-Benayoun et Pariat, 1993 : 141). Mais les professionnels de la 

formationă déplorentă lesă normesă strictesă deă financement,ă l’absenceă deă perspectiveă duă

« dispositif jeunes » et les contingences matérielles qui sollicitent toute leur attention, en 

empêchant le développementă d’uneă pédagogieă adaptéeă auă publică etă enă poussantă mêmeă àă

l’abandonădesăapprochesăinnovantes (Dugué, 1984 ; Morel et Senault, 1984). Ils se sentent en 

même temps impuissants « face à la misère de la "désinsertion" sociale et professionnelle, à la 

précarité,ă àă l’illettrismeă etă auă désespoir » (Bouyssière, 1997 : 90). La dimension militante 

(engagement social ou éducatif) est assez présente dans leur entourage immédiat (souvent 

familial) mais en dehors de leur travail,ă ilsă restentă éloignésă duă publică qu’ils forment (Piot, 

2004). Ainsi, les formateurs en insertion sont tiraillés entre le désir d’aider,ăd’accorderăuneă

seconde chance aux jeunes dont ils ont la charge et la difficulté à procéder à un tri pour 

repérer ceux qui détiennent les prérequis nécessaires à la formationătelsăqueăl’attitudeăpositiveă

face au travail, face à la formation et le comportement conforme aux attentes des adultes 

(Pariat,ă 2004).ă Mêmeă s’ilsă critiquentă leă fonctionnementă deă l’école,ă producteură d’échecă

scolaire, ils sélectionnent les stagiaires, mêmeă lorsqu’ilă s’agită deă formationsă d’orientation, 

pour garantir la réussite de leurs actions.  
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Il existe une contradiction entre les attitudes envers les méthodes pédagogiques et les 

pratiques réelles sur le terrain. Au niveau du discours, les formateurs rejettent les méthodes 

pédagogiques traditionnelles en prônant les vertus des méthodes actives. En pratique, ils ont 

principalement recours aux méthodes expositives ou démonstratives centrées sur des contenus 

plutôt scolaires ou de remise à niveau (Bouyssière, 1997) et ils réclament « davantage de 

manuels » (Allouche-Benayoun et Pariat, 1993 : 144).  

Dans les pratiques des formateurs, J. Allouche-Benayoun et M. Pariat (1993) distinguent trois 

axesăd’intervention : 

- la centration sur le formé, quiăviseăl’épanouissement et le développement global de la 

personne, son engagement volontaire et rationnel afin de renforcer son autonomie, à 

travers l’utilisationă deă méthodesă tellesă queă laă pédagogieă deă projet, la pédagogie par 

objectif, la pédagogie du contrat,ăl’analyseădesăbesoins,ăl’autoformationăetăl’histoireădeă

vie ;  

- la centration sur le groupe emploie des modèles pédagogiques comme la dynamique 

duă groupe,ă laă pédagogieă institutionnelle,ă l’autogestionă pédagogiqueă etă l’analyseă

institutionnelle. 

- la centrationăsurăl’environnementăcorrespond à la formation en alternance.  

Selon M. Pariat (2004), ces modèles « contiennent des conflits de finalités et le formateur 

éprouve quelques difficultés à composer théoriquement avec des moyens pédagogiques 

semblantăs’exclure » (p. 94). C’est-à-dire que les méthodes pédagogiques relevant du premier 

axeăd’interventionăvisentăàărendreălaăpersonneă« sujet »ădeăsaăpropreăformation.ăL’apparitionă

de conduites nouvelles devient quasiment la seule finalité de la formation. Les influences du 

contexteăsocialăsontăévacuéesăauăprofităd’uneăactionăsurăleăformé,ăsurăsesămotivationsăouăsesă

attitudes. La focalisation sur le groupe cherche à stimuler un mouvement interne propice à la 

miseă enă commună desă savoirsă issusă deă l’expérience,ă détenus par les uns et les autres, et la 

modification du comportement de chaque membre, par la prise de conscience des blocages 

affectifs ou des intériorisations des règles institutionnelles. Comme le souligne M. Lesne 

(1994), l’usageădeălaădynamiqueăde groupe, sansăproduireăuneăruptureăavecăl’iciăetămaintenantă

ouăsansăancrageădansăunăenvironnementăsocial,ărisqueăd’enfermerăleăgroupe sur lui-même, et 

les participants « dans des représentations élaborées au sein du groupe » (p. 158). Le dernier 

axeăreposeăsurăl’idée que la personne en formation est inscrite dans une « réalité sociale », qui 

sert à la fois de point de départ, support et de pointăd’arrivée deăl’actionăpédagogiqueă(ibid.). 
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Les problèmes liés à des tâches concrètes et des rôles réels, interrogent les savoirs formalisés 

dispensés en formation et les nouvelles théories acquises doivent venir bousculer les pratiques 

locales.ă Enă reliantă réflexivitéă etă action,ă l’alternanceă pédagogiqueă vise non seulement à la 

transformation des personnes en formation mais aussi à celle des organisations. Toutefois, 

chaque moyen pédagogique, intégré dans un axe, « peut se révéler dans la pratique comme 

capableă d’accommodementsă etă susceptibleă deă serviră plusieurs fins », affirme M. Lesne (op. 

cit., p. 168). Il revient ainsi au formateur de privilégier tel ou tel axe, de choisir les méthodes 

pertinentes et de les articuler en fonction de son projet pédagogique et de la commande 

institutionnelle. 

Un autre trait caractéristique des formateurs, souligné par M. Pariat (2004), est leur tendance à 

proposerăauxăjeunesăcommeămodèleăd’identificationăleurăpropreăhistoire,ăleurăattitudeăfaceăauă

travail, face à la réussite sociale. Ces attitudes ne sont pas sans fondement car des études ont 

essayé de prouver que la réussite des actions de préformationăouăd’insertionă résideraitădansă

« l’existenceă deă solidaritésă etă deă proximitésă socialesă entre [les] formateurs et leur public » 

(Hédoux, 1984 : 43).ă Cependant,ă E.ă Duguéă (1984)ă aă enregistréă qu’uneă bonneă partieă desă

formateursăchargésăd’insertionăest surqualifiée. Même si les formateurs n’ontăpasăéchappéăauxă

accidentsădeăparcours,ăleăpublicăauquelăilsăs’adressent, cumule adversité socio-économique et 

lacunes scolaires, ceăquiăn’estăcertainementăpasăleăcasădesăformateurs.  

Nous pouvons donc constater que le champ de la formation-insertion est traversé par des 

paradoxes, qu’uneă contradictionă s’estă installéeă entre le discours ou les intentions et les 

pratiques professionnelles, entre les objectifs affirmés et la réponse institutionnelle. Nous 

retrouvons aussi lesătroisătendancesăàăl’œuvreăenămatièreăpédagogique, identifiés par Ph. Carré 

(2005) :ă l’individualisationă duă rapportă àă laă formation,ă l’ouvertureă desă dispositifs52 et le 

rapprochement formation-travail. 

3.3.4.2. Les formateurs en insertion et le travail  

Le rapport B. Schwartz recommandaităfortementădeăfavoriserăleăpartenariatăavecăl’entrepriseăetă

laă connaissanceă desă situationsă localesă deă l’emploi.ă Enă analysantă leă contenuă desă formationsă

proposées au « formateurs jeunes », en 1982, A. Weber (1984) dévoile un autre paradoxe. 

Malgré un discours réticent à toute démarche qui ressemble à l'école, les formations de 

                                                           
52 Laătendanceăd’ouvertureădesădispositifsădeăformationăestămoinsăspécifiqueăauăchampădeăl’insertion,ănéanmoinsă
nousă pouvonsă rappeleră l’existenceă desă ateliersă deă pédagogieă personnalisée,ă desă entreprisesă d’entraînementă
pédagogique, etc. 
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formateurs reproduisent « précisément ce qui est analysé très généralement comme une des 

causesăprofondesădeăl’inadaptationădeăl’école : la négation du monde du travail, des savoirs et 

des valeurs qui sous-tendent les pratiques sociales de référence des jeunes qui constituent la 

masse des exclus » (p. 99). Centrés sur la connaissance du public, sur des questions 

d’encadrementăetăd’animation,ăcesămodules ignoraient laăproblématiqueădeăl’entrepriseăetăsaă

place dans la formation des jeunes. La même année, au CNAM, G. Malglaive (2007) met en 

place un projet de formation pour les coordonateurs de stage 16-18ăans.ăConvaincuădeăl’utilitéă

deă l’alternanceă etă préoccupéă d’assureră lesă conditionsă concrètesă deă professionnalisation, il 

invite les organismesăd’impliquer les futurs coordonateurs à la préparation des projets soumis 

àăl’agrémentăetăauăfinancementădesăPouvoirs Publics. Maisălesăorganismesăn’ontăpasăjouéăleă

jeu,ălesăprojetsăn’étaientăpasăvouéăàăs’accomplir, alorsăl’élaborationăduăcontenuădeăstagesăs’estă

transformée en « un exercice d’écoleăreproduisantăuneăsituationădeăsimulation » (Orofiamma, 

1984 : 113). Depuis les choses ont changé. La logique de compétence a pris de plus en plus de 

place dans le paysage de la formation, en devançant la logique de qualification et en « 

entraînant un déplacement de l’attentionădesăformateursăvers le travail » (Jobert, 1999). Ils ont 

commencéă alorsă àă s’approprier les démarchesă d’analyseă deă pratiquesă commeă pară exemple 

l’auto-confrontation,ă l’entretienă d’explicitation,ă l’instructionă auă sosie,ă laă scénarisationă

pédagogique. Les modulesă d’ergonomie,ă d’analyseă deă l’activité,ă ontă prisă progressivementă

place dans des programmes universitaires. Utilisées déjà pour la formation des salariés, ces 

méthodes commencent à être diffusées dans les formations initiales de professionnalisation. 

Des recherches-actions ont été menées afin de mettre en place une alternance réelle, de 

transformer les situations de travail en véritables situations de formation (Wittorski, 1997), de 

créerădesătechniquesăpourăfaciliterăl’accompagnementădeălaămiseăenămotsădeăl’expérienceădeă

l’apprenti (Zeitler et Leblanc, 2005). Comme le disait G. Jobert (1993) « le formateură n’aă

jamais été aussi près du travail ». Toutefois,ă aujourd’huiă encoreă leă travailă estă confonduă soită

avecăleămétier,ăsoităavecăl’emploi.ă 

3.4. La démarche ergologique, une ressource pour la 

formation  

Lorsă deă l’analyseă deă l’activitéă duă stagiaireă enă entreprise,ă etă s’inspirantă desă travauxă d’Y. 

Schwartz, L. Durrive proposeă deă s’appuyeră sură la personne concernée et son rapport au 

travail, à l'emploi, au métier (Durrive, 2006 ; Durrive et Mailliot, 2009). 
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Dansă l’acceptionă courante,ă le travail est associé à une activité professionnelle rémunérée. 

Pourtant la « naissance53»ăduătravailăneăcoïncideăpasăavecăl’émergenceăduăsalariat.ăCommentă

qualifie-t-on alors les activités traditionnellement prises en charge par les femmes dans la 

famille : ménage, cuisine, éducation des enfants ? S’agit-ilă toujoursăd’ună travail ? Oui, nous 

répond Y. Schwartz (2000) car « entre une action humaine quelconque – travail pour soi, 

travail domestique, activité ludique, sportive – etăunătravailăéconomiquementăqualifié,ăilăn’yăaă

pas de discontinuité absolue : tousădeuxăsontăcommensurablesăàăuneăexpérience,ăcelleăd’uneă

négociation problématique entre des normes antécédentes et les normes de sujets singuliers, 

toujours à redéfinir ici et maintenant. Ce qui rend possible, entre temps de travail et temps 

"privé", circulation de valeurs et de patrimoines » (p. 422). Autrement dit, dans toutes les 

activitésăhumainesănousăretrouvonsălesătracesăd’unăbut ; des étapes plus ou moins structurées ; 

des contraintes hétéro et auto-determinées influençant la miseă enă œuvre ; des critères de 

jugement.ăL’activitéădeătravailăestădoncăuneăpartieăindispensableăsansălaquelleăaucunămétierăouă

emploiăneăpeutăs’accomplir.ăEnărevanche,ătout travail ne peut être considéré comme emploi ou 

métier. Une question surgit : où se situe la différence ? Dansă l’activitéădeă travail, les règles 

n’engagentăqueăl’individuălui-même.  

L’emploi supposeăuneărelationăstructurelleăàălaăsociétéăparăleăbiaisăd’unăcontratăde travail liant 

le salarié à son employeur. Le contrat délimite les conditions dans lesquelles une personne 

s’engageă àă mettreă sonă activitéă àă laă dispositionă d’uneă organisation, enă échangeă d’uneă

rétribution (rémunération, régime fiscal), « dans un cadre construit en dehors de lui et avant 

lui » (Fouquet, 1998 : 2).ăC’est-à-dire queălesăconditionsăd’exerciceădeăl’emploiăontăétéădéjàă

négociées et inscrites, depuis bien longtemps, dans le droit du travail, dans les conventions 

collectives,ădansălesăaccordsăd’entreprise.ăLaăsignatureăduăcontratăpeut précéder la discussion 

de certains points mais jamais la totalité des termes du contrat ne sera remise en question. 

Avec la subordination juridique, le travail devient une marchandise, contrôlable en fonction 

d’uneăcertainsănombreăd’objectifsăéconomiques.ăEtăceăcontrôleă passeăpară l’établissement du 

typeăd’opérationsăetădeăleurănombre,ăparălaăfixationădesăprocéduresăetădesătempsăd’exécution. 

C’estă dansă ceă sensă qu’ilă faută entendreă L.ă Durriveă (2006)ă lorsqu’ilă écrită queă « dans 

l’environnementăemploi,ălesănormesăantécédentes font expressément référence à un « usage de 

soi par les autres » (p. 273).ă Lorsqu’uneă personneă occupeă ună emploi,ă elleă s’inscrită dansă un 

projet collectif de production, qui répond à la fois à une exigence économique et à une finalité 

d’intérêtăgénéral. Comme nous rappelle P. Zarifian (2002), aucune « marchandise ne saurait 

                                                           
53 Commeănousăl’avonsăvuădansăleăchapitreăII. 
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êtreăvendueăsiăelleăneăcorrespondăpasăàăunăbesoinădeăl’acheteur,ădoncăsiăelleăneăparticipeăpasă

potentiellement au procès de consommation (productive ou finale) » (p. 95). Cependant, pour 

queăl’activitéăde travail puisse être considérée comme un emploi, il neăsuffităpasăqu’elleăsoită

utile, elle doit aussi être reconnue socialement et donc échangeable. Par exemple, se consacrer 

aux activités domestiques (élever ses enfants) est, certes, un travail socialement utile mais il 

ne va apporter aucune rémunération directe à la mère au foyer. Bien entendu, en échange de 

son activité, elle va pouvoir bénéficier du niveau de vie de la famille, assuré par le revenu de 

son conjoint ou mari. Comme le remarque A. Fouquet (1998) « ilăn’existeăaucunălienădirect,ă

aucun calcul de productivité, entre son activité et sa rémunération » (p. 3). L’emploiăpermetă

donc l’accèsăàăunăstatutăsocial,ăavoirăuneăplaceădansălaăsociété. 

Mêmeăsiă l’accroissementădeălaădimensionădeăserviceădansălesăactivités de production génère 

des objectifs de plus en plus flous, une remise en cause des procédures standardisées et des 

réponses adaptées au cas par cas, l’emploiăresteăencadréăparădesăcritèresăàălaăfoisăjuridiquesăetă

économiques. 

Symboliquement, le métier renvoie à un corpus de savoirs et savoir-faire mobilisés 

indépendamment du contexte organisationnel dans lequel il est exercé, du produit ou du 

service à réaliser et des clients à satisfaire (Mahlaoui, Cadet et Rousseau, 2008). Le métier est 

à distinguerădeăl’emploiăpuisqueăunămêmeămétierăregroupeăplusieursă« emplois qui ont un rôle 

"socioproductif" comparable,ăc’est-à-dire des finalités analogues. En ce sens, il ne correspond 

pasă àă desă postesă deă travail,ă niă àă l’activitéă d’unitésă deă production » (p. 2). Comme les 

techniques se développent et les interfaces à gérer se multiplient, le « cœură duă métier » se 

transforme, aussi, au fils du temps. Et lorsque des nouvelles valeurs émergent dans un secteur 

qui, jusque là, lui était étranger, les traditionnelles manières de faire sont recomposées. Les 

métiers du secteur public sont un très bon exemple. Le métier dépend donc des 

« circonstances », de la conjoncture socio-économique et culturelle où il est inscrit (Durrive et 

Mailliot, 2009). Voilà un des paradoxes de la notion de métier qui apparaît à la fois comme 

une référence relativement stable et vecteur de changement. Tous les métiers ne bénéficient 

pas de la même visibilité technique et sociale. Siăuneăbonneăpartăd’entreăeux peut témoigner 

d’uneă reconnaissanceă sociale grâce à une mise en patrimoine des arbitrages successifs, des 

références (règles, procédures, techniques) construites collectivement et transmises de 

générationă enă génération,ă d’ună travailă desă valeurs,ă ceă n’estă pasă le cas des métiers en 

émergence. Quand des salariés doivent défendre leur point de vue face à une société qui 

ignore à quel prix et à quel coût, ils exercent un certain nombre d’activités sociales, dont elle 
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profite, on peut parler de « métiers en souffrance » (Schwartz, 2000). « Avoir un métier » ne 

se résume donc pas au fait d’occuperăuneă « place »ăparmiăd’autres,ăd’avoirăunăstatută social,ă

maisăd’êtreăfamiliariséăavecălesăsavoir-faire de prudence, les langues de métier, les règles de 

l’artăélaborées par leăcollectifădeătravail.ăL’expression « avoir du métier » désigne la maîtrise 

d’unăsavoir-faire (Frétigné, 2008b), maîtriseăquiăs’acquiertădansăleătemps,ăavecăeffortăetăpeineă

jusqu’àă produireă dansă leă corpsă duă travailleură uneă « seconde nature » (Schwartz, 2000). Les 

expériences éprouvées par soi et transmises par les autres (professionnels, formateurs) 

s’accumulentădansăleăcorps,ă« corps-soi » qui devient un centre de gestion de la situation de 

travail,ăunăcentreăd’interprétationădesărèglesăduămétier,ăvuăqu’ilăaăincorporéă« les "limites", les 

conditions dans lesquelles [il] n’estăplusădansălaăpriseădeărisque » (Charriaux, 1994, cité par 

Schwartz, 2000 : 27). Là, nous pouvons percevoir l’immense privilègeă deă l’homme par 

rapport à la machine, qui par sa capacité « d’interpréter,ăd’imaginerăunăautrement,ăd’apprécieră

une situation »,ădoncăd’exercerăunămétier, ne pourra jamais être remplacé entièrement, même 

siăcertainesătâchesăqu’ilăaccomplităpeuvent être automatisées (Durrive et Mailliot, 2009 : 130).  

Néanmoinsăleătravail,ăleămétierăetăl’emploiăneăsontăpasădeăconceptsăabstraits.ăIlăs’agitătoujoursă

duă travail,ă duă métieră etă deă l’emploiă deă quelqu’ună deă singulier,ă quiă vaă retraiteră lesă normesă

antécédentesăpourăfaireăfaceăàălaăvariabilitéădeăl’environnement,ăqui va ouvrir un débat sur les 

valeurs ambiantes avec ses propres valeurs pour construire un monde vivable à ses yeux. 

Pensons àăceuxăquiăquittentăleurăemploiăcarăl’activitéăqu’ilsăexercentăneăcorrespondăplusăauxă

valeurs du métier ou à leurs propres valeurs. En conséquence « mon métier »ă n’estă pasă

exactementă l’équivalentă duă « métier », « mon emploi » ne correspond pas intégralement à 

l’ « emploi ». Ainsi, le formateur pour comprendre l’activitéădeăl’alternantăetăen débattre avec 

lui, a besoin des normes antécédentes (repérage) et des « renormalisations » (ancrage). Il 

n’apprendărienădeăparticulierăsurăl’activitéădeăcelui-ci, s’ilăseăsatisfaitădeăl’analyserăseulement 

du côté des normes antécédentes, par exemple le programme, la grille de compétence, la 

disposition.ă Poură faciliteră laă gestionă deă l’alternance par le stagiaire, L. Durrive suggère 

d’aborderăcesăconceptsăsousăl’angleădeăl’activité.ăÀăceăsujet,ăl’auteurăfaităcetteădistinction54 :  

 « lorsqu’on parle du métier de quelqu’un en activité (″mon métier″), la référence 

principale est pour lui la tâche à accomplir ;  

 lorsqu’on parle de l’emploi de quelqu’un en activité (″mon emploi″) la référence 

principale est pour lui le service à rendre ;  

                                                           
54

 Nousăpouvonsăremarquerăqueăl’auteurăenăquestionăs’appuieădavantageăsurăl’usageăsocialăqueăsurăunăpointădeă
vue lexicographique ou terminologique. 
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 lorsqu’on parle du travail de quelqu’un en activité (″mon travail″) la référence 

principale est pour lui l’effort à fournir (Durrive et Mailliot, 2009 : 128) ».  

De nouveau, la « tâche »55, prescriteăparăl’organisationăouăformaliséeăparălaătradition,ăn’estăpasă

identique avec « ma tâche » que je dois réaliser, ici et maintenant, tout en tenant compte de 

plusieurs éléments : la particularité du support, la disponibilité des outils, la connaissance des 

procédures, la complexité du problème ou les normes de sécurité. Comme le précise Y. 

Schwartz (2003) le travailăn’estăjamaisăpureăexécution,ăilădemandeăună« usage de soi par soi », 

c’est-a dire de fournir un effort, de puiser dans sa force de travail, dans ses capacités 

intellectuelles, ses émotions, ses expériences partiellement capitalisées et d’exercer des choix. 

L’entitéăquiăseămobiliseăauătravailăestădoncăună« tout synthétique » nommé par le philosophe 

« corps-soi ».ăC’est-à-dire un corps biologique, immergé dans un milieu culturel traversé par 

lesăvaleurs,ălesăhistoires,ălesăconflits,ălesănormesădeăl’humanitéămaisăquiădisposeăd’uneăhistoireă

privée, issue de la sédimentationă deă sesă propresă expériencesă deă vie.ă C’estă ceă corps-soi qui 

choisira quel usage il fera de lui-même. Or, le choix présente toujours une prise de risque. 

Mon intervention va-t-elle être efficace ou va-t-elle aggraver la situation ? Resteră àă l’écart,ă

puisque l’aléa survenu dépasse mes compétences, ne va-t-il pas déplaire à mon tuteur ? Les 

choix ne sont pas le produit du hasard, derrière subsistent des buts (être productif, maîtriser la 

technique, développer sesă compétences,ă s’économiser,ă éviteră ună accident de travail) qui 

renvoient nécessairement à un monde de valeurs.  

Chaque situation de travail est singulière.ăCertesădesăressemblancesăavecăd’autresăsituations se 

dégagent maisăelleăn’estăpasăidentiqueăauxăautres,ăceăquiăfaităque, finalement, « on se choisit 

soi-même » : « on se choisit, dans la façon dont on va coopérer, dans la façon dont on va 

décider, faciliter ou compliquer les choses pour telle personne dans telle institution, à travers 

laă renormalisationă qu’onăopère…ă Ilă yă aă uneă façon de se choisir soi-même dans les valeurs 

qu’onăvaămettreăenăjeuăouăqu’onăvaăocculter » (Schwartz, 2009 : 25). Et après avoir décidé, le 

travailleură estă tenuă d’assumeră lesă conséquencesă deă sesă arbitrages, car celles-ci ne vont pas 

avoiră d’influenceă exclusivementă sură sonă activité mais aussi celle des autres, tous ceux qui 

participent au processus de production. Ainsi, leă travailă n’implique pas seulement un 

ajustement de soi au monde mais aussi aux autres.  

                                                           
55Pour plus de précisions sur la notion de « tâche » et le retravail de la tâche, voir le chapitre II (sous-section 
2.1.1.). 
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Les autres jouent un rôle essentiel dans le processus de décision. Privilégier plutôt tel mode 

d’actionăqueătelăautre, pour ne pas augmenter la charge de travail de ses collègues. Choisir son 

coéquipier en fonction de la complexitéă deă l’opérationă àă réaliser.ă Dansă l’exerciceă deă sonă

emploi,ăl’individuăestăinscritădansăunăcollectifăetălesăarbitrages,ădontăilăestăl’auteur,ăsontăopérésă

en fonction des autres,ădeăl’usageăqu’ilăconsentăqueălesăautresăfassent de lui. Est-ce que je vais 

vouloir encore effectuer des tâches simples, répétitives, sans reconnaissance mais essentiels à 

la production ? Toute situation de travail, rappelle Y. Schwartz (2003), convoque à la fois 

« un usage de soi par soi » et « ună usageă deă soiă pară d’autres ». Autrement dit, la personne 

intervient avec les autres (les collègues, les clients) pour réaliser une tâche ou une série des 

tâches.ăMaisă l’effortă fourni va dépendre aussi bien du contexte dans lequel la tâche va être 

accomplie que des attentes (explicitées ou implicites) des autres. Les risques que la personne 

accepte d’assumer ou les défisăqu’elle souhaite relever sont liés aux fins poursuivies et aux 

enjeux de la situation. De ce fait, le « service »ătelăqu’ilăest défini parăl’encadrement et attendu 

par les collègues est, lui aussi, sensiblement différent de « mon service », du service rendu 

effectivement,ă avecă lesă contraintesă duă momentă (l’absenceă deă telă collègue, le contexte 

d’urgence,ă l’adhésionă auă projetă collectif)ă etă lesă valeursă investies. Pour L. Durrive, le terme 

« service » revêt un autre sens que celui attribué par lesăéconomistes,ăcelleăd’uneăactivité de 

production immatérielle et relationnelle (Durrive et Mailliot, 2009). Ici, le concept de 

« service » renvoie aux exigences que la situation de travail, en tant que moment à vivre, 

demande à la personne compte tenu de son histoire personnelle, de sonă niveauă d’expertiseă

construite au cours de son expérience de terrain, des connaissances du contexte de travail, de 

sa capacité à maîtriser ses émotions. 

En ceăsens,ă rendreăunăserviceăn’estăpasăuneăaideăponctuelleăapportée aux autres en fonction 

d’affinités personnelles,ă deă l’humeur,ă d’éventuelsă bénéficesă ultérieurs.ă C’estă uneă nécessitéă

d’anticiperăsurălaăchargeăduătravailăcollectifăetăd’ajusterăsonăactivitéăàăcellesădesăautres,ăafinădeă

mener une action à son terme, dans des conditions à peu près acceptables.ă C’estă laă

contribution du travailleură àă l’œuvre collective,ă oùă chacună saită ceă qu’ilă aă àă faire,ă àă quelă

moment, sur quelle durée, avec quelle intensité et au nom de quelles valeurs, comme dans 

« uneă symphonieă sansă chefă d’orchestre » (Pellegrin, cité par Schwartz et Durrive, 2003). 

Combien de fois les tuteurs ont-ils étéăsurprisăpară l’attitudeădeă certainsă stagiaires qui, après 

avoirăterminéălaătâcheăconfiée,ărestentălesăbrasăcroisésădansăl’attenteăd’uneănouvelle consigne ? 

Pour savoir « où on est attendu et pourquoi » il faut avoir identifié un certain nombre 

indicateurs, pas toujours explicites : quelăestăleăprojetăcommun,ăcommentăl’équipeăs’organiseă



160 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

réellement, quelles sont les habitudes locales mais aussi les exigences immédiates du travail et 

le degré de l’effortă(physique ou psychique)ăqu’ellesărequièrent. Pour rendre unăserviceăilăn’yă

a pas forcément besoin de la parole. On peut comprendre sans un mot, sans un commentaire 

qu’unădesăcollèguesăestăen peine et l’aiderăspontanément, si on a appris à « lire » la situation 

de travail.  

3.5. Le rôle des formateurs dans l’efficacité des dispositifs 

de formation à l’insertion  

Toutesă lesădéfinitionsădeă l’efficacité que nous avons recensées, établissent un lien entre les 

objectifs et les résultats. Ainsi, les systèmes de formation sont efficaces lorsque les objectifs 

préalablement fixés sont atteints. Nous avons vu plus haut que les objectifs assignés aux 

actions de formation-insertion sont plus flous que ceux des actions qualifiantes. En 

conséquence, selon M. Duru-Bellat (1996),  l’évaluationădeăl’efficacitéădeăcesăactionsăsoulève,ă

quelques questions.  

Premièrement, on évalue habituellement l’efficacité de la formation à travers le taux de sorties 

positivesăenăemploiăouăenăformationăqualifiante.ăToutefois,ăn’oublions pas que les organismes 

de formation sélectionnent leurs stagiaires et que les taux de placement mesurent non 

seulement les effets possibles de la formation (Lenoir, 2006; Gerard, 2001) mais aussi 

« l’impactădeătousălesăantécédentsă(formationăinitiale,ăexpérience de travail) » (Nicaise, 2000 : 

157). Par conséquent, sur la base unique du critère de taux de placement, l’évaluationăn’estă

pas pertinente. 

Deuxièmement, on s’évertue à identifier l’impactădeălaăformationăsurăleăparcoursăultérieurăduă

jeune. Pourtant « laă formationă n’estă jamaisă qu’ună élémentă parmiă d’autres », rappelle F.-M. 

Gerard dans ses articles (2001, 2007). Dans les études longitudinales, on doit aussi tenir 

compte des facteurs environnementaux qui influencent les trajectoires des personnes. Dans un 

contexte économique défavorable, le jeune mettra plus de temps pour trouver un emploi. 

Concernant la formation qualifiante, les régions ne financent que les actions « censées 

répondre à des besoins de main-d’œuvreăclairementăidentifiés » sur le territoire, autrement dit 

« ces formations correspondent aux métiers pour lesquels existent des tensions récurrentes en 

matière de recrutement », explique I. Borras, (2004 : 84). Donc, si le projet personnel de 

formationă neă coïncideă pasă avecă l’offre proposée par la direction régionale de la formation 
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professionnelle, la personne a deux possibilités. Soit elle change de région, soit elle repousse 

ou abandonne son projetăprofessionnel.ăAinsi,ăonăpeutăenăconclureăqueă laă formationăn’aăpasă

d’effetămécaniqueăsurăl’avenir professionnel des bénéficiaires.  

Enfin, l’élaborationă d’ună projetă professionnelă etă laă modificationă de certains aspects de la 

personnalité des stagiaires représentent des constantes des dispositifs de formation-insertion 

(Duru-Bellat, 1996 ; Demazière et co-auteurs, 2004). Nous avons vu, précédemment, les 

questionsăéthiquesăqu’ellesăsoulèventăetălaădifficulté de les mesurer.  

Les économistes deă l’éducationă etă deă laă formationă distinguentă l’efficacitéă interneă deă

l’efficacitéă externe.ă Généralement,ă l’efficacitéă interneă seă mesureă àă l’aideă desă performancesă

atteintesăparălesăformésăàăl’intérieurăduăsystème de formation, « sans considérer leur mise en 

application ou leurs conséquences hors du système » (Gerard, 2001). Ilă s’agită d’estimeră leă

degré de maîtrise des compétences acquises pendant la formation par rapport aux objectifs 

visés. Dans les systèmes deă formationă professionnelle,ă l’évaluation deă l’efficacitéă interneă

porte également sur le nombre de réussites aux examens, de certificats de qualification 

obtenus,ăd’abandonsădeăformationăouădeăstage. Nous avons déjà montré attendu des dispositifs 

de formation-insertion, est l’améliorationădesăperformancesădesăjeunesăsurăleămarchéădeătravail 

en terme « d’employabilité » et la modification du comportement envers les autres : la 

hiérarchie, les collègues de travail et les clients. La plupart des évaluations des stagiaires 

prennent la forme d’unăsimpleăbilan de stage ou des bilans de formation, plus élaborés, qui 

sont ensuite remis aux orienteurs (conseillers) et aux financeurs. Les bilans de formation 

tracentălesăparcoursădesăjeunesăpendantăleădéroulementădeăl’action,ăinsistantăsurălesădémarchesă

effectuées, sur les difficultés rencontrées et sur les qualités révélées. La réussite des périodes 

en entreprise représente un critère essentiel poură évalueră l’efficacitéă interneă deă ceă typeă deă

formation. Comme nous avons pu le souligner déjà, toutes les situations de travail ne sont pas 

en égale mesure apprenantes. En revanche, enăcasăd’abandon de stage en milieu professionnel 

ou si les remarques des tuteurs ne sont pas très constructives, c’est toujours le comportement 

duăjeuneăquiăestăremisăenăcause,ăsansăqueăl’onăinterrogeăl’environnement.  

L’efficacitéă externeă seă réfèreă auxă effetsă deă laă formationă sură laă société toute entière et sur 

l’améliorationădeălaăvieăprofessionnelleăetăpersonnelleădesăbénéficiaires. Dans cet esprit, F.-M. 

Gerard (2001) propose de relier le nombre desăjeunesăn’ayantăpasădécrochéăunăemploiăouăuneă

formation qualifiante à la fin des actions formation-insertion, avec le nombre d'offres d'emploi 

non pourvues, par manque de main-d’œuvreăqualifiéeăouăavecălaăqualitéădesăpostesăoccupés et 
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de rajouter aussi « le nombre de demandes d'emploi pas encore satisfaites formulées par les 

produits du système» (p. 57).  

Les professionnels de la formation nous invitent à ne pas nous contenter d’un seul indicateur, 

le taux de placement en emploi « au mépris des considérations pédagogiques (rythme 

d’apprentissage,ă logiqueă formativeă plusă générale) » (Frétigné, 2007 : 39), car les bénéfices 

réels peuvent dépasser largement les effets attendus. Commeăenătémoigneăd’ailleursăl’étudeădeă

H. Lenoir (2006), conduite sur un public adulte de premier niveau de qualification, les 

dispositifs de formation ont des effets positifs « tant en termeăd’apprentissageă formelăqu’enă

matière de savoirs de base, des projets personnels/professionnels, de socialisation et sur 

l’évolutionă personnelleă deă touteă nature » (p. 51). Bien sûr, essayer de quantifier ces 

indicateursăqualitatifsăn’estăpasăuneătâcheăfacile mais permet de ne pasăréduireăl’évaluationădeă

l’efficacitéă àă laă simple rentabilité (Crochard, 2007). En plus, certaines évaluations des 

politiquesărégionalesădeăformationăontăétabliăqu’uneămesureăpeutăavoirăuneăfonctionăutileăsansă

atteindre les résultats escomptés (Bartoli et Meriaux, 2006). 

Par ailleurs, F.-M. Gerard (2007) identifie les quatre fonctionsăd’uneăformation :  

 La fonction de professionnalisation vise essentiellement à assureră l’acquisitionă etă leă

développement des capacités et des compétencesă nécessairesă àă l’exerciceă d’uneă

professionă déterminée.ă L’efficacitéă seraă atteinte si tous les formés maîtrisent les 

compétences du métier, quel queă soită l’environnement professionnel dans lequel ils 

vont les mobiliser. 

 Laăfonctionăd’adaptation professionnelle a pour objet de faire évoluer les compétences 

afin de pouvoir répondre aux nouvelles exigences de la profession, dans un milieu de 

travail précis. La formation est considérée efficaceălorsqu’elleăpermetălaămobilitéăentreă

différents lieux de travail (poste de travail, organisation, métier). 

 Laă fonctionă d’engagement professionnel implique que la formation prépare le 

travailleur à gérer les changements organisationnels. L’efficacité de la formation est 

estimée selon la participation du formé au développementă deă l’organisationă maisă

surtout selonălaăcapacitéădeăl’organisationăàăévoluerăetărépondreăauxădéfisăduămarché. 

 La fonction de régulation socioprofessionnelle cherche à rendre le formé acteur de 

changement. Indépendamment de la manière dont le changement advient, subi ou 

choisi, la formation doită permettreă àă l’individuă deă prendreă duă reculă pară rapportă àă saă

pratique ou sa situation et (re)penser, (re)positionner son projet professionnel. Comme 

dans la logique antérieure, l’impactă deă laă formationă estă estimé à deux niveaux : 
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individuel et collectif. À l’échelleăindividuelle,ăl’efficacitéărimeăavecăépanouissementă

tandisăqueăàăl’échelleăcollective, la formation est perçue pertinente si elle contribue à 

créer une société « plus ouverte en prise avec son temps » (ibid., p. 17).  

Ces quatre logiques peuvent coexister àă l’intérieură d’ună mêmeă système, rappelleă l’auteur,ă

mais elles ne vont pas agir avec la même force. Ainsi commeăconstateăl’auteur,ălesăentreprisesă

ne mettent pas nécessairement en place les moyens opérationnels pour estimer le retombées 

deă laă formationă sură l’organisation,ă poură vérifieră siă lesă compétencesă acquisesă sontă

effectivement mises en ouvre sur le poste de travail. En conséquence, il serait illusoire 

d’exigerăd’un système de formation qu’ilăsoit efficace selon toutes ces dimensions, d’avoirălaă

même influence aussi bien àălongătermeăqu’à court terme. Mais pour « rendreăl’efficacitéăună

peu moins soluble », il importe de se fixer, dès le départ, des objectifs, des critères clairs et 

partagés par tous les acteurs de la formation (Gerard, 2008 : 19). Et justement, ici, se loge une 

des principales critiques apportéesăauxăprogrammesăd’insertion : des finalités différentes selon 

les instances impliquées. Par exemple, poură l’employeur,ă inscrit dans une logique 

d’adaptationădeălaămain-d’œuvre, le stage représente un moyen non négligeable de réduire ses 

coûts de production. Il attend donc un jeune prêt à travailler, à s’ajuster aux besoins de son 

entreprise.  

L’objectifădeălaărégionăest de toute autre nature, celui de diminuer le nombre de demandeurs 

d’emploiăsurăsonăterritoireăàăun moindre coût, que son investissement dans la formation soit 

rentable. Héritière d’une obligation de gestion du social, elle brigue que le formé s’adapteăauxă

emplois disponibles sur le marché, voire qu’ilăcréeăsonăactivitéăprofessionnelle.ăL’institutionă

de formation àă l’insertion adosse en principe la fonction de régulation socioprofessionnelle. 

Mais contrainte par les exigences du financeur, elle doit prouver l’utilisation à bon escient de 

l’argentăpublic,ăqueălaăformation qu’elle dispensé facilite l’obtentionăd’unăemploi. Ses attentes 

enversă l’apprenant impliquent la poursuite, plutôt stricte, « des étapes "prépensées par une 

ingénierie" de la formation » (Olry et Masson, 2012) et du social, pour produire le 

changement escompté par le commanditaire. Et les usagers de ces dispositifs, dans tout ça ? 

Le plus souvent dans un rapport problématique avec l’école, ils espèrent principalement 

acquérir des savoir-faire spécifiques à un domaine professionnel, afin de pouvoir tenir un 

emploi. Attachés à la logique de professionnalisation, ils acceptent difficilement de participer 

à la production de biens et de services sans laă possibilitéă d’acquériră et développer des 

compétences professionnels ; de bousculer leurăvieă(siăprécaireăqu’elleăsoit) et de suivre une 

voie jalonnée àă l’avanceă lorsqueă l’obtentionă d’ună stageă relèveă parfoisă d’ună parcoursă duă
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combattant (Oudart, 2012), lorsque leur « travail »,ă enă tantă qu’effortă fournit pour agir et 

apprendre à agir efficacement,ă n’estă pasă réellementă prisă enă compte. Finalement, si le souci 

d’efficacité de la formation existe à tous les niveaux (individu, centre de formation, institution 

d’analyse,ăentreprise)ăen revanche, les enjeux poursuivis ne sont pas les mêmes et ils sont très 

souvent en tension. 

L’objectifădeălaăréforme du code des marchés publics de 2001 était une plus grande lisibilité 

des appels à projet, une meilleure qualité de la formation et la rationalisation des coûts de 

formation. Les financeurs justifient leurs choix par la raréfaction des moyens disponibles, 

pour une meilleure gestion de ressources avec le minimum de gaspillage. Sauf que la France 

investit, chaque année,ăenvironă24ămilliardsăd’eurosădansălaăformationăcontinue,ăenăgardantălaă

deuxième place dans le classement mondial des pays qui investissent dans la formation 

continue (Pinte, 2007). La légitime attente du financeur – les résultats – n’empêcheăpasăcetteă

interrogation : pourquoi,ă dansă l’évaluationă desă dispositifsă deă formation,ă prend-on seulement 

en compte lesărésultatsăsousăl’angleăquantitatif,ăenă ignorant – sciemment ou non – les effets 

pédagogiques ? Selonănous,ăc’estăparceăqueă l’évaluationădeă l’efficacitéăs’inscrită iciădansăuneă

logique de contrôle (Gerard, 2001 ; Santelmann, 2007b). 

Les acteurs institutionnels interviennent àă toută momentă duă déroulementă deă l’actionă deă

formation : 

– enăamont,ăparălaădéfinitionădesăobjectifsăetădesăcontenus,ăl’élaborationădesăcahiersădeă

charge précis, la charte qualité, les réglementations ; 

– pendant la formation, en assistant aux évaluations intermédiaires ; 

– en aval, par les études sur le rôle de la formation dans les trajectoires des jeunes. 

Ilăestăreconnuăqueăl’efficacitéădeălaăformationădépendăaussiădesăcompétencesădesăformateurs,ă

deă leură l’expérience, des pratiques pédagogiques, de la connaissance du public car « plus le 

contexte est défavorable, plus la conception de la réponse formative est complexe et exige un 

professionnalisme de la part des formateurs » (Santelmann, 2007b : 8). Mais les organismes 

deă formationă neă participentă plusă àă l’analyseă desă besoinsă deă formation,ă àă l’évaluationă etă àă

l’étudeăd’impact.ăIlsăsontădevenusădesăprestatairesădeăserviceăetănonăplusădesăpartenaires.ăSiăleă

critèreăd’efficacitéăseărésumeăauătauxădeăplacement, « une telleăquantitéăd’énergieăestădépenséeă

à satisfaire le commanditaire et ses critères d'évaluation que le travail en lui-même ne peut 

être effectué de manière optimale » (Gerard, 2001 : 73). Ainsi, conditionner la survie des 

structuresă deă formationă àă l’obligation de ce type de résultat, sans pouvoir négocier ni les 
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objectifs assignés ni les ressources allouées, contribue non seulement à fragiliser leur identité 

pară laă remiseă enă causeă permanenteă deă leură vocationă initiale,ă maisă aussiă l’impossibilitéă deă

stabiliser leurs pratiques, et d’inventer des nouvelles solutions (Renault-Delalande, 2010). Ce 

nivellement efface les spécificités et la complémentarité nécessaire et apporte une réponse 

globale, sansă garantieă d’ună meilleur service aux formés. Fixer aux prescripteurs et aux 

opérateurs de formation, « des contraintes organisationnelles ou méthodologiques ont, comme 

premierăeffet,ăd’éviterăd’évaluerăleursăperformances » (Santelmann, 2007b : 10), autrement dit 

ne pas questionner le fondement de la conceptionădeă l’insertion, sur le rôle de la formation 

dans la gestion des problématiques sociales. À défaut de tout ancrage théorique, les 

indicateurs deviennent désormais lesă garantsă d’uneă prétendue objectivité en omettant, 

volontairementăouăpas,ăqu’ilsăne sontărienăd’autre que des construits sociaux, circonscrits aux 

questions posées et aux priorités définies (Renault-Delalande, 2010). Néanmoins, la 

responsabilité de la réussite pèse sur ceux ayant le moins de pouvoir de décision, avec les 

conséquences déjà largement développées.  

Au terme de ces développements théoriques nous avons orienté la problématique générale de 

cette recherche autour de trois hypothèses principales :  

Hypothèse 1 : Chaqueă acteură deă l’alternanceă aă uneă visionă différenteă deă ceă qu’est le 

rapport au travail, et plus particulièrement le travail du stagiaire en entreprise.  

Hypothèse 2 : Dansăl’entreprise,ăleăstagiaireădoităconcilierălaăcontrainteădeăproductionă

avecăsonăpropreăobjectif,ăceluiăd’apprendreă« quelque chose » de cette expérience de 

travail. Sa difficultéăprincipale,ăpourărentrerădansăleătravail,ăestăd’identifierălaănatureăduă

serviceă àă rendreă collectivement,ă deă comprendreă lesă règlesă implicitesă deă l’équipeă

d’accueil,ăauămilieuădeălaquelleăilădéploieăsonăactivité.  

Hypothèse 3 : Le formateur regardeăl’activitéăduăstagiaireăenăentrepriseăuniquement du 

côté de la prescription, du point de vue de l’emploiă ouă duă métier. Attaché à une 

logique de placement (en emploi ou en formation) àălaquelleăs’ajoute une connaissance 

insuffisanteă desă techniquesă d’analyseă deă l’expérience,ă leă formateură neă sembleă pas 

s’intéresserăauătravail réel du stagiaire.  

C‘estă autoură deă cesă troisă hypothèsesă etă desă questionnementsă relatifsă queă s’estă organiséeă laă

recherche que nous avons structuré en deux volets :ă l’activitéă duă stagiaire en situation de 

production et les pratiques professionnelles de formateurs en insertion. Avantăd’exposeră lesă
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résultats, nous présentons la méthodologie et les échantillons retenus dans le cadre de cette 

recherche. 
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Chapitre IV : Cadre méthodologique et 

conduite de la recherche 

P. de Bruyne, J. Herman et M. de Schoutheete (1974) soulignent que la méthodologie ne se 

réduit pas à une technologie de la mesure des faits scientifiques, elle est une réflexion qui 

oriente le processus de recherche. Pour ces auteurs toute recherche56 évolue dans un espace 

constitué de quatre pôles :  

 le pôle épistémologique (les paradigmes, les problématiques, les critères de 

scientificité, etc.) ;  

 le pôle théorique (le type de théorie, le contexte de la recherche : preuve ou 

découverte, les « cadres de référence ») ; 

 leăpôleămorphologiqueă(laămiseăenăformeădeăl’objetăscientifique) ; 

 le pôle technique (les techniquesădeăcollecteădeădonnées,ălesămodesăd’investigation). 

Ces différentes instances n’interviennent pas dans un ordre chronologique mais « des retours 

constants et des interpénétrations réciproques (des pôles) » se produisent tout au long du 

déroulement deă l’investigationă scientifique, en lui insufflant son aspect dynamique (ibid.,       

p. 29). C’estă dansă cetteă perspective, L. Savoie-Zacj et T. Karsenti (2011) affirment que les 

méthodes de travail (techniquesădeăcollecteădeădonnées,ătechniquesăd’analyse) engagées dans 

la recherche « ne constituent pas en elles-mêmes la méthodologie, mais bien 

l’opérationnalisation des choix méthodologiques » (p. 113). Cette position se retrouve chez  

J.-M. Van der Maren (1996), pour qui les décisions méthodologiques sont intimement liées 

aux conceptions implicites que chaque chercheur a de la recherche en éducation. Pour cela, il 

importe de préciser, dans ce chapitre, la posture épistémologique adoptée, le type privilégié 

d’approcheă(qualitatifăouăquantitatif), la méthode de collecte de données mobilisée, ainsi que 

la description du processusă d’analyseă deă données.ă Nos positionnements en valeurs ont 

constamment influencé la démarche de la présente recherche. 

                                                           
56 M. Lessard-Hébert, G. Goyette et G. Boutin (1997) avancent que le modèle topologique de la recherche, conçu 
par P. de Bruyne et ses collaborateurs (ibid.) pour les « sciences sociales »,ăpeutăêtreăgénéraliséăàăl’ensembleădesă
sciences humaines. 
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4.1. Des questions épistémologiques et méthodologiques 

L. Savoie-Zacj et T. Karsenti (2011) distinguent trois paradigmes épistémologiques 

principaux de la recherche en éducation : le paradigme positiviste, le paradigme interprétatif 

et le paradigme critique. En fonction de la vision de la réalité, de la nature du savoir produit, 

de la finalité de la recherche, de la place occupée par le chercheur ainsi que de la 

méthodologieă miseă enă œuvre,ă leă chercheur adoptera une posture à dominance positiviste, 

interprétative ou critique.  

Enă s’inscrivantă dansă leă paradigmeă interprétatif, cette recherche vise à rendre compte de la 

réalitéă telleă qu’elleă estă vécueă par les participants à la situation de formation. Pour la 

chercheureăqueănousăsommes,ălaăréalitéăsocialeăn’existeăpasădeămanièreăindépendante,ăelleăestă

construiteă pară l’esprit qui interprète le monde dans lequel il est immergé (Lessard-Hébert, 

Goyette et Boutin, 1997). Lorsque le chercheur conçoit ce monde comme stable et uniforme, 

il estă dansă uneă logiqueă deă rechercheă d’évidencesă etă deă certitudesă etă ilă metă enă placeă desă

dispositifs méthodologiques mesurables, quantifiables. Pourtant,ă l’expérienceăhumaineăneăseă

caractérise pas uniquement par la continuité, mentionne M. Anadón (2011), « mais aussi par 

leăchangement,ăetăqu’enăraisonădeăcela,ăelleăestăimprévisible,ăqueălesăproblèmesăhumainsăsontă

locaux, toujours contextuels » (p.ă20).ăParăconséquent,ănotreăobjectifăn’estăpasăd’élaborerădeă

loisă générales,ă d’établir des relations directes de causes à effets. En revanche, nous allons 

tenterădeăcomprendreălaădynamiqueăduăphénomèneăétudié,ăd’expliciterăetădeărendreăintelligibleă

les processus sous-jacents. Nous souhaitons connaître laăplaceădeăl’expérienceăprofessionnelle 

des stagiaires dans un dispositif de formation-insertionăàătraversăl’accèsăprivilégiéăàăl’universă

de signification des protagonistes de la formation (stagiaires et formateurs). La finalité de 

cette recherche ne sera donc ni de prédire des phénomènes, ni de produire la transformation 

des réalités qui posent problème, mais de mettre en lumière les réflexions, les débats de 

valeurs qui sous-tendent les choix exercés par les différents acteurs de la formation, au cours 

de leur activité ou de leur pratiqueă professionnelle.ă Leă savoiră produită n’aă pasă laă prétentionă

d’êtreă objectifă etă incontestableă puisqu’ilă resteă tributaire du contexte particulier dans lequel 

cette rechercheăaăétéămenée,ăc’est-à-direădeăl’expérienceăpersonnelleădesăindividusăinterrogés 

et à l’interprétationăqueănousăallonsăfaireădeă leursă récits. Si, au départ, cette recherche a été 

animée par l’intentionă deă comprendre,ă poură ensuiteă tenteră deă proposeră des solutions aux 

problèmesădeălaăpratiqueădesăformateurs,ăd’améliorerălaăformationădesăstagiaires au sein des 

dispositifsă d’insertion,ă aucuneă interventionă dansă leă fonctionnementă habituelă deă l’actionă deă
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formation,ăn’estăprévueăparăleădispositifăméthodologiqueămisăenăplace.ăDeăceăfait,ăl’analyseăduă

phénomène étudié reste entièrement à la charge de la chercheure, qui, à travers ses cadres de 

référencesă etă sesă valeurs,ă essayeraă d’objectiveră lesă donnéesă recueillies. En privilégiant une 

posture interprétative, nous nous sommes orientées vers une démarche qualitative. 

4.1.1. La pertinence de l’approche qualitative 

Selon P. Paillé (2004), la recherche qualitative s’avèreă congrue, dans la mesure où est 

sollicitée sa logique essentielle, qui est compréhensive, inductive, récursive et souple. La 

démarche compréhensive vise à examiner et décrire en profondeur plusieurs aspects 

importants de la vie sociale, y compris les aspects éducatifs et professionnels, en prenant en 

compteă leăpointădeăvueădeă l’intérieur,ămêmeă lorsqu’ilă s’agitădeăpersonnes détenant « peu de 

pouvoir », comme des stagiaires de la formation professionnelle (Lessard-Hébert et co-

auteurs, 1997). J.S. Taylor et R. Bogdan (1984), cités par J. P. Pourtois et H. Desmet (2004), 

ont souligné que pour le chercheur qualitatif, tous les points de vue sont précieux, tous les 

sujetsă sontă dignesă d’étude.ă Dansă la recherche qualitative, l’investigationă estă d’avantageă

centrée sur l’explorationă multi-référencée des cas individuels, en utilisant le recueil de 

données ouvertes (observation participante, entretiens, récits de vie, étude de cas, etc.). 

L’analyseădes paramètres seăconfronteăàăleurărichesse,ăpuisqu’elleăviseăàă« donner un sens » à 

des mots, à des discours déjà chargés de sens. La « mesure » de ces critères ne se caractérise 

pas parălaăprécision,ăcarăilăneăs’agităpasăd’uneămesureăuniverselleămaisăsingulière57, déterminée 

par la capacité du chercheur à les interpréter. 

Leă respectă duă principeă d’inductionă inscrită laă rechercheă qualitativeă dansă leă contexteă deă laă

découverte. Les théories ou les modèles élaborés à partir des hypothèses peuvent être 

reformulés pendantălaăphaseădeărecueilăouăd’analyseădesădonnées,ăpourăyăinclureădesăélémentsă

inédits, non pris en compte au départ (Lessard-Hébert et co-auteurs, 1997). Au fur et à 

mesure, le cadre théorique est enrichi par le questionnement incessant des données. Dans 

notre cas, il ne s’agită pasă deă tomberă dansă l’inductivismeănaïfă ouă d’alleră sură leă terrainămuniă

d’unăcadreă conceptuelă embryonnaire,ă commeă leă conseillaităA.ăM. Huberman (1981) pour le 

processus de « théorisation enracinée », mais de ne pas se renfermer dans des grillesăd’analyseă

préétablie et opérationnelles.ăAinsi,ăl’inductionăoccuperaăuneăplaceăsubstantielle dans la phase 

deăcollecteăetăd’analyseădesădonnées.ăLaăcollecteăseăprolongeraăjusqu’àăsaăsaturation,ă« quand 

                                                           
57 Singulière ne signifie pas non pertinente, puisque justement la pertinence de cette interprétation peut la rendre 
universelle. 
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les discours de nouveaux participantsă [n’ajouteront] plus rien à la compréhension des 

expériences déjà recueillies » (Savoir-Zajc, 2011 :ă129).ăEnăceăquiăconcerneă l’analyse,ănousă

allons expliciter plus loin le rôle joué par la logique inductive dans le traitement des données. 

La récursivité implique laăpossibilitéădeărépéterăcertainesăétapesădeălaărecherche,ăd’affinerălaă

problématique non seulement à partir des travaux scientifiques antérieurs, mais aussi des 

premières données récoltées. Ainsiăl’immersionăsurăleăterrain,ăl’exploitationădesăinformations 

recueillies par différentes techniques peuvent déboucher sur des questions nouvelles qui 

réclamentă ună élargissementă deă l’échantillonă prévuă initialementă ouă l’utilisationă d’autresă

instrumentsăd’observation.ăCeămouvementăentreălaăconstructionăd’uneăproblématique globale, 

laăreformulationădeălaăproblématique,ăl’enquêteăproprementăditeăetăl’analyseădesădonnéesăn’estă

pas à sens unique et il peut se renouveler aussi souvent que le nécessite la compréhension de 

l’objetăd’étude.ăCommeăleărappelleăA.ăMucchielli (2004), ces étapes sont enchevêtrées et très 

souventăitératives.ăLaărechercheăqualitativeăestădoncăsoupleăpuisqueăleăcadreădeăréférenceăn’estă

pas fermé et prédéfini avant le débută deă l’enquête,ă ilă évolue, si besoin au cours de son 

déroulement. De même, la construction méthodologique peut s’ajusteră auxă conditionsă

particulières du terrain ou aux aléas de la découverte. Dans le cadre de cette recherche, nous 

ne pouvons pas affirmer avoir fait d’incessantsăallersăetăretours entreăl’élaborationăthéoriqueăetă

l’analyseă desă résultats.ă Cependant,ă notreă intérêtă poură leă phénomèneă deă l’insertionă

professionnelleădesăjeunesăsansăqualificationăetăleurăformationăn’estăpasănouveau.ăLaăprésenteă

rechercheăestăleăfruităd’uneăréflexionăquiăs’estădéveloppéeăauăcours des études58 réalisées lors 

de notre formation universitaire.  

L. Savoir-Zajc (2011) revendique deux raisons qui justifient le recours à la démarche 

qualitative/interprétative de la recherche en éducation : l’accessibilitéă desă résultatsă et des 

connaissances produites, et le caractèreăessentielădeăl’interactivité. 

A.ăL’accessibilitéădesărésultatsăetădesăconnaissancesăproduitesă 

La recherche qualitative étudiant le sens que les individus confèrent aux actions dans 

lesquelles ils sont engagés, elle se moule à leur réalité. Le chercheur ne recueille pas des 

données « déjà là » mais il les construit avec les participants (Ruquoy, 1995). Menée « avec » 

et non pas « sur » les personnes (Anadón, 2011), elle permet donc aux participants de se 

reconnaître.ăLeăsavoirăscientifiqueăn’est pas forgé en rupture avec le savoir commun mais il 

repose sur ce dernier. Pour reprendre les propos de J-C. Kaufmann (2004), « le savoir 

                                                           
58 Sur ce sujet, voirăl’introduction. 
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communăn’estăpasăunănonăsavoir,ăilărecèleăauăcontraireădes trésors de connaissance » (p. 21-

22). Le savoir scientifique produit demeure accessible aux praticiens puisque la recherche 

qualitative/interprétative « seăsitueăauăcœurămêmeădeălaăvieăquotidienneăetăchercheăàămieuxălaă

comprendre pour agir ensuite sur elle » (Savoir-Zajc, 2011 :ă125).ăIlăneăs’agităpasădeămettreăla 

recherche au service exclusif de la pratique, comme le craint M. Crahay (2010), mais plutôt 

deăjeterădesăpontsăpourăl’intervention.ă 

B.ăLeăcaractèreăessentielădeăl’interactivité 

Laăréalitéăéducativeăestăuneăréalitéăcomplexe,ămultiforme,ăévolutiveăpuisqu’elle se fonde sur 

les relations interpersonnelles que les acteurs du processus de formation tissent entre eux et 

avec leur environnement. Pour L. Savoir-Zajc (2011), la démarche qualitative/interprétative 

est la voie par excellence qui permet au chercheur d’étudieră uneă réalitéă interactiveă sansă

écorner son essence,ăl’interaction.ăDeăceăfait,ălaărechercheădoităêtreăconduiteăsurăleăsite, dans 

l’habitatănaturelădesăparticipantsăafinădeăpréserverăauămaximumăl’intégritéăduămilieuăetăsaisiră

lesăprocessusăd’influence, les causalités locales et contextuelles. 

4.1.2. La méthode de recherche : l’entretien  

Au pôle technique, P. de Bruyne et ses collaborateurs (1974) identifient trois grands 

« modes » de collecte de données en sciences sociales :ă l’enquête,ă sousă saă forme orale 

(l’interview)ăouăécriteă(leăquestionnaire),ăl’observationă(systémique,ăparticipante)ăetăl’analyseă

documentaire.ă Selonă lesă auteurs,ă l’enquêteă pară entretienă estă uneă techniqueă particulièrementă

pertinente lorsque le chercheur souhaite recueillir des informations sur les faits observés et les 

opinions exprimées au sujet desă expériencesă vécues.ă Lorsqu’ilsă fontă référenceă àă cetteă

méthode,ă lesă chercheursă enă éducationă sontă unanimementă d’accordă qu’ilă neă s’agită pasă

simplement de collecter, de cueillir des données mais plutôt de les produire avec les personnes 

interrogées. Lesă discoursă obtenusă pară leă biaisă deă l’entretienă « ne sont pas provoqués ni 

fabriquésă pară laă question,ă maisă leă prolongementă d’uneă expérienceă concrèteă ouă imaginaire » 

(Blanchet et Gotman, 2010 : 37). L’entretien permet donc de récolter des témoignages et des 

interprétations, notamment sur des événements déjà passés par la remémoration des faits. 

Contrairementă àă l’observation,ă l’entretienă neă renseigneă qu’imparfaitementă sură lesă pratiquesă

réelles misesă enă œuvreă pară lesă personnes.ă Cependant,ă l’objetă deă notreă étudeă n’estă pasă

réductibleă auă regardă extérieură etă l’entretienă représenteă ună moyenă d’appréhenderă touteă une 

partieădeă l’activitéă etă deă l’expérienceă ignoréeăpară lesăpratiquesăd’observationă classiques. De 

nombreux auteurs (Quivy et Campenhoudt, 1995 ; Pourtois et Desmet, 1988) insistent sur la 
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nécessité de combiner plusieurs instruments, soit pour confirmer les données obtenues à 

traversăl’interview,ăsoităpourămettreăenălumièreălesăécartsăavecălesă informations récoltées par 

d’autresă méthodesă (Lessard-Hébert et co-auteurs,ă 1997).ă L’observationă desă stagiairesă enă

situationă deă travailă seraită difficileă àă mettreă enă placeă puisqueă nousă auronsă besoină d’obteniră

l’assentiment, non seulement du centre de formation et des jeunes mais aussi celui des 

entreprisesă d’accueil.ă Laă présenceă duă chercheură pourraită être considérée pară l’entrepriseă

comme une intrusion sur le site, une évaluation non désirée des pratiquesăd’encadrement,ăuneă

charge supplémentaire qui la pousserait à refuser tout partenariat avec le centre de formation.  

De même, étudier les pratiques professionnelles des formateurs en ayant recours à 

l’observationă participante,ă nousă obligeraită àă choisiră ună seulă site,ă ună ouă maximumă deuxă

intervenants et être physiquement présente pendant une période assez importe de temps (3-4 

mois).ă Malgréă l’intérêtă qu’apporteă cetteă méthode,ă nousă souhaitonsă révéleră laă diversitéă desă

pratiques pédagogiques, dans le champ deă l’insertion,ă doncă enquêteră auprèsă deă plusieursă

professionnels deă formation.ăPoură cesă raisons,ă l’entretienă constitueăuneă entrée privilégiée et 

représenteă laă principaleă techniqueă d’enquêteă utilisée.ă Néanmoins, leă guideă d’entretienă seraă

élaboré en fonction de la particularité du public (stagiaire, formateur). Les témoignages, 

principalement ceux des stagiaires, vontăêtreăcomplétésăparăl’analyseădesădiversădocuments : 

curriculum vitae, rapport de stage, fiches de bilan (individuel et collectif). 

4.2. Terrain d’enquête 

Dans le cadre de cette recherche, nous avons choisiăd’analyser, dans le cadre des formations 

non qualifiantes,ălesăpratiquesăprofessionnellesădesăformateursăetăl’expérienceăprofessionnelleă

duă jeune,ă acquiseă lorsă deă laă périodeă deă stageă enă entreprise.ă Notreă attentionă s’estă

particulièrement dirigée vers les actions de formation-insertionăcentréesăsură l’élaborationăduă

projet professionnel. Deux types de formation remplissent cette exigence : « Valoriser ses 

capacités » et « Construire son projet professionnel ». Les autres actions de formation-

insertion comme les plateformes,ă lesă préqualifiants,ă lesă chantiersă d’insertionă n’ontă pasă étéă

retenues pour les raisons suivantes : 

 lesă stagiairesă sontă tenusă deă choisir,ă avantă l’entréeă enă formation,ă uneă filièreă

professionnelle.ă Leă travailă d’orientationă seă faită doncă àă l’intérieură d’ună seulă secteură

d’activité. 
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  le profil du formateur encadrant se rapproche du celui du moniteur professionnel, 

c’est-à-direă qu’ilă s’agită souventă d’anciensă professionnelsă ayantă pratiquéă lesă métiersă

vers lesquels se préparent les stagiaires.  

TABLEAU 4 : Les actions de formation insertion étudiées 

 Valoriser ses capacités 
(VSC) 

Construire son projet professionnel 
(CPP) 

Objectifs 

Accompagner le stagiaire pour lever 
lesă freinsă relatifsă àă l’insertion,ă
prendre en compte les règles de vie 
collective, se valoriser et valoriser 
ses compétences, se positionner face 
àăl’emploiăouăàălaăformation. 

Permettreă àă desă demandeursă d’emploiă
d’élaboreră ună projetă professionnelă
réalisteă enă s’appuyantă sură leursă
compétences, capacités, aspirations et 
sur les besoins du marché de travail. 

Programme 

Communication, vie sociale et 
professionnelle, projet collectif 
utilisant la dynamique de 
l’animation,ă découverteă duă mondeă
du travail, accompagnement 
individualisé. 

Accueil,ă intégrationă dansă l’action,ă
identification et valorisation des 
potentiels, développement personnel, 
orientation professionnelle et 
construction du projet, techniques de 
rechercheă d’emploi,ă technologiesă deă
l’informationă etă deă laă communication,ă
régulation et suivi du parcours, 
alternance en entreprise. 

Pré-requis 

Demandeursă d’emploi,ă éloignésă deă
laă formationă etă deă l’emploi,ă
rencontrantăd’importantesădifficultésă
sur le plan social (santé, logement), 
désirantă s’impliqueră dansă uneă
démarche de changement et dont les 
freins auront été préalablement 
repérés par des prescripteurs. 

Connaissances générales de niveau V 
bis, capacité à vivre en groupe, 
motivationă poură l’emploiă et/ouă laă
formation. 

Certification 
Formation ne conduisant pas à une 
certification. 

Niveau de fin de formation : VI 

Formation ne conduisant pas à une 
certification. 

Niveau de fin de formation : VI 

Durée 

En centre : 418 heures 

En entreprise : 70 heures 

Totale : 488 heures 

En centre : 315 heures 

En entreprise 175 heures 

Totale : 490 heures 

Source : Direction de l’orientation et de la formation professionnelle (2008). 
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Dans la période consacrée au recueil des données, les années 2008-2009, sur le département 

de la Seine-Maritime, douze centres de formation proposaient les actions de formation-

insertion ciblées (VSC et CPP) : 

 7 associations loi 1901 implantées dans la région Haute-Normandie ;  

 1ăassociationărégionaleăloiă1901ăs’inscrivantădansăuneăstructureănationale ; 

 1 organisme de formation consulaire ; 

 1 organisme privé à but lucratif ; 

 2ăétablissementsăpublicsădépendantădeăl’Éducationănationaleăouăd’autresăMinistères.  

Dans un premier temps, nous avons contacté deux centres de formation, issus du secteur 

associatif, établis dans le département de la Seine-Maritime, qui nous ont offert la possibilité 

de rencontrer les stagiaires interviewés. Les organismes de formation ont été sélectionnés en 

fonctionădeăleurăsituationăgéographique,ăl’unăimplantéădansăuneăgrandeăville,ăRouenăetăl’autre,ă

dans une ville moyenne, Dieppe, avec le siège à la préfecture du département. Après quelques 

moisă d’attente,ă nousă avonsă reçuă l’accordă favorableă deă laă partă desă deuxă directionsă etă nousă

avonsăpuădébuteră l’enquêteădeă terrain.ăDansăunădeuxièmeătemps, nous avons relevé, dans le 

catalogue régional de formation professionnelle, les coordonnées des formateurs référents59 

d’uneă actionă deă formation-insertion (VSC ou CPP) (Directionă deă l’orientationă etă deă laă

formation professionnelle, 2008).ă Nousă avonsă privilégiéă lesă formateursă œuvrantă dans des 

organismes associatifs et implantés uniquement dans la région Haute-Normandie.  

4.3. Le guide d’entretien stagiaire 

Étudier le même phénomène sous desăanglesăd’entréeădifférents, nous a amené à concevoir 

deuxăguidesăd’entretienădistincts : un pour les stagiaires et un autre pour les formateurs. Pour 

élaborer le premier instrument de collecte de données, nous nous sommes appuyés sur le 

conceptăd’activitéătelăqu’ilăestădéveloppé parăl’approcheăergologiqueăd’Y. Schwartz.  

                                                           
59 Leă formateură référentă deă l’actionă représenteă leă formateur qui, à travers différentes activités éducatives, 
accompagneăleăstagiaireădansăl’élaborationăduăprojetăprofessionnel.ăIlăréaliseăleăsuiviăenăentrepriseăetătravaille en 
collaboration avec les partenaires sociaux et les financeurs. Le formateur intervenant peut animer certaines 
séancesăsansăsuivreăl’évolutionăduăstagiaireătoutăauălongădeăl’actionădeăformation. 
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4.3.1. L’apport des concepts ergologiques 

Au-delà de la distinction entre le prescrit et le réel, mise enălumièreăparăl’ergonomieăde langue 

française, il existe toujours, écrit Y. Schwartz (2003), uneădimensionădeăprotocoleăd’unăcôtéăetă

de rencontre deăl’autre ; ceăqu’ilăappelle le « registre Un » et le « registre Deux » : 

 leăregistreăUn,ăsituéăsurăl’axeăduăconcept,ăenglobeă« tout ce qui préexisteăàăl’activité,ă

avantă queă l’activitéă neă seă déploieă [ayantă commeă bută de]ă guideră l’activité,ă l’orienter,ă

voire quasiment la contraindre », autrement dit il assemble toutes les normes 

antécédentes, y compris celles imposées par soi-même. 

 le registre Deux, relevantă deă l’axeă duă vivant,ă comporte « tout ce [qui] tient à la 

resingularisation, de la déneutralisation de ces normes » (ibid. p.81).  

Au cœurădeăl’activité,ăcesădeuxăregistresăévoluentădans une dialectique permanente, dans un 

mouvement continuel puisqueă l’ună tenteădeădevanceră l’autre.ăL’activitéăvivanteăn’estă jamaisă

anonyme,ă elleă estă celleă deă quelqu’ună d’uniqueă quiă s’efforceă d’anticiperă poură ensuiteă seă

confronteră auă mondeă réel.ă Pourtantă l’anticipation n’estă queă partielleă et,ă dansă laă situationă

présente,ă l’individuă « réagită nonă seulementă enă fonctionă d’ună éventailă deă possibilitésă

(éventuellement prévisibles) mais encore selon ses propres débats de valeurs (largement 

imprévisibles), sa perception des fins derrière les objectifs, des risques et des enjeux derrière 

les moyens et les résultats attendus » (Durrive, 2006 : 8). L’apportă deă laă démarcheă

ergologique est de mettre en évidence que l’activitéă estă toujoursă ună débat60 de normes, un 

débat de soi avec ses valeurs puisque, derrière chaque norme, il y a un monde de valeurs.  

Pour comprendre la question du débată desă valeurs,ă nousă allonsă nousă référeră àă l’« espace 

tripolaire » d’Y.ăSchwartză(1997).ăD’aprèsălui,ătouteăactivité – qu’elle soit de formation ou de 

travail – est traversée par des débats entre certaines valeurs. Certaines activités dépendent du 

pôle politique – les valeurs du bien commun comme le bien-êtreădeă laăpopulation,ă l’égalitéă

d’accèsă auxă soins,ă leă développementă deă laă culture – etă d’autresă sontă subordonnéesă auă pôleă

économique, les valeurs marchandesă(efficacité,ăproductivité,ărentabilité).ăL’égalité,ălaăjustice, 

la santé, la formation sont des valeurs qui ne se mesurent pas en quantité, elles sont donc non 

dimensionnées. Pourtant, il est impossible « de les réaliser sans leur donner des dimensions, 

sans leur allouer des ressources » (Schwartz, 2003 : 245).ă Etă c’estă iciă queă leă croisementă

devient problématique car il faut procéder desă choix,ă utiliseră auă mieuxă l’argentă public.ă Leă

                                                           
60 Le terme « débat » est utilisé dans le sens où il mène à un choix. 
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politique intervient dans la vie des entreprises à travers le cadre légal, comme par exemple les 

réglementationsăquiăconcernentăl’usageădeălaăforceăde travailăouăl’obligationădeăparticiperăauă

financement de la formation continue des salariés. De plus, à chaque pôle correspond une 

temporalité différente. Le temps du politique est un temps de très longue durée, car la création 

des lois, le déroulement de la formation nécessite des mois ou des années, tandis que pour le 

pôle du marché, le temps est plus court, plus volatile. « Ces valeurs sont à la fois 

communicantes, c'est-à-dire lesăvaleursădeăl’unăsontăretravailléesăparălesăvaleursădeăl’autre,ăetă

en même temps elles peuvent entrer à certains moments en opposition les unes avec les autres. 

Ceăn’estăpasăunăunivers pacifié, ce qui est un grand problème » (ibid., p. 245).  

Les contradictions entre les valeurs au fondement du « vivre ensemble » et les valeurs du 

marché traversent tous les niveaux (institutionnel, territorial, individuel) de la société 

moderne, marchande et de droit. Les tensions se jouent non seulement au niveau global mais 

aussiă àă l’échelleă individuelle,ă auă plusă microscopiqueă deă l’activité humaine. Ce sont les 

individusă quiă vontă vivreă etă faireă vivreă auă cœură deă leură activitéă lesă tensionsă entreă lesă deuxă

pôles,ăpuisqueăl’êtreăhumain,ăs’ilăseătrouveăplongéădansăunăbainăde valeurs, est lui aussi source 

de valeur. Certes, les valeurs lui sont attribuées socialement, mais lui aussi est producteur de 

valeur, car il va « retraiter »ăàăsaămanièreălesăvaleursăambiantes.ăIlăs’agităiciăduătroisièmeăpôleă

dansă l’espaceă socială décrită par Y. Schwartz (2000, 2003), le pôle dit des « gestions du 

travail ». Les personnes doivent gérer la situation, ici et maintenant tout en tenant compte, 

simultanément, des impératifs du secteur marchand et des valeurs du « vivre ensemble ».  

Comme nous pouvonsăleăconstater,ăl’approche ergologiqueăreposeăsurăl’idéeăqu’ilăestăillusoireă

deă croireă qu’onă peută analyseră l’activitéă sans prendre en compte ce débat de valeurs, de 

produire une connaissance du travail en ignorant le point de vue de ceux qui en font 

quotidiennementăl’expérience. À partir des concepts révélés par Y. Schwartz, est élaborée une 

techniqueăd’entretienănomméeăretour d’activité visant « à produire des nouvelles normes chez 

les praticiens (de nouvelles pratiques), qui soient supportées par des valeurs partagées » 

(Durrive, 2009 :ă2).ăSansănieră l’effetă formatif,ădeădéveloppementăpersonnelăetă collectifăd’ună

retourăd’activité,ălaăprésenteărechercheăs’attacheăparticulièrement àăcomprendreăl’activitéădesă

stagiaires.ă Autrementă dit,ă àă traversă l’entretien de retoură d’activité,ă nous nous focalisons 

seulement à faire sortir de la pénombre les micro-arbitrages pris en situation de production, à 

dévoiler les débats des valeurs qui rythmentăl’activité,ăvoire repérer la norme recréée.  
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4.3.2. Le retour d’activité 

Mettreăenărécităsonăactivitéăprofessionnelleăn’estăpasăune activité aisée pour le travailleur, le 

discours tend rapidement vers la généralité et le rapporteur parle plus volontiers de « ceăqu’onă

lui demande », que de « ce que ça lui demande ». Au lieu deădécrireăceăqu’ilăaăfaităréellementă

etăcommentăilăs’yăestăpris,ăilăvaăinsisterăsurălesătâchesăàăréaliser,ălesăprocéduresăàăappliquer,ăenă

effaçant les « détails » lui ayant permis deă jugeră enă situation,ă d’arbitrer,ă deă s’adapter,ă

d’inventer.ăPourădéjouerăcetteăprédisposition,ă l’entretienădeă retourăd’activitéăaă l’ambitionădeă

créer un aller-retour permanent entre les deuxăregistresădeăl’activité,ăentreăl’axeăduăconceptăetă

celui du vivant, à travers la méthode « duărepérageăetădeăl’ancrage ». 

L. Durrive (2006) définit le repérage comme uneă collecteă d’informations systématique 

apportant des éléments « quiă permettentă d’anticiperă lesă régularités,ă lesă modèlesă deă

fonctionnement,ă lesă typesă deă problèmeă etă lesă typesă deă solutionă dansă lesă casă qu’onă vaă

approcher » (p. 96).ăPuisqu’ilăreprésenteăl’effortădeăconnaître,ăleărepérageărevient à découper 

l’activitéă enă différentes dimensions (temps, espace, organisation, tâches, procédures). Mais, 

pourăcomprendreăl’activitéădansătouteăsaăcomplexité,ăle recoursăauărepérageăn’estăpas suffisant. 

Ilă faută ancreră leă récită dansă ună momentă deă vieă singulier,ă porteură deă sensă poură l’individu.ă

Seulement ainsi, le récit quitte le registre du concret pour retrouver les couleurs de la vie 

quotidienne, pour laisser apparaîtreălesătonalitésă(l’enchantement, la satisfaction mais aussi le 

découragement, la colère, la souffrance), pour vibrer. À travers l’ancrage, l’entretienă« donne 

accèsă auxă aspéritésă duă travail,ă metă enă débată lesă choixă opérés,ă s’ouvreă sură lesă tensions,ă lesă

hésitationsădeăl’acteurădansălaămiseăenăœuvreăcollectiveăd’uneătâche » (Durrive, 1999 : 205). 

Pour cela, inscrire le dialogue dans le contexte, y compris sură l’axe du temps et celui de 

l’espace,ădevientăfondamental. 

Leătempsăchronologiqueăn’estăpasăleămêmeăavecăleătempsăhumain.ăEnăsituation de travail, écrit 

B. Lahire (1996), « les acteursă sontă prisă sansă cesseă dansă uneă multitudeă d’activitésă quiă seă

chevauchent, se coupent,ăs’entremêlent…ăLorsqu’on leurădemandeădeădireăceăqu’ilsăontăfait,ă

les acteurs opèrent ainsi le plus souvent une formidable abstraction de manière à pouvoir 

mettreădeăl’ordreăetăenăfaireăuneăexpérienceăcomplète » (p. 20). Ainsi, dans cet effort de mise 

en cohérence, le narrateur lisse son activité et la raconte comme un enchaînement successif 

d’actions,ăqu’ilăentreprend les unes après les autres,ăauăgréăd’uneăsuccession planifiée selon un 

ordre ou un autre. « D’abord j’ai fait …, ensuite j’ai fait.... ». Les temps de doute, de 

questionnement, de réflexion, de prise de décisions accompagnantăleătempsădeăl’exécution,ăse 
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détachentă poură seă dissiperă dansă laă nuită deă l’oubliă ouă dansă l’inconscient.ă Laă perceptionă duă

tempsă changeă aussiă enă fonctionă deă laă natureă deă l’activité.ă Lors des entretiens, nous avons 

entenduă deă nombreusesă foisă l’expression : « C’était vite fait. Ça m’a pris cinq minutes ». 

Après des interrogations plus précises, les cinq minutes se prolongeaient au-delàăd’uneădemi-

heureă etă prenaientă deă l’épaisseură puisqu’ellesă révélaientă touteă une sérieă d’intentions,ă de 

résistances, de nœudsă qu’il fallait trancher. En conséquence,ă l’enquêteură neă peută pasă seă

contenter des premières informations, il est nécessaire de construire des ponts entre la 

chronologie appartenant au registre du concept et le temps « ergologique », enraciné dans le 

registre de la vie.  

Deămême,ăconnaîtreăl’espace et surtoutăleărapportăqueăl’individuăaăconstruităavec son milieu de 

travail, est aussi important. G. Canguilhem (1947) a admirablement montré que le vivant, loin 

de réagir mécaniquement et passivement à son milieu, le transforme pour rester « en santé ». 

Autrement dit, pour éviteră d’êtreă assujettiă àă sonă environnement, il tente constamment de le 

dominer,ăenă imposantă sesăpropresănormes.ăAinsi,ă l’êtreăhumainăenăsituationădeă travailăneă seă

contente pas de s’adapterăàăl’espaceădisponibleămaisăsurtoutăilăle modifie, partiellement, pour 

qu’ilărépondeăàăsonăprojet d’activité.ăCommeăleăsouligneăL.ăDurrive (2009), le travailleur ne 

laisse jamais « intact » son milieu. L’exempleădeăBoris61 est très parlant.  

                                                           
61 Nous mentionnons que nous avons effectué le changement de tous les prénoms des participants (stagiaires et 
formateurs), afin de garantir leur anonymat (voir la sous-partie 4.5.2.). 
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Boris réalise son stage dans une librairie. Un jour, saătutriceăl’engageăà réaliserăl’archivageă

des factures qui ne pouvait se faireăqu’àăl’abriăduăregardădesăclients,ădansăleăbureauăduăpatron,ă

àăl’étage.ăPourăcomprendreăl’influenceăduămilieu sur le travail, nousăallonsăprésenterăd’abordă

l’espace62, les exigencesă deă laă tâcheă etă l’activitéă réaliséeă pară leă stagiaireă avecă sesă

positionnements en valeurs. 

Le commerce est agencé sur deux niveaux. Le rez-de-chaussée divisé en deux pièces, 

englobe plusieurs rayons (papeterie, cahiers spécialisés pour les élèves, jouets) et la réserve. 

Au premier étage, se trouvent la bibliothèque et le bureau de la direction. Le bureau, situé au 

fond de la bibliothèque, est lui-même séparé en deux espaces par une cloison ouverte. Dans 

la grande pièce du bureau, sont installés une table, une chaise et le moniteur de surveillance 

de la librairie. Cet espaceăs’ouvreăsurăuneăpetiteăpièceăconsacréeăauăstockageădes nouvelles 

publicationsă enă attenteăd’êtreă rangéesădansă lesă rayons,ă desă commandes non retirées par les 

clients ou des anciennes éditions non écoulées. Tous ces livres sont disposés sur une étagère 

qui longe trois murs sur quatre. 

La tâche demandée supposait de perforer chaque facture et de la classer dans le dossier 

idoine. La difficulté de la tâche consistait dans le fait que les factures à ranger étaient 

empiléesălesăunesăsurălesăautres,ăselonăl’ordreăd’arrivée.ăChaqueăfactureăavaităunănuméroăquiă

pouvait aller de 0020001 à plus de 0021900. Les employés de la librairie avaient constitué 12 

classeurs et sură chacună d’entre eux était indiquéă l’intervalleă leă contenant.ă Pară exemple,ă leă

premier dossier rassemblait les factures de 0020001 à 0020081. Les nouvelles factures ne 

pouvaient pas être simplement posées à la fin du dossier. Elles devaient être classées dans 

l’ordreăcroissant,ăàăl’intérieur de chaque dossier.  

Siă laă tâcheă deă perforationă n’impliquaită pasă uneă organisationă particulière,ă enă revancheă leă

rangement des factures détermina le jeune à aménager son espace de travail. Pour mener à 

bienă sonă travail,ă leă stagiaireă avaită besoină d’uneă surfaceă luiă permettantă d’étaleră lesă douzeă

classeurs. La seule table disponible dans la pièce était le bureau du patron mais le jeune ne va 

pasăl’utiliser. « Quels sont les raisons de ce choix ? » nous interrogions-nous en silence. Nous 

ne savons pas si cette table était trop petite ou était elle remplie de documents plus ou moins 

indispensables,ăqu’ilăétaitădéconseillé de déplacer. La particularité de la situation est que le 

                                                           
62 Voir le plan de la librairie en Illustration 1. 
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patron était absent tout la matinée. Boris craignait-ilă deă neă pasă finiră l’archivage,ă avant le 

retour du patron ? Nous ne saisissons pas immédiatement la raison que plusă tard,ă lorsqu’ilă

nous explique ceci :ăalorsămêmeăqu’ilăavaită trèsămalăauxăgenouxăàăcauseăd’unăproblèmeădeă

santé,ă ilă n’aă pasă oséă s’asseoir sur la seule chaise existante dans leă bureau.ă L’explicationă

fournieănousărenseigneăsurăleădébatădeăvaleursăqu’ilăaăeuăavecăsoiămême : « J’aiăeuăsiămalăauxă

gambesăqueă j’aiă ressentiă leăbesoin deăm’asseoir » malgré cela « Je suis resté débout, parce 

que cette chaise appartenait au patron. ». Un bureau et une chaise, des objets ordinaires dans 

notre quotidien, deviennent donc, pour lui, des objets interdits.  

Enăconséquence,ăleăstagiaireădécideădeăseăservirăd’autresăobjets,ămoinsăchargésădeăsens,ăpoură

acquériră l’espaceă dontă ilă avaită besoin.ăAinsi, il va ajuster son environnement de travail en 

libérantăuneărangéeădeăl’étagère.ăLa rangée située à la hauteur de sa poitrine est débarrassée 

de tous les livres qui sont déposés sur la rangée du dessous. Boris réorganise son espace pour 

pouvoir déployer ses douze classeurs au même niveau et travailler dans de meilleures 

conditions.ăParăailleurs,ăleăstagiaireăn’enăestăpasăàăsonăpremierăarchivageădesăfactures,ăc’estăleă

deuxième.ă Suiteă auxă problèmesă auxquelsă ilă s’estă confrontéă laă premièreă fois,ă ilă choisită de 

prolongerălaăphaseădeăpréparationăenăaménageantăl’espace,ăafinăd’êtreăplusăefficaceăensuite. 

Question : « Cette manière de travailler était utilisée couramment lorsqu’on classait 

les factures ? »  

Boris : « Non, c’était moi qui faisait comme ça, parce que ça me permettait de voir 

plus clair et de m’y retrouver ». 

 

Grâce à cet exemple, il est plus facile de comprendre la nécessité de dessiner un plan 

minutieuxă desă locauxă dèsă leă débută deă l’entretien.ă Leă dessină estă ună excellentă outilă poură

l’enquêteur, qui sertădeăsupportătoutăauălongădeăl’échange.ăAuăcoursăduădialogue,ăilăpeutăêtre 

complété par des objets (machines, outils de travail) omis au départ et pour illustrer 

l’évolution dansăl’espaceăduăpersonnel présent.  

Néanmoins, le milieuăneăseărésumeăpasăàăl’environnement matériel. L. Durrive (2009) rappelle 

que « laă situationă deă travailă estă d’abordă uneă situationă humaine » (p. 16). Lors de la 

remémoration des faits, le chercheur doit insister aussi bien sur le lieu, le temps, les objets 

(mobilier, outils de travail)ă queă sură l’environnementă humain : les personnes engagées dans 

l’action. Les effectifs théoriques,ă leă nombreă d’employésă présents,ă leursă caractéristiquesă etă

surtout les relations que le stagiaire entretient avec eux font partie du repérage. 
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ILLUSTRATION 1 : Le plan du deuxième étage de la librairie 
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Ilă n’estă pasă question de centrer le dialogue sură uneă descriptionă trèsă fineă deă l’organisationă

entièreă deă l’entrepriseă maisă deă s’intéresseră auxă personnesă impliquéesă dansă laă séquenceă

d’activitéăexposéeăparăle stagiaire. Pourăleăstagiaire,ăceăn’est pas la même chose d’interveniră

auprès des mêmes personnes (enfants, personnes âgées) etăd’avoirălaăpossibilité de nouer avec 

eux une relation de confiance ou au contraire ne pas pouvoir connaître vraiment les 

bénéficiairesăd’unăservice,ăàăcauseăd’unăfortăroulementădeăl’entreprise.ăDeămême,ăs’initierăauă

métier dans une équipe restreinte et stable, qui prend ensemble les pauses (déjeuné, café) et 

profite de ces moments pour réguler collectivement les problèmes, pour discuter avec le 

stagiaire de sa formation et deă sonă projetă professionnel,ă n’a pas les mêmes effets sur 

l’apprentissageăqueăceluiădeăseăretrouverădansăuneăéquipe éclatée ou récemment constituée où 

lesămembresăn’ontăpasăencoreăconstruitălesămanièresăde parvenir à dépasser collectivement les 

aléasă deă l’activité. Sortiră deă l’anonymată lesă employésă deă l’entreprise,ă lesă « faire vivre », 

révéler leurs attentes envers le stagiaire et son travail, écrit L. Durrive (1999, 2009), est 

certainement une exigence encore plus cruciale queăcelleăd’énoncerălesătâches.ă 

Si le repérage nous livre des informations pertinentes sur la compréhension du contexte dans 

lequel l’activitéăs’estădéroulée,ăilăneăfautăsurtoutăpasăl’enfermerădans une conversation stérile. 

Tous ces éléments prennentă leură sensă uniquementă s’ilsă sontă inscritsă dansă uneă « tranche de 

vie » (ibid.).ăCependant,ă l’ancrageăneăsignifieăpasădeăs’enfermerădansăl’échangeăsurăl’instantă

même.ăL’activitéăestătoujoursăorientéeăparăunăidéal,ăceăqu’ilăfaudraităêtreăouăceăqu’ilăpourrait 

être. Alors, il est souhaitable d’ouvriră uneă fenêtreă sură l’imaginaire,ă leă « désirable » et la 

description a l’intérêt de se centrer au plus près de « ceă qu’ilă aă faită effectivementă [le 

travailleur] mais aussi bien, par exemple [sur] ceăqu’ilăauraităvouluăfaire,ăceăqu’ilăaăcherchéăàă

éviter,ă ceă qu’ilă devraă faireă ouă mêmeă encoreă ceă qu’ilă auraită dûă faire » (Magnier et Werthe, 

2001 : 32).  

4.3.2.1. Les exigences d’un retour d’activité 

Laă conduiteă d’ună entretienă deă retoură d’activitéă neă s’improviseă pas.ă Elleă requiert, de 

l’enquêteur, le maintien d’ună inconfort intellectuel.ă Leă premieră inconfortă surgită lorsqu’onă

essaieădeăverbaliserălesătracesăimmatériellesădeăl’activité,ădeăprendreădeălaădistanceăparărapportă

auă vécuă deă l’expérience,ă deă neă pasă seă laisseră noyeră dansă leă fleuveă deă l’histoire,ă doncă de la 

relier au monde des concepts et des savoirs. Le deuxième inconfort est de ne pas généraliser, 

deăréussirăàăregarderălaăséquenceăd’activitéăcommeă« une matière étrangère » enracinée dans 

un contexte bien particulier (Schwartz,ă2000).ăL’enquêteurădoităalorsăchangerăconstammentădeă
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posture,ăsuivreăleăcoursădeăl’histoireătoutăenăgardantăàăl’esprit « une représentation dialectique 

des concepts et de la vie :ă lesă distingueră nettementă sansă jamaisă lesă séparer.ă L’ună anticipeă

l’autre, l’ună soutient l’autre,ă l’ună agită sură l’autre » (Durrive, 2006 : 96). En aucun cas, le 

repérageăetă l’ancrageăneăsontădesăphasesăquiăseăsuccèdentă logiquementămaisăplutôtădeuxăfilsă

quiătissentăensembleălaămêmeătoile,ăcelleăduărécităd’activité.ă 

À cela s’ajouteăuneăexigenceăéthiqueăàălaquelleătout l’enquêteurădoitărépondre :ăl’abstentionădeă

touteăcritique,ăl’absenceădeătoutăjugement.ăLeărôleădeăl’entretienăn’estăpasăd’établirăl’écartăavecă

la procédure, de corriger les pratiques qui font défaut, mais de recueillir le point de vue du 

travailleur contraint de gérer les trous de normes, les tensions entre les valeurs dimensionnées 

(marchandes) et les valeurs non dimensionnées.  

Du point de vue méthodologique, L. Durrive (2009) distingue quatre temps dans un retour 

d’activité.  

FIGURE 4 : Les temps du retour d’activité 

 Source : L. Durrive (2009 : 4) 

Pourărésumer,ăl’entretienădeăretourăd’activité viserait à recueillir le discours du stagiaire par la 

mise en mot de son expérience professionnelle. Notre rôle serait d’accompagnerălaăpersonneă

dansă l’évocationă d'uneă situationă spécifiée,ă deă manièreă àă l’aideră àă verbaliseră sesă actionsă
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(mentales et matérielles).ă L’entretienă s’organiserait autour de deux thèmes principaux : 

l’organisationăd’uneăjournéeădeătravailătypeăetă leădéroulementăd’uneăjournéeăbienăspécifique.ă

Dans un premier temps, nous devons « planter le décor » :ă l’entrepriseăd’accueil,ă leăcollectifă

de travail, les tâches réalisées. Il faut également inviter le stagiaire à dessiner le plan des 

locaux dans lequel il a travaillé afin de mieux comprendre comment il y a évolué. Ensuite il 

faudrait prédisposer le stagiaire à choisir un moment de la journée qu’ilă souhaiteă raconter. 

Après avoir convenu de la séquence à explorer,ă ilă s’agissait pour nous,ă deă suivreă l’ordre 

chronologiqueădeăl’activitéăenărespectantăl’enchaînementădesăévénements, tout en interrogeant 

le stagiaire sur les contraintes duămoment.ăL’individuăquiă travailleăestă confrontéădurantăuneă

journée à de nombreux problèmes, plus ou moins urgents, qui surgissent continuellement. 

Cependant, le stagiaire évolue toujours dans un collectif de travail et il s’engageăégalement 

dansă l’actionă enă fonctionă desă autres,ă doncă ilă est utile de savoir ce que les autres faisaient 

concomitamment. 

4.3.2.2. La conduite réelle  

Mais, au-delà de ces recommandations, certes très précieuses, subsistent quelques questions. 

Comment aider le stagiaire à retrouver le souvenir des actions passées ? De quelle manière 

poursuivre le dialogue avec lui, sans se perdre dans une description aseptisée ? Concrètement, 

commentă l’amenerăàăverbaliseră lesăélémentsă implicitesădeă l’activité ? Avec quelle finesse le 

déroulementă deă l’activitéă doit-il être suivi ? À propos du positionnement des stagiaires, P. 

Astier (2007b) avait remarqué ceci : « décomposer les actions en fragments conduit, à partir 

d’unăcertainăpoint,ăàădétruireăleăsensădeăl’actionăetăàălaăviderădeăsaă[substance]. Il y a donc un 

optimumădeădescriptionăquiăestă celuiăquiăpermetădeă rendreăcompteăduăsensădeă l’action » (p. 

19). Pour trouver des réponses, nous nous sommes tournés vers laă techniqueă d’entretienă

d’explicitation,ă misă auă pointă par P. Vermersch (2000). Nous avons porté une attention 

particulièreăàăsesăpréconisationsăsurăl’initialisationădeăl’échange,ăsurăleăsuiviăduădéroulementă

temporel, de la granularité de la description et sur la formulation des relances à partir des 

dénégations (« Je ne me rappelle pas ») ou des indicateurs verbauxăd’impliciteă(« on », « les 

gens »). Soucieux de saisir la singularité du moment vécu, nous nous sommes appropriés 

plusieurs techniques de questionnement, sans oublier que l’entretienă d’explicitationă aă étéă

construit principalement pour comprendre le fonctionnement cognitif et que notre objectif 

était de mettre en évidence les débats de valeurs.  
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Suite aux recommandations de L. Durrive (1999), nous avons requis du stagiaire, dès le début 

deăl’entretien, le plan schématique des locaux. La conversation pouvait s’appuyerădés lors sur 

un support matériel. Nous rappelons que, dans le cadre d’ună entretienă deă retoură d’activité,ă

l’enquêteurăneădisposeăd’aucunăélémentăvisuelă(images,ăvidéo,ăsouvenirs)ăqui lui permette de 

connaître l’agencementă desă locauxă etă deă comprendreă plusă facilement,ă pară laă suite,ă leă

témoignageăduătravailleur.ăPourănous,ăl’exerciceăduărepérageăcommence toujours avec le plan. 

L. Durrive (2009)ăaăplusieursăfoisăsoulignéăl’importance de prendre le temps de recueillir le 

plusăd’informations possible, de ne pas seăprécipiterăversăl’événement ; une des erreurs de la 

conduiteă d’ună retoură d’activitéă estă de n’orienteră l’échangeă queă sură leă repérage.ă Nous 

retrouvons la même idée chez P. Vermersch (2000) qui explique que « la verbalisation des 

éléments du contexte est un moyen sûr pour le sujet de ne pas parler de lui ». (p. 46). Si ces 

deux auteurs emploient des termes qui ne recouvrent pas les mêmes significations : le 

contexte – qui représente « ce qui est externe au sujet » (ibid., p. 48) – et le milieu de travail – 

quiă n’estă jamaisă extérieură àă l’individuă puisqueă ceă dernieră estă toujoursă enă relationă avecă cetă

environnement normatif, et même en dialogue63 – enă revanche,ă ilsă s’accordentă sur le fait 

qu’un discours de généralités estă l’occasionă d’uneă fuite.ă Pour cela, nous avons assez 

rapidementăpréféréăinscrireăl’échange dans une situation particulière et enclencher le récit du 

déroulement d’unămomentăprécis.ăBienăentendu,ălaăpriseăd’informationăsurălesăcirconstances,ă

lesăparticipants,ădoncăleă repérageăs’estăpoursuivieătoutăauălongădeăl’entretien.ăL’initialisationă

deă l’échangeă aă étéă réaliséeă pară uneă propositionă à la fois large et renvoyant le stagiaire à 

l’expressionădeăsonăpropreăchoix :  

« Maintenant je vous propose d’évoquer une journée, la journée qui a été la plus 

intéressante pour vous ou celle où vous avez appris quelque chose ».  

Leăchoixăd’uneăjournéeăn’estăpas un acte banal. « C’est des journées répétitives, tout le temps, 

toujours » nous répondaient souvent les stagiaires. Alors il fallait les aider à ressortir de 

l’imageăd’unătravailălissé : « Je comprends, mais je ne crois pas qu’elles sont identiques. Par 

exemple, la première journée ne se déroule pas exactement de la même façon que la 

dernière ». Dès que la personne notifiait la journée ayant eu une signification particulière pour 

elle,ă nousă laă guidionsă versă l’évocationă deă laă situation vécue. L. Durrive (2006, 2009) avait 

rappelé que la tendance à généraliser est forte et le (la) jeune se lance souvent à répertorier les 

tâches. Comme nous n’avonsă pas offert auparavant l’occasionă auă stagiaireă deă décrireă lesă

                                                           
63 « Le propre du vivant est de se composer son milieu » précise G. Canguilhem (1947 : 128). 



186 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

antécédents, nous ouvrons une parenthèse sur le déroulementădeăl’activitéăpourărecueillirădesă

informations minimales sur le contexte.  

Question : « D’accord ! Alors, après avoir salué [vos collègues], qu’est-ce que vous 

avez fait ? » 

Claire : « Ben, je suis allée dans la réserve pour mettre mon sac et tout ça, en fait et 

après j’ai commencé mon boulot. J’ai fait les arrivages. » 

Question : « Qu’est-ce que avez-vous fait, ensuite ? » 

Claire : « Les antivols, les cintres… » 

Question : « Oui ? » 

Claire : « J’ai fait du conseil client… Je fais de la mise en rayon et puis, à la fin, 

quand on ferme, c’est le rangement. En fait, toute la journée, c’est comme ça, parce 

qu’on a beaucoup d’arrivages, huit ou neuf cartons. Donc c’est beaucoup. » 

Question : « Je comprends ! Vous m’avez dit que vous avez commencé avec 

l’arrivage ? Mais d’où vous saviez qu’il fallait commencer avec l’arrivage ? »  

Claire : « Parce qu’il fallait que ça soit mis en rayon, donc il fallait à tout prix le faire 

et… » 

Question : « Et c’était seulement cela qu’il fallait faire ? »  

Claire : « Oui, j’étais avec une fille. »  

Question : « Je comprends, mais vos autres collègues ? »  

Claire : « Ah, eux ils faisaient autre chose, ils faisaient soit la mise en rayon, le 

rangement, le conseil client. Il y a une qui restait tout le temps à la caisse donc voilà 

quoi. » 

Question : « Ok, alors tous les jours, vous commenciez avec l’arrivage  ou bien il 

s’agit seulement de ce matin ? »  

Claire : « Non ! Soit on nous disait de le faire, soit… ben, je voyais qu’il y avait les 

cartons et que la fille était toute seule, ben, je venais l’aider et puis on faisait à deux. » 

Question : « Alors ce matin là, on vous a dit ou vous avez considéré qu’il y a besoin de 

vous ? »  

Claire : « Je ne sais plus. Je pense qu’on me l’avait dit que [ma collègue] était à 

l’arrivage donc j’ai dit : "Ben, je vais l’aider" ».  

Dans cet extrait, nous encourageons la stagiaire à nous livrer des informations sur les 

différentes tâches effectuées (arrivage, conseil client, mise en rayon) au cours de la journée. À 

la fin de sa troisième intervention, elle nous informe que la boutique reçoit habituellement 
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huit à neuf cartons remplis de vêtements,ă qu’ensuiteă ilă faută poseră les antivols, placer les 

vêtements sur des cintres et les ranger dans les rayons. Plus tard, lors de notre conversation, 

nous allons revenir sur cette information et inciter la stagiaire à préciser si ce jour là, le 

magasin avait reçu autant de cartons. Une fois la première tâche de la journée identifiée, il 

s’agissait pour nous de favoriser un questionnement descriptif afin de révéler la succession 

des actions élémentaires qu’elleă aă misesă enă œuvreă poură la réaliser. P. Vermersch (2000) 

mentionne que « touteăactionăd’exécution estăprécédéeănécessairementăd’uneăidentificationăetă

suivieăd’uneăpriseăd’informationăservantădeăcritèreăd’arrêtăouădeăpoursuiteădeăl’action » (p. 41). 

Au lieu de recourir à des questions portant sur la causalité (« Pourquoi ? »), nous avons 

privilégiéădesăquestionsăportantăsurălesăactionsăentreprises,ăyăcomprisăcellesăd’identification : 

« D’où vous saviez qu’il fallait commencer avec l’arrivage ? ».Comme nous pouvons le 

remarquer dansă l’extrait, la réponse peut ne pas venir immédiatement. La stagiaire met 

d’abordă enă avantă l’importanceă deă laă tâcheă « il fallait ». Le détour par des questions sur les 

circonstances conduit la jeune à se souvenir « on me l’avait dit que M. était à l’arrivage donc 

j’ai dit : ‟Ben, je vais l’aider” ».ă Cetteă affirmationă montreă queă l’êtreă humaină n’estă pasă ună

automateă quiă agiraită sansă jugement.ă Laă jeuneă filleă s’engageă dansă laă tâcheă proposéeă pară

l’employéeă parceă qu’elleă aă constatéă qu’ilă yă avaită uneă seule personneă àă l’arrivage,ă queă lesă

autres collègues se consacraient au rangement dans les rayons ou étaient occupées à la caisse. 

Cetteă priseă d’informationsă desă élémentsă dansă l’environnementă etă laă connaissanceă duă

fonctionnementădeă l’équipeă laădéterminentăàăadhérer à la proposition initiale et rejoindre sa 

collègue auprès des cabines. 

Déroulerăl’activitéăsignifieăàălaăfoisăsuivreăl’enchaînementădesăactionsăetălaădécomposerădansă

ses unités élémentaires. P. Vermersch (2000) propose de fragmenter une action dans des 

tâches,ăuneătâcheăenăsesăopérationsăd’indentificationăetăd’exécution,ăchaqueăopérationădansăsesă

unités élémentaires (cf. figure 5). 
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FIGURE 5 : Les niveaux de la description  

 

Enămêmeă temps,ăàă l’intérieurădeă chaqueăniveau,ă laădescriptionăs’affine. Ainsi, pour pouvoir 

saisir les opérations d’indentificationăetăd’exécution,ăilăvautămieuxăd’abordădécouperălaătâche 

en ses étapes et indiquer les contraintes (temporelles etăséquentielles)ăd’enchaînementădeăcesă

étapes. La description de la tâche doit se faire tout en précisant le lieu (« Où ? ») et le moment 

(« Quand ? »). Pour illustrer, les recommandations de P. Vermersch (2000), prenons à 

nouveauăl’exempleădeăBoris :  

 

Laătâche,ăl’archivageădesăfactures,ăestădécoupéeăparăleăstagiaire en plusieurs étapes : 

1. Perforer les factures ;  

2. Aménagerăl’espaceădeătravailăafinădeăpouvoirăétalerălesădouzeădossiers,ăl’uneăàă

côté de l’autre ; 

3. Ranger les quittances dans les classeurs.  

L’étapeă 3ă deă rangementă desă facturesă a été également divisée en unitésă d’analyseă plusă

fines, des « actions élémentaires » : classer les factures par groupe en fonction des 

numéros contenus par chaque dossier/classer les facturesă d’ună groupeă dansă l’ordreă

croissant/mettre chaque facture dans le dossier correspondant.  
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Certaines actions ont pu être décomposéesă enă opérationă deă priseă d’informationă etă

d’exécution.ăClasserălesăfactures par groupe a impliqué pour le stagiaire : de prendre une 

facture64/d’identifier le numéro de la facture/se souvenir des groupes constitués par les 

autres employées/ savoir où se trouve le dossier sur l’étagère/ poser la facture sur le 

dossier. 

Cette fragmentation en des unités de plus en plusăfinesăestăefficaceăsurălesăséquencesăd’activitéă

deă trèsă courteă durée,ă lorsqueă l’enquêteură veută découvriră l’erreură etă commentă elleă s’est 

produite.ă Maisă nousă n’étionsă pasă dansă cetteă démarche.ă Deă ceă fait,ă leă degréă d’analyseă aă étéă

maintenu au niveau 2 (cf. figure 5), sans nécessairement accéder à toutes les opérations 

d’indentificationă etă d’exécutionă relevantă deă tâchesă évoquéesă pară leă stagiaire. En revanche, 

nous avons exploré avec le stagiaire, non seulement les contraintes de ses actions, celles 

temporelles et séquentielles (« l’étapeăBăneăpeutăpasăseăfaireăqu’uneăfoisăAăréalisée », « l’étapeă

A ne peut plus être réalisée si B a été fait avant » ; Vermersch, 2000 : 142) mais surtout celles 

deăl’activité,ăyăcomprisăsaădimensionăcollective.ăL’urgenceădeălaăsituation de travail implique 

que les actions ne se suivent pas dans un ordre bien établi. Parfois, plusieurs activités65 sont 

menées en parallèle, comme par exemple aider le patient à la prise du repas et poser un 

diagnostic sur son état de santé. De même, les stagiaires travaillent souvent en binôme avec 

unăsalarié,ădoncăilsăsontăobligésăd’organiserăconstammentăleurăactivitéăenăfonctionădeăcelle de 

l’autre.ă 

4.3.2.3. Le recueil de données auprès des stagiaires 

Le contact initial avec les stagiaires a eu lieu lorsă d’ună premieră jour de regroupement en 

formation, après une période de stage en entreprise. Cette réunion nous a permis de présenter 

auă groupeă deă stagiaires,ă l’objectifă deă l’étude et de solliciter un entretien de la part des 

personnesă intéressées.ă Afină d’accroîtreă lesă chancesă d’obteniră desă entretiens,ă nousă avonsă

expliquéăamplementăl’intérêtădeăleurătémoignageăpourănotreărecherche,ăleăpublic ciblé (jeunes 

de 16 à 25 ans, sans qualification), les conditions de réalisation (le sujet abordé, 

l’anonymisationă desă lieuxă etă desă noms,ă la duréeă deă l’entretien).ă Finalement, nous avons 

abordéălaăquestionădeăl’enregistrement,ătoutăenărappelantăl’obligation de confidentialité et de 

respect de la vie privée, auxquels tout chercheur est astreint. Après la présentation collective 

succincte de la technique d’entretien,ă effectuéeă enă présenceă duă formateură référent,ă lesă
                                                           
64 Lesăopérationsăd’exécutionăsontă marquées en caractères droits, celles qui relèventădeă laăpriseăd’informationă
sont en italique. 
65 Pourănous,ăl’activitéăn’estăpasăsynonymeăd’action,ăelleăinclueăune multitudeăd’actions. 
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stagiaires manifestent la volonté de contribuer ou pasăàăl’enquête.ăCette organisation nous a 

permis de recevoir une réponse immédiate et aucun jeune volontaireăn’aărenoncé,ăpar la suite, 

à sa participation. Bien entendu, au début, nous avons enregistré quelques refus mais aussi des 

offres non prévues, de la part de stagiaires plus âgés ou diplômés, que nous avons dû décliner.  

Dans le cadre des actions de formation-insertion proposées par la région Haute-Normandie, 

l’âgéă duă public accueilli, varieă deă 16ă àă 55ă ansă etă leă niveauă d’étude peut attendre le niveau 

BAC+3. Ainsi, nous avons rencontré quatre groupes de stagiaires composés de 55 stagiaires, 

dont 34 jeunes et 21 adultes. Parmi les jeunes non-diplômés, quinze d’entreăeuxăontăacceptéă

de nous livreră leură témoignageă sură l’expérienceă en entreprise. Les stagiaires suivant une 

formation-insertion peuvent découvrir des métiers très divers, nous avons donc décidé de ne 

privilégier aucun domaine professionnel. Cependant, au cours de l’enquête,ă nousă avonsă

constaté que les activités accomplies par les stagiaires interrogés, relevaient des activités de 

service. 

Les entretiens,ăréalisésăsurălaăpériodeăs’étendantădeăjanvierăàăjuină2009,ăont toujours eu lieu en 

centre de formation, pendant que les autres stagiaires participaient aux activités pédagogiques. 

Tous les entretiens se sont effectués dans une salle de cours, mise à notre disposition par 

chaque centre de formation, ce qui a facilité la concentration des stagiaires, la qualité des 

échangesăetăcelleădeăl’enregistrement.ăLaăduréeădesăentretiensăvarieădeă40 minutes à 1 heure et 

15 minutes. 

Dansă leă retourăd’activité,ă laăquestionădeă laămémoireăestă essentielleăpuisque,ăpareillementăauă

questionnementă d’explicitation,ă l’entretienă sură l’activitéă estă ună échangeă réaliséă a posteriori, 

donc basé sur un rappel.ăD’aprèsăP.ăVermerschă(2000),ăilăn’yăpasădeălimiteădeătempsădansălaă

possibilitéăd’accéderăàădesăévénementsăpassésătrèsălointains : « On peut créer volontairement 

lesăconditionsădeălaămémoireă[concrète]ăparăn’importeăquelăprocédéăquiăramèneăleăsujetăversăleă

vécu, que ce soit pară uneă impressionă sensorielleă particulièreă ouă queă ceă soită pară l’émotion »      

(p. 103).ăCependant,ăcommeănousăl’avonsăexpliquéăauparavant,ăla technique utilisée recourait 

peu à des déclencheurs sensoriels ou à des émotions, autrement dit à la verbalisation du vécu 

sensoriel. Par exempleănousăn’avonsăpresque jamais posé de questions visant à explorer les 

aspects sensoriels, telles que : « Qu’est-ce que tu vois ?ă Qu’est-ce que tu sens ? Quand tu 

entendsăceăqueătuăentendsălà,ăqu’est-ce que tu entends plus précisément ? » (ibid., p. 96-98). 

L’apprentissageăexpérientielădeă laăconduiteădesă retoursăd’activité,ănousăaă faită remarquerăqueă

les personnes mobilisent plus facilement des souvenirs sur leur participation à des événements 
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ou des actions récents. De ce fait, nous avons préféré réaliser les entretiens avec les stagiaires, 

dès la fin de la réunion, dans les heures et les jours suivants. Cela nous a obligé à enchaîner 

lesăentretiensăenăallantăjusqu’àătroisădansăuneăjournée. 

Au total, quinze entretiens ont été réalisés mais seuls treize d’entreăeuxăontăpuăêtreăretranscritsă

intégralement et analysés. Nous proposons une première prise de connaissance des stagiaires 

participantsăàăcetteărechercheăviaăleătableauăsynoptiqueăprésentantăl’actionădeăformation suivie, 

leămétierăexercé,ăl’entrepriseăd’accueilăetălaăduréeădeălaăpériodeădeăstage.  
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TABLEAU 5 : Tableau synoptique des stagiaires interrogés 

N° 
Stagiaire 
intérrogé 

Âge 
Action 
suivie 

Métier exercé/ 
poste occupé 

Entrepriseăd’accueil Durée en 
semaine 

1. Manuelle 19 ans VSC 
Vendeuse en 
produits frais Boulangerie 1 

2. Alain 24 ans VSC 
Magasinier-

cariste Grande surface 2 

3. Amandine 24 ans CPP 
Intervenant 

auprès des enfants 
École maternelle 2 

4. Anaïs  18 ans  VSC 
Vendeuse en 
produits frais Boulangerie 1 

5. Benoît 23 ans VSC 
Mécanicien en 

motocycle 
Atelier de maintenance 

motocycle  
2 

6. Boris 21 ans CPP 
Vendeur en 

produits culturels 
et ludiques 

Librairie 2 

7. Claire 18 ans CPP 
Vendeuse en prêt 

à porter 
Magasin de prêt-à-

porter féminin  
2 

8. Denis 18 ans CPP 
Animateur en 

centre aéré Centre social 1 

9. Francine  25 ans VSC 

Agent de 
maintenance et 
d’hygièneădesă

locaux 

Entreprise de nettoyage 
industriel 

1 

10. Isabelle 22 ans VSC 
Employée de libre 

service Grande surface 2 

11. Laura 19 ans CPP Auxiliaire de vie 
Résidence pour 
personnes âgées 

2 

12. Roland 23 ans CPP 
Employé de libre 

service Grande surface 2 

13. Xavier 19 ans CPP Aide-soignant 
Résidence pour 
personnes âgées  

1 
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4.4. Le guide d’entretien formateur 

Dans la construction du guideăd’entretien,ănous nous sommes inspirés de plusieurs travaux : le 

guideă d’entretienă élaboréă pară B.ă Balzaniă etă co-auteurs (2008)ă poură l’étudeă portant sur les 

pratiquesădesăprofessionnelsădeăl’accompagnementădesăchômeursăversăl’emploi ; la recherche 

menée par A.-C. Dubernet (1995) auprès des entreprises du secteur privé sur les modes de 

recrutement ;ă etă l’enquêteă réaliséă pară J-L. Ferrand, D. Gazit et M. Kaddouri (1993) sur les 

modalitésă deă l’alternanceă etă l’exploitationă pédagogiqueă desă situationsă deă travail.ă Leă guideă

d’entretien a été testé auprès de deux formateurs (un débutant et un expérimenté) et un thème 

supplémentaire, portant sur le projet collectif, a été ajouté. 

Leăguideăd’entretienăfinal abordait les thèmes suivants :  

 Le métier de formateur (activités développées et leurs spécificités, qualités requises 

pour exercer le métier) ;  

 Le parcours professionnel (emplois antérieurs, connaissances et compétences 

transférablesădansăl’emploiăactuel,ăchoixăduămétierădeăformateur) ; 

 La formation du formateur (formation initiale, formation continue, besoins de 

formation) ; 

 Recrutement (critères de sélection, moyensă misă enă œuvre, profil du candidat, 

principauxăobstaclesăàăl’acceptationăd’unăcandidat,ădifficultésăéventuelles) ;  

 L’actionădeăformation-insertion  

 Le projet collectif66 (leălienăavecăl’insertionăprofessionnelle) ;  

 Laă constructionă duă projetă professionnelă (centresă d’intérêts,ă découverteă desă

métiers, pistes professionnelles, les techniques de recherche d’emploi ;) 

 Le suivi du stage (convention de stage, suivi en entreprise, difficultés 

rencontrées par les stagiaires, solutions apportées, échange avec le tuteur) ; 

 L’exploitationă deă laă périodeă enă entrepriseă (lesă conséquencesă sură leă projetă

professionnel) ; 

 Les changements enregistrés dans la pratique du métier (changement des attentes des 

financeurs, changements du public, changement des pratiques du formateur) ; 

 L’évaluationădeăsaăfonctionă(instancesăd’évaluation,ăattentesădesăévaluateurs,ămodalitésă

d’évaluation) ; 

                                                           
66 Thèmeă abordéă uniquementă avecă lesă formateursă intervenantă dansă l’actionă deă formationă « Valoriser ses 
capacités ».  



194 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

 Laă présentationă deă l’organismeă deă formation (histoire, missions, orientations, 

financement).  

Afinăd’éviteră laădescriptionăd’ună idéalădeă formateurăouăde « bonnes » réponses, la consigne 

initiale a été formulée de manière personnelle : « Vous êtes formateur référant de l’action de 

formation "Construire son projet professionnel" (ou "Valoriser ses compétences"). Voulez-

vous me parler de votre travail ? ». Toutefois, lors des pré-tests, nous avons constaté que cette 

questionăétaităsuivieăparăunămomentăd’hésitation deălaăpartădeăl’enquêté.ăAinsiăpourăvaincreălesă

dernières appréhensions, aussi bien les nôtres que celles deă l’enquêté,ă nousă avonsă prisă

l’habitudeădeăcommencerăl’entretienăparălaăquestionăd’ordreăbiographiqueă« Pour commencer, 

voulez-vous vous présenter et me parler de votre parcours professionnel ? ». D. Ruquoy 

(1995)ă remarqueă d’ailleursă qu’ilă n’estă pasă indispensableă deă démarreră l’entretienă pară laă

questionă initiale.ă Interrogeră l’enquêtéă sură « des aspects relatifs à sa situation » permet de 

recueillir des informations pertinentes à la compréhension des réponses apportées 

ultérieurement et de mieux le préparer aux questions de fond. L’ordreădesăthèmesăaăétéăadaptéă

ensuite au discours développé par l’enquêté.ă 

4.4.1. Le recueil de données auprès des formateurs 

Poură cetteă partieă deă l’enquête,ă lesă donnéesă ont été récoltéesă auprèsă d’un échantillon de 

formateurs composé de dix personnes,ăœuvrantădansăcinqăorganismesădeăformationădifférents,ă

implantés dans la même région, en Haute-Normandie,ă durantă laă périodeă s’étendantă de juin 

2009 à juillet 2010. Nousăn’avonsăpasăopéré des choix selon les critères :ădeăsexe,ăd’âgéăouădeă

statută deă l’emploi,ă puisqueă leă nombreă desă formateursă régionauxă étaită asseză réduit.ă Nousă

considérons que ces variables n’infléchissentă pasă significativement les pratiques. En 

contrepartie, nous avons vouluă respecteră l’équilibreă entreă lesă formateursă débutantsă et ceux 

expérimentésă(plusădeădeuxăansăd’expérienceăenătantăqueăformateurăenăinsertion). 

4.4.1.1. Le mode d’accès 

Pour la prise de contact avec les formateurs, nous avions deux possibilités : la manière 

officielle, par courrier ou la une manière directe, par téléphone. La première option, celle par 

courrier a été rapidement écartée pour deux raisons. Les formateurs sont des professionnels 

qui consacrent la grande majorité de leur temps à des activités en face-à-face pédagogique. Le 

temps dévoué à des tâches administratives reste limité, ce qui peut entraîner un certain 

atermoiement.ă Mêmeă siă nousă avonsă envisagéă deă préciseră qu’ilă neă s’agită pasă deă porteră ună
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jugement sur leur travail, mais surtout de connaître leurs pratiques professionnelles, nous 

craignonsă qu’uneă requête formelle suscite des interrogations suspicieuses sans pouvoir y 

répondre promptement, et engendre des refus. Nous avons donc privilégié la rencontre sur 

leură lieuă deă travail,ă lorsă deă l’étude menée auprès des stagiaires, ou la prise de contact par 

téléphone, pour les formateursă œuvrantă dansă d’autres centres de formation. Cette stratégie 

nous a permis de répondre immédiatement aux questions des formateurs à propos de la 

démarche, du respect deăl’anonymatăduădiscours,ădeălaăduréeădeăl’entretienăetădeăconcrétiseră

une date de rendez-vous dans les jours suivants. Nous avons également utilisé la méthode de 

procheăenăprocheăenădemandantăauxăformateursăinterrogés,ăenăfinăd’entretien,ădeănousăindiquer 

d’autresăcollèguesăsusceptiblesădeăparticiperăàă l’étude.ăAu total, nous avons contacté quinze 

formateurs, dont deux entretiensăn’ontăpasăpuăseămatérialiserăpourădesăraisonsăindépendantesă

du sujet abordé par la recherche. Parmi les formateurs rencontrés, une seule personne a 

refuséeăd’êtreăenregistrée. Cependant, il a accepté de discuter avec nous, pendant une demi-

heure et de nos laisser prendre des notes. En tenant compte que nousăn’avonsăpasăpuăaborderă

tousă lesă thèmes,ă nousă n’avonsă pasă utiliséă cetă entretien, dans le cadre de notre analyse. Par 

ailleurs, les deux premiers entretiens ont été des entretiens exploratoires, qui nous ont permis 

d’affinerănotreăgrilleăd’entretienăetăde fait, ellesăn’apparaissentăpas,ănonăplus,ădansă l’analyse 

des données. 

4.4.1.2. La conduite des entretiens 

Contrairement aux entretiens réalisés auprès des stagiaires de la formation professionnelle, la 

rencontre avec les formateurs pouvait avoir lieu indépendamment de la période de 

déroulementă deă laă formation.ă Ilă n’étaită pasă obligatoireă queă leă formateură soită chargéă d’uneă

action de formation-insertion,ă auă momentă deă l’enquête,ă ilă étaită suffisantă qu’ilă enă aită euă la 

responsabilitéăauăcoursădeăl’année. Puisque nous cherchions à recueillir un discours centré sur 

la vie professionnelle, nous avons proposé aux formateurs de les interroger sur leur lieu de 

travail. Les entretiens se sont donc déroulés, souvent en face-à-face, dans un endroit calme67, 

propice à la concentration.ăCependant,ăleăfaitădeămenerăl’enquêteăpendant le temps de travail 

du formateur, ne nous a pas protégés de toute interférence extérieure. Trois entretiens sur dix 

ont du être interrompusăpendantăquelquesăminutes,ăduăfaitădeăl’interventionăd’unăcollègueăouă

d’unăstagiaire,ăsansăqueăcetteă interruptionănuiseăauădéroulement ultérieur de la conversation. 

                                                           
67 Dans le bureau du formateur ou dans une salle de cours disponible. 
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Pourăcetteăpartieădeăl’enquête,ăilăn’yăaăpasăeuăbesoinăd’enchaînerălesăentretiens, ce qui nous a 

permis plus de disponibilité.  

4.4.1.2.1. La posture adoptée  

A. Blanchet et A. Gotman (2010) affirment que « de manière générale, la proximité sociale, et 

nonă plusă interpersonnelle,ă rendă l’entretienă plusă aiséă dansă laă mesureă oùă l’intervieweură etă

l’interviewéăseăsituentădansăunăunivers de référence partagé » (p. 71). Pourtant dans le cadre 

deăcetteă recherche,ă ilăn’yăaăpasăseulementăune proximité culturelle mais aussi une proximité 

professionnelleă puisqueă laă postureă duă chercheură estă celleă d’ună professionnelă débutantă quiă

questionne les pratiques du métier à travers le discours de ses confrères. Nous encourions le 

risque de dissuader, à notreă insu,ă l’enquêtéă d’expliciteră ce que nous savions déjà (ou nous 

croyions savoir). Conscients de ce danger, nous avons essayé de nous mettre intensément à 

l’écouteădeănotreăinterlocuteur,ăd’interrogerăceăquiăpeutăêtre implicite68 pour les professionnels 

duă champădeă l’insertion. Dans le même esprit, nous avons fait le choix de mettre en avant 

notre statut de doctorante et de ne pas divulguer notre parcours professionnel.  

Lors de chaque entretien, nous avons rappelé69 l’objetă deă laă recherche,ă sonă cadreă

institutionnel, le mode de sélection des participants, le respect des règles de confidentialité 

(anonymisationă duă professionnel,ă deă l’organismeă employeur,ă deă laă ville)ă etă leă typeă deă

participationă attendueă (duréeă deă l’entretien).ă Nousă avonsă égalementă préciséă que notre rôle 

n’estă pasă deă porteră ună jugementă sură ceă quiă vaă êtreă dit,ămaisă d’écouteră etă deă comprendreă laă

manière de travailler des professionnels de la formation-insertion. Par ailleurs, une demande 

d’autorisationă d’enregistrementă deă l’entretienă àă l’aideă d’un magnétophone à microcassette 

ainsi que de prise des notes, a étéăformuléeăauădébutăd’entretien. 

4.4.1.2.2. Les modes d’intervention 

Généralement, les manuels sur la recherche qualitative invitent le chercheur débutant à se 

méfier du « guideă d’entretien », à ne pas se laisser emprisonner par les questions 

standardisées, par leur ordre, sousăpeineăd’induireăunădiscoursăstérileăoùăl’enquêtéăn’oseăpasă

développer saăpenséeăpuisqu’ilăs’installeădansăuneăattitudeăd’attenteădeăquestions. Pour cela, le 

guideăd’entretien, bien que présenté, a été généralement peu suivi,ăenăs’appliquantăàăqueăles 

enquêtésăs’exprimentă leăplusă librementăpossibleăsurăleăsujetăabordé.ăAinsi,ănousăn’avonsăpasă

                                                           
68 Par exemple, les expressions telles que « brûler les étapes », « stage balaie » font partie du vocabulaire 
courant des professionnels deăl’insertionăetăn’ontăpasăbesoinăd’êtreăexplicitées. 
69 Tous ces éléments ont été abordés auparavant lors de la prise de contact.  
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cherchéăàărecadrerăpromptementă l’entretien,ăde « couper court » aux digressions puisque au-

delàăduă faităqu’ellesăparticipentăàă laăcréationăd’ună lienădeăconfianceăentreă lesă interlocuteurs,ă

elles « ontă nécessairementă duă sensă poură l’enquêté,ă etă ună sensă socială àă découvriră poură

l’enquêteur » (Beaud et Weber, 2010 : 180). Pourtant, si, à certainsămoments,ăl’entretien a été 

menéă d’uneă manièreă moinsă directive,ă celaă neă signifieă pasă qu’ilă yă aă euă absenceă deă guidageă

thématique.ă Laă conduiteă adoptéeă aă étéă d’inciteră lesă formateursă àă décrireă lesă activitésă

professionnellesădéveloppées,ăceăqu’ilsăfontă(ou ont fait), tout en veillant à ce que les propos 

tenusă neă s’éloignentă pasă tropă deă l’objectifă deă cetteă rechercheă (l’observationă desă actionsă deă

formation-insertion). Tout en respectant le droit fil du discours des enquêtés, nous les avons 

encouragés à exemplifier certaines de leur affirmations, à nous raconter des anecdotes. Selon 

S. Beaud et F. Weberă(2010),ă l’anecdote « autoriseă l’enquêtéăàăévoquerădesăphénomènesăauă

contenuăsociologique,ă sansăcraindreăd’enfreindreă laăbienséanceăsociale.ă […]ăàă dire, en toute 

simplicité voire en toute ingénuité, des choses que la censure ordinaire interdit » (p. 194). 

Bienăentendu,ăilăneăs’agităpasăiciădeămanipulerăl’enquêté,ădeăluiăfaireăavouerăceăqu’ilăneăvoudraă

pas dire mais surtout de recueillir des informations les plus complètes et les plus précises. Le 

but était de faire surgir les pratiques professionnelles quotidiennes, y compris dans leurs 

aspects peu gratifiants quoique essentiels. 

Afină deă marqueră l’intérêtă poură leă discoursă développéă pară l’enquêtéă etă l’encourageră à 

poursuivre, nous avons employé plusieurs formules de nature incitative (Ghiglione et 

Matalon, 2008) : des expressions brèves (« Mm-mm », « D’accord », « Je comprends », etc.); 

des quêtes « neutres »ăd’informationăcomplémentaireă(« Pouvez-vousăm’enădireăplus ? ») ; des 

manifestationsăd’incompréhensionăvolontaireă(« Que voulez-vous dire ? ») ; et la technique du 

« miroir », en répétantă ună motă ouă ună groupeă deă motsă quiă viennentă d’êtreă énoncés. Les 

interventionsăauăcoursădeăl’entretien,ăn’ontăpasăportéăuniquement sur la forme mais aussi sur le 

contenu. Ainsi, nous avons procédé à des synthèses partielles ou « reformulation » (« Siăj’aiă

bienă compris,ă vousă vouleză direă que… » ; « Résumons… ») pour vérifier la bonne 

compréhension des idéesăexpriméesăparăl’enquêté et pour dégager la cohérence du discours. 

Lesă thèmesă nonă abordésă spontanémentă pară l’enquêté,ă étaientă introduitsă enă fină d’entretienă

(« Avantă deă finiră cetă entretien,ă j’aimeraisă queă vousă meă parlieză de… »). En revanche, les 

techniquesădeăl’interprétationăetădeăla confrontation ont été très peu utilisées. 

Grâce à l’attentionă portéeă auxă proposă deă nos interlocuteurs, aux relances utilisées à bon 

escient,ă auxă encouragementsă nonă verbauxă (mimiquesă d’approbation,ă d’étonnement,ă

d’effarement),ălesăenquêtésăseăsontăprisăau jeu, ils ont accepté de préciser leur pensée ou leurs 
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sentiments,ă deă clarifieră desă pointsă oubliésă ouă négligés,ă d’approfondiră leursă affirmations,ă

d’expliciteră leursăchoixă (pédagogiques, de carrière), de nous livrer spontanément ou à notre 

sollicitation des exemples,ădesăanecdotes.ăAuăcoursădeăl’échange,ăcertainsăd’entreăeuxăontăeuă

besoinădeăs’appuyerăsurădesădocuments officiels (le programme de la formation, le planning 

desăstagiaires,ăl’agenda),ădeănousăfaireădécouvrirădifférentsăoutilsăouăsupportsădeătravail (book 

personnel ou professionnel du stagiaire, convention de stage, rapport de stage, fiche de bilan 

individuel, maquette du projet collectif, etc.). La découverte des matériaux se poursuivait 

parfoisă aprèsă l’arrêtă duă magnétophone,ă puisqueă plusieursă formateurs ont souhaité nous 

présenter lesă sallesă deă formationă avecă lesă équipementsă destinésă auxă stagiairesă etă d’autresă

productions réalisées par ces ceux-ci. Cependant,ă laă propositionă deă cloreă l’entretienă étaită

toujoursă émiseă aprèsă avoiră vérifiéă queă l’enquêtéă n’avaită plusă rienă à ajouter par rapport aux 

thèmes discutés. 

Les entretiens avec les formateurs, qui ont duré entre 40 minutes et 1h30, ont été enregistrés 

et retranscrits en intégralité. Parmi les dix entretiens exploités, neuf ont été menés auprès des 

formateurs responsablesăauămoinsăd’uneăactionădeăformation-insertion. Un seul entretien a été 

réalisé avec un formateurăintervenant,ăn’ayant pas la responsabilité de suivre les stagiaires lors 

du passage en entreprise. Cependant nous avons gardé et analyséă cetă entretienă puisqu’ilă

contribuaită fortementă àă l’élaborationă duă projetă collectifă etă professionnel, à travers les 

séquencesăéducativesăqu’ilăanimait.ăEnăplus,ăsonătémoignageăsurăleăthèmeăduăchangementăétaită

très pertinent pour notre enquête. Le tableau ci-dessous présente les entretiens réalisés avec 

ces participants : 
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TABLEAU 6 : Tableau synoptique des formateurs interviewés 

N° 
Formateur 
interrogé 

Sexe et âge 
Niveau 
d’études 

Formation de formateur 
Expérience professionnelle 

Antérieure 
Dans la 

formation 

1. Catherine F. 37 ans BAC+4 
Stage FAIP (formateur 
accompagnateur en 
insertion professionnelle) 

2 ans : Commerce 2 ans 

2. Domitille F. 39 ans BAC+3 Formation de formateur 
9 ans : Intervenant 
auprès des enfants 
10 ans : Commerce 

1 an 

3. Inès F. 29 ans BAC+2 Aucune 
10 ans : Intervenant 
auprès des enfants 

1 an 

4. Gabriel H. 37 ans BAC+2 Demande en cours. 
9 ans : Industrie 
pharmaceutique 

1 an 

5. Nathalie F. 40 ans BAC+3 Stage FAIP 16 ans : Commerce 4 ans 

6. Mireille F. 31 ans BAC+4 Stage FAIP 
6 ans : Intervenant 
auprès des enfants 

1 an 

7. Jérôme H. 35 ans BAC+2 
En interne : formation 
préalable au recrutement, 
modules 

5 ans : Industrie + 
Gestion/animation 
de la formation  

5 ans 

8. André  H. 57 ans BAC+2 
En interne : formation 
préalable au recrutement 

25 ans : Commerce  13 ans 

9. Lina F. 31 ans BAC+5 
En interne : formation 
préalable au recrutement, 
modules  

Jobsăd’été 4 ans 

10. Patrick H. 43 ans BAC+2 
Formation continue : 
modules 

10 ans : Bâtiment 7 ans 

 

4.4.2. Les caractéristiques du public formateur  

Sans prétendre à la stricte validité scientifique de nos observations portant sur les 

caractéristiques des formateurs, à cause du nombre limité de personnes interrogées, nous 

souhaitonsă présenteră lesă principauxă traitsă deă l’échantillon.ă Auparavant, un préalable mérite 

d’êtreărappelé. La répartition égale entre formateurs débutants et expérimentés représente une 

des variables contrôlées.  
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L’échantillonăestăcomposéăparădesăformateursăplutôtăjeunesădeămoinsădeă40ăansă(7ăsură10).ăLesă

femmes sont un peu plus nombreuses que les hommes (6 sur 10). La moitié des formateurs 

ontă ună niveauă d’étudeă équivalentă àă BAC+2 (BTS, DUT), et, dans cette situation, nous 

retrouvons tous les hommes. Les femmes sont plus diplômées que les hommes, ayant acquis 

en grande majorité unădiplômeădeă l’enseignementă supérieură (5ă parmiă 6).ăEnă revanche,ă leură

niveauăd’étudeăestărelativementădisperséăduăniveauăBAC+2 au DEA. La fin de leur parcours 

de formation initiale ne les à pas conduit immédiatement vers le champ de la formation des 

adultes. Presque tous ont expérimenté au moins une autre profession, pendant une période de 

tempsăparfoisăconsidérable,ăentreă2ăansăjusqu’àă25ăans,ăavantădeădevenirăformateură(9ăsură10).ă

Pour seulementăunăformateur,ăl’activitéădeăformateur constitue son premier et unique emploi à 

ce jour, en dehors de quelques jobsă d’étéă effectuésă pendant les vacances universitaires. Le 

ableauăn°3ănousăpermetăd’observerăqueălesăformateursăsontăissusădeăsphèresăprofessionnellesă

diverses : commerce, social, bâtiment, industrie pharmaceutique. Cependant, nous 

remarqueronsă uneă certaineă concentrationă dansă deuxă secteursă d’activité : le secteur du 

commerce (5) et celui du socială(3).ăPourălaăplupart,ăl’entréeădansălaăprofession de formateur 

s’estăproduite sans détenir aucun diplôme de formateur :ăunăseulăd’entreăeuxăavaităsuiviăuneă

formationădeăformateurădélivréăparăl’AFPA.ăLesăautresăformateursăontăpuăbénéficierăsoităd’ună

stage deă formateură accompagnateură enă insertionă professionnelleă (3ă sură 10),ă soită d’uneă

formation préalable au recrutement, effectuéeăpară l’organisme employeur, pendant quelques 

mois70 (2ă sură 10).ă Leă rapportă àă laă formationă deă formateursă neă s’amélioreă pasă deă façonă

significative puisque très peu de professionnels ont suivi une formation après leur embauche 

(3 sur 10). Ces trois cas se résument à quelques séances sur les méthodes pédagogiques 

(pédagogieă pară objectif,ă l’individualisation,ă raisonnementă logique)ă etă deă développementă

personnels (aide au développement vocationnel de la personne), sur le droit à la formation, 

etc. 

De l’ensembleădeănosăobservations,ăunăprofilătypeădeăformateurăenăinsertionăpeutăêtreăesquissé.ă

Ceă professionnelă s’avèreă êtreă uneă jeuneă femme,ă diplômée,ă expérimentée,ă enă reconversionă

professionnelle. Ces résultats confirment ceux obtenus par J. P. Géhin et ses collaborateurs 

(1996) sur le formateur spécialisé en formations relatives au « développement personnel » et 

parăl’équipeădeăB.ăBalzaniă(2008)ăsurălesăconseillersăenăaccompagnement.ăBienăqueăleărapportă

de J. P. Géhin (ibid.) ne nous permette pas de repérer avec précision le recours à la formation 

                                                           
70 Entre deux et six mois. 
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continueă desă professionnelsă deă l’insertion71,ă d’autresă études,ă notammentă celleă deă                      

P. Bouyssières et T. Mulin (2004), rejoignent nos données : ces formateurs entreprennent 

rarement de formations,ăsurtoutălorsqu’ilăs’agitădeăformationsălongues,ădeăplusădeăsixămois. Ce 

constatăpourraităs’expliquerăparăleăniveauădeăqualification relativementăélevé,ăparăl’expérienceă

professionnelleă acquiseă dansă l’exerciceă d’ună autreă métieră etă pară laă précaritéă deă l’emploi 

occupé. 

4.5. La transcription des entretiens 

Les chercheursă s’accordentă sură leă faită queă laă qualité deă l’analyseă desă entretiensă dépendă

fortement du processus de traitement des données. La chercheure débutante que nous étions, 

s’estăinterrogée sur la méthode.ăS’imprégnerăduăcontenuăparăl’écouteăetălaăréécouteăactivesădes 

bandes comme le recommande J-C. Kaufmann (2004), ou analyser les données recueillies à 

partirăd’unăsupportădéjàăfiltréăetăconcentré, comme le veut la transcription ?  

4.5.1. La transcription, une tâche paradoxale 

Laă transcriptionă est,ă commeă l’indiqueă C. Falbo (2005), une tâche paradoxale qui voudrait 

« rendre visible et lisible ce qui, par définition,ăn’estăqu’audible,ăfixerăl’évanescenceădeăl’oral,ă

rendreăl’éphémèreădurable » (p. 25). Le texte transcrit ne parvient pas à restituer entièrement 

toutesălesănuancesădeăl’interactionăenăface à face. La conversation ne se réduit pas aux paroles 

enregistrées sur la cassette. Les regards, les sourires, les hochements de tête approbateurs ou 

d’autres mouvements corporels72, si essentiels pour la dynamique communicationnelle, 

n’apparaissent presqueă jamaisădansă lesă transcriptions.ăOnăoublieă trèsă souvent,ă écrită l’auteur,ă

« que seuls les mots, entités physiques identifiables et identifiés, entre autres, grâce à 

l’écritureă– puisqu’àăl’oralăil n’existeăqu’uneăchaîneăparléeă– peuvent être fixés définitivement 

sur le papier ou sur un support électronique » (ibid., p. 28).ăEtă l’écritureădeăcesămots,ăn’estă

pas, elle non plus, fidèle aux mots prononcés. Le langage parlé fourmille de demi-mots, de 

répétitions, de fautes de cohésion73,ădeăbégaiements.ăLeătranscripteurăconsciencieuxăs’efforceă

deălesătraquerămaisăilăneăpeutăpasăs’empêcher,ăàăsonăinsu,ădeă« déformer » le texte oral pour le 

                                                           
71 L’enquêteă effectuéeă pară J.ă P.ăGéhină (1996)ăporteă sură l’ensembleă desă formateursă d’adultes,ăœuvrantă dans la 
région Poitou-Charentes etălaăpartieăconcernantăl’utilisationădeălaă formationăcontinueăparălesăformateursăneăfaită
pas de distinction selon les spécialités. 
72 Comme par exemple celles de se pencher en avantăversăl’interlocuteurăouădeăreculerăsurăsa chaise. 
73 C. Falbo (2005) définit les fautes de cohésion par « l’absenceăd’accordăgrammaticală(genreăetănombre)ăentreă
sujet et verbe, nom et adjectif, conjonction et verbe, etc. » (p. 30). 
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rendre conforme aux normes du bien écrire. La subjectivité74 du transcripteur-chercheur surgit 

alors puisque son oreille, rappelle M. Bilger et co-auteurs (1997), cité par C. Falbo (2005), 

« est surtout asservie à la recherche de signification » (p. 29). Ainsi, le transcripteur peut 

succomberă àă laă tentationăd’écrireă ceăqu’ilă veută entendreăouăceăqu’ilă croită avoiră entendu.ăDeă

plus, C. Falbo remarque que, lors de la transcription à la main, la personne « est obligée de 

garder en mémoire plusieursă motsă àă laă fois.ă L’effortă deă mémoireă estă renforcé mais aussi 

surchargéă pară l’opérationă deă réécouteă quiă doită seă conjugueră enă mêmeă tempsă avecă laă tâcheă

d’écriture.ăCelaăparfoisăamèneăleătranscripteurăàăconfondreăceăqu’ilăécouteăetăceăqu’ilăécrit » 

(ibid.,ăp.ă34).ăPourăcela,ăl’activitéădeătranscription, comme toute activité, est traversée par des 

milliers de choix, auxquels le chercheur procède en fonction des objectifs de son étude, de ses 

exigences qualitatives attachées à la notion de recherche, des attentes de lisibilité, de la 

quantité du corpus par rapport au temps et aux moyens75 disponibles. Le but poursuivi est 

moins de problématiser les faits dans le sens entendu par J-C. Kaufmann (2004) que de mettre 

à plat les données, de les trier et éventuellement de constituer des catégories.  

Dans un premier temps, nous avons opté, pour la transcription littérale de la parole de 

l’enquêté.ă Enăprenantă enă compteă lesă piègesă deă laă transcription,ă nousă avonsă faită leă choixă deă

nous approprier certaines des règles proposées par S. Beaud et F. Weber (2010 : 213) :  

 la transcription orthographique des sonsă (mots)ă mêmeă lorsqu’ilă yă aă « faute de 

français » ; 

 distinguer trois types de pauses : « … »ă poură lesă pausesă brèvesă deă moinsă d’uneă

seconde ; « (…) » pour les longues, de une à trois secondes, et « (Silence) » pour les 

pauses prolongées, de plus de dix secondes ; 

 noter les hésitations, les bafouillages ; 

 signaler les différents sortes de rires (rire franc, aux éclats, petit rire, rire embarrassé) ; 

 marquer leărythmeăetăl’intonationădeăl’oralăparălaăponctuation ; 

 indiquer les syllabes inintelligibles par (incompréhensible). 

Lorsqueălesăprisesădeăparoleăseăchevauchent,ănousălesăavonsătranscritesăuneăaprèsăl’autre.ăLes 

propos de l’enquêteură sontă enă italiqueă tandis queă cellesă deă l’enquêtéă sont présentées en 

caractères normaux. Par ailleurs, nous avons noté la direction du regard ou les gestes 

accompagnant la parole,ăprincipalementă lorsădeă laă transcriptionăd’entretiensăavecă lesă jeunes.ă

                                                           
74 Ses connaissances sur le thème abordé, ses cadres de références disciplinaires, les objectifs de son étude. 
75 Par exemple, la qualité de la transcription peut être améliorée en faisant appel à plusieurs transcripteurs. 
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Laă transcriptionă deă cesă entretiensă aă étéă particulièrementă laborieuseă parceă queă l’écouteă desă

bandes audio devait être confrontée constamment aux prises de notes. Un autre point 

laborieuxăestăl’élocutionăproduiteăparălaăgrandeămajoritéădesăstagiaires : contrairement à celle 

des formateurs, elle était moins articulée donc moins claire. De ce fait, l’intentionă initialeă

d’afficheră lesă inflexionsă deă laă voix, les différences de ton a été rapidement délaissée. De 

même, certains signes verbaux (« mh », « oh », etc.) et non verbaux propres à encourager la 

collaboration des enquêtés, ne sont pas mentionnés dans les transcriptions.  

4.5.2. L’anonymisation du corpus 

Afinăd’éviterăles éventuelles effets non désirés que peut présenter la publication de résultats 

de cette recherche sur la vie privée et professionnelle des participants (stagiaires et 

formateurs), nousă avonsă procédéă àă l’anonymisation du corpus. À ce sujet, N. Mallet-Pujol 

(2004) écrit « certainsă traitementsă neă requièrentă desă donnéesă nominativesă qu’àă certainesă

étapes et pour une durée déterminée. Par conséquent, il importe de procéder à la suppression 

de données identifiantes dès lors que celles-ci ne sontăplusă indispensables.ăL’identifiant,ăquiă

peutăs’avérerănécessaireăpourăleăsuiviădeăl’enquêteădansălaădurée,ăvoireăpour contrôler le travail 

des enquêteurs, sera alors supprimé dès que les opérations de collecte seront achevées »             

(p. 28). 

En suivantăcesărecommandations,ănousăn’avonsăconservé et relié entre elles que des données 

indispensablesăàăl’analyseădes récits des stagiaires comme les caractéristiques sociales (sexe et 

âge), la formation, les postes occupés et le type d’entrepriseă d’accueil.ă Enă ceă quiă concerneă

l’échantillonădeăformateurs,ăontăétéăconservésăégalementăensembleălesărenseignementsăd’ordreă

social avec ceux relevant deă laă formationă initialeă etă continue,ă duă nombreă d’annéesă

d’expérience professionnelle dans le champ de la formation ou non. En revanche, nous avons 

effacéă toutesă lesădonnéesăd’indentification directeădesăparticipants.ăAinsi,ă l’anonymisationăaă

porté principalement sur les données nominatives : 

 nom et prénom des personnes ;  

 le nomăd’établissementsăemployeură(actuelăetăprécédent); 

 les noms de lieux (commune, ville, département, pays). 

Deăceăfait,ăchaqueăparticipantăaăreçuăunănouveauăprénom,ăinexistantădansăl’échantillonăinitial.ă

Les noms des autres personnes mentionnées au cours des entretiens ont été remplacés par les 

fonctionsă qu’ellesă occupaientă (collègue,ă directeur,ă tuteură deă stage).ă Lesă appellationsă deă

l’organismeă employeură ontă étéă substituéesă selonă leă casă avecă lesă termesă « centres de 
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formation » ou « entreprise ». Ont été supprimés encore tous les éléments susceptibles 

d’identifieră laă zoneă géographiqueă exacteă dansă laquelleă laă personneă exerceă sonă activitéă

professionnelle. Par exemple, des chiffres ont pris la place des noms de villes (Louviers, 

Evreux, Rouen, etc.) etălesălettresădeăl’alphabetăceluiădesăpays76. 

4.6. L’exploitation du matériel  

Avantăd’entreprendreă l’analyseădesădonnées,ă ilăn’estăpasă rareăpoură leăchercheurădébutantădeă

s’interrogerăsurălaăplaceăduăcadre théorique dans le traitement du matériel. Faut-il analyser les 

données récoltéesă avecă leă moinsă d’influenceă possibleă afină deă faireă émergeră desă nouveaux 

concepts, qui permettent de décrire et comprendre la réalité étudiée ? Ou vaut-il mieux utiliser 

le cadre théorique commeă guideă duă processusă d’analyse ? La littérature méthodologique 

illustre les avantages et les inconvénients de chaque courant. Entre ces deux positions 

antinomiques, une troisième approche transperce, de plus en plus employée par des 

chercheursă enă sciencesă deă l’éducation.ă Ainsiă L.ă Savoie-Zacj (2011) identifie trois logiques 

d’analyseădans la recherche qualitative :  

 laălogiqueăinductive,ăsupposeăd’élaborerăunăschémaăd’intelligibilitéăd’unăphénomène, 

à partir du matériel recueilli sur le terrain et seulement ensuite d’intégrer la théorie 

émergeante au socle des savoirs déjà constitués.  

 la logique inductive modérée « consisteăàăreconnaîtreăl’influenceăduăcadreăthéorique,ă

par la définition opérationnelle des concepts étudiés. Les différentes dimensions qui 

ont servi à qualifier le concept sont toutefois mises de côté pourăleătempsădeăl’analyseă

afinădeălaisserăd’émergerălesăcatégories » (p. 138). 

 la logique inductive délibératoire où la grille d’analyseăestăconstruite, les catégories 

sont prédéfinies, de même que les relations entre ces catégories, avant la phase de 

traitement des données. Toutefois, le cadre d’analyseă peut êtreă enrichiă siă d’autres 

éléments ressortent lors du codage. 

Pour la présente recherche, les connaissances et les théories déjà élaborées ne peuvent pas être 

ignorées. Cependant,ăellesăs’inscriventădansăle mode exploratoire, nous avons donc abordé la 

lecture des témoignagesă sansă grilleă d’analyseă établie a priori. La posture adoptée était 

l’inductiveămodérée.ăLes préoccupations théoriques, bien que présentes dans notre esprit, ont 

                                                           
76 Dans son témoignage, un des formateurs mentionne les pays où il a accompagné ses stagiaires dans le cadre du 
projet collectif. 
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été placées entre parenthèses, afin de laisser émerger à la fois la variété des situations de 

travail auxquelles les stagiaires se confrontent, leur complexité et leurs spécificités, et la 

diversité des pratiques de formation. Puisque, dans cette recherche, il est question de deux 

typesă deă publicsă etă deă témoignages,ă l’analyseă duă matérielă n’aă pasă puă s’accompliră selonă lesă

mêmes indicateurs. Pour plus de clarté, nous allons présenter les variations de la méthode 

utilisée. 

4.6.1. L’analyse des récits d’activité des stagiaires 

Dès la phase de collecte de données, nous avons remarqué, chez les stagiaires exerçant le 

même métier (par exemple, employé libre service, aide-soignant, intervenant auprès des 

enfants)ă desă écartsă asseză importantsă dansă l’exerciceă deă laă fonction. Au début du processus 

d’analyse,ăuneăquestionănousăpréoccupaităparticulièrement : dans quelle mesure ce phénomène 

était-ilă déterminéă pară desă facteursă liésă auxă particularitésă deă l’emploi (l’organisationă duă

processus de production de biens ou de servicesădansăl’entrepriseăd’accueil),ăàăl’encadrementă

du stagiaire (absence ou présence du tutorat, monotutorat ou multitutorat) ou par le 

positionnement en valeur de la personne ?ă Toutefois,ă l’objectifă deă l’analyseă sură l’activitéă

n’étaităpasăd’établirălesăécartsădansălaăpratiqueăd’unămétier.ăDeăplus,ănousăneădisposionsăpasădeă

suffisamment de témoignages (au minimum deux) pour chaque corps de métier. Nous 

cherchions à saisir les décisions prises dans le feuădeăl’action,ălesăchoix opérés parmi plusieurs 

possibilités, c’est-à-dire les débats de valeurs, et pour cela il fallait avoir pleinement compris 

aussi bienăl’enchaînementăréelădesăactionsăqueăl’environnement.  

Mais, au cours des entretiens surăl’activité,ălesăinformationsăn’étaientăpasălivréesădansăl’ordreă

de la succession d’événements.ăAlors,ăavantădeăcommencer le travail de codage, nous avons 

réaliséăuneăficheărésuméeăpourăl’entretienădeăchaqueăstagiaire.ăLaălecture s’estăeffectuéeăenăseă

posantăconstammentă laăquestionăduăstatutădeă l’information : « De quel typeăd’informationă je 

dispose ? La personne livre-t-elleă ună renseignementă d’ordreă général ou parle-t-elleă d’uneă

situation unique, spécifique ? ». En suivant le déroulement temporel, la fiche distinguait les 

informations relevant du registre du concept de celles relevant du vécu. Elle nous a 

rapidementăpermisăd’identifierănonăseulement les enchaînements des tâches mais également le 

chevauchement des micro-événements.ăLeăbutăpremierădeăceă travailăn’étaităpasăd’établirădesă

thèmes mais de comprendre les tenants et les aboutissants de la situation de travail présentée 

par le stagiaire. Cette fiche rassemblait à la fois les renseignements (spécifiques et généraux) 

et des commentaires, des questions, voire des renvoisăàăd’autresăentretiens.ăEnămêmeătemps,ă
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la création de ces fiches nous a permis de repérer les passages « significatifs », ce qui a 

facilité l’émergenceădesăpremiersăthèmes.  

Pour vérifier leur pertinence, nous avons approfondi la lecture des travaux portant sur 

l’activitéă desă salariés,ă notammentă dansă les secteurs exercés par les stagiaires interrogés : la 

santé, la grande distribution, le social, le commerce, la mécanique automobile. Ces lectures 

nous ont permis de stabiliser certains thèmes ou au contraire, comme le recommandent          

P. Paillé et A. Mucchielli (2003), de retourner au matériel pour le « réévaluer, le reconsidérer, 

le thématiser à nouveau » (p. 181). Nous avons ainsi été conduits à modifier certaines 

formulations, à procéder à des fusions, des subdivisions, des regroupements et des 

hiérarchisations. 

Parăexemple,ăuneăpremièreălectureăd’unăentretienăréaliséăavecăunăstagiaireăenămécanique des 

motocyclesănousăfaisaităpenserăqu’uneăpartieădeăsonărécităd’activitéăportaităsurăla manière dont 

il a mené une opération de diagnostic de panne. La relecture des travaux de Kunégel (2006) et 

de P. Astier (1999a) nous a révélé qu’effectivement,ălorsădeălaăsituationăde travail présentée, le 

stagiaire diagnostique un dysfonctionnement maisăilăn’enăidentifie pas la nature, ni les causes. 

Enăréalité,ăc’estăson tuteur qui diagnostique la panne et propose la solution sans expliciter au 

stagiaire son raisonnement. De fait, le thème « opération de diagnostic de panne » a été scindé 

en deux, « tâche complexe » et « raisonnementăimpliciteădeăl’encadrant ». 

Tous les témoignages des stagiaires ont été soumis à une analyse de contenu thématique, 

méthodeăquiăaăpermisăd’identifierălaădiversitéădesăexpériencesădeătravailămaisăaussiădesăpointsă

communs, des récurrences dans le discours des personnes interrogées. Ensuite, les différents 

thèmes retenus ont été intégrés dans quatre rubriques :ăleărapportăàăl’apprentissage,ăleărapportă

aux tâches, le rapport au service et la dialectique tâche-service.ăEnăs’inspirant de la démarche 

développée parăC.ăMaroyă (1995),ă l’analyseădesă récitsăd’activitéăpeută êtreă schématiséeădeă laă

manière suivante :  



207 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

 

FIGURE 6: Une démarche semi-inductive 

 

 

 

 

 

 

* Le groupe « santé » ĐoŵpƌeŶd le ŵĠtieƌ d’auǆiliaiƌe de vie et d’aide-soignant ; le groupe « social » contient la 

fonctioŶ d’iŶteƌveŶaŶt aupƌğs des eŶfaŶts et Đelle d’aŶiŵateuƌ eŶ ĐeŶtƌe aĠƌĠ ; le groupe « grand 

distribution » iŶĐlue les postes d’eŵploǇĠ liďƌe-service et magasinier cariste ; le groupe « vente » implique 

la vente en produits frais, en produits culturels et ludiques, en prêt-à-porter ; tandis que le groupe 

« autres » rassemble toutes les autres professions : mécanicien en motocycles, photographe et agent de 

ŵaiŶteŶaŶĐe et d’hǇgiğŶe des loĐauǆ. EŶ Đe Ƌui ĐoŶĐeƌŶe Đette deƌŶiğƌe ĐatĠgoƌie, ĐhaƋue eŶtƌetieŶ a Ġté 

analysé séparément. 

**Ouvƌages thĠoƌiƋues ou pƌĠseŶtaŶt d’autƌes Ġtudes de teƌƌaiŶ. 
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Dans la réalité, la démarche ne suit pas la succession linéaire des étapes puisqueăl’étapeă1ăaă

été répétée autant que de besoin pour couvrir toutes les données relevant de chaque corps de 

métiers.ăCommeăl’avanceăC.ăMaroyădansăl’analyseădesădonnées, « il y a [de] multiples allers 

et retours entre classement, comparaison, et interprétation. Néanmoins, une progression est 

discernableăquiăprendăplutôtălaăformeăd’uneăspirale queăd’uneădroite.ăIlăfautărevenirăàăl’étapeă

précédenteăsansăqu’ilăs’agisseăd’unăpurăretourăenăarrière » (ibid., p. 90). 

4.6.2.ăL’analyseădesădiscoursădeăformateursăsurăleursăpratiquesă

professionnelles 

L’enquêteăauprèsădesăformateursăvisaităàăsaisirădeămanière fine les pratiques professionnelles 

des formateurs et de proposer sur cette base une typologie des pratiques locales rencontrées. 

L’objectif était aussi bien de dégager les pratiques communes liées à la formation-insertion 

que de mettre en évidence les différences. Lors de l’analyseădeăcesătémoignages, nous avons 

procédéăd’uneămanièreă sensiblementădifférente en recourant à deux séries de traitement. Le 

premierătraitementădeătypeămonographique,ăs’attachaităàăreconstruireălesăparcoursăpersonnelsă

et professionnels des formateurs. Avantăl’analyse,ăplusieurs catégories ont été retenues :ăl’âge,ă

leăcursusăscolaire,ălesăanciensăemploisăoccupés,ălesămodesăd’accèsăàălaăprofession,ălesămissionsă

développées (activités professionnelles), le rapport à la formation continue. L’autreă sérieădeă

traitements reposait sură l’étudeădesăpratiquesădeă formationăàă traversăuneăanalyse de contenu 

thématiqueă séquencée,ă telleă qu’elleă estă décriteă pară P. Paillé et A. Mucchielli (2003). À ce 

sujet, les deux chercheurs écrivent : 

« Dans un premier temps, un échantillon du corpus est tiré au hasard et analysé dans 

le but de constituer une fiche thématique. Celle-ci va prendre la forme d’une liste de 

thèmes (hiérarchisée ou non) auxquels correspondent des définitions permettant de les 

identifier à la lecture du texte. Lorsqu’elle a été constituée à la satisfaction du 

chercheur, cette fiche est ensuite appliquée, dans un deuxième temps, à l’ensemble du 

corpus, soit de manière stricte, soit en prévoyant la possibilité que des thèmes soient 

ajoutés en cours d’analyse » (ibid., p. 166). 

Ainsi, trois entretiensăontăd’abordăété choisis aléatoirement. Le contenu de chaque témoignage 

de cet échantillon, a été synthétisé sur une fiche sousăformeăd’énoncésăphénoménologiques.ă

Au cours deăl’analyseădu deuxième entretien, la réduction phénoménologique a été complétée 

parăuneăpremièreătentativeădeăthématisationăquiăaăaboutiăàăl’élaborationăd’uneălisteălinéaireădeă
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thèmes. Ensuite, les différents thèmes ont été regroupés sous des grandes rubriques, en 

prenant laăformeăd’uneăorganisationăparăcolonne. Ainsi, par exemple, dans le premier entretien 

examiné, le formateur mentionne ses interventions (en personne ou par téléphone) sur le lieu 

du stage, avant la fin de la période de stage en entreprise, pour régler des problèmes 

immédiats et délicats. La lecture du deuxième témoignage nous révèle un autre phénomène. 

Le formateur contacte toutes lesăentreprisesăd’accueilădèsălesăpremiersăjoursădeăstage.ăÀăpartiră

de là, deux thèmes ont été créés, « Intervention en urgence » et « Intervention de 

prévention/de veille », et regroupés dans la catégorie « Suivi du passage en entreprise ». 

Leărelevéădeăthèmes,ăsusceptibleăd’être enrichi,ănousăaăpermisăd’analyserăd’uneămanièreăplusă

systématiqueă l’ensembleă duă matérielă récolté.ă Nous avons donc procédé à un découpage de 

chaque entretien en fonction des rubriques,ăqui,ăd’ailleurs,ăreprendăles grands axes du guide 

d’entretien,ă poursuiviă pară une analyse comparative des discours, encore appelé analyse 

transversale. Par exemple, tous les passages des narrations où les formateurs font référence 

aux activités pédagogiques mises en place lors du retour en centre des stagiaires, après une 

séquence en entreprise, ont été soulignés et codés sous le thème « Exploitation de la période 

de stage ». Par ailleurs, une partie des formateurs relate avoir établi des séances individuelles, 

après chaque retour de stage, pour vérifier si les engagements pris par le stagiaire dans le 

cadre du contrată d’objectifsă personnalisésă ontă étéă respectés,ă s’ilsă doivent être révisés ou 

modifiés. Certains extraits ont donc été étiquetés aussi avec le thème « Contractualisation ».  

 

Rubriques Sous-rubriques Thèmes 

Parcours du 
formateur 

Cursus scolaire 
Cursus professionnel Les métiers exercés 

Dans le secteur de la formation 
Mode d’entrée dans la 
profession 

Premier emploi  
Reconversion professionnelle choisie 
Reconversion professionnelle subie 

Cheminement dans la 
profession 

Changement duădomaineăd’activité  
Continuité dansăleădomaineăd’activité 

Formation des formateurs Sans formation 
Formation diplômante 
Formation non diplômante 

Métier de 
formateur 

Activités constitutives Animation du groupe 
Recrutement des stagiaires 
Coordinationădeăl’actionă 
Conception des actions de formation 
Conception des outils pédagogiques 
Développementăduăréseauăd’entreprises 
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Relations avec les institutions 

Pratiques de 
recrutement 

Discrimination 
Motivation du stagiaire L’argumentation 

Le comportement 
Les raisons cachées 

Tests  Tests de niveau  
Testsădeăd’intérêtsăprofessionnels 
Tests de personnalité 

La marge du formateur 

Pratiques de 
formation 

Constitution du groupe de stagiaires 
Élaboration du projet 
professionnel  

Connaissance de soi  
Découverte des métiers 
Contractualisation  
Principe de réalité 
Principeăd’équité 
Priseăd’autonomie 

Recherche de stage Accompagnement limité 
Négociation des missions 
Placement en stage 

Suivi du passage en 
entreprise 

Intervention de veille 
Intervention en urgence 

Bilan de stage Évaluation du stagiaire 
Prospectionăd’entreprise 
Négociationăd’un contrat 

Exploitation du stage Techniques  
Contenu 

Évaluation du 
travail du 
formateur 

Instances externes Les prescripteurs 
Les financeurs  
Le public  
Les entreprises 

Instances internes La direction 
Les collègues 

 ILLUSTRATION 2 : Arbre thématique  

 

En guise de conclusion  

Nous avons opté pour une méthodologie permettant des analyses relativement fines de récits 

d’activitéă desă stagiairesă etă deă pratiquesă professionnellesă desă formateurs. Les décisions 

méthodologiques opérées n’ont pas été sans conséquence sur les résultats que nous allons 

avancer. Certains de ces effets, déjà esquissés auparavant, méritentăd’êtreădéveloppés.  

Une des principales faiblesses de cette étude consiste en l’utilisationăd’uneăseuleăméthodeădeă

recueil de données :ă l’entretienăsemi-directif. Ilăn’yăaăpasăeuădonc,ăd’observation in situ, des 
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activités déployées par les stagiaires, ni par les formateurs. En conséquence, le matériel 

recueillităàătraversăleădiscoursăportantăsurăl’activitéănous renseigne sur la subjectivité dans le 

travail, c’est-à-dire sur ce que le stagiaire prend en compte des différentes sollicitations qui se 

concentrent sur lui en situation de production, sur les arbitrages exercés pour répondre aux 

demandes, explicites ou implicites, des destinataires de son activité : les clients, les maîtres de 

stage, les collègues, la hiérarchie. De même, l’entretienăconduităauprèsădeăformateursănousăaă

fourni des connaissances utiles pour la compréhension de leurs pratiques professionnelles 

mais finalement les résultats que nous présentons plus loin mettent en exergue, notamment, ce 

que les formateurs en insertion disent d’eux-mêmes, de leur travail quotidien, des relations 

qu’entretiennentăavecăleurăpublicăetăleursăpartenairesă(prescripteurs,ăfinanceurs,ăemployeurs),ă

des pratiques pédagogiques mises enăœuvreăet des leurs propres enjeux.  

Un autre pointă mériteă d’êtreă discuté : la taille des échantillons. La dimension relativement 

restreinte des échantillons (10 formateurs et 13 stagiaires) peut interroger la validité 

scientifique de cette recherche. Probablement, les conclusions de cette étude vont être 

difficilementă généralisablesă puisqu’ellesă s’enracinentă dansă uneă culture,ă ună contexteă etă uneă

temporalité. Elles apportent un éclairage à compléter sur la place de la période de stage en 

entreprise dans la formation.  

Afin de contrecarrer les limites de la méthode utilisée, les témoignages des stagiaires et de 

formateursăontăétéăcomplétésăavecăd’autresăinformationsăprovenantădesăcurriculumăvitae,ădesă

rapports de stage, des fiches de bilanăayantăpermisăd’enrichirăl’analyse.ăNous avons recouru 

également, tout au longă deă l’analyseă àă laă triangulation théorique et celle des sources.                     

L. Savoie-Zacj (2011) définit la triangulation comme « une stratégie de recherche au cours de 

laquelle le chercheur superpose et combine plusieurs perspectives,ă qu’ellesă soientă d’ordreă

théoriqueăouăqu’ellesărelèventădesăméthodesăetădesăpersonnes » (p. 143). Ainsi, en croisant des 

approches disciplinaires différentes (sociologie, psychologie, ergonomie), les démarches 

d’analyseă duă travail (ergologie, didactique professionnelle etă cliniqueă deă l’activité) nous 

visons à explorer le phénomène étudie sur plusieurs facettes, donc garantir la triangulation 

théorique. Le recours à plusieurs points de vue, celui des jeunes et celui des formateurs, sur 

l’expérienceăprofessionnelle du stagiaire en entreprise, atteste la triangulation des sources.  
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Chapitre V : L’activité des stagiaires 

S’intéresseră auă rapportă au travail des jeunes n’estă pasă uneă tâcheă aisée.ă L’intentionă deă ceă

chapitre est de mettre en évidence la place délicate du stagiaire qui, immergé dans une 

situation de production, s’aventureă àă apprendre ; àă quiă onă demandeă d’accompliră un travail 

inédit pour lui, sansănécessairementăconnaîtreăàăl’avance les règles du métier mais de qui on 

attendă d’agir en tenant compte des contraintesă quiă s’imposent àă l’équipe, à chaque instant. 

Suivant L. Durrive, l’activité du stagiaire se situe au centre du triangle Travail–Métier-Emploi 

où elle prend des allures différentes selon le poids des exigences aux trois sommets de ce 

triangle (Durrive, 2006 ; Durrive et Mailliot, 2009). Deux sources de contraintes agissent à 

chaque moment du travail :ă d’uneă partă laă tâche elle-même qui est déjà modélisée, 

conceptualisée et ; d'autre part, le service à rendre, ici et maintenant, et convoquent 

conjointement un effort à fournir. C’est cet effort, ce que le stagiaire construit et mobilise dans 

la situation, ce qui fait sens pour lui, ceă qu’il risque, ce qui finalement échappe au regard 

extérieur, que leăchapitreăs’attacheădeăsaisir. 

5.1. Apprendre en lien direct avec le métier 

Les résultats de cette étude mettent en évidence que le jeune se mobilise au travail quand le 

contenu du stage correspond à ses attentes relativesă àă l’apprentissage. Lorsque les jeunes 

partent en stage pour découvrir un métier, ils espèrent surtout apprendre à réaliser des tâches 

techniques précises.  

Pour mieux illustrer ce point, étudions l’exemple des deux stagiaires en boulangerie. Anaïs 

souhaite découvrir le métier de vendeuse en boulangerie. Sa candidature est acceptée dans une 

grande boulangerie qui compte une dizaine de salariés. Durant toute la période de stage, on lui 

attribue des tâches de préparation des aliments nécessaires à la fabrication des sandwiches et 

des tâches de nettoyage. À aucun moment de son stage, on ne lui offre pas la possibilité de 

rangerălesăproduitsădeăpâtisserieădansălaăvitrine,ăd’accueillir,ădeăservirăleăclientăou,ăd’êtreăàăcôtéă

de la caissière pour observer les manipulations. La jeune femme tient la promesse exprimée 

au formateur de « tenir » une semaine en entreprise. Toutefois le processus de désengagement 

affectif est enclenché. Selon M. Kaddouri (2006), « le désengagement affectif se constate 

chez les salariés qui ne disposent pas de ressources leur permettantă d’abandonneră laă

formation.ăContraintsăd’yăresterăjusqu’àăsonăterme,ăilsălaădésinvestissentăaffectivement.ăCelle-
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ci ne représente plus, pour eux, aucun sens » (p. 139). Laăstagiaireătémoigneădeăl’absenceădeă

reconnaissance de son travail « …ils ne m’ont dit ni merci, ni ce n’est pas bien. Comme si 

j’étais un bouche-trou ». Elle se sent presque invisible pour le collectif de travail, elle réplique 

alorsăenăcontrôlantăleătempsăetăleădegréăd’effortădéposé.ăCeăcontrôleăpasseăparăle respect strict 

du temps de pause ou des pratiques de « faire semblant ». 

Anaïs : « […] la pause c’est une demi-heure. Tu la prends bien, je vais dire, tu fais 

une demi-heure […] » 

Question : « Et ça t’a pris combien de temps d’éplucher les œufs ? » 

Anaïs : « C’est moi qui faisais exprès, une demi-heure ».  

Pendant les « temps morts »,ăc’est-à-dire les moments où on ne lui avait rien prescrit, Anaïs 

passaităsonătempsăàăregarderăcommentătravaillaientălesăemployés.ăIlăneăs’agităpasăd’unăregardă

intéressé mais plutôt d’une sorte de rêve éveillé : « […] des fois, moi, je regarde mais je suis 

dans mon monde, ça veut dire que je ne fais pas attention ».  

Au cours de cetteăpériode,ăelleăn’établităaucunălienăavecălesăautresăemployésăetăresteăcentréeă

sur l’accomplissement des tâches avec une apparente indifférence. En réalité, elle est en 

colère car elle se sent exploitée, utilisée et piégée. Ce stage ne lui apporte rien en termes 

d’apprentissageă parceă queă toutesă lesă tâchesă à réaliser sont déjà acquises d’ună stageă

antérieurement effectué dans un restaurant. Le stage lui a laissé un goût amer et, bien entendu, 

elle souhaite changer de projet professionnel. Néanmoins, le changement de projet est un 

« faux prétexte »,ă puisqu’il faut d’abordă s’interroger sur l’absenceă d’investissement de 

l’employeurădansăsonăprojetădeăformationăetănon sur la versatilité du choix du métier.  

Àă l’opposé,ă Manuelle,ă stagiaireă dansă uneă petiteă entrepriseă familiale,ă étaită constammentă enă

mouvement. Entre le rangement des pains et des baguettes dans les paniers, la présentation de 

laăvitrineăavecădeă laăpâtisserie,ă l’essuyageăetă leă rangementădeă laăvaisselleădansă la cuisine, le 

nettoyage du coupe-pain,ăelleăn’avaităpasă leă temps d’observer une pause. Pendant ce temps, 

les clients défilaient devant le comptoir.ăDèsă qu’elleă voyaită laă vendeuseă débordée,ă laă jeuneă

femme interrompait son activité pour l’aider.ăEnătranchantăleăpain,ăenăpréparantălaăcommandeă

ou en servant le client, la stagiaire aidait le collectif à répondre aux attentes des clients et 

participaităeffectivementăauăprocessusădeăvente.ăEtălorsqu’onăn’avaităplusăbesoinăd’elle,ăelleăseă

consacrait aux tâches de ménage. 
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Question : « Mais comment vous avez su qu’il fallait nettoyer le coupe-pain et pas 

aller dans la cuisine aider la dame ? »  

Manuelle : « Parce que je regarde souvent dans la cuisine et s’il n’y a rien à faire, je 

fais ça ».  

Étant attentive à ce que les autres réalisent, à la charge de travail, la stagiaire ajuste son 

activitéăauxăimpératifsăquiăs’imposentăàăl’équipe.ăElleăexpérimenteăce que travailler veut dire : 

observer le travail des autres, évaluer la situation, exercer des choix et agir en conformité avec 

ce que les autres attendent d’elle.ă L.ă Durrive relève que le « service demandé »ă n’estă pasă

identique au « service attendu » (Durrive et Maillot, 2009). Le service demandé, exprimé à 

traversălaăconsigne,ărépondăauxăobjectifsăfixésăàăl’avanceăetăinterpelleălaăpersonneăquiăagităsură

le plan des fins. Tandis que le service attendu, mesuré dans le résultat, rejoint les enjeux de 

l’action. La reconnaissance de ses efforts ne se fait pas attendre. En retour, sa tutrice, tout en 

profitant de la présence des plusieurs clients patients, lui apprend à saisir la commande, à 

emballer des gâteaux et des friands et à servir le client. Que Manuelle ne connaisse pas tous 

lesănomsădesăpâtisseriesăn’empêcheăpasăsaătutriceădeăluiăconsentir l’opportunité de servir les 

clients.  

Cesădeuxăexemplesănousămontrentăqueălesăstagiairesăneăseămobilisentădansăl’apprentissageăetă

dansăleurătravailăqueăsiăl’employeurăetă/ouăl’équipeăprendăenăcompteăsesăfinsăetăsesăbesoinsădeă

formation. En conséquence une des conditions premières pour que la dynamique formative se 

metteă enă placeă estă queă leă tuteură neă resteă pasă enferméă dansă laă logiqueă productiveă etă qu’ilă

exerce, aussi, la fonction formative.  

5.2. Le rapport aux tâches 

Laă découverteă d’ună métieră s’accompagneă deă l’exécutionă desă tâchesă simples, à la portée du 

stagiaire, qui relèvent, selon M. L. Chaix (1993), de la domesticité comme ranger, nettoyer, 

laver, faire le lit. Cependant, faire le lit chez soi ou en entreprise sont deux activités 

différentes, puisque dans le deuxième « site » (Goffman, 1974) la réalisation de la tâche 

requiert l’apprentissage d’uneătechnique.ăRangerălesăproduitsăsur une étagère dans un magasin 

suppose que l’étiquetteăduăproduit soit visible pourăl’acheteur. Alors la « tâche simple » est-

elle aussiăsimpleăqu’onăle penseădeăl’extérieur ?  
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5.2.1. Est-ce si simple ? 

Enăentreprise,ă l’apprentissageădesă tâchesăpeuăqualifiéesă seă réaliseăpratiquementă toujoursă par 

imitation, selon la formule « 1)ă leă tuteură fait,ă l’apprentiă observe,ă 2)ă l’apprentiă reproduită leă

geste, 3) le tuteur corrige » (Kunégel 2006 : 142). 

Anaïs : « Je l’ai fait que deux, trois fois, quand j’ai regardé la patronne, j’ai fait en 

même temps que la patronne (…], parce qu’elle le faisait en même temps avec un autre 

client et moi pour un autre ».  

Cette manière d’acquérirădesăsavoir-faire répond aux attentes des jeunes interrogés car, pour 

eux,ă leărôleăduătuteurăestădeăs’asseoirăàăcôtéăd’euxăetădeă leur montrer, de vérifier si la façon 

dontă ilsăontăréaliséălaătâcheăestăconformeăauxănormes,ăetăéventuellementădeălesăcorrigerăs’ilsă

commettent des erreurs. « Quand tu es stagiaire, ils te montrent, du genre, je suis à côté 

d’eux, tu vois, ils te montrent comment faire et tout… » déclare Anaïs. La stagiaire revendique 

un tutorat qui correspond au scénario de transmission et de mise au travail assistée. Or en 

entreprise, les contraintes de la production ne laissent pas beaucoup de temps aux tuteurs pour 

expliquer, pour vérifier si le stagiaire a bien compris les consignes, le mode opératoire. 

L’activitéăd’apprentissageăestă toujoursăassujettieăauxăexigencesădeăproduction.ăAlors, le plus 

souvent,ă l’apprentissageă deă laă tâcheă seă résumeă àă uneă monstration77, de la part du 

professionnel, accompagnée de quelques explicationsăsommaires.ăEnsuiteăc’estăauăstagiaireăde 

parvenir à exécuter laă tâcheă requise.ă Lesă habilitésă psychomotricesă s’acquièrentă plusă pară laă

pratique que par le guidage du tuteur, rappelle P. Kunégel (2006). Pour le stagiaire, cet 

apprentissage est doncă toută saufă automatique.ă Àă ceă sujet,ă écoutonsă lesă stagiairesă lorsqu’ilsă

parlent de la difficulté à utiliser les outils de travail.  

Alain : « J’ai appris tout seul le métier. […] Sur le tas, un jour on m’avait passé un 

transpalette électrique78. Et le transpalette électrique, je ne savais pas du tout m’en 

servir. Ben, tu te débrouilles, tu donnes des coups (incompréhensible) ben, oui, puis ça 

se fait un petit peu en vrac… donc le machin, c’était un peu dur à conduire, et après 

c’était moins des coups, et maintenant c’est bon. J’ai dû mal un petit peu, que le 

                                                           
77 P. Kunégel (2005) distingue la monstration de la démonstration, car « au travail, en effet, on ne démontre pas, 
on montre » (p. 131) 
78 Le tire-paletteăouăleătranspaletteăestăunăpetităchariotădeămanutention,ăqu’onăintroduităsousăune palette ou une 
charge pour les soulever légèrement et les déplacer sur des faibles distances(Le petit Larousse, 2005) 
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machin s’emballe, que je fais n’importe quoi, après ça repart. Parce qu’en fait, un 

transpalette électrique, normalement […] on conduit à l’envers ». 

Nous pouvons constater que la maîtrise des tâches requiert du temps, de la patience et elle 

passeă pară ună processusă d’essais-erreurs et de corrections. Cependant, les autres (les tuteurs 

formels ou informels) ont un rôle décisif dans la prise de conscience de ces difficultés et de 

ces erreurs dansăl’apprentissageăduăgesteă(Savoyant,ă2006a). Aussi, le collectif de travail doit 

être prêt ou disposé à laisser le temps, à offrir les moyens au stagiaire pour apprendre.  

Enăceăsens,ăl’exempleădeăFrancine,ăstagiaireăenănettoyage industriel, nous semble être probant. 

Le début de la période en entreprise est marqué par une situation inconfortable fréquemment 

rencontrée par les stagiaires :ă Francineă n’estă pasă encadréeă directement par la responsable-

tutrice,ă forméeă àă l’accompagnement des novices. Une employée-tutrice est chargée de lui 

apprendre la technique de balayage. Mais tout au long des premières journées, le travail de la 

stagiaireă estă critiquéă pară l’ensembleă deă l’équipeă « …l’autre (l’employée-tutrice) qui ne m’a 

pas plu, avec les autres personnes qui étaient là me disaient : " Ouais, mais ce n’est pas 

comme ça, c’est comme ça et ramasse ci et ramasse ça" ». L’employée-tutriceăn’exerceăpasă

son rôle formateur car, au lieu de guider79 Francineă dansă l’exécutionă deă laă tâche, elle se 

contente de refaire le travail de la stagiaire. Le comportement de cette employée et de 

l’ensembleădeăl’équipe ne permet pasăl’émergence duăsentimentăd’utilité qui est une condition 

essentielleăpoură laămiseă enăplaceăd’une dynamique formative. «… en gros, moi je ne sers à 

rien ici. Si elle passe derrière moi, c’est comme si je ne fais pas mon travail, je ne sers à 

rien » conclut Francine. Contrairement à beaucoup des jeunes « en difficulté », la stagiaire ne 

part pas en claquant la porte. Elle sollicite desă explicationsă àă l’employée-tutrice et une 

renégociation des objectifs du stage, les conditions deăsaămiseăenăœuvreăaălieu. Francine est 

transférée dans un autre service, sans changement du contenu des activités, pour seconder la 

responsable-tutrice. Cependant, la stagiaire rencontre toujours des désagréments. Pourtant, il 

s’agită d’effectueră uneă tâcheă d’exécution,ă considéréeă commeă simple. Lorsă deă l’entretien,ă laă

jeune femme remarqueăqueăsaătâcheăn’a rien à voir avec le ménage effectué à la maison : ni 

l’outil,ăni la technique ne sont pas les mêmes. Pour nettoyer, par exemple, une pièce, il fallait 

procéder en deux temps.ăD’abordăavancerăavec leăbalaiăenăleătenantădevantăsoiăjusqu’auăboută

deă laă pièce.ă Ensuiteă poură laveră l’autreă moitiéă deă laă pièce, il fallait revenir en marchant en 

arrière, en effectuant des mouvements en huit avec le balai.  

                                                           
79C’est-à-dire diriger leăgeste,ăorienterăl’action, prévenirălesăerreurs,ăfournirădesăinformationsăutilesăàăl’exécutionă
(Kunégel, 2005). 
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Francine : « Ben, au départ c’était un peu dur pour moi, je prenais le balai à l’envers 

ou [à] des moments, je ne savais plus où j’allais, donc je partais dans n’importe quel 

sens. […] Ce n’est pas le trait du balai, mais c’est partir en huit ; moi j’avais 

l’impression de ne pas partir en huit en fait. Je ne sais pas, après je m’arrêtais... Puis 

quand je m’arrêtais, ben après, je ne pouvais plus repartir parce que je ne savais plus 

dans quel sens il fallait repartir ». 

 

ILLUSTRATION 3 : Le balaie et ses mouvements 

  

 

La responsable-tutrice attire son attention sur la mauvaise position du balai, la jeune femme 

corrige la position et recommence tout depuis le début. Après un certain temps, elle se rend 

compte des moments où elle ne balaie pas correctement ; cependant elle ne parvient toujours 

pas à se corriger toute seule. Pourquoi la jeune femme ne se décourage-t-elle pas, pourquoi 

persévère-t-elle ? La patience et lesă explicationsădeă saă tutriceă l’yă encouragentă certainement.ă

« Parviendra-t-elle à maîtriser la tâche ? » doit s’interrogeră leă professionnel.ă Commentă luiă

Sens des mouvements 
du balaie 

Balaie à trappez avec des flèches 

Sens inverse Demi-huit 
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faciliteră l’acquisitionă duă geste ?ăÀăboută d’arguments,ă saă tutriceă luiă conseilleă deă « se fier au 

balai »,ămaisă cetteă formuleăn’aă aucun sens pour la jeune femme. Cette expression prouve à 

quel point la mise en mots de la tâche incorporée est délicate pour le professionnel. Selon les 

experts80 mobilisés par Kunégel (2006), dans l’analyseădeăl’activitéătutorale « on peut montrer 

l’utilisationăcorrecteăd’unăoutilă(commentăleătenir,ăoùăleăplacer,ădansăquelleăposition,ăetc.)ămaisă

l’habilitéăàămanipulerălesăobjetsăestăsurtoutăleăproduitădeăsaăpropreăexpérience » (p. 257). Un 

jour, Francine remarque des flèches sur son balai : elles deviennent ses points de repère, dès 

lorsăelleăneăseătrompeăplus.ăL’équipeădeătravailăsembleăignorerăl’opacitéăduăgesteăprofessionnel 

pourăquiăobserveădeăl’extérieur,ălaăsimpleăimitation neăgarantităpasăl’acquisitionăduăgeste.ăPoură

s’approprier le geste du travail, le stagiaire doit non seulement le comprendre mais aussi le 

réussir, ce qui implique de le « faire sien »ă (Clot,ă 2008),ă c’est-à-dire le transformer, le co-

construireăouăselonăl’expressionăd’Y.ăSchwartz (2000), le « renormaliser ».  

5.2.2. Le rapport à l’autre dans l’accomplissement de la tâche 

Dans l’exempleădeălaătoilette,ăla consigne est claire : « tu fais la toilette comme tu la ferais à 

toi-même. ». Or, l’activitéă deă soină estă uneă activitéă deă « corps à corps » (Teiger, Cloutier et 

David, 2005) qui peut se transformer en une véritable épreuve à surmonter. La toilette est une 

tâcheă quiă impliqueă laă manipulationă desă corpsă etă deă sesă excrétions,ă l’interventionă sură

l’enveloppeăcorporelle. Elle est également un soin où le contact corps à corps se réalise dans 

le plus intime de la personne. Alors, tous les stagiaires ne parviennent pas à réaliser ce type de 

soin. Un des stagiaires aide-soignant nous livre son « incapacité » à franchir leăpas,ălorsqu’ilă

s’agităduăgenreăopposé. 

 Xavier : « En fait, moi j’ai proposé à l’aide-soignante de faire les lits pendant qu’elle 

faisait les toilettes. Moi je ne pouvais pas, je ne voulais pas faire les femmes. C’était la 

première fois et tout, donc…mais par contre j’aimais bien regarder les techniques, je 

ne voulais pas faire. En même temps, elle les déshabillait, donc je ne pouvais pas être 

utile quand on déshabille. Moi, je faisais le lit et comme ça on est un peu plus 

avancé ». 

Nous remarquons que le stagiaire négocie depuis le début la nature des tâches qu’ilă seă sentă

capableăd’accomplir.ă Ilăseărendăutile en assumant des tâches qui n’impliquent pas le rapport 

avecă leă corpsă d’uneă femmeădévêtue : donner à manger, faire les lits, changer les draps. En 

                                                           
80 Enseignants en lycée professionnel. 
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mêmeătemps,ăilăn’hésiteăpas à prêter la main pour le soin des cheveux mais aussi à participer à 

l’habillement de la résidente une fois les sous-vêtements enfilés. Nous pensons que le 

stagiaireă aădûăéprouveră ună sentimentădeăgêneăprofondeă lorsqu’ilă devraită laveră lesăpartiesăduă

corps socialement proscrites, alors ilăs’interditădeălesătoucher. J. Lawler (2001) avait perçu le 

mêmeăsentimentădeămalaise,ălorsădeălaăpremièreătoiletteăd’unăhommeănu,ăchezălesăinfirmièresă

débutantesăaustraliennes,ă issuesădesă famillesă soumisesăàăuneă influenceăbritannique.ăL’auteură

relie le manque de savoir-faire social des infirmières aux attitudes familiales et à ses pratiques 

liées à la nudité. Nous ne pouvons pas affirmer que le stagiaire avait reçu une éducation 

« policée » qui l’empêcheă de transgresser les normes sociales car, dans le cadre de notre 

étude, nousăn’avonsărecueilli aucun élément sur son contexte familial.  

En revanche,ălesărésultatsăd’uneăétudeămenée,ăparăM.ăRajablată(1997),ăauprèsădesăinfirmièresă

des services de psychiatrie, nous permettent de dire qu’ilăs’agităd’unăcomportement tout à fait 

prévisible.ă Elleă distingueă uneă différenceă d’attitudeă entreă lesă hommesă etă lesă femmes.ă Lesă

infirmièresăabordentăplusă facilementă laă toiletteăd’uneăpersonneădépendanteă– personne âgée, 

patient arriéré ou enfant – queăcelleăd’unăhommeăouăd’une femme de même âge et autonome. 

C’estăplusăsimpleăcarăilăn’yăaăpasăd’équivoqueădansăleursăintentions,ăellesăseăretrouventădansă

leur fonction maternelle. « Lesăinfirmières,ălorsqu’ellesăfontăuneătoilette,ăsontădesămères.ăLesă

difficultés surviennent pour ellesăprécisément,ălorsqu’ellesăsortentădeăcetteăsphèreăouăqueăl’onă

cherche à les faire en sortir » écrit M. Rajablat (op. cit., p. 94). Pour prévenir ce type d’aléa, 

souvent les équipes soignantes s’organisentă poură établir un équilibre entre les sexes. Mais 

comme les infirmiers sont moins nombreux que leurs collègues femmes, ils sont rarement 

réduits à effectueră lesă soinsă d’hygièneă àă desă patientes.ă Et il n’estă pasă rare, que face à une 

patiente, ils délèguent cette tâche à une infirmière. Pour les professionnelsădeălaăsanté,ăilăs’agită

moinsă d’ună sentimentă deă gêneă ouă deă pudeur,ă quiă d’ailleursă peută exister,ă maisă plutôtă d’uneă

quêteădeărespectăenversălesăpatientes.ăAinsiăl’infirmierăseăretireăafinădeăneăpasăembarrasserălaă

personne,ălaămettreămalăàăl’aise.ă 

Le refus du stagiaire « …je ne pouvais pas, je ne voulais pas faire les femmes » est un moyen 

de défense classique, devant une situation trop déstabilisante. Submergé parăuneăgêneăqu’ilăne 

parvient pas à contrôler,ă ilă seădédieă àă l’observationădesă techniques,ă àă laă réalisationăd’autresă

tâches. Comme pour les soignants interrogés par M. Rajablat (id.), ce sentiment disparaît 

lorsqu’ilă s’agită d’uneă personneă ayantă leă mêmeă genre.ă Leă stagiaireă reproduită aisément les 

techniques de soin observées précédemment. Le rapport corps à corps s’estă édulcoré. 

Pourtant, apprendre le métier de soignant ne se résume pasăàăl’art des techniques. Il implique, 
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comme le résume bien J. Lawler (2001) «… à adopter une nouvelle manière de regarder le 

corpsăetăd’apprendreăàă"faire pour (les autres)". Cela oblige à désapprendre certaines manières 

de voir le corps. Ce désapprentissage est rendu nécessaire en raison du "problème du corps" et 

à cause du fait que les soins infirmiers et la maladie brisent l’ordreă socialăetăqueă lesă règlesă

normales ne s’appliquentăpasătoujours » (p. 61).  

5.2.3. Faire face à la souffrance humaine 

Au-delà de son aspect hygiénique, de préparation du matériau de travail, de la préparation du 

malade en vueădeăl’interventionădeăl’équipe médicale, pour les aides-soignants, la toilette vise 

aussi le confort physique et psychologique du patient. À l’opposé deă l’intervention du 

médecinăouădeăl’infirmière,ăl’efficacitéădeăl’actionădeăl’aide-soignante ne se lit pas à travers la 

guérison. Les aides-soignantes insistent sur la « relation de service »ăqu’ellesătissentăavecălesă

patientsă lorsă desă soins,ă commeă l’aă déjàămontréăA.ăM.ăArborioă (2001).ăFaceă àă unămétieră auă

contenu flou, caractérisé pas une faible technicité des tâches, « hors de tout soin médical et 

sans autonomie81 », elles affirment garder le monopole des relations affectives avec les 

patients.ăCetteă relationăestămiseăàă l’épreuveăquandă ilă s’agitădeă « faire mal » pour le bien du 

patient.  

Laura : « …quand je suis arrivé elle (sa tutrice) lui faisait la toilette dans le lit car elle 

ne pouvait pas le lever ». 

Question : « Et vous l’avez aidée ? » 

Laura : « Oui je l’ai aidée à le retourner parce qu’elle ne pouvait pas toute seule, 

parce qu’il avait les côtes cassées, en fait. Et donc je l’ai aidée, je l’ai tourné vers moi 

pour qu’elle puisse laver la partie en dessous et après je l’ai retourné pour laver 

l’autre partie et après je l’ai aidée à l’asseoir. Il avait trop mal, déjà pendant la 

toilette il hurlait, c’était horrible, il avait 90 ans ».  

Soulager la douleur, accompagner la souffrance sont les valeurs qui légitiment la présence et 

l’actionăduăsoignant.ăTandis que, dans cet exemple, comme aussi dans celui des grands brûlés, 

présenté par D. Anzieu (1985), les soins sont douloureux, pénibles à dispenser et à recevoir. 

Ici, la stagiaire intervient pour aider sa tutrice, l’activitéădeăsoin se prolonge jusqu’à la limite 

du supportable autant pour le patient, que pour les soignants. Elle coordonne ses gestes avec 

                                                           
81 Aăl’hôpital, l’aide-soignante exerce son métier « sous le contrôle et la responsabilité d’unăpersonnel infirmier » 
(Arborio, 2001 : 73). 
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celle deăl’aide-soignanteăenăessayantăd’anticiperăla suite des actions ; le plus pénible s’avère,ă

non pas laămanipulationăd’un corps incapable de coopérer, maisăd’entendreă sesăcris : « déjà 

pendant la toilette il hurlait, c’était horrible », témoignageădeăl’impuissanceăduăpatientăfaceăàă

laădouleur.ăElleăs’efforceădeăcontinuer « je l’ai aidée à l’asseoir », de ne pas fuir la situation 

dans un mélange de détermination et de compassion, « il avait 90 ans ». Souvent intolérables 

poură l’entourage,ă lesă plaintes,ă lesă cris,ă lesă gémissementsă sontă étrangementă banalisésă pară lesă

professionnels de santé, révèle C. Mercadieră(2002).ăSiălesăprofessionnelsăn’entendent plus ou 

peu,ăceăn’est pas le cas des débutants. En revanche, si ceux-ci veulent continuer à exercer ce 

métier, il va falloir qu’ilsăapprennent à ne pas résonner à la souffrance des autres, à ne pas 

s’enălaisser envahir.  

5.2.4. L’appropriation des tâches plus complexes 

Les tâches caractérisées par un niveau de technicité plus élevé, sont souvent proposées après 

un laps de temps pendant lequel le stagiaire aăprouvéăauătuteurăqu’ilăest capable de tirer « son 

épingle du jeu » (Kunégel, 2005, 2006.). En général, ces opérations interviennent surtout en 

finădeăpériodeăenăentrepriseăafinădeăpermettreăl’évaluationăduăstagiaire.  

Très rarement, les tâches plus complexes surviennent en début deălaăpériode,ăcommeăc’estăleă

cas de Benoît. Mais ceă n’estă pasă le fruit du hasard : le tuteur avaită établiă (dansă d’autresă

circonstances, en dehors du stage) que le stagiaire détenait quelques connaissances techniques 

et technologiques, par rapport aux pièces d'un moteur, à leur fonctionnement ; des savoir-faire 

élémentaires comme l’utilisationăcorrecteădesăoutils,ă l’organisationăduă travail,ă la maîtrise de 

certains gestes professionnels (par ex. vissage/dévissage) ; et finalement l’adhésion à la 

culture de l’atelier.ă Laă certitudeă queă lesă opérationsă deă baseă (remplacementă etă réglageă desă

pièces défectueuses) seront réalisées avec habilité et minutie, permet à la confiance de 

s’installer. 

Benoît : « Ben, moi déjà, je connaissais déjà les deux roues parce que je répare 

souvent des scooters. C’est ma passion, quoi. […] Ce monsieur, je le connaissais déjà 

un peu, il savait que je le connais un peu, donc il me laissait en autonomie. Donc, dès 

que j’avais un souci, je lui demandais et puis… ». 

Le stagiaire dit qu’ilăestăconscientădeăsesălimites,ăqu’ilăsaită« des choses » mais insuffisamment 

pour agir en professionnel confirmé. Nous sommesăiciăenăprésenceăd’unămodeăd’organisationă
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du couple tuteur stagiaire, qualifié par Kunégelă(2006)ăd’« autonomie relative ». Le stagiaire 

travailleăseulăsurăsonăposte,ăleătuteurăintervientăseulementăs’ilăestăsollicitéăpar le jeune prodige. 

Il ne prend,ăàăaucunămoment,ălaădécisionădeăs’immiscerădansălaăréparationăenăcours,ăilăattendă

que le stagiaire initie les échanges. Ainsi, le stagiaire est confronté et il lui appartient de juger 

si la complexité de la tâche dépasse ses compétences. L’opérationădeădiagnosticăestăauăcœură

du métier de mécanicien en maintenance, diraită n’importeă quelă professionnel.ă Regardons 

comment le stagiaire compose avec cette exigence professionnelle. En début de journée, le 

stagiaire prend en charge un scooter « en très mauvais état ». Le client avait exposé les 

dysfonctionnements au réceptionnaireă d’atelier, sans pouvoir émettre un diagnostic : il 

appartient au professionnel de localiser la panne et d’effectuer la réparation «… le client dit ce 

qu’il y a à faire et puis elle marque sur les clefs, elle met une petite étiquette sur les clefs avec 

tout ce qu’il y a à faire sur le scooter ». À la demande du client, le stagiaire remplace tous les 

câbles (câbleăd’accélérateur, câble starter et câble de frein) etăilăvérifieăchaqueăfoisăl’efficacitéă

de son exécution. Une fois les câbles neufs installés, le stagiaire essaie de démarrer le scooter. 

Le scooter démarre, ce qui indique que les câbles sont bien installés. Mais il ne fonctionne 

toujours pas,ăceăquiăleărenseigneăsurăl’existenceăd’unădysfonctionnementăd’uneăautreănature.  

Benoît : « Après, je voyais si démarre le scooter. Parce que, quand il n’y avait pas 

d’accélération le scooter ne démarrait pas. Donc je l’ai fait démarrer pour voir s’il 

n’y avait une éventuelle panne. […] » 

Question : « Et ça a marché ? » 

Benoît : « Oui, ça démarrait. » 

Question : « Et vous avez dû faire autre chose sur ce scooter ? »  

Benoît : « Oui, parce qu’il ne marchait pas ».  

Leă stagiaireă supposeă qu’ilă s’agită d’uneă bougieă défectueuseă maisă ilă neă prendă pasă deă risques 

inutiles, il réfère à son tuteur : « …parce qu’il ne faut pas faire de gaffe dans le magasin, je 

ne vais pas mettre n’importe quoi du neuf si ça ne sert à rien. Donc je demande toujours son 

avis (tuteur) avant de mettre une pièce neuve » (Benoît).  

Pour mieux comprendre ce qui suit, nous empruntons à P. Kunégel (2006) la classification des 

diagnostics dans un contexte professionnel très particulier : 

« 1. Les diagnostics de maintenance préventive réalisés pendant les travaux 

d’exécution. Le diagnostic consiste à profiter des opportunités qu’offrent les travaux 
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d’exécution pour inspecter les points sensibles du véhicule dans le but de prévenir une 

panne éventuelle.  

2. Les diagnostics de maintenance curative. Ce type de diagnostic concerne les 

problèmes liés à l’usure normale des organes. Le rôle du professionnel est de mettre 

en relation les indices recueillis (auprès de l’usager, grâce à un essai, une inspection 

visuelle) et les probabilités de panne dues à l’usure normale du véhicule.  

3. Les diagnostics de panne. Ce sont des situations où un organe tombe en panne 

alors qu’il devrait encore fonctionner. Les plus courantes et les plus complexes sont 

les pannes liées à la gestion électrique » (p. 202).  

En revenant à notre exemple, le tuteur accède à la requête du stagiaire. Il se déplace sur le 

posteăduătravailăduăstagiaireăetăilăpoursuităavecăleăcontrôleădeăl’exécutionăd’actionsăeffectuées : 

« Il a regardé si ça démarrait bien déjà, etc. Si ce que j’avais fait, c’était bon quoi…». Lors 

du contrôle, il chercheă égalementă desă indicesă quiă pourraientă l’informeră sură l’origineă duă

dysfonctionnement. Le bruit est un des indicateurs « quand on accélérait, il ne faisait pas 

vouuuu, il ne partait pas, il pétait, il faisait pou pou pou… », qui luiă permetă d’émettreă

quelques hypothèses, peut-être un défaut de régime ou une mauvaise masse. Le tuteur ne 

connaît pas encore la solution à cette anomalie, « il n’était pas sûr à 100% parce que ça peut-

être plein de trucs », mais à la différence du stagiaire, il disposeă d’ună répertoireă d’actionă

(Kunégel, 2006). Dans unăpremierătempsăilăs’agităd’effectuerădeuxătypesădeăvérification : celle 

duăsystèmeăd’allumageăet celle du système électrique. Dans le second temps (après échec des 

deux premières vérifications), onăpasseă d’ună diagnostică deămaintenanceă àă uneă recherche de 

panne. La démarche devient plus complexe car « onăquitteălaăréalisationăd’unăalgorithmeăpoură

la réalisationăd’uneăheuristique» (op. cit.).  

Leătuteurădécoupeăl’activitéăparăniveau, enăguidantăl’actionăduăstagiaireăsansărienăluiădévoileră

surăl’ensembleădeălaăprocédure.ăAinsiăauădébut,ăilăprocèdeăauăcontrôleăduăsystèmeăd’allumageă

en échangeant la bougie présumée abîmée avec une bougie neuve : « Donc, on a regardé la 

bougie. Il y avait une bougie neuve dans le magasin, j’ai été la demander…». Le « on » 

signifieăqueăleătuteurăprendălaămainăsurăcetteăpartieădeăl’activitéăenărétrogradantăleăstagiaireăauă

statutădeăpasseurăd’outil.ăEnsuiteăleătuteur amène le stagiaire à examiner le système électrique 

(l’étată desă câbles),ă ceă quiă estă uneă tâcheă assez absorbante « parce que le faisceau c’est 

complexe. C’est plein de fils, il faut que toutes les cosses soit bien emboîtées ensemble, que 

tout soit bien branché ». Mais un travail jugé sérieux nécessite, au-delàă deă l’habilité et 

minutie, de la conscience : Benoît réalise, deux fois, le contrôle du faisceau électrique, afin de 
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s’assureră queă rienă n’aă étéă oublié. À la fin des deux tentatives de détection de la panne, le 

dysfonctionnement n’estătoujoursăpasăréglé.ăLe tuteur pressent alors une autre solution. Lors 

deăl’inspectionăduătravailăduăstagiaire, il avait remarqué que le scooter ne possédait plus son 

pot d’échappementăd’origine, qui avait été échangé par un pot de détente82, destiné à obtenir 

une meilleure performance du moteur.  

Benoît : « […] du coup il a dit : " Attends, comme la plupart du temps les pots se 

bouchent ", parce que ce n’était pas le pot d’origine, c’était un scooter qui était un 

peu fatigué…il a dit : " De toutes façons, si ça se trouve, le pot est un peu rouillé, un 

peu bouché. Tu essaies avec un autre pot” ». 

Leăstagiaireăcontinueăenăremplaçantăleăpotădeădétenteăavecăunăpotăd’origineăetăsesăeffortsăsont 

récompensés. Le scooter fonctionne. Après avoir obtenuă l’accordăduăclient pour la mise en 

place des nouvelles pièces, Benoît procède aux dernièresă vérifications,ă l’essayage,ă afin de 

tenter de détecter toute autre anomalie, qui aurait pu lui échapper : 

Benoît : « Si les freins marchent bien, quand j’appuie dessus, voir s’il s’arrête à 

temps, quoi. Quand je freine, qu’il s’arrête tout de suite. Donc j’ai freiné plusieurs fois 

pour voir… après j’ai retourné dans le magasin et puis j’ai regardé si le phare et le 

clignotant marchent. Ça je ne vous ai pas dit mais on le vérifie quand même, parce 

que le jour où le client arrive, on ne peut pas lui dire si le clignotant ne marche pas : 

"Si tu veux on peut le changer" ».  

Nousăpouvonsăconstaterăqueă leă tuteurăn’associe pas son stagiaire au processus de réflexion. 

Benoîtăneăsaităpasăquelsă indicesăontăétéăprisăenăcompteădansă laă réflexion.ăS’agit-il plutôt du 

bruit associé avec le type de pot, ou a-t-il détecté une usure anormale du pot ? Faut-il toujours 

penser à changer le pot d’échappementăsiălaăpanneăn’estăpasălocalisée au niveau de la bougie 

ou du faisceau électrique ? À la fin de cette expérience, le stagiaire retient : « … souvent il y a 

ce problème là, les pots ils se bouchent et ça ne va pas, ça fait un mauvais régime du 

scooter ». Deăsonăcôtéăleătuteurămarqueăsurălaăficheăd’évaluationădeălaăpériodeăenăentreprise : 

«Dans l’ensemble c’est un bon élément, il est sérieux mais il a encore des choses à apprendre 

                                                           
82 Le pot de détente (résonateur, pot accordé) améliore la puissance et le rendement du moteur mais il doit être 
changé souvent puisque les moteurs à deux temps rejettent par nature beaucoup de résidus et imbrulés qui 
s’encrassentă sură laă laineă deă rocheă entourantă sonă silencieux.ă Enă conséquenceă saă duréeă d’utilisationă estă asseză
limitée.ăLeăpotăd’origineăestăéquipéăd’unăsilencieuxă« à chicane », qui amorti le bruit de la combustion grâce à 
des multiples cloisons qui forment desăchicanesăpourăleăgazăd’échappement.ăSonăprincipalădéfautăestădeălimiterăleă
régime maximal du moteur en ne permettant pas un grand débit de gaz. Ses propriétés antibruit sont préservées 
tout au long de sa vie (Le dictionnaire visuel, 2013).  
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au niveau des pannes de scooter ». Nousăfaisonsăl’hypothèse que cette méconnaissance était 

évidente depuis le début. Alors on peut se demander pourquoi le tuteur ne le forme pas au 

diagnostic ou au moins pourquoiă ilă n’amorce pas ceă typeăd’apprentissage. Plusieurs raisons 

peuvent être invoquées : 

- la durée du stage est courte ; 

- des théories personnelles du type « leă diagnostică deă laă panneă estă l’apanageă desă

mécaniciens les plus expérimentés » ou « le diagnostic de panne ne se transmet pas, il 

s’apprend » ; 

- le manque de savoirs techniques de la part du stagiaire est un obstacle pour la 

compréhension ;  

Cependant plusieurs chercheurs (Kunégel, 2006) expliquent que la verbalisation de son 

mouvement de pensée requiert un coût cognitifăconsidérable.ăQu’ilăest ardu de mettre en mots 

ceăqu’onăfait,ăceăqu’onăprendăenăcompte, ceăqu’onăchercheădansăl’actionălorsqu’onăneăconnaîtă

pasăl’issue de notre action. Cette ambiguïté réclame de la métaconnaissance, une capacité qui 

se développe, puisqu’elleăn’estăpasăinnée.ăTrès peu des maîtres de stage ont donc l’habitude de 

gérer simultanément les exigences du faire et du dire. Et moins encore des tuteurs « malgré 

eux ». 

5.3. Le rapport au service  

Les tâches ne seă réalisentă jamaisădansăuneădimensionă suspendueăentreă l’espaceă etă leă temps,ă

elles sont accomplies ici et maintenant, avec et pour les autres. Le travail est toujours façonné 

par des contraintes de la production : celles du temps, celles des matériaux et celles des 

personnesă(clientsăetăcollègues).ăLorsqueălesăstagiairesăsontătropăcentrésăsurăl’apprentissageădeă

la tâche, cas de Francine, ils ne parviennent pas à prendre en compte le service à rendre. En 

revanche,ă ilsă entrentă d’autantă mieuxă dansă leă serviceă s’ilsă parviennentă àă maîtriseră laă tâche. 

C’estăceăqueăcetteăpartie s’attachéăàădévelopper. 

Par exemple, Isabelle en effectuant un stageăenă tantăqu’employéeă libre-service, se confronte 

au dilemme récurrent des débutants : gérer la pression simultanée de la qualité de la tâche et 

de la rapidité du service. En jugeant le travail de certains employés du magasin, elle défend sa 

conception du « service ». 
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Isabelle : « […] pour aller plus vite ils me disaient : " Jette comme nous ! " mais moi je 

posais… Pour aller plus vite moi, je posais les…choses comme ça, par groupe […] moi 

je ne veux pas non plus casser quelque chose parce que, des fois, on voyait quand ils 

balançaient les boîtes de conserves, il y en a ça faisait des trous, quoi ». 

Les employés ont donc remarqué chez la stagiaire une certaine lenteur dans l’exécutionăduă

travail. Mais remettons d’abordă les choses dans leur contexte. Après une semaine 

d’adaptation,ă laăstagiaire doit remplacer une employée partie en vacances. À la vue des ces 

nouveauxă éléments,ă leă travailă deă laă stagiaireă estă réévaluéă pară touteă l’équipe.ă S’ilă étaită jugéă

comme satisfaisant par les employés libre-service qu’elle secondait, les manutentionnaires 

réagissent en lui suggérant de faire comme eux. Sa consommation excessive de temps dans 

l’accomplissementădesătâches,ădontătouteăl’équipeăvaă« payer les frais », risque de générer un 

conflit. Les manutentionnaires ne lui disentă pasă d’augmenteră sonă rythme.ă Pară contre,ă

l’expressionă « Jette comme nous ! » témoigneă deă l’intentionă deă faciliteră l’incorporationă duă

geste,ă deă réduireă lesă opérationsă coûteusesă enă tempsă poură gagneră enă efficacité.ă Ilă s’agită

égalementăd’unăpartageădes « ficelles » du métier et de la transgression qui peut faire partie de 

ce partage. Mais, à partir du moment où la transgression est acceptée, on peut se demander 

pourquoiălaăstagiaireăneăl’appliqueăpas.ăD’uneăpart,ăelle craint d’abîmer la marchandise ce qui 

pourrait entraîner le désaveu de sa tutrice, voire des supérieurs. Elle se positionne, sans doute, 

duăcôtéăduăclient,ăquiăn’achèteraităpasăuneămarchandiseăabîmée.ăD’autreăpart,ăréaliserăleătravailă

comme le suggère les verbes « jeter », « lancer » procure l’impression de produire de la 

« mauvaise qualité » ce qui contraste avec la visionăd’unătravailă« correct ». La stagiaire essaie 

de concilier les deux exigences de la tâche et d’élaborer son propre « style », toujours dans un 

souci d’efficacitéă« pour aller plus vite moi, je posais les … choses comme ça, par groupe ». 

Le fait de travailler tout au long du stage (deux semaines) dans les mêmes rayons lui permet 

d’acquérir une honorable connaissance des produits,ădeăleurăplaceăetăd’évoluer,ăainsi,ădansălaă

maîtriseădeălaătâche.ăCeăquiăn’estăpasăleăcasădeăRoland.ă 

Le stagiaire avoue son incapacité à suivre le même rythme que les salariés : « je ne peux pas 

aller trop vite […] si j’y vais trop vite, si une tombe (bouteille en verre), je la casse ». 

Effectivement,ălorsădeălaămanipulationăd’uneăbouteilleăenăverreă(l’huileăetăvinaigre), le risque 

de casse est plus élevé que pour un autre produit, une bouteille en plastique par exemple, car il 

s’agită « d’ună objetă fragileă deă surfaceă lisse ». Une étude sur la prévention des troubles 

musculo-squelettiques dans la grande distribution (DRTEFP et ACT Méditerranée, 2008) a 

démontré que la mise en rayon des bouteilles en verre nécessite des mouvements combinés 
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des poignets et des mains. À ces contraintes physiques, s’ajoutent lesăcontraintesăd’apparenceă

duă rayon.ă L’étiquetteă deă laă bouteilleă doită êtreă visibleă poură leă client,ă ceă qui suppose des 

manipulations supplémentaires. Pour y parvenir, le stagiaire nous confie : « J’ai été un peu 

plus lent que les autres mais, pour moi, ça m’aidait à bien mettre les bouteilles sans les faire 

tomber ». L’échangeă avecă leă stagiaireă nousă informe,ă aussi,ă sură leă faită qu’ilă travailleă

différemment des autres employés. Les employés essaient de porter le moins possible les 

produits, afin de préserver leur santé.  

Roland : « […] les autres font d’une façon différente. Ils approchent la palette au 

maximum, sans la coller pour éviter de ne pas pouvoir circuler. […] Et moi, je préfère 

avoir un espace assez large pour pouvoir circuler… ».  

Cette différence dans la pratique du métier peut être due àă l’ignoranceădesă risquesădeăsantéă

qu’engendreăuneăhypersollicitationădeăl’organisme mais aussi la méconnaissance partielle de 

son environnement de travail par le stagiaire. Au début du stage le chef de rayon décide que le 

jeune doit travailler « une semaine en sucré, une semaine en salé et puis la troisième semaine 

en mélangé ». Ce qui à première vue, est conçu pour favoriser une meilleure découverte du 

travail en grande surface, provoque des retombées perverses sur le travail du stagiaire. En 

changeantătousălesăjoursădeărayon,ăleăstageădeătroisăsemainesăneăluiăpermetăpasăd’intégrerălesă

produitsăetăleurăplace.ăLorsqu’ilătravaillait en doublon, il consultait à son tuteur à la moindre 

adversité. Ilăn’a,ăainsi, pas été obligé de produire un effort de mémoire considérable. Mais le 

jour où on lui confie la mise en rayon « en pleine autonomie », il doit identifier les solutions 

toută seul.ă L’analyse du dessin (illustration 4 et 5)ă deă l’espaceă duă travailă nousă renseigneă

également sur l’inaptitude du stagiaireă àă s’orienteră dansă leă magasin.ă Sonă dessină s’avère 

pauvre, incomplet, il laisse à penseră queă l’auteur est sujet à des troubles de mémoire de 

l’espace.ă
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ILLUSTRATION 4 : Le premier plan de la grand surface 

 

ILLUSTRATION 5 : Le second plan de la grande surface 
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Placeră laă paletteă auă milieuă deă l’allée,ă enă début de journée, est une règle du métier que le 

stagiaire a très bien assimilée. «… il fallait mettre les palettes en ligne et bien entre les 

rayons, pour pouvoir circuler à droit ou à gauche (…) sans qu’on me gêne». Les palettes ne 

sontăpasăconstruitesăenăfonctionădeăl’ordreădesăproduitsădansăleărayon.ăLes salariés organisent 

donc leătravailăenădeuxătemps.ăD’abordăilsădépalettisentălesăcartons,ăenălesăpositionnantătout au 

longă duă rayonă devantă l’emplacementă duă produit, ensuite, ils procèdent au rangement des 

produits dans le rayon. Cette organisation du travail présente l’avantageădeăneăpasăêtreăobligéă

de déplacer la palette constamment, ce qui diminue les manipulations pénibles : « …une 

palette pleine de conserves c’est extrêmement lourd. C’est embêtant à tirer ». Cependant, 

cette organisation impose de porter des cartons, assez lourds, sur des grandes distances, ce qui 

peut-être contraignant. Ses collègues adaptent alors leur technique à la situation de travail en 

déplaçant la palette ou en la collant au rayon. Ils alternent le port des charges lourdes avec des 

mouvementsămoinsăcoûteuxăsurăleăplanăphysique.ăL’affirmationăduăstagiaire « je préfère avoir 

un espace assez large pour pouvoir circuler que… » signifie que laisser la palette au milieu de 

l’alléeă faită partieă deă saă stratégieă deă maîtriseă deă l’espaceă deă travailă poură compenseră cetteă

connaissance insuffisante. Bien entendu, sa méthode de travail évolue aussi au cours de la 

journée. La pause83 approche, alors le stagiaire choisit de ne pas défaire complètement sa 

paletteă maisă deă préleveră lesă colisă auă fură etă àă mesureă deă l’avancéeă deă sonă travail. Pour les 

soupesă enă brique,ă ilă déplaceă laă paletteă devantă l’emplacementă desă soupes et ensuite il les 

empile dans ses bras, avant de les mettre en rayon.  

Roland : « J’ai pris brique par brique. En général, moi je prends une brique d’un 

litre, je la mets couchée sur mon bras, puis après je prends les autres et je les mets 

par-dessous. […] Maximum cinq. En général, euh, je laisse la première, la sixième 

qui est en face de la première, je la prends et puis j’essaie de regarder par rapport à 

l’image qu’il y a sur l’emballage où c’est, après je mets, je prends les autres et je les 

mets directement ».  

Empiler les articles dans sesăbrasă luiăpermetăd’éviterăde « se retourner chaque fois », d’êtreă

plus efficace et de réduire le nombre de mouvements répétitifs, dont il aurait ressenti les effets 

en fin de journée. Le stagiaire avoue que les briques de soupe se situent en bas de la palette 

donc il aurait pu coller la palette au rayon et la déplacer au fur et à mesure, en éliminant 

                                                           
83 « Leăpassageăduănettoyeurăuneădemiăheureăavantăl’ouvertureăduămagasin,ăobligeălesăemployésădeăremettreălesă
palettes dans la réserve pour libérer les allées » (DRTEFP et ACT Méditerranée, 2008 : 22). 
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totalement, au moins pour un certain temps, le port de charges. Par ailleurs, les salariés sont 

tenus à une vérification et une rotation84 des dates limites de consommation. Cette règle est 

surtout exigée pour des produits frais. Cependant, leă jeuneă décideă deă l’appliqueră poură lesă

soupes en brique « …parce que comme ce n’était pas de la poudre, c’était déjà préparé, il y 

avait la date et pour moi, c’est proche ». Cette tâche exige de tenir avec un bras les produits à 

placer en façade et de ranger, avecăl’autre, les produits au fond du rayon. Cette exigenceăqu’ilă

s’impose, l’obligeăà ralentir un peu plus.  

Donc à travers ces deux exemples on peut constater que pour résoudre le conflit des logiques, 

leăstagiaireădoităpasserăpară l’analyseădeă laăpratiqueăcollectiveăqu’ilă «ă fera sienne après avoir 

regardé, habité, décortiqué au travers de son activité individuelle» (Caroly et Clot, 2004 : 51). 

Sa pratique s’élaboreă avecă l’expérienceă etă leă temps,ă aprèsă avoiră constituéă saă propreă

connaissance des produits,ăleurăplace,ăleurărésistanceăauxăchocsăetălesămargesădesămanœuvresă

possibles.  

5.3.1. La relation avec l’autre : le client-usager-patient 

Les stagiaires doivent gérer la pression simultanée de la qualité de la tâche et de la rapidité du 

service mais aussi les exigences des clients. Pour illustrer cette triple exigence, observons 

l’exempleă d’Isabelle.ăElleă interrompaită régulièrementă son travail pour renseigner les clients 

surălesăproduits,ăsurălesăpromotions,ăsurăl’organisationăduămagasin.ăAu fil des jours, Isabelle 

avait constaté que sesă indicationsăn’étaientăpasă toujoursăsuffisammentăexplicites. Le prescrit 

est souvent « discret » sur la gestion de la relation avec le client. Dans son cas, le 

renseignement aux clientsă n’étaită mêmeă pasă mentionné sur sa fiche de poste, comme une 

activité liée au métier. Cependant, la stagiaire saisit le service attendu parăl’organisation,ăqueă

le travail d’employéălibre-service ne se réduit pas au remplissage, rangement et nettoyage des 

rayons. Elle décide alorsăd’accompagner régulièrement les clients d’unăcertainăâge,ă« pour ne 

pas les laisser trop chercher ». Elle va à la rencontre des éventuels désagréments des clients, 

en les anticipant. En plus, l’accompagnement des personnes luiă permetă d’actualiseră sesă

connaissances des produits encore disponibles en promotion et de se préparer aux futures 

sollicitations des clients. Nous avons, ici, un exemple très clair de réélaboration du but, 

construit avec les autres. Le but visé – informeră leăclientăsurăl’emplacementăduăproduit – se 

                                                           
84 « Cette tâche consiste à placer sur la face avant du rayon les produits dont la date de consommation est la plus 
courte de façon àăceăqu’ilsăsoientăprisăen premier par le client » (id.).  
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transformeăauăcoursădeăl’activitéăen « éviter que les personnes reviennent (pour demander des 

informations supplémentaires) », qui n’estărienăd’autreăqueăleăbutăréalisé.ăBienăentendu, cette 

attitude neăseraităpasăpossibleăsansălesăautres,ăl’encadrementăetălesăcollègues qui lui autorisent 

une certaineămargeădeămanœuvreădansă laă gestionădeă laă relationă avecă lesă clients.ăC’estă ainsiă

sans doute,ăqu’ilăfautăcomprendreălaăconceptionădeăY.Clot (1995)ădeăl’activitéălorsqu’ilăécrită

qu’elleă« est tournée à la fois vers la tâche et vers toutes les autres activités portant sur cette 

tâche. […] Toute activité est adressée. Elle possède un ou plusieurs destinataires. À ce titre, 

elle est toujours, en quelque façon, coactivité. » (p. 214). 

5.3.1.1. L’individualisation 

Dans l’exempleăprécèdent, la stagiaire opèrentăuneăindividualisationădeăl’offreădeăserviceăenă

fonction des besoins identifiés du client. L’individualisationăestăuneăactivitéăcomplexeăoùă le 

stagiaire se doit d’apporteră desă réponsesă cohérentes face aux attentes et aux exigences du 

client. 

Dansă lesămétiersădeăvente,ă l’individualisation implique parfois que le vendeur pousse assez loin 

l’interaction avec le client pour pouvoir définir ses besoins. Dispenser le « bon conseil » exige du 

stagiaire un ajustement entre les caractéristiques du produit et les caractéristiques du client. 

Les stagiaires vendeurs se trouvent souvent confrontés à la nécessité de devoir jongler entre 

plusieurs tâches : les tâches de préparation de la marchandise (déballage, pose d’antivol,ă

pliage ou mise des articles sur les cintres), les tâches de vente-conseil et les tâches de 

surveillance (compter les articles avant et aprèsăleăpassageăduăclientăàălaăcabineăd’essayage).ă

Le conseil est une activité complexe qui implique une bonne connaissance des 

caractéristiques des produits, des techniques de vente et une capacité à interpréter les désirs 

exprimés ou non par le client. Mais comment repérer les signaux favorables à un entretien de 

vente sans la moindre formation professionnelle? À quel moment intervenir? Se précipiter 

vers le client alors que celui-ciă neă ressentă pasă encoreă leă besoină d’êtreă conseillé,ă peută

l’encouragerăà fuir. Certains stagiaires parviennent à construire des indicateurs, plus ou moins 

pertinents, qui vont leur permettre de gérer efficacement leur activité. Par exemple, Claire, 

stagiaire vendeuse dans un magasin de prêt-à-porter femme, a appris à interpréter plusieurs 

indicateurs disponibles dans la situation de vente-conseil, notamment les signaux non verbaux 

émis par les clients : leă clientă prolongeă l’essayage,ă seă regardeă beaucoupă dansă laă glace,ă
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recherche le regard de la vendeuse, « elles nous regardent mais elles n’osent pas à nous 

demander ».  

Question : « Quand prenez-vous l’initiative de les conseiller [les clients] ? »  

Claire : « Quand le client regardait beaucoup dans la glace, ça veut dire qu’il a 

besoin de conseils et puis ben, je lui demandais […]. Si elle me disait « oui », 

j’expliquais. Elle me demandait si ça allait la taille, si ce n’est pas trop serré. Si elle 

trouvait que c’est trop serré, j’allais lui chercher une autre taille et… ou juste pour la 

conseiller en fait. Et puis dès que c’était fini je reprenais mon boulot. »  

Question : « Et comment vous les conseillez ? »  

Claire : « "Est-ce que je peux vous aider madame ?". Après elle me dit : "Ah ben, oui 

je voudrais bien", et "Vous avez un petit problème sur quoi ?". Après elle me dit : "Sur 

les bras je voudrais bien savoir si ce n’est pas trop serré", après je dis : "Je me 

permets ? Est-ce que je peux ?" (…)  

Voir si elle veut bien que j’entame dans son espace, parce que je n’ai pas le droit 

d’être vachement collé à elle. Mais comme je vous dis, je regarde [et] si je trouve que 

c’est trop serré je lui dis : "Vous devriez prendre la taille au-dessus."[…] "Voir 

comme vous vous sentez à l’aise dedans."  

Donc après elle me dit : "Je vais prendre la taille au-dessous". "Vous avez quelle 

taille ?". Elle me dit sa taille, après donc je vais lui chercher. Après elle me dit : "Ah, 

oui, franchement je me sens beaucoup mieux" […] "Je vais le prendre"».  

Question : « Et quand vous dites que vous avez regardé si ce n’est pas trop serré, où 

est-ce que vous avez regardé ? »  

Claire : « Si c’est trop serré ça se voit au niveau, si c’est trop remonté… Quand elles 

regardent, à chaque fois, les dames, s’il vous venez voir un jour vous allez le 

constater, elles sont tout le temps comme ça, en levant leur bras pour voir si ça ne leur 

serre pas au niveau de la poitrine et elles sont comme ça [elle soulève ses bras pour 

me monter] ». 

Nousăpouvonsăremarquerăqueăleăbutădeăl’intervention n’estăpasănécessairement de déterminer 

le produit à vendre puisque le client a en déjà choisi un, mais plutôt de l’aiderăàăseădéciderăouă

le rassurer sur son choix. Laă stagiaireă amorceă l’échange par une question fermée : « Est-ce 

que je peux vous aider madame ? » qui, aprèsăl’accordădeăprincipeădeălaăcliente, se poursuit 

par une deuxième question. Cette fois c’estăune question ouverte visant à identifier les freins 
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d’achat : « Vous avez un petit problème sur quoi ? ». La cliente exprime une inquiétude liée à 

l’impressionăcaptée parăl’usageăduăproduit. La stagiaire écoute les objections, prend en compte 

le « ressenti client » et avant de lui proposerăuneăsolution,ătenteăd’obtenirăd’autresăindicateurs. 

Pour cela, elle a besoin de se rapprocher physiquement de la cliente, voire de la toucher. 

L’interrogation « Je me permets ? Est-ce que je peux ? » indique bien la mobilisation par la 

stagiaire à la fois des connaissances sur les actions à entreprendre et sur les règles 

conversationnelles. Si les indices relevés concordent avec les hésitations formulées par la 

cliente, la stagiaire avance son diagnostic « Vous devriez prendre la taille au dessous ». La 

solution apportée par la stagiaire resteăàăconfirmerăaprèsăl’essayage : « Voir comme vous vous 

sentez à l’aise dedans », puisque le client et son ressenti demeurentăauăcœurădeăl’activitéădeă

vente-conseil.  

En revanche lorsque les objections exprimées par le client, sont « sincères mais non fondées » 

(Delhommeau, 2000 : 34), le travail de la stagiaire est de démontrer que le reproche à 

l’encontreă du produită n’estă pasă justifiéă enă apportantă desă preuves.ă Laă démonstrationă s’avèreă

subtile pour la stagiaire, car il est déconseillé de contredire le client mais, a contrario, il faut 

arriver à lever ses réticences. De nouveau, la stagiaire laisseă laă clienteă s’exprimeră

complètement et elle formule ensuite son avis : la taille essayée est adéquate. « Une dame 

avait un pantalon, elle se trouvait trop serrée dedans alors que pas du tout et elle ne me 

croyait pas tant », continue Claire. Elleă pointeă iciă l’écart entreă laă sensationă qu’éprouveă laă

clienteă lorsă deă l’usageă deă l’article,ă laă perceptionă qu’elleă aă de son corps dans la glace et la 

perception qu’àă ună tiersă (laă stagiaire-vendeuse)ă sură laă situationă d’essayage. Selon elle, la 

solution qui prédispose sûrement les clientes à changer d’avis, à accepter la justesse de son 

diagnostic, est de les convaincre d’essayer les deux tailles les plus proches. «Pour les faire 

prendre conscience que si elle prend plus grand ça va être trop grand et si elle prend plus 

petit, ça va être encore plus petit » explique Claire.  

Pour apporter la preuve de son argument, elle doit susciter la coopération de la cliente. 

« Essayez et vous allez voir que la meilleure taille c’est celle dans laquelle vous êtes déjà ». 

Selon N. Delhommeau (2000), la construction de la « solution vraie »85 lorsădeă l’activité de 

vente-conseil est effectuée à partir de plusieurs catégories de ressources :  

                                                           
85 Laăsolutionăvraieăsignifieăqueălaăsolutionăestăconsidéréeăacceptableă(relativementăacceptableăcarăilăs’agităd’ună
compromis) par les interlocuteurs (ibid.).  
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- les ressources cognitives constituées des connaissances en mémoire à propos des 

caractéristiques du produit, autrement dit des propositions portant sur le produit « il 

vaut mieux essayer », ou sur le niveau de compétence du client ;  

- les informations fournies par le client : « je voudrais savoirăsiăceăn’estăpasătropăserré ou 

large ? » 

- lesă informationsă obtenuesă àă laă suiteă d’uneă action : faire essayer, lever les bras pliés 

(op.cit., p. 43) 

Nous pouvons constater que la capacité à faire coopérer le client ne peut pas se décréter, 

qu’elleăseăjoueăetăseărejoue lors de chaque interaction avec ce dernier. 

Dans les métiers de service à la personne, cette individualisation est plus prégnante, elle se 

construit sur une période de temps assez longue, pouvantăs’étendreăjusqu’àăplusieursăannées.ă

L’activitéădeăsoinsăseăréaliseăenăfonctionădesăattentesăetădesăcaractéristiquesăduăpatient,ăc'est-à-

dire de la pathologie dont il souffre, de sonădegréăd’autonomie86, évolutif dans le temps. Dès 

les premiers jours, les stagiaires se confrontent aux particularités de chaque résident, tous les 

actes – toilette, prise de repas, déplacement – peuvent alors se réaliser de différentes manières. 

Revenons à l’exempleădeălaătoilette, dont il existe plusieurs types : au lavabo, au lit, au lit avec 

lève-malade, douche, bain. Pour les patients très dépendants, confinés au lit, les 

professionnels disposent la toilette au lit où le stagiaire remplit surtout un rôleăd’aide,ăcommeă

c’étaită leă casă deă Laure,ă présentéă plusă haut.ă Poură lesă patientsă moyennement dépendants, les 

professionnels privilégient la toilette au lavabo (« petite toilette ») ou à la douche (« grande 

toilette »).ăUneădesăfonctionsăduăsoignantăestăd’accompagner le patient dans les actes de la vie 

quotidienne, de maintenir ses capacités résiduelles (psychologique et psychique). Cet exercice 

implique de « faire avec » et non de « faire à la place ». Solliciter les capacités du résident 

supposeăd’observer, de stimuler et d’initier les gestes lors de la réalisation des actes de soin. 

Maisăuneăaideăàă laă toiletteă estă plusă coûteuseă enă tempsă etă enă énergieăqu’uneă toiletteă réaliséeă

directement par le soignant. Alors « faire faire »ă s’apprendă aussi.ă Lesă stagiaires doivent 

apprendre comment disposer le patient à collaborer, saufăqu’ils ne connaissent pas, au départ, 

leăpotentielădeălaăpersonneăâgée.ăLesătuteursăsontăuneăaideăprécieuse,ăilsăguidentăl’activité des 

stagiaires en leur livrant des informations pertinentes sur les habitudes et les capacités des 

résidents. Ainsi, au-delà de la mission pédagogique, ils préservent la qualité du service, en 

épargnantăleăbénéficiaireăduăservice,ădesăéventuelsăéchecsăd’apprentissageădesădébutants : 

                                                           
86 Voir la grille AR-GIR dansăl’annexe 2. 
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Xavier : « …après j’ai fait sa douche, shampooiner sur la tête, en fait ça se passait à 

peu près comme pour la dame, je prenais les gants pour le corps, je lavais tout le 

corps et je prenais l’autre gant pour la toilette intime, je passais devant ensuite par 

derrière, après je le rinçais, ensuite je prenais la serviette et je l’essuyais un petit peu. 

Maintenant comme monsieur il avait sa tête, il arrivait à se lever en se tenant et il 

peut, c’est l’aide soignant qui m’a dit, moi je lui passais la serviette et lui s’essuyait en 

se tenant ».  

Et lorsque les tuteurs sont absents, les stagiaires apprennent par eux-mêmes en fonction des 

réactions du patient et/ou aux conseils des autres résidents.  

 Question : « Et comment vous l’avez aidé [à manger] ? »  

Laura : « En entrée, il y avait des tomates, donc je les ai coupées en petits morceaux et 

je lui donnais petit à petit, parce que ce monsieur attrapait tout. Il mangeait la 

serviette de table, donc il fallait pousser tout et le couteau, vraiment ne pas lui 

donner. »  

Question : « Et quand vous dites je lui donnais à manger, c’était lui qui piquait dans 

l’assiette  ou bien c’était vous ? »  

Laura : « Non, non l’assiette était là, près de moi. » 

Question : « Donc l’assiette était en face de vous ? »  

Laura : « Oui, parce que sinon il pouvait l’attraper. »  

Question : « Et de l’autre côté il y avait quelqu’un ? » 

Laura : « Oui, il y avait une petite dame, qui le connaissait bien parce que moi je ne le 

connaissais pas du tout, je lui ai jamais fait la toilette… Elle savait quand est-ce qu’il 

avait soif, et elle me disait : "Arrête, là ça se voit qu’il n’a plus faim" ».  

Accepteră l’impossibilitéă deă participeră àă desă tâchesă deă laă vieă quotidienneă neă sembleă pasă

soulever de questions chez les stagiaires. Le respect de la volonté, celui du choix de la 

personne, forme tout un apprentissage, puisqu’il exige de se décentrer de soi-même, de 

réaliser qu’ilsăs’adressentăàăuneăpersonneăuniqueăetăparticulière,ăavecăun passé, des habitudes, 

des valeurs qui peuvent être très différentes de siens. Ou comme écrit W. Hesbeen (2006) 

« …ă leă professionnelă aă beauă savoiră ceă quiă seraită bonă poură leă corpsă deă cetă autre,ă ilă aă beauă

imaginerăceăqueăluiăferaităàălaăplaceădeăcetăautre,ălaăpersonneăn’estăpasăréductibleăàăsonăcorps,ăàă

sesă affectionsă etă saă situationă n’estă pasă etă neă deviendraă pasă celleă d’ună professionnel,ă siă
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performant soit-il. Nous pouvons donc désirer ce qui nous semble bien et bon mais ce désir 

estăleănôtreăetăn’estăpasăceluiădeăcetăautre » (p. 2). 

Xavier : « […]…certaines personnes n’avaient pas besoin de toilette, il fallait juste 

nettoyer un petit peu, quoi. Une toilette pour moi c’est une douche… maintenant 

certaines personnes prennent une douche par semaine, parce que les personnes âgées 

n’aiment pas l’eau … ». 

Nous remarquons que le stagiaire se réfère à ses propres valeurs, il exprime sa conception 

personnelleăduăsoin,ăcoupéeădesăexigencesădeăl’organisationăetămêmeădesăvœuxădesărésidents.ă

Pour Xavier, comme pour les soignants du service de psychiatrie interrogés pas M. Rajablat 

(1997),ă leăsoinăqu’ilăsouhaiterait prodiguer est en effetăceluiăqu’ilăaimeraitărecevoir.ăMaisă laă

réalitéăduăterrainăestătoutăautreăetăleăprofessionnelăn’estăniăleămaîtreăduătemps,ăniăleăpropriétaireă

des désirs des autres. Le stagiaire découvre dans les actes apparemment les plus insignifiants 

queă«seămettreăàălaăplaceădeăl’autre » ne signifie pas « prendre sa place ». Il apprend comment 

protéger la personne de toute éventuelle intrusion extérieure, que même ses propres gestes, 

animés par les meilleures intentions, peuvent être perçus par le malade comme une agression.  

Question : « Donc la dame était déjà à la douche. Et pour la température comment 

vous faites ? »  

Xavier : « On demande d’abord aux personnes de toucher, si c’est trop chaud ou trop 

froid, et en fonction de ce qu’elles disent, on augmente la température… ». 

5.3.1.2. Respecter l’autre comme un être.  

Soigner ne se résume pas à « traiter » mais aussi à « prendre soin », à « entourer ». Le travail 

surăl’autreăestătoujoursătraverséăparăleăprincipeăéthiqueă« être humain ». Les stagiaires essayent 

de le transposer en pratique dès le premier jour, de montrer à travers les gestes, les paroles, les 

attitudes,ăuneăréelleăpréoccupationăpourălesărésidents.ăL’entréeădansălaăchambre s’accompagne 

du respect de l’intimitéădeălaăpersonne : on frappe, on appelle le résident par son nom et même 

on lui saisit la main : « J’ai dit bonjour M. F. je lui prends la main, ça veut dire que je suis là, 

quoi » (entretien Laura).  

Ici le geste devient parole,ă c’est ce que C. Mercadier (2002) appelle le « faire savoir » du 

soignant. En serrant la main du résident, la stagiaire veut lui dire « vousăn’êtes pas seul dans 

votre souffrance». Le toucher professionnel (mesurer la température, vérifier la moiteur des 
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mains,ăetc.)ăeffectuéădansă leăbutăd’objectivationădesă symptômes, par ailleurs le seul prescrit 

parăl’organisation,ălaisseălaăplaceăau toucher affectif, qui vise « à rassurer le malade, à atténuer 

sa douleur, à calmer son angoisse » (id., p. 18). Le prendre soin suppose regarder la malade 

non seulement comme « objet de soin » mais plutôt « sujet de soin »,ădoncăl’éthiqueăestădonc 

consubstantielleă àă l’activité.ă Dans cette perspective, leă soină d’hygiène prend une autre 

dimension,ăquiăneăseă résumeăpasăàă l’acteădeănettoyageăd’unăcorpsămaisă impliqueădeăréaliseră

des tâches de confort non prévus, comme les soins esthétiques ou traitements corporels 

supplémentaires. Les stagiaires débutants, moins contraints par les exigences de 

l’organisation, seămettentăàăl’écoute de la personne, offrent parfois plus de sollicitude que les 

professionnels surchargés, entraînés dans une course contre la montre. Cette attention 

singulière porte souvent ses fruits comme nous allons le voir plus loin.  

Question : « Comment êtes-vous rentré dans la chambre ? »  

Xavier : « J’ai tapé, ensuite il y a le nom des résidents sur la porte donc il faut dire : 

"Bonjour monsieur un tel " ou "Bonjour madame un tel ", comme ça ils savent… parce 

que c’est des personnes qu’ils ont des problèmes mentales. » 

Question : « Ce sont des personnes avec un handicap ? »  

Xavier : « Oui, sur cet étage, la plupart des résidents. Et il faut leur dire : ″Bonjour 

monsieur un tel″ pour qu’ils se reconnaissent. » 

Question : « Et qu’est-ce que vous avez fait après avoir dit bonjour ? »  

Xavier : « J’ai déposé le plateau et ensuite ça dépend du résident, normalement il leur 

faut tartiner parce qu’ils ont des difficultés, alors on leur tartine. […] » 

Question : « Et pendant que vous êtes dans la chambre est-ce que vous parlez avec les 

résidents ? Vous leur posez des questions  ou bien vous vous limitez seulement à 

tartiner ? »  

Xavier : « Oui, moi je leur pose [des questions] mais ce n’est pas obligé. Moi 

personnellement je leur demande : ″ Vous avez bien dormi ?″, ″Ça va ?″ (…) Il y en a 

ils sont dégoûtés, il y en a : ″Oui, il faut y aller″, des expressions une peu anciennes. 

[…] En général les résidents ne demandent rien mais c’est plutôt moi qui leur 

demande s’ils ont bien mangé. Même si certaines personnes ne répondent pas, ils 

n’ont plus toute leur tête, je leur demande s’ils ont bien mangé avec le sourire et 

parfois ils répondent, parfois ils ne répondent pas. Mais je demande quand même. »  

Question : « Et pourquoi vous faites cela ? » 
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Xavier : « Ben, on va dire, il y a une chance sur deux qu’ils répondent et si cette 

chance vient ça fait plaisir quand même que la personne vous répond. Moi ça ne me 

dérange pas d’attendre, de montrer que je m’intéresse à la dame. Même si elle a des 

difficultés, elle se rend compte qu’on s’intéresse à elle. »  

Question : « Vous pensez que c’est important pour les résidents de parler avec eux ? »  

Xavier : « Ben, oui quand même parce que comme je disais ils ont besoin de se sentir 

qu’on s’intéresse à eux, qu’ils ne sont pas là, comme ça ». 

Le stagiaire, Xavier, tente de créer un lien avec les résidents, de montrer par sa présence une 

réelle préoccupation pour eux : il pose des questions, il attend des réponses, il ne se décourage 

pas face au silence, il essaye de suspendre son jugement, de comprendre la situation 

particulière de chaque personne. Après une semaine de stage, laămaladieăn’aăpasătoujoursădeă

nom pour lui : « c’est des personnes qu’ils ont des problèmes mentales » ou « qu’ils n’ont 

plus leur tête » nous dit-il. En absence de références aux notions plus théoriques, de 

compétences professionnelles, le stagiaire essaie de développer ses qualités relationnelles. Il 

concentre sa pratique sur le résident en tant que « être social », ilăs’efforceădeăvoirăl’humaină

au-delà des symptômes de la maladie, de reconnaître sa dignité. Le travail 

relationnel/émotionnelă s’avèreă frustrantă cară leă stagiaire n’éprouve pas beaucoup de 

gratificationsă dansă lesă échangesă avecă lesă résidents.ă L’espoiră d’ună geste,ă d’uneă attention lui 

permet de patienter et persévérer. La phrase « je m’intéresse à la dame même si elle a des 

difficultés, elle se rend compte qu’on s’intéresse à elle » rejointă l’idéeă selonă laquelleă

« l’accompagnementădeălaăpersonneădémenteăreposeăsurălaăreconnaissanceădeăl’humainăàăpartă

entière et sur la conviction que, jusqu’auăboutădeălaăvie,ămêmeădansălesăsituationsădeăgrandeă

précarité cognitive, la personne possède et garde une existence propre, une place 

irremplaçable et un intérêt essentielăpourăl’humanité » (Abraham, 2008 : 97). Le témoignage 

de Xavier soulève parăailleursăl’absenceădeăconsignes relatives au travail relationnel. Montrer 

sa compassion, faire preuve de sollicitude sont des qualités attendues par les patients et leurs 

familles, dès lors exigées par lesă employeurs.ă Maisă comprendreă l’autreă etă répondreă àă sesă

attentes, rarement clairement exprimées, requiert beaucoupăd’intelligenceăetăd’imagination,ăun 

travail que P. Molinier (2008) appelle « travail invisible ».ăCeăquiăn’estăpasăvisibleăneăpeutăpasă

être reconnu, formalisé, enseigné. Alors on va le naturaliser, le considérer comme inné et non 

comme une compétence professionnelle, acquise par le biais de la formation ou par 

l’expérienceăduătravail.ă 
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Dans la partie suivante, nous allons essayer de montrer que le terme « savoir-être »ăn’estăpasă

approprié, que les compétences relationnelles sont parties intégrantes des compétences 

professionnellesăetăqueăleătuteur,ăleăcollectifădeătravail,ăl’organisationăjoue,ăchacunăàăsonătour,ă

un rôle dans leur construction. 
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5.3.1.3. La gestion de la violence 

Commeăonăl’aădéjàăvu,ădansălesămaisonsădeăretraite,ălesăstagiaires participent tous les matins 

auxă soinsă d’hygièneă etă deă confortă (toilette,ă habillage,ă miseă enă fauteuil,ă maquillage)ă maisă

l’accueilădeă laăpartădesă résidents est souventădécourageant.ăLaă toiletteăn’est pas un moment 

attendu par tous les résidents.  

Question : « Et comment ça se passait quand vous rentriez dans une nouvelle 

chambre ? »  

Laura : « Ben, on frappait, et on rentrait en disant : "Bonjour !" et on disait toujours 

pourquoi."C’est pour faire la toilette". Et des fois ils râlaient. » 

Question : « Pourquoi ils râlaient ? »   

Laura : « Ils n’aiment pas la toilette. Ils ne veulent pas faire la douche ».  

Les stagiaires se confrontent à une multitude des comportementsăquiăvontăduărefus,ăjusqu’àălaă

violenceă enă passantă pară desă stratégiesă d’évitement.ăUneădesă stagiairesă raconteă uneă situationă

comique avec un résident, quiă s’enfuyaită régulièrementă deă saă chambre,ă avantă l’arrivée des 

aides-soignants chargés de réaliserălesăsoinsăd’hygiène.ăSur la requête de la tutrice, la stagiaire 

part à sa recherche et elle le retrouve un étage en-dessous. Comme la stagiaire ne faisait pas 

partie du personnel habituel, le résident accepte de monter dans sa chambre, sur la promesse 

d’un petit déjeuner supplémentaire. Un des stagiaires interrogés explique ces réactions par 

plusieurs raisons.  

Xavier : « […] Elles [les personnes âgées] ne sont pas habituées au jet d’eau. À 

l’ancienne, elles se lavaient dans des bassines donc pour eux, c’est une agression 

qu’on rejette comme ça de l’eau. Ils le font qu’une fois par semaine. […] Certaines 

personnes n’aiment pas leur place, ils n’aiment pas être en maison de retraite et 

certaines personnes dépriment. Ils ne savent pas qu’est-ce qu’ils font là, ils oublient 

tout, ils n’ont plus la notion du temps, etc. » 

Doncăd’uneăpart, les maladies dont souffrent les patients peuvent altérer leur comportement. 

D’autreă part,ă laă vieă enă institutionă peută engendreră des comportements perturbateurs. En 

institution,ă lesă résidentsăneăsontăpasăacteursăniădeă leurămobilité,ăniădeă l’organisationădeă leură

journée. En outre, les règles d’hygièneă contemporainesă etă lesă exigencesă desă famillesă neă

correspondent pas toujours au mode de vie passé des résidents. Néanmoins, la toilette reste un 
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geste intime qui ne peut pas être réalisé sans l’accordă de la personne. Alors, utiliser la 

pédagogie,ă entameră leă travailă d’éducationă duă patient est la stratégie adoptée par une des 

stagiaires.  

Laura : « Ben, il faut être super convaincant. Il faut leur dire qu’il faut se laver, que 

c’est important, vraiment leur expliquer pourquoi il faut prendre une douche. […] 

Dans la première chambre, c’était une petite dame qui ne se laissait pas du tout faire. 

Il fallait faire attention, parce que ça allait pour moi, mais pour les aides-soignantes 

pas trop, parce que j’étais plus jeune. Donc je suis rentrée, j’ai dit : " Bonjour, c’est 

pour faire la toilette". "Non, je suis fatiguée, je suis fatiguée, laissez-moi dormir". 

"Non, non, allez, on se lève". Donc elle s’est levée, elle est partie dans la salle de 

bain ». 

Laă stagiaireă justifieă sonă actionă enă construisantă l’argumentaireă sură l’importanceă deă l’acteă deă

soin. Son action est légitime « c’est pour faire la toilette » ; devant la tentative de repousser le 

moment désagréable, la stagiaire se montre donc inflexible.ăL’argumentădeălaăpatienteăestănonă

recevable,ă laă stagiaireă clôtă poură quelquesămomentsă l’échangeă langagieră enă attendantă queă laă

résidenteă changeă d’attitude.ă À la lecture de la fin de cet extrait, on pourrait croire que la 

stagiaire est très autoritaire avec la résidente. Mais ici, l’extrait ne parvient pas à refléter la 

voix très douce de Laura. Ainsi, nous avançons l’hypothèseă qu’elleă estă arrivéeă àă s’imposeră

sans brusquer la patiente. Un autre élément vient soutenir cette idée : la stagiaire avait réussi à 

établir un lien affectif avec cette personne. Durant sa période de stage, Laura avait participé à 

tous les actes de soin que sa tutrice réalisait, mais elle a été amenée à faire des toilettes 

complètes, toute seule, seulement à la fin de cette période. Lors de sa dernière journée dans 

l’établissement,ă saă tutriceă luiăproposeădeăchoisirăparmiă lesă résidentsăqu’elleăavaităenăcharge,ă

deux personnes avec lesquelles elle se « sentait plus attachée ». Ce n’estădonc pas par hasard 

qu’elleăestă conduite à dispenser les soins à cette patiente jugée réticente « c’était une petite 

dame qui ne se laissait pas du tout faire ». Onăaperçoit,ăchezăcetteăstagiaire,ăl’utilisationăd’uneă

stratégieă afină d’assurer la collaborationă deă laă patiente.ă Laă résidenteă n’est pas nommée 

« madame » mais « petite dame ».ă L’affectionă qu’elleă manifesteă enversă lesă résidentsă

« …parce que j’ai été très, très proche de ma grand-mère, je me suis occupée beaucoup 

d’elle quand elle était malade, donc pour ça, je savais comment leur parler. » lui a permis de 

se rapprocher, de se faire adopter par eux. Ainsi, la résidente accepte assez facilement la 

stagiaire et sans doute, pas pourălesăraisonsăqu’elleăsupposeă(« parce que j’étais plus jeune »).  
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Lors des échanges avec les stagiaires aides-soignants nous avons constaté que les 

comportements agressifs surviennent surtout lors des contacts physiques intimes et quotidiens. 

« Pourăcertainsăpatientsăenăperteăd’autonomie,ălaăviolenceă(verbaleăetămêmeăphysique) reste la 

seule manifestation de leur existence » explique une équipe de chercheurs (Teiger, Cloutier et 

David, 2005 : 199). Les stagiaires doivent donc apprendre à se protéger contre des patients 

violents ou susceptibles de les agresser psychiquement ou verbalement. Le travail en binôme 

leurăpermet,ădansăunăpremieră temps,ăd’assisterăàădesă situationsăcritiquesă sansăêtreă impliquésă

réellement, de voir comment le professionnel réagit face à des moments conflictuels, 

comment il parvient à garder son calme et à désamorcer la situation tout en persuadant le 

bénéficiaireădeăcollaborerăàăl’acteădeăsoin.  

 Xavier : « Au début, quand l’aide-soignante commençait à la déshabiller elle a levé le 

bras, on va dire. »  

Question : « Pour la frapper ? » 

Xavier : « Oui, pour la frapper et l’aide-soignante a très bien réagi, elle a dit : "Il ne 

faut pas vous énerver, madame, je vais vous laver." » 

Question : « Et après la dame s’est calmée ou elle a réessayée ? »  

Xavier : « Non, mais c’est parce qu’ils n’ont plus leur tête, ils ne comprennent pas ce 

qui se passe ».  

Nous remarquons ici l’importanceă de la parole qui accompagne le geste de soin. La 

professionnelle exprime l’étatăd’espritădeă laăpatienteăà sa place et lui intime de contrôler sa 

colère. Même si le récit du stagiaire ne nous délivre pas plusăd’informations,ănousăsupposonsă

que le ton, le regard voire des gestes étaient mobilisés pour dissuader le comportement 

agressif.ăEnsuiteăl’usageădeălaăparoleăestădestinéăàăannoncer,ăàăexpliquerăceăquiăvaăseăpasser,ăàă

solliciter sa coopération. Dans ce cas, le comportement agressif inspire plutôt au stagiaire de 

la compassion, la patiente bénéficiant des circonstances atténuantes, vu sa pathologie. Au 

contraire, lorsque le résident ne souffre pas de troubles mentaux, ce type de comportement 

n’estăpasătoléréăetăleă« travail émotif » que doit effectuer la tutrice est plus important que dans 

le cas précèdent. 

Xavier : « [Monsieur] parlait beaucoup, en fait il était un petit peu pervers. Mais la 

dame qui était avec moi le mettait à sa place. […] Elle lui disait gentiment : "Écoutez, 

il ne faut pas nous parler comme ça", parce qu’il avait sa tête… Du moment où il a sa 
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tête, on a le droit de lui dire : "Attention monsieur !". Maintenant, elle n’était pas 

méchante, elle lui disait : "Il ne faut pas nous parler comme ça". […] ensuite on avait 

fini, il a dit : "Merci !" ».  

La tutrice va tenter de créer un contexte de travail propice, de ne pas exprimer ses vraies 

émotions pour garder le contrôle de la situation, et en même temps de « refroidir » le résident 

sans couper complètement la relation avec lui. Elle parvient à garder la distance tout en 

préservant une relation acceptable. Le « merci »ă duă résident,ă àă laă fină deă l’activitéă deă soin,ă

indique qu’ilăaăreprisăses esprits,ăetăqu’ilăseăconforme aux règles sociales en vigueur. Il peut 

indiquerăaussiălaăreconnaissanceădeăl’importanceădeăl’acteădeăsoinădansăsaăvieăquotidienneăetăleă

rétablissement des rapports des pouvoirs.  

Gérerăl’agressivitéădesăpatientsăfaităpartieăduămétierăd’aide-soignante. Les stagiaires ont assisté 

à des situations tendues, ils ont vu comment les professionnels parviennent à dispenser le soin 

avec un minimum de risque, comment ils gèrent les émotions du patient et les leurs dans 

l’activitéădeătravail.ăCetteăimmersion leur a permis de mieux se préparer au face à face avec le 

patient. Au contraire, gérer ses émotions devant un client mécontent est plus laborieux lorsque 

le stagiaireăn’y a pas été préparé et qu’en outre, il se retrouve seul face à celui-ci.  

Isabelle : « Il y a eu une dame là, vendredi, elle me demandait s’il restait de la farine, 

qui était en promotion du lundi jusqu’au samedi. La farine est tellement partie vite les 

premiers jours, qu’il y en avait plus. Donc elle se met à rouspéter : ″Oui, de toutes 

façons, ce n’est pas la peine que je prends le catalogue, il y a rien de ce que vous…″ 

J’ai dit : ″Attendez, moi je suis que stagiaire, ce n’est pas mon…″ et point. Elle 

dit : ″Oui, vous n’avez pas à me répondre″. Attends je ne vais pas non plus me laisser 

faire, je suis bien gentille mais bon… ». 

Ici, la cliente mécontente considère la stagiaire employé libre-service, comme la représentante 

deă l’entrepriseăetă elleă luiă transfèreă tousă lesădéfautsădeă l’enseigne.ăLeă« Attendez, moi je suis 

que stagiaire, ce n’est pas mon … » montre à quel point la stagiaire ignore le processus dans 

lequel elle est inscrite. En essayant de se défendre, elle précise sa fonction et les limites de sa 

fonction. Elle voudrait expliquer que la gestion du stock de promotions, la publication du 

catalogue ne fait pas partie de son travail mais la cliente lui coupe la parole, pour 

l’apostropheră àă nouveauă « …vous n’avez pas à me répondre ». Un professionnel vendeur 

diraităqueălaăstagiaireăn’aăpasăréagiăcorrectement.ăOnăvoităcommentăcelle-ci essaie de dégager 
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saă responsabilitéăalorsăqu’ilăneă s’agităpasăd’uneăerreurădeă laăpartăduămagasin.ăLesămagasinsă

peuvent proposer des promotions, toujours limitées dans le temps, dans la limite des stocks 

disponibles. La réclamation de la cliente, survenue en fin de période de promotion, est donc 

injustifiée. Cependant, pour rattraper le client insatisfait, le manuel du vendeur conseille de 

prendre quelques mesures : écouter attentivement le client, reformuler ses propos,ă s’excuseră

poură l’inconvénientă généré,ă manifesteră deă l’empathieă etă concevoir une solution. Nous 

remarquons que la stagiaire ne fait rien de tout cela. Elle travaille dans une entreprise de vente 

en libre-service où le client se sert seul, ne fait appel à aucun vendeur, donc, d’embléeăelleăneă

se positionne pas en vendeuse. Toutefois, les employés sont tenus d’avoir un comportement 

quiăneădessertăpasăl’imageădeăl’enseigne,ăd’êtreăsolidairesăavecăl’entrepriseăet de montrer que 

toute réclamation est prise au sérieux, en sollicitant leurs supérieurs dès qu’ilsăconsidèrent être 

dépassés parălaăsituation.ăLeădernierăproposădeălaăstagiaireăsignifieăqu’elleăconfondăcritiqueădeă

l’entrepriseăavecăcritiqueădeăsonătravail.ăAlors,ăelleăseămetăenăpositionădeădéfenseăauălieuăde 

fouiller une autre solution pour désamorcer la situation, comme par exemple adresser le client 

à un professionnel. Ainsi, elle exprime son refus d’être critiquée gratuitement, sans raison et 

sonă désarroiă faceă àă uneă situationă quiă dépasseă sesă compétences,ă cară iciă ilă s’agită belă etă bien 

d’uneăquestion des compétences de vendeur.  

Àă l’opposé Boris, stagiaire en vente, parvient très bien à dissimuler ses émotions face au 

client. Exaspéré par un client insistant, grognon, il garde son calme et son sourire. Chargé de 

trouver des calques avec des lettres pour un jeu de scrabble, Boris travaille « sous les yeux du 

client », dans une posture contraignante. Le niveau très bas du présentoir, où sont stockées les 

enveloppesă avecădesă calquesădeădifférentesă tailles,ă l’obligeă àă adopterăuneăpostureădeă travailă

pénible : soit de se mettre à genoux, soit de s’accroupiră avecă lesă genoux pliés. Le jeune 

stagiaire choisit la première variante, de moins en moins supportable avec le temps qui défile. 

Le client ne connaît pas la taille exacte du calque qui correspond à son jeu de scrabble mais il 

est venu à la librairie avec des calques, tracés par lui-même. Le jeune stagiaire procède 

méthodiquement,ăd’abordăilăessaieăd’identifierălaătaille exacte, en proposant au client plusieurs 

taillesădeăcalque.ăRapidementăilăs’aperçoităqu’ilăs’agitădeălaătailleă9,ăquiăjustementămanquaităauă

libraire. « Habituellement,ă lorsqu’onă travailleă sousă lesă yeuxă duă client,ă onă s’exposeă

inévitablement à la suspicion de ne pas en faire assez » écrit I. Joseph (1994 : 178). Alors, en 

essayant de répondre auăbesoinăduăclient,ăetăd’apporterălaăpreuveădeăsaăbonneăvolonté,ăBorisă

lui présente les tailles les plus proches «…donc à chaque fois il superposait " Ah non, ce n’est 
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pas bien ", " Euh non, ça c’est trop gros ". Donc il m’a bien pris deux heures et il est parti 

sans rien acheter ». La scène semble burlesque.ăLeăclientăneăveutăpasăaccepterăl’évidence : le 

produităsouhaitéăn’estăpasădisponibleădansălaăréserveăduămagasin.ăSi, jusqu’iciăl’échangeăentreă

les deux protagonistes a été conduit par le stagiaire vendeur, à partir de ce moment le client 

prend une position haute en dictant au stagiaire où chercher, tout en réfutant les arguments du 

stagiaire. La requête duăclientăn’estăpasăsatisfaite et celui-ci marque son insatisfaction. 

Boris : « […] je cherchais, et tout. Et puis une fois fini et ben, non : "Regardez, ici je 

crois que c’est la bonne", "On l’a déjà faite !", " Ah, d’accord, ok". Et je lui disais : 

" On l’a déjà faite monsieur ", et lui : " Ben, non, vous racontez n’importe quoi"». 

Lorsque le ton monte, le stagiaire n’aăpersonne vers qui se tourner, car il est coincé avec le 

client dans la réserve de la librairie. Celle-ci, située dans une pièce, ne dispose pas de caméra, 

ses collègues ne pouvaient donc pas savoir que le stagiaire était en mauvaise posture. Boris ne 

sait pas comment endiguer cet échange stérile, sans froisser la personne. En même temps, une 

douleur traverse son genou malade « …moi j’en avais marre à la fin, c’est ce que je disais, 

j’avais très mal aux genoux… ». Malgré la souffrance physique de plus en plus prégnante, 

Borisă laisseăauăclientă l’initiativeădeărompreălaărelation.ăCommeădansăl’exempleăprécèdent, le 

stagiaireăn’offreăpasăd’autreăalternativeăauăclient (passer une commande, se renseigner sur la 

date de la prochaine livraison, etc.). En adoptant cette stratégie, il reste prisonnier de la 

situation tendue et, àălaăsouffranceăphysiqueăs’ajouteălaăchargeăduă« travail émotif » (Soares, 

2000).  

Question : « Et vous, qu’est-ce que vous avez ressenti par rapport à son 

comportement ? » 

Boris : « J’en avais marre, j’avais envie de l’envoyer balader. Mais vu que cela 

donnait une mauvaise réputation à la librairie j’ai rien dit, un grand sourire ». 

Leăstagiaireănousădévoileăl’effortădéployéădansălaăgestionădeăsesăémotions,ălaălutteăqu’ilăa mené 

contre lui-même pour sauver lesă apparences,ă afină deă préserveră l’imageă deă l’enseigne.ă Ilă

connaît très bien la règle : un client insatisfait est non seulement perdu mais il risque 

d’entraînerăunădéficităd’imageăconsidérableăauprèsăd’autresăclients.ăIci,ăniche toute l’ambiguïté 

deăl’activitéădeăservice,ăcelleădeătravaillerăsansăpouvoirăriposter, car le client a toujours raison 

et le vendeur est à sa disposition.ă Leă clientă profiteă deă l’inexpérienceă duă stagiaire,ă dansă laă

gestion de la relation de service, allantăjusqu’àăl’agressionăverbale. 
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Question : « Qu’est-ce qu’il vous a dit ? »  

Boris : « Il m’a dit : " Ouais, c’est votre faute, vous ne trouvez jamais rien, vous êtes 

incapable" et il a dit aussi des injures plus grossières que je ne citerais pas (Rires 

gênés). » 

Question : « D’accord, et vos collègues comment ils ont réagi ? Qu’est-ce qu’ils vous 

ont dit ? »  

Boris : « Ben, quand il est parti, je suis revenu en boitant un petit peu et puis A. [la 

tutrice] m’a fait : "Ne t’inquiète pas, ce n’est pas la première fois quand il nous fait le 

coup" ».  

L’accusationă duă clientă « vous ne trouvez jamais rien » est infondée cară ilă s’agissait d’uneă

première et unique rencontre avec le stagiaire. Le stagiaire vit cette situation comme un échec 

cară ilă n’atteintă pasă sonă l’objectifă deă vendreă etă enă plus,ă leă clientă quitteă laă librairieă « en 

ronchonnant, en même temps, il gueulait à moitié ». Boris appréhende la réaction de ses 

collègues mais, au-delà de ses attentes, le collectif le soutient. Le propos de sa tutrice vise 

dans un premier temps à rassurer son stagiaire, à lui permettre de rétablir son estime de soi 

pour, ensuite, lui transmettre des informations acquises sur le client. Le partage des 

diagnostics87 relèveăd’une gestion collective du client. Il nous entraîne vers un autre point déjà 

rencontré : l’organisationăduătravailădeăl’équipeăa un impact sur la gestion de la relation avec 

le client. 

5.3.2. L’impact du fonctionnement de l’équipe sur la gestion des 

relations 

Pour illustrer ce point, nous allons changer de secteur d’activité ; nous avons choisi de 

comparer le cas des deux jeunes, Laura et Xavier, ayant réalisé leur période de stage dans une 

résidence pour les personnes âgées. Nousă rappelonsă qu’uneă desă fonctionsă duă soignantă est 

d’assurerăleăsuiviădeăl’étatădeăsantéădes patients.  

Pour faciliter leăsuiviădeăl’étatădeăsantéădesărésidentsăetă laătransmissionădesăcesăinformationsă

vers l’équipeă d’infirmières, dans certains établissements, aă étéă instauréeă l’utilisationă desă

                                                           
87 « En termeădeă traitementăd’information,ă leă diagnosticăduă clientă dansă laă relationădeă serviceă estă unăprocessusă
cognitif visant à construire une catégorisation sur le comportement du client, ses habitudes, sa manière de 
collaborer dans la réalisation de la tâche du guichetier, etc. Ce diagnostic peut être mis en commun entre les 
agents.ă Ilă estă opératif,ă c’est-à-dire,ă qu’ilă viseă uneă actionă sură leă clientă poură éviteră desă situationsă de tension ou 
d’agressivitéădansăl’interactionăavecăl’agent » (Caroly et Clot, 2004 : 49). 
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carnetsăd’observationsăindividuelles,ăpour chaque aide-soignant. Avec P. Dessus, M. Arnoux et 

N. Blet (2008) nous pouvons affirmer que ce carnet est un « artefact cognitif »ă puisqu’ilă

symbolise « desă étatsă duă mondeă qu’ilă estă nécessaireă deă décoder,ă etă agiră sură [lui]ă n’aă pasă

nécessairement des conséquences visibles et immédiates » (p. 4). Ainsi,ă ilă permetă àă l’aide-

soignantădeăconserverăuneătraceădeăl’évolutionădeăl’étatădeăsantéădeălaăpersonneăsurăplusieursă

mois,ăsansăavoirăforcementăunăimpactădirectăsurăl’activitéăenăcoursădeădéroulement.ăCetăoutil,ă

destiné à soulager la mémoire du professionnel de santé, a une double fonction :ăcelleăd’aideăàă

l’actionă(lesăinformationsăqu’ilăcontientăpeuventăfaciliterălesăprisesădeădécisions,ăfavoriserădesă

actionsăcongruentesăàăl’évolutionădeălaăsituation)ăetăcelleăd’aideăàă la perception (les données 

recueillisă offrentă laă possibilitéă deă seă représenteră etă d’évalueră l’étată deă santéă duă résident).ă

L’organisationă deă l’aide-mémoire demeure au ressort de chaque professionnel, en revanche 

certains de ces observations sont exposées à l’ensembleă deă l’équipeă (aides-soignantes et 

infirmiers) lors de la transmission. Le carnet est donc un outil de travail à la fois individuel et 

collectifă mêmeă siă leă collectifă n’aă pasă ună accèsă directă àă sonă contenu,ă etă ilă yă aă besoină deă

l’interprétationă deă l’auteur des messages notés. Maisă cetteă pratiqueă n’estă pasă généraliséeă àă

l’ensembleădesărésidences.ăDansăl’unădeăcentres, Laura (stagiaire) a été incitée à en établir un, 

et à noter tout changement intervenu pendant la journée,ă dansă l’améliorationă ouă la 

détérioration de la santé des résidents qu’elleă avaită enă charge.ă La stagiaire a donc du se 

renseigner auprès des résidents sur les éventuels maux surgis dans la journée : 

Laura : « […] je les demandais si ça allait, s’ils avaient mal aujourd’hui. J’avais un 

petit bloc-notes et je notais toutes les personnes qui avaient mal aux jambes, qui 

avaient mal aux pieds. […] Tout le temps, le matin, le midi, le plus souvent quoi ».  

Ilă s’agită deă saisiră « le bon moment au bon endroit » pour aider le résident à verbaliser les 

éventuels problèmesădontăilăn’auraităpasăparléădeălui-même, expliquent des chercheurs ayant 

étudiéă l’activitéă deă soinsă àă domicileă (Teiger,ă Cloutieră etă David,ă 2005).ă L’activitéă deă priseă

d’informationsă couvre plusieurs fonctions.ă D’uneă part,ă laă stagiaire se familiarise avec 

l’activitéă deă dépistage,ă c’est-à-dire la détection des signes avant-coureursă d’une maladie 

nouvelle,ăd’uneăaggravationăouăd’uneămaltraitance. Et cette action n’est pas possible sans une 

connaissance du « cas ».ăD’autreăpart,ăl’intérêtămontré par la stagiaire envers les résidents, fait 

partieă duă travailă d’écouteă etă deă soutienă psychologique.ă Lorsă desă échanges, elle mobilise 

plusieursăregistresădeăcommunicationă(l’empathie,ăl’humour,ăetc.). L’extraităsuivantătémoigneă

deăl’attentionăqu’elle porte aux patients : 



248 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

Laura : « […] les personnes âgées aiment beaucoup parler. Et ils me racontaient 

toujours plein de choses. C’était intéressant… Il y en a un qui a été colonel donc il me 

racontait son passé, des fois il me prenait pour sa femme ou pour un gendarme. 

(Rires) Il faut rentrer dans leur jeu quoi. Il ne faut pas leur dire : " Mais non, vous 

perdez la tête". »  

Question : « Et alors vous comment vous avez réagi ? »  

Laura : « Ben, moi je rigolais avec eux, je disais : "Je suis gentille". Des fois, il me 

disait qu’il avait plusieurs enfants alors je lui disais : " Ah bon, c’est bien". Il 

commençait la maladie d’Alzheimer, donc il ne fallait pas trop de contrariété ».  

Iciă l’acteă deă soină – l’aideă àă laă mobilité – estă accompagnéă d’échangesă deă convivialité qui 

favorisent le bien-être du résident. La stagiaire avait remarqué que les patients se sentent 

mieuxă lorsqu’ilsă ontă laă possibilitéă deă partageră leursă souvenirs.ă Dansă cetteă situation,ă

apparemmentă insignifiante,ă commeă l’accompagnementă àă laă marche,ă la stagiaire saisit 

l’opportunitéăde créer des liens autour des histoires racontées par le résident. À travers son 

attitude de bienveillance, elle évite de les positionner en insécurité psychique. Ainsi, elle 

investit des connaissances acquises ailleurs, lors de son expérience personnelle, avec une 

grand-mèreă maladeă d’Alzheimer.ă Saă sœur,ă aide-soignante,ă l’aă sansă douteă aussiă initiéă auxă

valeurs du métier. 

Dans cette structure, les stagiaires sont tenus non seulement de recueillir les informations 

mais également de les transmettre aux infirmières. Pouvoir intervenir dans le cadre de 

réunionsă interprofessionnellesăquotidiennes,ă avecădesă informations,ă contribueăàă l’intégrationă

duă stagiaireădansă l’équipeă etă l’inciteă àă s’engageră d’avantageădansă l’activitéădeă travail. Cette 

coopération contribue également à une reconnaissance duă travailă duă stagiaire,ă quiă n’estă pasă

seulement assigné à la réalisation des tâches élémentaires.  

Dansăuneăautreă résidence,ă lesă stagiairesă restentădesă spectateursădeă l’échangeăentreă lesăaides-

soignants et les infirmières. Invités à observer comment se déroule la transmission, les 

stagiaires se soustraient petit à petit de cette activité. Vers la fin de la période, ils ne 

franchissent plus la porte de la salle de réunion et le créneau horaire destiné à la transmission 

se transforme rapidement en temps de pause. Les stagiaires ne manifestent pas un quelconque 

désintérêt pour le métier mais ilsăn’ontăjamaisăinvesti l’espaceăde parole et d’échange : « je ne 

me sentais pas concerné, je n’étais pas un employé, on va dire. Je sais à peu près de quoi ils 
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parlent. En fait, moi je pouvais rien dire au niveau du briefing donc je ne voyais pas l’utilité 

[d’y rester] » témoigne Xavier.  

Pour justifier cette absence de parole, le jeune homme identifie plusieurs raisons :  

Xavier : « […] c’est normal on va dire parce qu’on ne travaille pas, on ne sait pas 

comment se comporter. Si par exemple une personne, je ne l’ai pas servi la veille. […] 

Si pour la première fois je rentre [dans sa chambre] et je vois pour la première fois la 

personne, je ne vais pas savoir qu’elle est en mal être, qu’il y a un problème. Si je vois 

une dame qui n’est pas bien, je peux penser que c’est normal parce que j’en ai vu 

plusieurs cas comme ça. […] Moi je ne peux pas savoir mais les aides-soignants 

peuvent savoir ça ». 

Leăstagiaireăexprimeăl’impossibilitéădeădresserăunăétat,ăd’évaluerăenăunăcoupăd’œilălesăbesoinsă

du résident, comme le font les professionnels. Ilăpointeăl’absenceădeăréférenceăcommuneăavecă

les soignants, la méconnaissance des critères sur une possible action, la position délicate de 

stagiaire.ăEnăanalysantăl’activitéădesăemployéesădeălaăPoste, S. Caroly (2002) avait remarqué 

queălesănovicesăouălesăprofessionnelsăenăremplacementăseătrouventăsouventădansăl’obligationă

de travailler collectivement avec des titulaires, sans avoir de référence commune, de règles 

partagées de fonctionnement. Dans le même extrait, Xavier s’interrogeă égalementă sur la 

pertinence des indices recueillis auprès du résident. Cette interrogation est en lien direct avec 

les connaissances sur la maladie dont souffre le résident, sur ses caractéristiques, ses 

manifestations et son évolution. S’ajouteălaăconnaissance de la personne en tant que telle, de 

sa « personnalité », de sa capacité à supporter la douleur, la maladie.  

Àătraversăcetteăcomparaison,ănousăpouvonsăidentifierăclairementălesăeffetsădeăl’organisationădeă

l’entrepriseăsurălesăapprentissagesădesăstagiaires.ăDans le premier cas, on a amené/prédisposé 

le stagiaire à participer aux réunions, donc à y mettre du sien, à se confronter aux valeurs et 

aux références des autres, à apprendre la pertinence de telle ou telle information pour 

l’infirmière.ă Ainsi,ă leă stagiaireă contribueă avecă lesă autresă àă laă constructionă d’ună référentielă

commun ou comme le qualifie les ergonomes de référentiel opératif commun. La 

connaissance du « cas » est réactualisée constamment avec les nouvelles informations 

recueillies au cours de son activité et celles fournies par l’équipeăd’infirmière.ăEnărevanche, 

dans le deuxième cas de figure, le stagiaire assiste à cette mise en commun, sans 

véritablement tirer profit de ces échanges. Sansă uneă consigneă préciseă sură ceă qu’ilă faută
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observer,ăsansăuneăgrilleădeălectureădeăl’activitéădeătransmission,ăleăstagiaireăseăretrouveălimité, 

voire dépossédé dansăsonăpouvoirăd’action. Ce choix organisationnel ne fait que ralentir voire 

entrave leăprocessusăd’apprentissage.ăNous pouvons conclureăqueă l’implication ou pas dans 

toutesă lesă activitésă dérouléesă dansă l’établissement influence considérablement le processus 

d’apprentissageăetă« laăpriseăd’autonomie » du futur professionnel. 

5.4. L’unité dialectique : la tâche et le service 

Nousăvenonsădeămontrerăqueăl’apprentissageăduăserviceăneăvaăpasăsansăl’apprentissageădeălaă

tâche.ăDansă l’activité, la tâche et le service ne peuvent pas être séparés. Présents depuis le 

démarrageădeăl’activité,ă ilsăagissentăavecăplusăouămoinsădeăforce,ăselonăles circonstances. L. 

Durrive souligne que « l’activitéăneăconnaîtăpasăàăl’avanceălesăcompartimentsădeălaă" tâche " et 

du " service ", car elle précède nos découpages conceptuels, elle est un élan de vie. Tout est 

intriquéădansăceăqueăfaităl’apprenti.ăIlăestăenăactivité,ăilărépondăàăunădoubleăimpératifăàăpeineă

formulé ou carrément implicite : ceăqu’exigeălaătâcheăcommeărésolution du problème face au 

réel – etăenămêmeătemps,ăceăqu’exigentălesăautresăenătantăqu’ilsăcherchent à rendre un service 

collectivement » (Durrive et Mailliot, 2009 : 107). Mais, entre les deux pôles, le mouvement 

est à double sens. La maîtrise de la tâche concourt à mieuxăs’inscrireădansăunăserviceăàărendreă

aux autres. Et réciproquement, le fait de saisir toute la complexité du service à accomplir 

permetăauăstagiaireădeăs’investirădavantageădansăl’apprentissageădeălaătâche.ă 

Dans le cadre de son stage, Denis découvreă leă métieră d’animateură deă loisirs. Denis avait 

consacré les deux premiers jours à l’observationă desă activitésă etă saă postureă étaită plutôtă

réservée,ă c’est-à-dire qu’il participait aux activitésă sansă s’impliquerădansă leurădéroulement : 

« …les premiers jours je disais rien, je regardais… ». Lors du troisième jour de stage, le 

jeune homme participe,ăleămatin,ăàălaăréunionăd’équipeăoùăilăentrevoitălaăspécificitéăduătravailă

d’animation.ă Leă métieră d’animateură neă seă résumeă pasă uniquementă àă laă miseă enă œuvreă des 

activités ludiques, il engage également la conception des activités journalières, voire des 

projets d’animation : «... moi, je croyais qu’on arrive et c’était le patron qui donne comme ça 

les activités. Mais non, en fait, c’est les employés qui proposent leurs activités et le patron 

voit avec le budget qu’ils ont s’ils vont le réaliser ou pas, voilà ». Le directeur offrant au 

stagiaire la possibilité des poser des questions, celui-ci parvient à exprimer sa vision initiale 

du travail, comme « pure exécution » de consignes. La tutrice saisit l’écartă entreă l’imageă

incomplète, construite par le stagiaire et laăréalitéăduătravail.ăEnăconséquence,ăelleăl’inciteăàăseă
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consacreră àă laă conduiteă d’activitésă deă laă journée.ă Avantă deă seă livreră àă desă travauxă

administratifs,ă l’animatriceă lui prodigue quelques conseilsăsură l’attitudeăàăadopterăenversă lesă

enfants : « "Il faut quand même que tu sois assez droit, mais pas non plus méchant". Il faut 

que tu leur dises : "C’est ça, pas autrement."». Nous retrouvons ici, la difficulté que 

rencontrent les tuteurs pour prescrire le comportement à adopter.  

Denisăaccepteădeăreleverăleădéfi,ăenăprenantăenăchargeăl’ensembleădesăactivitésădeăl’après-midi. 

Dans le groupe, un garçon crée souvent des différends. Le stagiaire ayant remarqué le 

comportementădeăcetăenfant,ăilăessaieădeăs’ajuster,ădeătrouverălaăbonneădistanceăparărapportăàă

lui. Afin de canaliser sonă énergie,ă Denisă l’inviteă àă luiă lireă uneă histoire.ă Uneă foisă l’histoireă

finie, il lui propose de rejoindre les autres pour jouer, tout en restant vigilant sur son 

comportement.  

Question : « Alors vous êtes occupé un peu plus de lui que des autres ? »  

Denis : « Non, pas tellement parce que rester sur lui jusqu’à la fin, moi je trouve que 

c’est stressant pour l’enfant donc en fait, je ne reste pas trop sur lui, après ça ils font 

des jeux ensemble, après voilà. Si on reste trop longtemps sur les enfants ça peut faire 

des jaloux… ». 

Pară l’expressionă « je ne reste pas trop sur lui », leă stagiaireă nousă indiqueă queă l’activitéă deă

surveillance (du groupe et particulièrement de cet enfant) continue de se dérouler en même 

tempsă queă desă activités,ă d’uneă autreă nature,ă prennentă leă devantă deă laă scène,ă sansă s’effaceră

complètement. Toutes les autres activités (coloriage, jeux de société, lecture) de la journée 

vont être accompagnées par une sorte de veille permanente, que le stagiaire maîtrise plus ou 

moinsăbien.ăCommeăl’avaităremarqué aussi P. Astier (2002), dans une autre étude, au cours de 

l’action,ă leă stagiaireă efficaceă mèneă conjointementă plusieursă activités. La compétence du 

stagiaireă n’estă pasă leă résultată deă l’exécutionă « irréprochable »ă d’uneă seuleă tâcheă maisă deă laă

combinaisonăd’auămoinsădeuxăactivités,ădontăune,ăici,ăestăcelleădeăsurveillance.ăCetteăattentionă

généralisée requiert des connaissances permettant d’interpréteră les comportements des 

enfants. 

Lors du déroulement des activités d’animation, Denis parvient à favoriser la participation de 

tousălesăenfants.ăIlăs’agităd’activitésăoùăleămatérielăestămisăàădispositionăetăleămodeăd’emploiă

connu par le stagiaire et parfois aussi par les enfants. Par exemple, pour les jeux de société, 

l’animateură doită expliqueră ouă rappeleră auxă enfantsă lesă règlesă duă jeu,ă s’assureră queă chaqueă
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participant les respecte et désamorcer les conflits qui apparaissent entre les enfants.ăS’ilă neă

sait pas les règles, il peut les lire sură l’emballage.ă Dèsă queă lesă enfantsă semblentă perdre de 

l’intérêtăpourăleăjeu,ăle stagiaire tente de les entraîner dans une activité différente (coloriage, 

devinette).ă Lorsqueă l’occasionă seă présente, le stagiaireă n’hésiteă pasă àă proposer aux enfants, 

une nouvelle activité : réaliser des enveloppes. Mais quand il essaie de présenter le mode 

opératoire,ăDenisăs’aperçoităqu’ilăneăsaităplusăcommentăplierălaăfeuilleădeăpapierăpourăobteniră

une enveloppe. La plus petite fille du groupe remarque immédiatement : « ce n’est pas une 

enveloppe ça ! ». Le stagiaire tente une solution de compromis88 maisă ilă n’atteintă pasă lesă

objectifsăqu’ilăs’estăfixéălui-même « j’ai été un peu déçu, je voyais la tête des enfants comme 

ils me regardaient. La prochaine fois j’essaierai de préparer avant, chez moi. Là, je retourne 

pour un autre stage et je vais demander dès lundi, mardi, toutes les activités, pour les 

préparer ». De son échec, Denis tire une leçon importante : leă métieră d’animateur ne 

s’improviseă pas,ă ilă faută maîtriseră aussiă desă techniques.ă Cetteă expérienceă luiă révèleă

l’importanceăd’acquérirădesăsavoirsăetădesăsavoir-faire pour pouvoir exercer le métier souhaité. 

Leăstagiaireăprendăconscienceăqu’animerăestăbienăplusăqueădistraireăouăjouerăavecăl’enfant.ăLaă

remarque du stagiaire peut signifier que celui-ci vientăd’élaborer un savoir propre (son savoir 

deăréférence),ăceluiăqu’aucunătravailăneădoităêtreăentreprisăsans un minimum de préparation, 

sans avoir délimité le but de son intervention, les étapes à mettre en place, les méthodes à 

utiliseră etă leămatériel.ăEtă siă l’interventionăéducativeădoită êtreă construiteă àă l’avance, elle doit 

aussiă s’adapteră àă la situation, souventă dynamique.ă C’est-à-direă queă l’activitéă desă enfantsă

demeure partiellement imprévisible. Toutefois, la même remarque nous autorise à croire que 

lesăquestionsăduăstagiaireăvontăgagnerăenăpertinenceăetăqu’ainsiăilăvaăfaireăappelăàădesăsavoirsă

disciplinairesăetăprofessionnelsăpourălesăinvestirăensuiteădansăl’action.  

Une des sourcesădeăl’efficacitéăauătravailăestălaăcapacitéăd’intervenirăopportunémentă:ălaăbonneă

mesure au bon moment (Durrive et Mailliot, 2009). Elle est plus visible chez les stagiaires 

plus expérimentés. Amandine fait partie de cette catégorie de stagiaires qui, au cours de leur 

expérience professionnelle, ontă construită ună répertoireă d’actionsă qu’ils mobilisent 

efficacement dans une situation de travail. Quelques années auparavant, la stagiaire avait suivi 

une formation CAP petite enfance, qui lui a offert laăpossibilitéăd’effectuerăsonăapprentissageă

dansă uneă écoleămaternelle.ăAyantă ratéă l’examenă deă fină d’étude,ă elleă souhaiteă maintenantă leă

repasser. Elle est acceptée sur la formation « Construire son projet professionnel », afin de 

                                                           
88 Ilăproposeăauxăenfantsădeăplierăuneăfeuilleăblancheăenădeuxăpourădonnerăl’impressionăd’uneăcarte,ăensuiteădeă
découper leur dessin, de le coller sur une partie de la feuilleăetăd’écrireăen-dessous, du dessin, un poème. 
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pouvoir réaliser plusieurs stages dans le secteur de la petite enfance, condition indispensable 

pour se présenter à l’examen, en candidat libre. Lors de son dernier stage de trois semaines, 

elle intègre une classe composée par des enfants en moyenne et grande section. Intervenante 

auprès des enfants dans une école maternelle, elle est affectée principalement aux tâches 

d’entretienă desă locauxă (préparation,ă rangement,ă nettoyage)ă avantă etă aprèsă lesă activitésă

éducatives.ăElleăassisteăégalementăl’institutriceădansălaăconduiteădesăactivités dirigées. Dans le 

cadre de notre analyse, nous avons retenu deux activités : les activités de graphisme et de 

lecture.  

L’objectifădeăl’activitéădeăgraphismeăétaităd’évaluerălaăcapacitéădesăenfantsăàătracerăleăchiffreă

1, qui est une ligne brisée constituéeă d’ună traită obliqueă courtă etă ună traită verticală long.ă

L’écriture du chiffre 1 est ainsi décomposée en trois phases (cf. Illustration 6). Premièrement, 

les enfants doivent dessiner, entre deux lignes frontières, des traits obliques dans le sens 

gauche/droitădeăl’écriture,ăenăpenteăascendante.ăEnsuiteădansăunădeuxièmeăespace,ăilsădoiventă

tracer des lignes verticales de haut en bas. Enfin, les espaces suivants sont prévus pour la 

reproduction du chiffre 1, en réalisant la ligne brisée dans un mouvement continu sans 

dépasser les lignes guides.  

 

 

ILLUSTRATION 6 : Le modèle graphique et ses écarts  

Lorsă deă l’activitéă deă graphisme,ă laă stagiaireă écouteă attentivementă lesă consignesă verbalesă deă

l’institutrice.ă Dèsă queă l’institutriceă aă terminéă d’expliqueră lesă critères de réalisation (les 

procéduresă d’exécutionă deă laă tâche,ă laă directionă des trajectoires, la durée du travail, etc.), 

certains enfants sont allés chercher, sur les étagères, les pots de crayons graphiques. Le retour 
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aux tablesă etă leă démarrageă deă l’activité par les enfants, est un moment un peu bruyant. La 

stagiaire, interpelée par leur comportement, essaie de préserver le calme dans la classe, 

nécessaire au bon déroulement de la séance.  

Amandine : « J’ai été débout et je regardais ce qu’ils faisaient et si, parce qu’ils sont 

des maternelles, ils parlent, ils chuchotent, " Taisez-vous !", "Faites-votre travail !" »  

Question : « Donc vous étiez derrière eux pour qu’ils gardent… ? » 

Amandine : « Leur calme, quoi, je veux dire. Il faut se concentrer quand même, pour 

qu’ils ne s’embêtent pas ou des fois, je leur disais : "Tu ne copies pas, tu fais ton 

travail", parce que il y en a qui regardent sur les autres pour voir. […] 

Je surveillais les enfants, pour savoir s’ils faisaient bien. Je faisais des tours de table 

et… Euh, les enfants… ceux qui n’arrivaient pas, euh, je leur gommais. Et après je 

leur réexpliquais sur une feuille. J’avais une feuille moi-même et je les faisais 

voir : "Il faut faire comme ça". On n’a pas le droit de prendre la main de l’enfant. »  

Question : « Pourquoi ? »  

Amandine : « Parce que ce n’est pas bien, ça, ce n’est pas un traumatisme mais 

l’enfant bloque, si l’enfant tient son stylo et nous on passe derrière pour… On ne fait 

pas, on n’a pas le droit, c’est interdit, quoi. Euh… » 

Question : « Oui ? » 

Amandine : « C’est comme si c’est nous qui faisons son travail si on faisait sur sa 

feuille, quoi. […] Normalement c’est eux qui doivent le faire, quoi. Comprendre et 

savoir comment le faire. » […] 

Question : « Alors qu’est-ce que vous avez fait pour les aider ? »  

Amandine : « Plus d’explications aux enfants, beaucoup de gommage et… mais… Les 

moyens je les prenais un par un. Ça veut dire, je ne leur expliquais pas globalement, 

avec tout le monde, j’allais voir un enfant, je lui expliquais comment il faut faire, je 

prenais une feuille à côté, je faisais, je lui faisais voir, et lui avec ses yeux il regardait 

comment il allait… [Ensuite] j’allais voir un autre enfant. Et je restais avec l’enfant 

jusqu’à ce qu’il comprenne comment il fallait faire et dès qu’il comprenait je m’en 

allais pour voir un autre et je faisais pareil. ». 

Uneă foisă lesă enfantsă engagésădansă l’activité,ăelle continue de les surveiller (« Je faisais des 

tours de table »). Àăl’inverseăduăcasăprécédent,ăl’observationăneăvise pas seulement à repérer 

les éléments perturbateurs de la gestion de la classe mais surtout à relever des informations 
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surălesăéventuellesădifficultésărencontréesăparălesăenfantsădansăl’accomplissementădeăl’exerciceă

d’évaluation.ăNousăpouvonsăconstaterăqueălaăstagiaireăseăconsacre,ăpourăreprendreăl’expressionă

de P. Astier (2002), à une « activitéă d’attributionă deă significationă àă desă élémentsă deă

l’environnement » (p. 42). Autrement dit, elle a construit auparavant un « système de signes » 

lui permettant de définiră l’étată (concentré/déconcentré)ă deă l’enfantă etă d’ajusteră sonă

interventionă àă l’évolutionă deă laă situation.ă Poură Amandine,ă lesă enfantsă sontă concentrésă tantă

qu’« on voit qu’ils ne trébuchent pas ou restent à réfléchir comme ça, on voit qu’ils étaient 

tous occupés alors qu’ils savaient ce qu’ils devaient faire ». À partir du moment où la jeune 

femmeă détecteă ună changementă dansă l’actionă d’ună enfant,ă pară exempleă l’élémentă graphiqueă

produit par celui-ciăneăcorrespondăplusăauămodèle,ăelleădécideăd’interrompreăl’observationădeă

l’ensembleăduăgroupe,ăafinădeăseădédierăàăuneăactivitéădeămonstrationăetăd’explication.ăC'est-à-

dire,ăqueătoutăauălongădeăl’activitéădeăsurveillance,ăelleăaăévaluéăconstammentăl’écartăentreăleă

modèleă présentéă pară l’institutriceă et les reproductions des enfants et elle est intervenue 

uniquementălorsqu’elleăaăjugéăcetăécartărédhibitoire. Le présent extrait illustre bien comment 

la stagiaire adapte son intervention à la particularité de la situation. Elle remarque rapidement 

que plusieurs enfants, issus de la moyenne section, rencontrent des difficultés dans 

l’exécutionădeălaăligneăbrisée.ăBienăqueăcesăenfantsăsoient tous assis autour de la même table, 

la stagiaire évite de dispenser desă explicationsă collectives.ă Ceă typeă d’explicationă estă fourni 

particulièrementă enă débută d’activité.ă Enă coursă d’activité,ă lesă enseignantsă privilégientă desă

interventions plus ciblées puisque les difficultés peuvent être de différente nature. Ainsi 

certains enfants n’arriventăpasăàărespecterăleăsensăduătracé;ăd’autres ne maîtrisent pas encore 

suffisamment le geste pour rendre les droites continues et le plus rectilignes possible; et enfin 

ilăyăaăaussiăceuxăquiădépassentăl’espaceăd’écritureă(Baron,ă1998).ăPourăcelaălaăstagiaire,ăinsisteă

sur la procédure adoptée, celle de l’approcheăindividualisée :  

Amandine : « J’allais voir un enfant, je lui expliquais comment il faut faire, je prenais 

une feuille à côté, je faisais, je lui faisais voir, et lui avec ses yeux il regardait comment 

il allait […]. Et je restais avec l’enfant tant qu’il ne comprenait pas comment il fallait 

faire et dès qu’il comprenait, je m’en allais pour voir un autre et je faisais pareil ».  

Cetă extraită nousă renseigneă sură laămaîtriseădeăplusieursă règlesăprofessionnellesăqu’Amandineă

appliqueă dansă l’action. Elle ajuste ses conseils à la problématique de chaque enfant. En se 

positionnant àă côtéă deă l’enfant,ă enă travaillantă sură uneă autreă feuille,ă enă verbalisantă sesă

mouvements,ălaăstagiaireăsaităqu’elleăsertădeăréférentăpourălui.ăCette attitude montre qu’elleăaă
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intégré une des règles de base :ăauălieuăd’interdire, ilăestăplusăpertinentăd’énoncerăàănouveauălaă

règleăd’écriture,ădeăparlerăduămouvementăréaliséăparălaămaină(Zerbato-Poudou, 2007). 

L’énoncéă« On n’a pas le droit de prendre la main de l’enfant » prouve, parăailleurs,ăqu’elleă

est capable d’adapter les règles générales à une situationă particulière.ă L’objectifă deă laă

séquenceă estă d’évalueră lesă acquisă desă enfants,ă interveniră enă coursă deă travailă serait donc 

inadéquat : « Comme c’est un peu une évaluation, on n’avait pas trop le droit de leur dire : 

‟ Non, il ne faut pas faire ça ”. Comme c’était plus une évaluation on leur expliquait… ». 

Nousă remarquonsăqueă laă stagiaireădisposeăd’unăensembleădeă connaissances professionnelles 

qu’elleăinvestit auăcoursădeăl’activité.ăOnăretrouve ici notamment les savoirs, sous leur forme 

opérative,ă puisqu’ilsă guidentă sonă activitéă avecă efficienceă etă pertinence.ă Enă revanche,ă leă

principe fondateur de la règle « onă neă prendă pasă laă maină deă l’enfant » ne se dévoile pas 

immédiatement, comme nous l’indiqueălaăphraseăsuivanteă« on ne fait pas, on n’a pas le droit, 

c’est interdit ». Dansă ună premieră temps,ă elleă essaieă d’exprimeră lesă conséquencesă possiblesă

entraînées par le non respect de cette règle : « l’enfantă bloque ».ă Sansă doute,ă l’enfantă peută

vivre la prise de sa main, sans être prévenu, ni avoir accepté préalablement, comme une 

intrusion.ăMaisăreprendreălesăexercicesăenătenantălaămainădeăl’enfantăestăuneăpratiqueăcouranteă

dansăleăprocessusăd’apprentissage,ăpermettantăd’aiderăcelui-ci à un meilleur contrôle du geste 

graphique (Baron, 1998). Finalement, Amandine parvient à faire le lien entre la règle 

professionnelle et les savoirs enseignés en CFA89. Pour que les enfants puissent accomplir le 

geste graphique, il est préférable de leur fixer des points de repère et favoriser autant la prise 

de conscience : « normalement c’est eux qui doivent le faire, quoi. Comprendre et savoir 

comment le faire ».  

Dansăceăcas,ănousăpouvonsăconstaterăqueălaăséanceăestădéfinieăetăconduiteăparăl’enseignante.ă

L’apportă deă laă stagiaireă consisteă àă s’ajusteră aussiă bienă auxă activitésă entreprisesă pară l’adulteă

qu’à celles réalisées par les enfants. Il s’agită iciă deă comprendreă lesăobjectifsăpoursuivisăpară

l’institutrice, de partager, au moins partiellement, laă représentationădeă l’activité des enfants, 

en terme de manière de travailler (en silence), de résultat graphique attendu, des écarts 

acceptables par rapport au modèle, pour pouvoir ensuite établir un diagnostic et intervenir en 

guidant les enfants dans leurs gestes. Les actions d’Amandineăne relèvent pas uniquement de 

tâchesă d’exécution,ă d’applicationă d’uneă procédure ; elles correspondentă d’avantageă àă des 

                                                           
89 CentresădeăFormationsăd’Apprentis.  
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tâchesăd’élaboration puisque la stagiaire est capable de juger à quel moment il faut intervenir 

et comment, elle sait non seulement quoi faire mais aussi quand le faire (Pastré, 2011).  

Cette capacité d’intervenirăopportunémentăse manifeste clairement lors du moment qui suit la 

recréation. À la fin de la récréation, le groupe d’enfantsăseădirigeăversălesătoilettesăaccompagné 

pară l’institutriceă etă l’ATSEM90. Leă nombreă d’adultesă étant suffisant pour surveiller les 

enfants, la stagiaire se charge de leur accueil en classe. Ceux-ci se rendent dans la salle de 

classeă enă attendantă l’heureă d’alleră àă laă cantineă ouă l’arrivée des parents. Ce moment est 

considéré comme un moment libre où la stagiaire n’a pas reçu de consignes claires. « On ne 

prépare pas d’activité » explique Amandine. Mais sans une activité précise, l’attenteă peută

rapidement dégénérer et le groupe d’enfantăpeutădeveniră turbulent. La stagiaire se trouve ici 

confrontée à un « environnement dynamique » car la situation va évoluer, en partie, même si 

elleă n’intervient pas. J. Rogalski et R. Samurçay (1993), identifient deux caractéristiques 

essentielles des environnements dynamiques : « d’uneăpartăellesăévoluentăavecăleătempsăselonă

leurădynamiqueăpropreăetălesăvariablesădeălaăsituationăsontătemporelles,ăetăd’autreăpart,ăellesăneă

peuventăêtreătraitéesăparălesăopérateursăenătermeăd’uneăsuccessionăorganiséeădeătransformationă

etăd’états discrets qui seraient sous leur seule dépendance. Ceux-ci doivent se construire une 

double représentation :ăsurăleăprocessusăévolutifăetăsurăl’effetădeăleursăactions » (p. 187). Les 

actions entreprises par la suite, par la stagiaire, nousămontrentă qu’elle a pu construire cette 

double représentation. La stagiaire est capable de poser ună pronostică sură l’évolution de la 

situation.ă L’absenceă d’interventionă d’ună adulteă va sûrement entraîner un phénomène de 

chahut. Elle sait également que certaines actions permettent d’éviteră ce phénomène et de 

rétablir « le calme », doncăd’orienterăcette évolution. Elle décide alors de raconter une histoire 

aux enfants. Nousăretrouvonsăiciăuneăautreăcaractéristiqueădeăl’environnementădynamique : le 

professionnel ne poursuit jamais un seul but à la fois et pour satisfaire un objectif, il est 

parfoisă nécessaireă d’enă poursuivreă ună ouă plusieursă autres (Dessus, Arnoux et Blet, 2008). 

Réciter, conter, organiser des rondes ou simplement dialoguer avec les enfants sont certes des 

pratiques courantes que les enseignants emploient notamment lors de cette période de temps 

mais cela ne signifie pas que la stagiaire s’inscrit dansă ună processusă d’imitationă stricteă des 

professionnels. Au contraire, elle a compris la dynamique de la situation, et elle va adapter 

constamment ses actions à ses variables. La stagiaire invite lesăenfantsăàăs’assoir sur les bancs, 

elle choisit un livre en lien avec la saison, et s’engage dansăl’activitéădeălecture.ăNéanmoins ce 

                                                           
90 Agent territorial spécialisé des écoles maternelles. 
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n’estă pasă uneă séance de lecture proprement dite,ă puisqu’elleă modifie la trame des textes. 

Amandine construit une histoireăàăpartirădesăélémentsăqu’elle découvre sur lesăimagesăqu’elleă

présente aux enfants « je ne lis pas les phrases de l’histoire, je fais mon histoire moi-même 

par rapport aux images ». Laă partă deă l’imprévuă qu’elle gère dans cette activité est très 

importante.ăD’abord, elle ne connaît pas du tout le matériel : ni les images, ni le texte qui les 

accompagne,ăniă l’usageăfaităpar l’enseignante. Leătexteăàălireăs’avère trop long pour pouvoir 

être lu enămêmeătempsăqu’elleămontreăl’image.ăElle fait alors le choix de continuer à feuilleter 

le livre et de créer sonărécitătoutăenătenantăcompteădeăceuxăquiăl’écoutent. 

Amandine : « […] des fois, je lisais le texte et pas tout, parce que c’est trop long pour 

les enfants, parce que c’est quand même un texte long comme ça [elle indique le tiers 

d’uneăpage]. Et eux s’ils voient que je prends tout mon livre et il est tout joli, ce n’est 

pas intéressant pour eux, ils vont chuchoter et ils vont parler. Que si je leur mets le 

livre comme ça, [avec les images face à eux] et je lis vite-fait deux, trois phrases mais 

après je raconte moi-même sur l’image, euh, là ils sont plus intéressés. Ils sont plus là 

à me regarder que si je le vire comme ça et je lis, eux ils vont rien voir. Pour eux ce 

n’est pas très intéressant ». 

Cet extrait nous prouve à nouveau que la stagiaire connaît les conséquences possibles de ses 

actions sur le comportement des enfants. Se concentrer sur la lecture du livre sans permettre 

aux enfants de visualiser ses tableaux, même si ceux-ci sont certainement familiarisés avec 

ses contenus, déboucherait sur uneăperteăd’intérêt de leur part. Dévoiler les images offre donc 

laă possibilitéă deămainteniră l’attentionă desă enfants.ă Pourquoi Amandine ne se contente-t-elle 

pas seulement de suivre le texte et prend le risque « d’inventer sur l’image » ? La lecture dans 

laăpositionăqu’elleăvientădeădécrireăestăcertainementăpénible. Mais fixer son regard sur le livre 

pendantă plusieursă minutes,ă l’empêcherait de « voir » les visages des enfants et de pouvoir 

interpréter leurs expressions, leurs réactions, ce qui semble être un élément incontournable 

pour cette stagiaire. 

Nous pouvons constater, dans ce cas, queăc’estălaăstagiaireăquiăconduităl’activitéăoùăcoexistent 

routines et actes de création.ă Lesă routinesă portentă sură l’aménagementă deă l’espace pour la 

lecture91 : laămanièreăd’introduireăl’activité,ădeătenirăleălivre, d’exposerăles images et un cadre 

                                                           
91 Dansăceăcasăilăs’agităd’uneăactivitéădeădétenteăoùăilăn’yăaăpasăbesoinădeămodifierăl’espaceăcommeăce peut-être le 
casă lorsă d’uneă activitéă d’apprentissageă ouă deă vérificationă deă connaissance,ă quiă exigeă parfoisă ună aménagementă
particulier, par exemple le déplacement des chaises et des tables.  
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interprétatif du comportement des enfants.ă L’activitéă de création, déclenchée par un 

raisonnementărésultantăd’unădiagnostic92, consiste à adapter son discours à la fois au contenu 

du livre et aux réactions du public. Nous pouvons aussi remarquerăqueăl’activitéăestăcouronnée 

de succès puisque la stagiaire a su mobiliser efficacement, dans cette situation inédite, aussi 

bien des savoirs professionnels, énoncés par les tuteurs ou par les formateurs, que des 

« connaissances en acte » qu’elle a pu construire à travers ses expériences antérieures. 

En guise de conclusion. 

Enă conclusionă duă quatrièmeă chapitre,ă ilă convientă d’évoquer les tiraillements constants du 

stagiaire en formation professionnelle entre les exigences de la tâche et les attendus du service 

à accomplir. Or, ce dilemme représente un véritable vecteur d’apprentissage. Les aléas qui 

surgissent continuellement au travail, poussent les stagiaires à briguer des réponses du côté de 

ce qui fait norme : laă tradition,ă lesă savoirsă désinvestis.ă L’apprentissageă deă cesă savoirsă

nécessiteătoujoursăunătravailăd’appropriation, de « renormalisation » deălaăpartădeăl’apprenant,ă

afinăd’êtreăensuiteăinvestisădansăl’action,ădansădeăsituationsăsingulières.ăL’activitéădevançantă

toujours la norme, pour être efficace au travail le stagiaire adapterait les connaissances 

génériques, dispensées en centre de formation. En revanche, la confrontation répétée avec des 

situations variables, génère des savoirs, savoirs enfouis dans le corps, qui, explicités, viennent 

nourrir le débat en lien avec les savoirs formalisés et permettre au stagiaireăl’élaborationă« de 

connaissances et de significations nouvelles » (Astier, 1999c : 94). C’estăceăque justifie pour 

Y. Schwartz (2000) l’existenceăd’un dispositif dynamique à trois pôles, chez chaque personne 

en formation. Mais que fait le formateur en insertion des apprentissages réalisés en situation 

de production de biens et de services ? L’interrogationăsurălaăvaleurăaccordéeăàăl’expérienceă

de travail en entreprise, dans la formation, resurgit à la fin de l’analyse de ces récitsăd’activité. 

Il convient maintenant deă s’empareră d’uneă manièreă plusă marquée de cette question et 

d’explorerălesăpratiquesădéclaréesădesăformateurs.ăTel est la visée du chapitre suivant. 

                                                           
92 Comme nous avons vu le diagnostic est fait « en référence à des évolutions possibles et aux interventions à 
avoir pour en éviter certaines » (Astier, 2002 : 59). 



260 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

Chapitre VI : Les pratiques professionnelles 

des formateurs 

Comprendre ce que les formateurs en insertion font « de et avec » (Tourmen, 2013) 

l’expérienceă professionnelleă desă stagiairesă constitueă laă viséeă deă ceă chapitre.ă Lesă modalitésă

d’analyseăetădeăvalorisationădeă l’expérienceăvécueăpară lesă formésăenăsituationădeăproductionă

sont étudiées, dans unăcontexteăplusălarge,ăenălienăavecăd’autresăpratiquesăliéesăauărecrutement,ă

à la construction du projet professionnel, au suivi en entreprise. Le présent chapitre met alors 

en lumière comment les contraintes institutionnelles, les exigences, en partie contradictoires, 

des différents acteurs sociaux impliqués dans le dispositif (les financeurs, les prescripteurs, les 

stagiaires, les employeurs), qui y occupent des positions inégales, infléchissent les pratiques 

des formateurs. 

6.1. Le recrutement  

Les futursăstagiairesăsontăpositionnésăsurăl’actionădeăformation-insertion par leurs conseillers 

(ML, Pôle emploi, PLIE93, CCAS94, et autres associations à caractère social). Néanmoins, les 

demandeursăd’emploiăorientésăversăcetteăactionădeăformationăneăconnaissentăpas très bien la 

spécificité de la formation. Par exemple, Pôle emploi procède à des convocations, à caractère 

obligatoire, sans réaliser toujoursă l’adéquation entre le projet ou le besoin du demandeur 

d’emploiăetăl’objectifădeălaăformation.ăPour y parvenir, les centres de formation organisent une 

réunionă d’informationă collectiveă oùă lesă formateursă présententă lesă objectifsă deă laă formation,ă

sonă contenu,ă sesă exigences.ă Lesă formateursă insistentă sură lesă contraintesă qu’engendreă laă

poursuiteăd’uneăformationă(35ăheures,ăprésenceăobligatoire)ăetăsurăleăniveauăd’effortăàăfournir. 

La réunion vise à préciser le cadre dans lequel va se dérouler la formation, les droits et les 

devoirsădeăchacunăetălesăprincipesăd’aideăsocialementăinstituésăexigeant,ăcommeăleăsoulignentă

P. Falzon et S. Lapeyrière (1998), disponibilité, sincérité et mise à disposition des 

compétences par le formateur.  

Catherine : « Bien souvent, ils viennent avec l’idée que c’est les stages, ils retiennent 

les stages. Moi, j’insiste sur la partie en centre [de formation] qui est souvent plus 

                                                           
93 PlanăLocaleăpourăl’Insertionăetăl’Emploi 
94 CaisseăCentraleăd’ActivitésăSociales 
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difficile pour eux, donc en insistant bien que ce n’est pas que des stages, que l’un ne 

va pas sans l’autre ». 

Mireille : « […] il faut être quand même un minimum disponible. Si vous êtes en 

instance de divorce, si vous avez des problèmes de garde [d’enfants] et que vous avez 

des problèmes très lourds, financièrement, et que vous ne savez pas où vous allez 

dormir la semaine prochaine, comment vous pouvez vous positionner sur une 

prestation qui a tellement d’exigences ? Parce que c’est dur pour eux, ça peut être 

difficile. Parce qu’on va leur demander d’avoir un rythme, toujours le même, on va 

leur demander de respecter des règles, d’être tolérant avec des gens avec qui, peut-

être, ils ne s’entendent pas. On va leur demander de respecter la formatrice en 

permanence, voilà, on va être exigeant. […] mais eux, ils sont aussi et je leur rappelle 

aussi, je leur rappelle souvent parce qu’ils demandent des diplômes, ils demandent des 

capacités, des compétences et ah, il faut toujours être… Vous voyez il y a trente-cinq 

heures en face à face ». 

Ne pouvant pas accueillir tous les candidats présents à la réunion (environ 50 personnes), les 

centres de formation doivent opérer une sélection. Les pouvoirs publics limitent, par le niveau 

de financement accordé, le nombreăd’inscriptionsăentreă12ăet 15.ăEnăattendantăd’êtreăreçusăenă

entretien,ă lesă stagiairesă potentielsă remplissentă ună dossieră d’inscription.ă Laă particularitéă desă

formationsă poură lesă adultesă estă qu’ellesă reçoiventă un public varié. La seule exigence 

d’éligibilitéă « demandeură d’emploiă volontaireă poură faireă évolueră ouă préciseră sonă projetă

professionnel »ăn’effaceăpas la diversité des profils, des situations familiales et personnelles 

ou des intérêts. Si certains ont adhéré et intégré le discours sur la nécessité de construire un 

projet professionnel afin de pouvoir suivre une formation qualifiante ou accéder à un emploi, 

d’autresăne viennent queăpoură seă conformeră auxă injonctionsă deă leură conseiller,ă d’éviteră desă

sanctions (radiation, suspensionsăd’allocationăchômage).ăLaăfourchetteăd’âgeăvarieăde seize à 

cinquante ans et plus, etă lesă situationsă familialesă sontă égalementă trèsă variées.ă L’absenceă

d’expérienceăprofessionnelle, dans le domaine que le candidat souhaite explorer, peut être un 

atout mais elleăn’estăpasăobligatoireălorsqu’ilăs’agităd’uneăréorientationăaprèsăunălicenciement,ă

un congé maternité ou une reconnaissance de travailleur handicapé. 

Lorsădeăl’entretienădeărecrutement, lesăformateursăs’efforcentădeăretenir, parmi les candidats, 

ceuxă quiă s’approchentă leă plusă duă profil adéquat : sans qualification, sans projet bien défini 
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mais avec « l’envieăd’yăarriver ». Les formateurs semblentăvouloirăs’assurer que les candidats 

sontă prêtsă àă s’engageră durablementă dansă laă formationă etă qu’ilsă disposent des conditions 

nécessaires (logement, moyens de déplacement dans les zones rurales, moyen de garde pour 

les enfants,ă éventuellementă soutienă deă l’entourage). De manière récurrente, la sélection des 

stagiaires est effectuée « à plusieurs », par les formateurs intervenants ou le formateur référent 

deălaăformationăetă leăresponsableăd’antenne,ăenăprésenceădesăreprésentantsădesăprescripteurs.ă

Les formateurs insistent sur la nécessité de réaliser le recrutement à deux.  

Ignés : « Toujours à deux, parce qu’on ne sait jamais ce qui peut se passer lors d’un 

entretien. Alors on peut être mis en danger parce que c’est vrai que, des fois, on reçoit 

des publics en difficulté, on reçoit des personnes incarcérées aussi, donc ce n’est pas 

pour les stigmatiser. D’ailleurs, souvent, ce n’est pas eux les plus dangereux, parce 

qu’ils savent que s’il y a quoi que soit c’est la case de départ mais des personnes qui 

vont être sous l’emprise de l’alcool, sous l’emprise des drogues, ce qui fait qu’on ne 

peut pas gérer forcément toutes les réactions. Et puis c’est pour avoir deux analyses 

aussi, c’est pour pouvoir confronter aussi, parce qu’on n’est pas toujours objectifs 

non plus. On va juger quand même la personne, malheureusement on est dans le 

jugement, donc ça permet de rester plus ou moins objectif sur le jugement qu’on va 

pouvoir porter ».  

Laătâcheădesăsélectionneursăestădeărecueillir,ăpendantăl’entretien,ăunămaximumăd’informationsă

pourăestimerăsiă laăformationăs’inscritădansăleădéroulementăcohérentăduăparcoursăduăcandidat. 

Lesăquestionsăposéesăvisentăàăvérifierăàălaăfoisăl’authenticitéădesăinformationsăfourniesăparăleă

candidat, qui sont confrontées avec celles mentionnées dans la fiche de renseignements 

envoyée par le prescripteur et les intentions du candidat, la sincérité de sa démarche. Dans le 

coursă deă l’interaction,ă leă formateură construită sonă jugementă sură desă critèresă préétablisă (âge,ă

niveau de diplôme, type de handicap, etc.). Pour garantir, au maximum, l’objectivité et assurer 

le principe de neutralité, les formateurs utilisent la grille Lucide95. La grille Lucide est un outil 

deă travailă crééă pară l’associationă régionaleă desă missionsă localeă deă Haute-Normandie, en 

partenariată avecă d’autresă acteursă locaux,ă poură lutteră contreă tousă les types de discrimination 

(liées àă l’origine,ă auxă croyances,ă àă laă couleură deă laă peau,ă àă l’âge,ă auă handicap,ă auă genre,ă àă

l’orientationă sexuelle,ă àă l’étată deă santé,ă etc.).ă Poură lesă professionnelsă deă laă formation, cette 

                                                           
95 Lutter Contre les Inégalités et toutes les Discriminations Ensemble 
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grilleă faciliteă l’adoption des « bonnes pratiques »ăd’analyseăetăd’évaluation des candidatures 

pour une entrée en formation.  

6.1.1. Le jugement intuitif 

Comme le soulignent F. Eymard-Duvernay et E. Marchal (1997), la posture qui consisterait à 

s’enă teniră uniquementă àă desă « repères-critères » inscrites dans le cahier de charge (la grille 

Lucideădansănotreăcas)ădeăl’entrepriseăclienteăestădifficilement tenable dans la réalité. Comme 

tout recruteur, le jugement du formateură s’appuie aussi sur des « données sensibles 

(importance du regard, de la voix et du comportement), temporelles, qualitatives et 

individuelles » (p. 83). Le maintien sur la chaise ou, pour les plus jeunes, le port de la 

casquette, l’expressionăorale,ălaăcapacitéăd’écoute sont observées tout au long du processus de 

recrutementăenăcommençantăparălaăréunionăd’information.ăL’observationădesăcomportementsă

des candidats, permet de repérer les « éléments perturbateurs », qui compromettraient la 

formation ou qui auraient une mauvaise influence sur le groupe.  

André : « […] j’ai même remarqué, des fois, quand on fait la réunion d’information 

quand tout le monde est dans la grande salle de me dire : "Celui-ci ou celle-ci je n’en 

veux pas". Donc en réunion d’information, parce que je me suis rendu compte qu’ils 

ont eu une attitude négative. Donc là ça ne me donne vraiment pas envie de les avoir. 

Ou de prendre, ça m’est arrivé sur les Andelys, de repérer dans le groupe deux très, 

très bons copains qui mettaient un peu le chaud, euh, de prendre un dans une 

formation et l’autre sur une autre formation. De le séparer complètement parce que je 

savais qui si je les prenais tous les deux, ils feraient la loi. Alors en séparant c’est 

passé, très, très bien. Mais je travaille beaucoup dans le ressenti, dans la discours, 

dans la façon d’agir. (Rires) ». 

Lorsqu’ilsă parlentă duă recrutement,ă lesă formateurs mettent en avant leur « ressenti », leur 

« feeling »ă commeă outilă principală deă jugement.ă C’estă ceă queă F.ă Eymard-Duvernay et E. 

Marchală (1997)ă appellentă leă jugementă intuitif.ă Leă choixă intuitifă résulteraită deă l’expérienceă

accumulée par le recruteur, des associations entre le comportement du candidat présent et 

celui des anciens stagiaires. Commeăleămontreăl’exempleăprécédent, les formateurs procèdent 

à une catégorisation des candidats en fonction des tracas qu’ilsă pourraientă causer 

ultérieurement, lors du déroulement de la formation. En construisant et activant des 
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catégories, les formateurs envisagent déjà les éventuelles solutions. Pour se préserver contre 

des stagiaires, qui vont probablement entraver le processus formatif du groupe entier, soit ils 

en appellent à des « registres deăréponsesăconnus,ăschémas,ăscriptsăouăàădesărèglesăd’action » 

(Cerf, Valléry et Boucheix, 2004) élaborésă àă d’autresă occasions,ă soită ilsă expérimententă desă

nouvelles pistes. On peut remarquer, dans cet exemple, que le formateur a construit la 

catégorie « très bons copains » qui rassemblent deux ou trois jeunes adultes, récemment sortis 

du système scolaire. Intégrés ensemble, dans un groupe de stagiaire, ces jeunes vont se 

positionner dans un rapport de force avec le formateur en essayant de miner son autorité ou de 

prendre le contrôle du groupe. Le formateur considère que ce petit groupe va être quasi-

incontrôlable alors que chaque individu, pris séparément, va adhérer plus facilement au 

contenu proposé, aux méthodes pédagogiquesăutiliséesădansăleăcadreădeăl’actionădeăformation.ă

La solution choisie par le formateur est donc d’inverser les rapports de force. Comme 

l’expliqueăuneăautreăformatrice, « un groupe de jeunes est difficile à gérer, donc quand on a 

des adultes, ça pondère un petit peu certaines choses. On travaille aussi sur les savoir-être 

pour beaucoup, donc le public adulte le fait aussi, renvoie des choses. C’est vrai que la 

dynamique de groupe, il y a des choses qui se passent comme ça qu’on n’a pas besoin 

d’intervenir» (Catherine). Cette idée est reprise par presque tous les formateurs et ils insistent 

sură l’avantageă deă devoiră créeră desă « groupes mixtes »ă cară l’existenceă desă stagiairesă adultesă

permettraient de réguler les échanges entre les plus jeunes et le formateur. Alors ilăn’estăpasă

rare d’entendreă lesă formateursă relateră leurs difficultés lorsqu’ilsă doiventă interveniră dansă desă

groupes composés majoritairement des jeunes.  

Mireille : « […] c’était très difficile, parce que, par exemple, là j’avais un groupe de 

jeunes et il n’y avait pas beaucoup d’adultes. Donc ils étaient douze, il y avait deux 

qui avait quarante ans et les autres avaient moins de vingt-trois ans, entre dix-sept et 

vingt-trois ans. Et je ne dis pas que c’est que ça qui a fait que, mais le groupe était 

plus difficile à cadrer ». 

Auă coursă deă laă réunionă etă deă l’entretienă deă recrutement, les formateurs vont extraire des 

informationsăpertinentesă(l’attitude,ălaăcohérence du discours) sur lesquels ils vont fonder leur 

jugement. 

Lina : « Euh, on va dire non à des personnes qui sont là, qui sont sur leur chaise trop 

détendues (elle imite un personne ayant une attitude placide) qu’ils nous parlent… 
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c’est vrai, là c’est sur la première apparence qu’on va avoir de la personne, 

effectivement. Ces personnes qui sont un peu trop détendues qu’ils parlent déjà trop 

un peu comme des copains où là on va sentir que la motivation n’est pas forcément sur 

le projet professionnel ». 

André : « […] il y a des mots qui vont flasher, c’est par rapport au projet 

professionnel, si le projet professionnel n’est pas, il est un peu passe-partout, par 

exemple : "Je veux travailler dans la petite enfance." surtout les jeunes filles. Là on 

essaie de dire pourquoi, pourquoi elles veulent travailler, si c’est parce que s’est bien, 

parce que : "Moi petite fille j’ai voulu toujours faire ça.", ça va pas coller. Il y a des 

mots qui vont nous faire douter un petit peu ». 

Cependant,ă commeă l’ontă montréă F.ă Eymard-Duvernay et E. Marchal (1997), le jugement 

intuitif laisse « leur chance à des personnesădontăl’itinéraireăprofessionnelăneăcorrespondăpasă

aux canons du marché du travail » (p. 158). Dans le champ de la formation-insertion, il n’estă

pas rare que les formateurs émettent un avis favorable et le soutien auprès des financeurs, 

pour des candidats ne remplissant pas toutes les conditions pour entrer en formation ou les 

critères inscrits dans la grille Lucide. La conviction du formateur que le candidat détient une 

« forte motivation » justifie cette prise de risque. La non-maîtrise des savoirs de base, 

l’absenceăd’ună logementăouădesămoyensădeă gardeăpoură lesă enfantsăneă représententăplusădesă

freinsăàăl’insertionăouăàălaăformationăsiălaăpersonneătémoigneăd’uneăvéritableă« envieădeăs’enă

sortir ». Et pour assurer la réussite de ces candidats, les formateursăn’hésitentă pasă àă activeră

leură réseauă d’intervenantsă sociauxă (conseilleră enă insertion,ă éducateursă sociaux,ă chargésă deă

logement) afin que les futurs stagiaires puissent régler les « problèmes périphériques », avant 

le début de la formation. 

Nathalie : « Donc c’est vrai que parfois, dans la grille Lucide, tous les points sont 

abordés mais si nous, on sent qu’une personne est hyper motivée et pourtant dans le 

critère Lucide ne rentre pas, on va quand même tenter de lui donner sa chance, parce 

que la motivation est là. Moi j’ai vu et les collègues, on a fait aussi, faire intégrer des 

personnes qui n’avaient pas une grande maîtrise de l’écrit mais bon, c’est donner la 

chance à tous, mais il y avait une telle motivation pour reconstruire un projet, pour 

revalider et retourner sur un métier, on prend. C’est des personnes très moteurs et 



266 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

l’écrit après c’est rien, c’est accessoire, on peut faire tant de choses quand même. 

Donc voilà c’est très subjectif aussi ».  

Commeăl’exprimeăsiăbienălaăformatrice, ilăs’agitădes personnes « très moteurs »ăqu’ilăneăfaută

plus redynamiser. Avant de commencer la formation, elles sont persuadées que cette 

formation résoudrait, au moins une partie des problèmes auxquels ils se confrontent depuis un 

certain temps, donc elles ne doivent plus être convaincues du bien-fondé de la pédagogie 

promue et font confiance aux compétences du formateur. Certains candidats sont capables de 

montreră l'intérêtă deă l’actionă deă formationă poură leură avenir,ă qui correspond « à l’idéală deă

l’individuă entreprenantă etă détachéă d’influencesă particulières » (Lima et Moulin, 2006). 

Finalement les formateurs adaptent les critères de sélection aux situations individuelles, au cas 

par cas, pour permettreăl’accession à la formation de personnes jugées a priori trop éloignées 

desăobjectifsădeăl’action.ăMais les arrangements sont opérésăaussiădansăl’autreăsens, lorsque les 

formateurs contournent les critères pour intégrer des candidats ayant toutes les chances 

d’accéderă àă ună emploi,ă sansă passeră pară ceă typeă deă formation.ă L’existenceă d’ună diplômeă ouă

d’uneăexpérienceăprofessionnelleăconséquenteăreprésente des atouts capitaux à faire valoir sur 

leămarchéăduătravail.ăCependant,ăcommeăl’ontămisăenăévidenceăL.ăLimaăetăS.ăMoulină(2006),ă

dans certains cas, lesă professionnelsă deă l’insertion procèdent à un processus de 

« requalification systémique » et « requalification clinique », en transformant les candidats, 

qualifiés ou avec une ancienneté, en demandeursă d’emploiă àă problèmes, pour justifier le 

principe du maximum de plus-value. Dans le processus de « requalification systémique », le 

conseiller en insertion prend en compte la valeur effective du diplôme sur le marché du 

travail, sur le territoire, le degré de professionnalisation de la filière. Ainsi détenir un diplôme 

« dévalorisé », comme par exemple CAP petite enfance, BEP secrétariat ou BAC général, ne 

suffiraită plusă poură obteniră ună emploi,ă ceă quiă justifieă l’accèsă àă desă mesuresă destinées à un 

public en grande difficulté (sans qualification). Pour fonder ce jugement, les professionnels de 

l’insertionăintègrentăàălaăfoisădesărepèresănationauxăvéhiculés par Pôle emploi (les statistiques 

sură marchéă deă l’emploi),ă desă repères locaux fournis par les conseils régionaux et des 

connaissances communes accumulées par l’expérience. Concernant la « requalification 

clinique », le jugement ne porte plus sur la valeur du diplôme mais sur la qualité de la 

personne. Les problèmes périphériques (familiaux, de logement, de santé) diminueraient ainsi 

la valeur du diplôme sur la marché du travail et empêcheraientă l’accèsă rapideăàăunăemploi. 

Selon les auteurs, la plus-valueăd’uneăactionăestăjugéeăen fonction des progrès envisageables à 
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l’individu enă termesăd’efficacitéăproductiveăouăd’accèsăàă laăcitoyenneté.ă « Ce qui est évalué 

subjectivement, ce sont les chancesăqueă leădispositifă amélioreă l’étată deă laăpersonneădansăună

sens qui paraît positif selon leur propre norme du "beau parcours" et non le résultat final en 

comparaisonăd’uneănormeăuniverselleă(iciălaămiseăenăemploiădurable).ăLeăniveauăduăbien-être à 

la sortie compte moins que le différentiel de bien-être anticipé entre le début et la fin de 

participation » (ibid., p. 65). Dans les récits que nous avons recueillis, nous identifions les 

deux types de déqualification symbolique : 

Catherine : « Donc le recrutement c’est ça, c’est aussi des critères : est-ce qu’ils ont 

suivi déjà une formation auparavant ? Est-ce qu’ils ont un diplôme ou pas de diplôme 

du tout ? Le but c’est de quand même intégrer des personnes qui n’ont pas de diplôme, 

sauf si vraiment le projet est complètement différent, parce que les diplômes que les 

personnes ont ne leur permettent pas de trouver l’emploi. Dans ce cas là, ça se justifie 

mais sinon, c’est des personnes sans qualification au départ ». 

André : « C’est l’année dernière j’ai eu une stagiaire, d’une quarantaine d’années à 

peu près, qui a bossé dans la mode, dans le luxe sur [Ville 7], avec une place très 

aisée, très haut salaire, etc. qui s’est retrouvée à [Ville 6] et elle est venue faire la 

formation sur [Ville 5]. Euh, mais cette personne là, était complètement démoralisée, 

elle ne savait rien faire, dans le groupe elle ne se sentait pas bien parce qu’elle était 

supérieure aux autres – niveau supérieur, situation supérieure – euh, elle se sentait 

mal. J’ai réussi quand même à l’intégrer, ça s’est fait, ça s’est bien passé. Elle se 

considérait un peu comme je dirais… la maman du groupe et euh, une autre chose 

aussi c’est qu’à l’entretien, à l’entretien de recrutement ma responsable m’a dit : 

"Moi, je ne la prends pas". J’ai dit : "Moi je la prends. On verra bien mais ou ça casse 

toute suite ou ça passe. Et si ça passe ça sera merveilleux. ". Elle a dit : "Ben, bon, je 

te fais confiance, tu y vas". Donc déjà il y avait un a priori au départ […] Et ça, c’est 

des personnes qui sont complètement perdues, complètement larguées… ». 

Lors du recrutement, les formateurs sont tiraillés entre un certain idéal de justice sociale et de 

traitement du public, celui de « donner sa chance à chacun » et la logique productive et 

marchande. Les formateurs tentent de privilégier les candidats qui ont le plus besoin de cette 

formation (besoin de se resocialiser, de reprendre confiance en eux, de se réhabituer avec un 

rythmeă deă vie,ă deă s’orienteră ouă se réorienter). Maisă d’autreă part,ă ilsă recrutent ceux qui 



268 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

témoignentăd’unăpotentiel,ă laăpromesseăd’uneă « productivité individuelle » (Frétigné, 2004). 

Accorder une chance à celui qui en a le plus besoin mais aussi à celui qui le mérite, à celui qui 

vaăfaireăl’effortădeăs’intégrerădansăunăgroupe etăd’évoluerăavec lui. Une des formatrices nous 

délivre cette contradiction à laquelle est confrontée toute la profession. 

Mireille : « […] il y a plusieurs facteurs qui rentrent en jeu. Est-ce que cette personne 

a vraiment besoin ? Parce qu’il y en a d’autres qui ont besoin et je ne voudrais pas 

que quelqu’un prenne la place de quelqu’un d’autre quoi. Il y a ça, cette pression-là et 

il y a aussi, est-ce que dans le groupe ça va aller ? […] Je leur dis aussi le premier 

jour : "Ne me faites pas regretter de vous avoir choisi vous et pas d’autres !". Je leur 

mets déjà la pression, parce que j’estime que c’est une chance, une opportunité pour 

eux. Ils ne payent rien pour faire cette formation, ils sont rémunérés par la région, ce 

n’est pas une grosse rémunération certes, mais bon, c’est mieux que rien et c’est 

mieux. Donc j’estime qu’ils ont eux aussi des efforts à faire, voilà. C’est que je ne suis 

pas du tout dans la politique d’assistanat, parce que je pense que ce n’est pas leur 

rendre service de toutes façons ». 

À la lecture du présentăextrait,ăonăs’aperçoităqueălaăformationăn’estăplusăunădroităouvertăàătous,ă

un droit que la société ouăl’État doit aux chômeurs, face à son incapacité de créer des emplois 

acceptables, face à une école qui non seulement ne parvient pas à réduire les inégalités 

précoces entre les enfants mais tend à les renforcer (Duru-Bellat, 2008). Selon Mireille, la 

formatrice, le droit à la formation devient une chance ou plutôt une ultime chance qu’ilăneăfaută

surtout pas gâcher. La formatrice semble occulteră leă faită queă l’accèsă àă l’emploiă « dépend 

davantageădeăl’étatăduămarchéăduătravailă– et, par la même, de la place que la société accepte 

de faire aux personnes privées de travail – etăqueălesăspécificitésăduămarchéădeăl’emploiăsontăleă

reflet du comportementă desă entreprisesă etă deă l’ensembleă desă acteursă sociaux » (Bachelart, 

2002 : 114).ă Ainsi,ă leă bénéficiaireă deă l’actionă deă formationă estă responsabilisé,ă lesă aidesă

sociales reçues sont soumises à une obligation de résultat (présence, travail sur soi, 

changement de son comportement). F. Gonthier (2008) remarque que le principe de justice, 

telă qu’ilă estămisă enăœuvreăpară lesăpolitiques publiques ou les acteurs du terrain, « est assez 

appauvri, eu égard à sa signification initiale et considère tantôt à "donner à chacun ce qui lui 

revient" (laă questionă deă l’équitéă seă confondantă alorsă avecă laă questionă desămérites),ă tantôtă àă

"donner plus à ceux qui ont moins" (ce qui gomme la nuance entre équité et discrimination 

positive) » (p. 9).  



269 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

Une première lecture des entretiens nousălaisseăl’impressionăqueălesăformateurs se contentent 

de seăplierăauxănouvellesăexigencesădeălaăpolitiqueăd’activationădesădemandeursăd’emploi.ăLesă

formateurs essaient de repérer les « profiteurs », ceux qui sont animés seulement par les 

subsides financiersă accompagnantă laă formation.ă Ilă s’agită desă demandeursă d’emploiă quiă

s’inscriventă plusieursă foisă dansă leămêmeă typeă deă formationă (constructionă duă projet)ă afină deă

toucherălesăindemnités.ăD’ailleurs, laăgrilleăLucideămentionneălaănécessitéăd’êtreăvigilantăaux 

intérêts portés par les candidats à la rémunération ou au statut de stagiaire de la formation 

professionnelle.  

Jérôme : « […] je remarque souvent qu’il y a les stagiaires qui connaissent les ficelles, 

c'est-à-dire "déformés professionnels". "Déformés", à cause d’avoir fait trop de 

formations on est déformé. (Rires) Ils savent qu’on aura telle chose, telle aide et ils 

viennent non pas pour le contenu mais pour autre chose. Et ça, ils ne le disent pas, on 

se rend compte une fois qu’ils sont dans le groupe. Et ça, ça pose des gros soucis, 

parce qu’ils se trouvent mélangés, à des gens qui sont vraiment motivés pour s’en 

sortir et d’autres qui sont motivés à avoir le plus possible à moindre effort. […] Voilà 

c’est ça les personnes qui maîtrisent le système, qui savent quoi dire, comme de toutes 

manières les recrutements sont faits sur la bonne parole des gens… ». 

Les formateurs distinguent donc les stagiaires « honnêtes » de ceux qui abusent de leurs 

droits, de ceux qui ont appris à connaître le système et exploiter ses failles. Ces personnes 

savent très bien comment répondre aux questions des recruteurs pour être acceptés sur la 

formation, et, une fois devenus stagiaires, ilsăévitentăd’adhérerăàălaăpédagogieăduăprojetăouăilsă

adoptent une stratégie de désengagement passif. Afin de prévenir les erreurs de recrutement, 

deă gaspilleră l’argentă public,ă lesă formateursă etă leă financeură tententă deă contrôleră l’accèsă àă

l’entréeă enă formation.ă Sontă discriminées positivement les personnes sans qualification, 

effectuant pour la première fois une inscriptionăouăcellesăquiăs’inscriventădansăuneălogiqueădeă

parcours96. Les candidats « déformés » sont assez rapidement repérés dans la « liste noire » du 

conseil régional. Pour pouvoir intégrer cette formation, le candidat fautif doit présenter des 

garanties, se plier au modèle de conduite du stagiaire « acteur de sa formation » sous peine de 

devoir supporter des sanctions par voie de suspension des aides financières. Une formatrice 

nous révèle la logique du financeur. 

                                                           
96 Cet élément estădéveloppéăauăcoursăduătroisièmeăchapitreăportantăsurălesădispositifsădeăformationăàăl’insertion,ă
voir notamment en 3.1 L’inégalité d’accès à la formation qualifiante. 
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Nathalie : « On peut avoir un accident de parcours, on peut se tromper aussi dans son 

parcours de formation. On a tous le droit à l’erreur mais il faut que derrière il y ait 

une très bonne motivation, qu’elle soit clairement exprimée par la personne pour 

intégrer le CPP. Et tout est contrôlé ensuite par la région, puisque nous devons 

remplir une proposition de recrutement et c’est la région qui validera ou pas. La 

région peut très bien ne pas valider un recrutement alors que nous on l’aura validé et 

elle est va nous dire : "Moi, je ne suis pas trop d’accord, je ne comprends pas son 

parcours, explique-moi pourquoi elle veut rentrer chez vous" ou "Elle a fait déjà une 

formation, c’était mal passé, il faudrait que la personne s’engage par écrit à suivre et 

à être sérieuse pour qu’on refinance". Ça m’est arrivé ce cas-là. Le jeune a pu 

intégrer quand même, mais il a fallu qu’il montre "patte blanche" devant le financeur : 

qu’il explique son choix, qu’il s’engage par écrit à être sérieux et à suivre cette 

formation avec sérieux. […] Il y avait aussi l’appui du prescripteur, le conseiller 

Mission Locale dans ce cas-là, qui appuyait l’entrée et qui appuyait auprès de la 

région. Mais c’était cadré par tous les bords. La région aussi a le droit de dire non, à 

un recrutement ».  

L. Lima et S. Moulin (2006) concluaient leur article en écrivant que les professionnels de 

l’insertionă(lesăconseillersădesăML)ă« neăs’inscriventădansăaucuneădesăphilosophiesăpolitiquesă

quiă peuventă organiseră lesă politiquesă d’emploi » (p. 65). Comme le rappelle Y. Schwartz, 

(1997)ăl’humainăenăactivitéămetăconstammentăenădébatăavecălui-même les valeurs du « vivre 

ensemble » etălesăvaleursămarchandesăproposéesăparălaăsociétéăetăl’institutionădansălesquellesăilă

évolue. Si « un "monde des valeurs" existe indépendamment de vies singulières, chaque 

hommeăneăréinventeăpasăpourăsaăpropreăvieălesăvaleursădeălaăjustice,ădeăl’honnêteté,ăduăserviceă

public, etc. » (Mailliot, 2012 : 142) ; en revanche, chacun se repositionne au cours de son 

activité par rapport à ce monde, le réquisitionne, en générant ainsi de la valeur. Ce travail de 

valeurs ne le réalise pas seul mais en le confrontant à celles des autres. Le formateur va donc 

négocier, renégocier le « sens » de chaque valeur non seulement avec sa hiérarchie mais aussi 

avec les autres partenaires (les prescripteurs, les maîtres de stage, les financeurs) et les 

bénéficiaires. 
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6.1.2. L’influence des prescripteurs sur le recrutement 

Laă présenceă desă prescripteursă n’estă pasă obligatoireă maisă elleă estă devenueă uneă pratiqueă

courante. Chaque organisme partenaire peut désigner une personne chargée de la relation avec 

le centre de formation qui est invitée auă recrutementă maisă aussiă auxă réunionsă d’évaluationă

(intermédiaire et finales). La présence de cet intervenant est très appréciée par les formateurs 

lorsque celui-ci apporte des informations supplémentaires auxquels les formateurs ne peuvent 

pas avoir accès lors du recrutement. Certains candidats étant soit trop timides, soit 

impressionnés par le contexte du recrutement – les questions posées, le nombre de recruteurs 

quiăpeutăalleră jusqu’àăquatreă (2ăformateurs,ă1 conseiller Mission Locale et 1 conseiller Pôle 

Emploi) – ne parviennent pas à démontrer aux formateurs en quoi la formation leur serait utile 

ou à mettre en évidence leur capacité à la suivre. Lesăcomplémentsăd’informationădélivrésăpară

leă conseiller,ă sură laă situationă familiale,ă sură sonă parcoursă d’insertion,ă sură lesă difficultés 

rencontrées et leur résolution, peuvent alors amener leă recruteurăàăchangerăd’avisăouămieuxă

argumenter sa décisionă auprèsă duă financeur.ă Maisă l’interventionă duă conseilleră devientă

problématiqueălorsqu’ilăessaieăvolontairementăd’influencerăleăjugementăduăformateur.ă 

Lina : « […] sur certains sites, il y a toujours la personne de la Mission Locale, qui 

participe aussi au recrutement, qui parfois reste très objective et qui parfois ne l’est 

pas trop. Si elle est très attachée à un stagiaire elle va vraiment essayer de nous le 

donner. "Prenez-le, prenez-le !". Par contre il y en a d’autres qui jouent bien le jeu et 

qui restent objectifs : "Moi je l’ai positionné, maintenant c’est vous qui prenez la 

décision !”. Donc ce n’est pas mal parce que ça nous permet d’avoir des éléments en 

plus, savoir leur problématique, parce qu’en cinq minutes ça on ne peut pas l’avoir, 

donc voilà. Alors c’est bien et ce n’est pas bien parce justement la personne de la 

Mission Locale prépare le stagiaire à ce recrutement. Elles connaissent nos questions, 

plus ou moins nos questions, donc, du coup, il y a des réponses qui sont déjà… 

tracées. Mais bon, ça se sent quand c’est déjà appris. Bouf, il y a des fois quand on se 

fait avoir ». 

La formatrice relève l’épreuveă qu’endurent certains conseillers en insertion à gérer 

l’implicationăaffectiveădansălaărelationăavecăleădemandeurăd’emploi.ă« Tout professionnel de 

l’interventionă socialeă estă impliquéă dansă desă transactionsă interpersonnellesă etă affronteă desă

situations plus ou moins éprouvantes, qui ébranlent plus ou moins, par leur nature ou/et par 
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leur répétition, les dimensions émotionnelles et son équilibre psychique. » écrivent R. Villatte 

et ses collaborateurs (2005 : 173). Évaluer la « bonne distance »ăn’estăpas facile car personne 

ne peut la prescrire. Si tropă d’implication affective s’installeă dans la relation, celle-ci peut 

perdre son caractère professionnel, entraîner une « erreur de diagnostic » et, par la suite, 

devenir nuisible autant pour le conseiller que pour le bénéficiaire de la mesure. Par ailleurs, 

les « bons »ăconseillersăvontăprendreăleătempsădeăpréparerăleădemandeurăd’emploiăàăl’entretien 

d’entréeăenăformation,ăàă traversădesărecommandationsăsurălaăprésentationădeăsoi,ăsurăl’imageă

qu’ilă doităoffrir aux formateurs, sură lesă codesă deă l’interaction. Le recruteur doit prendre en 

compteăaussiălesăenjeuxăquiătraversentăl’activitéăduăprescripteur. 

6.2. La période de formation en centre : construire son 

projet professionnel 

« Lieră leă projetă exclusivementă auă futur,ă c’estă leă couperă deă sesă racines,ă quiă luiă donnentă sesă

caractéristiquesă propres,ă àă traversă ceă queă faită l’individuă présentement », écrit J-P. Boutinet 

(1992 : 94). Aucun projet ne peut être élaboré sansăprendreăenăcompteăl’histoireăpersonnelleă

deăl’auteurăduăprojet,ăson environnement. Les formateurs mettent alors enăœuvre des activités 

qui doivent permettre au stagiaire de mieux se connaître soi-même (ses qualités, ses défauts), 

de comprendre son passé, de se réapproprier son expérience de vie.  

Jérôme : « On a aussi des exercices qui sont très rigolos, euh, que j’aime bien, moi, de 

ne plus parler en négatif, donc transformer toutes les défauts en qualités. On n’est pas 

pipelette, on est communicative. C’est souvent un exercice qui plaît à beaucoup. Par 

contre ce n’est pas un exercice qui dure vingt minutes, chez moi, c’est un exercice qui 

dure le temps de la formation. Dès que j’entends du négatif, je leur dis : « Non, 

tournez-le moi autrement ». C’est toujours mieux quoi. En fin de compte, les stagiaires 

on les rééduque, on leur fait voir la vie autrement, d’un autre côté, on leur donne les 

outils, au moins pour le faire. Après [soit] ils intègrent, dans la majorité des cas, ils 

intègrent le truc, soit ils le rejettent, comme toute éducation ». 

Gabriel : « On est là pour les encourager, pour leur donner un petit peu d’air, un peu 

d’espoir. […] Vingt ans sans travailler, effectivement on se dit, on est complètement 

déconnecté, on ne sait rien faire et tout ça. Nous, notre rôle ça va être derrière tout 

ça : " Tu as éduqué tes enfants, avec tes enfants ça c’est super bien passé […] donc tu 
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n’enlèves pas ça et surtout prends conscience que le fait d’avoir élevé tes enfants 

comme ça c’est effectivement le gage de tout ce qui c’est bien passé dans ta vie. Et que 

si tu n’as pas fait le choix avant d’essayer de retrouver un emploi, c’est parce que tu 

n’en trouvais pas la nécessité, ou parce que tu t’es attachée à élever tes enfants ". 

Derrière il y a tout un travail de redonner confiance aux gens qui sont là, c’est le but 

essentiel de cette formation-là ». 

Ce travail de (re)construction biographique de soi, passe par un travail de la mémorisation 

(Boutinet, 1992) ou la « biographisation » (Delory-Momberger, 2004, 2007) qui implique 

réflexivité et maturation. La « biographisation »,ăestădéfinieăcommeăleăprocessusăd’évocation,ă

de mise en cohérence des événements vécus pour construire une histoire, celle de sa vie. La 

vieăn’estăpasăcomposéeăd’événements quiăs’enchaînent de façon continuelle, linéaire, car les 

formesădeăsocialisationăsontămultiples.ăPourăqueăl’individuăpuisse conquérir une place dans le 

temps chronologique de son existence, il doit établir le lien entre des expériences plurielles et 

éclatées, entre différents espaces sociaux (famille, formation, travail, association, groupe 

d’amis,ăetc.)ăauquelăilăparticipe,ăceăquiăleăconduităàăpenserăetăàărepenserăleădéroulementădeăsaă

vie (Boutinet, 2007). Les règles, les valeurs portées par les différents mondes sociaux peuvent 

être si contradictoires que la mise en cohérence se réalise difficilement, voire elle entraîne une 

rupture de l’expérience.ăPourălaădépasseră« ilăfautătrouverălaăformeăd’inscriptionăbiographique 

de nouvelles expériences qui bousculent la configuration antérieure et qui amène à une 

transformation de la perception du monde, des autres et de soi-même » (Delory-Momberger, 

2004 : 564). Siă laă constructionă deă soiă n’estă jamaisă achevée,ă siă elleă est vouée à être 

indéfiniment reprise et révisée, en revanche elle est impossible sans un travail de 

conscientisationăetăd’appropriationădeăsonăparcours.ăProduire un changement dans la manière 

d’apercevoiră leămonde,ă lesăautresă etă soi-même, « ouvrir d’autres horizons, d’autres voies », 

demeure un objectif poursuivi, en toile de fond, tout au long de la formation. Les idées ne 

manquent pas : des sorties, en lien ou pas avec le projet professionnel, comme par exemple 

des musées, des châteaux, des villes, des chantiersă d’insertion,ă desă sitesădeă production,ă desă

salons de métiers, sont organisées avec la participation des stagiaires. Les visites du 

patrimoine culturel national ou international97 visentă àă offriră auxă stagiairesă l’opportunitéă deă

s’approprieră l’héritageă léguéă pară lesă générationsă précédentes.ă Cară l’insertionă requiertă

l’intériorisationăd’unăensembleădesăvaleurs,ădesănormesăetădesărèglesăcommunes.ăParăailleurs,ă
                                                           
97 Certainsăcentresădeăformationăproposentăauxăstagiairesăd’organiserăunăséjourăd’une semaineăàăl’étranger,ăplusă
particulièrementădansăunăpaysădeăl’Europe.ă 
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ces visites culturelles sont justifiées par les formateurs comme un travail sur la mobilité. En 

même temps, toute sortie en groupe vise à développer chez les stagiaires la capacité de 

projection,ăd’organisationăd’uneăactivitéăetădeărésolutionăcollectiveădesăproblèmes. 

Patrick : « […] en parallèle des sorties euh, extérieures, […] ils préparaient leur 

journée qu’ils allaient passer avec moi, donc ils préparaient en cuisine le repas de 

midi, voilà. C’est eux qui préparaient leur menu, qui allaient faire leurs courses et ils 

faisaient leur cuisine. Donc ils programmaient vraiment la journée du matin jusqu’en 

fin d’après-midi. Il y a toute une période de préparation en salle, qui se faisait avec 

ma collègue. Bon voilà, avec Patrick on va faire tel activité à tel endroit, donc voilà : 

"On va partir le matin. Qu’est-ce qu’il nous faut pour aller là-bas ? Où on va aller ? 

Quel trajet on va prendre ? Qu’est-ce qu’on va manger à midi ? Qu’est-ce qu’on va 

faire ? Qu’est-ce qu’on prépare ?" Etc., etc. Donc c’est eux vraiment qui étaient 

maître de leur situation et maître de leur journée. Auteurs et acteurs de leur journée ».  

Lesă ateliersă deă communication,ă lesă séancesă deă simulationă d’entretienă d’embauche,ă quiă sontă

souventăfilméesăetăanalyséesăensuiteăavecălesăstagiaires,ăs’inscriventădansălaămêmeădémarcheă

de découverte et de transformation de soi. 

Question : « Mais dans quel but vous faites cet exercice ? » 

Mireille : « Ben, déjà apprivoiser leur image, parce qu’il y en a qu’ils ont du mal a… 

En fait quand ils prennent la parole en public souvent ils sont très timides, ils pensent 

qu’ils sont capables de rien, qu’on ne va pas comprendre, souvent ils se dépeignent en 

noir total. À chaque fois quand on le fait, quand ils se voient : "Ah, ben, non ça va, ce 

n’est pas si mal". "Vous voyez ?" Alors bien sûr moi je pointe mon doigt sur : "Vous 

voyez le tic que vous avez, de mettre la main dans les cheveux tout le temps ou là vous 

n’avez pas parlé de telle chose alors que nous avons dit que…" Bien sûr je dis ça, 

mais je dis aussi : "Vous voyez là, vous regardez ? Vous êtes là devant, vous gardez 

bien chacun en face.", parce qu’il y a ça aussi, regarder dans les yeux. Ça fait 

travailler énormément des choses et, après, la prise de parole paraît plus facile. […] 

Et ils cherchent énormément du soutien, souvent il y a des petits coups d’œil vers moi 

et moi je leur dis, je fais des signes aussi. Là il faut parler un peu plus fort, là on se 

calme, on limite le débit, voilà, vous voyez ? »  
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Question : « Si je comprends bien, cet exercice les prépare aussi à l’entretien 

d’embauche. »  

Mireille : « On amorce plein de choses au début et de toute façon, l’entretien 

d’embauche c’est beaucoup d’animations différentes, donc voilà, c’est aussi une 

préparation. Parce qu’au départ, c’est la présentation de leur parcours en essayant de 

se valoriser, et l’idée est de ne pas se descendre, parce que quand ils se présentent au 

début ça peut être : "Oui, de toutes façons ça n’a pas marché parce que je n’y arrivais 

pas". Trouver les bons mots, pas mentir parce que ce n’est pas une histoire de mentir, 

c’est une histoire de ne pas dire certaines choses ou de les dire d’une autre façon, 

pour que ça ne paraisse pas quelque chose d’inquiétant pour le futur employeur ». 

Apprendre à raconter son histoire différemment ne signifie pas que le stagiaire va entamer un 

processus de reconfiguration de ses expériences passées pour répondre à un « projet de soi » 

qui, d’ailleurs, exige duă tempsă etă duă déploiement,ă maisă plutôtă qu’ilă fourniraă ună travailă

d’adéquationăavecădesăprofilsădéfinisăextérieurementăetăqu’ilătenteraăd’intégrerălesă« pratiques 

institutionnalisées de présentation de soi-même »98 dont parle A. Honneth (2007). Le travail 

sur la communication à travers différentes techniques (vidéo,ă simulationsă d’entretien,ă

communication téléphonique) et méthodes empruntées à la psychologie comportementale 

(programmation neurolinguistique et analyse transactionnelle) vise à apprendre au stagiaire à 

contrôler ses émotions, à ne pas se laisser déstabiliser, au cours deă l’interaction,ă pară lesă

interventions de ses interlocuteurs (Boisard et Vennat, 1997). Le langage utilisé, la posture, 

les gestes sont analysésăcollectivementăetăretravaillésăafinădeăchangerăceăqui,ăàătraversăl’imageă

renvoyée aux autres, pourrait faire obstacle à un contact positif. Quand le « discours sur soi », 

c’est-à-dire sur son parcours, ses intérêts, ses projets, est cohérent, quand les mouvements du 

corps sont plus ou moins maîtrisés, l’individuă peută seă placeră dansă uneă relationă d’adulteă àă

adulte, se concentrer sur les questions de son interlocuteur, saisir les informations fournies par 

celui-ci et les utiliser dans sonăavantage.ăÀătraversăcesăpratiquesădeăpréparationăàăl’entretienă

d’embauche,ăleăstagiaireăapprendăcommentăvendreăsonăfuturăengagementădansăl’entrepriseăouă

dans la formation, donc à se mettre en scène soi-même (Honneth, 2007). Et ce travail de 

gestionădeă l’imageădeăsoiăneă seă résumeăpasă seulementăauădiscours,ă ilă englobeăaussiă l’aspectă

vestimentaire : 

                                                           
98 Lesăcandidatsăàăl’emploiăetălesăpersonnesăàălaărechercheăd’unăpartenaireăamoureux,ăsurăInternet,ăsontăcontraintsă
de se présenter, de décrire leurs caractéristiques selon un modèle standardisé (Honneth, 2007). 
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Paula : « Je leur fais un petit module comment s’habiller au niveau de l’entretien, ce 

que je leur dis, qu’il ne faut pas être des clowns et on ne va pas s’habiller en costard 

si j’ai un boulot de maçon, qu’il faut adapter sa tenue à l’emploi. Et ça fait une 

formation « Forme et style », leur silhouette, morphologie et style. Donc il faut faire 

attention quand on travaille ça, parce qu’on va parler du corps et le corps c’est dur 

pour certains, donc je fais super attention et je dédramatise. […] du coup, ils jouent 

tous le rôle et après ils savent tous qu’ils ont une forme plutôt en sablier, etc. et 

comment ils peuvent adapter leur vêtement pour leur silhouette. Si je n’ai pas de taille, 

je marque la taille, si j’ai un petit cou, je dégage mon cou pour avoir un visage plus 

lumineux ».  

Les données recueilliesănousălaissentăpenserăqueălaăcentrationăsurăl’apprentissageădeăcodesăetă

de normes de comportement s’effectue en dépităd’uneăanalyseăapprofondie de ses expériences 

de vie et, selon une expression de C. Delory-Momberger (2007), d’« un appauvrissement du 

processus de construction de soi ». Les pratiques des formateurs semblent se résumer à 

l’explorationă « formelle » de type curriculum vitae, ou mini bilan de compétences, en 

omettant que les événements vécus prennent sens uniquement à travers des récits situés, 

contextualités (Bachelart, 2002).  

L’utilisationă massiveă deă tests témoigneă aussiă deă l’absenceă d’un travail 

biographique/anamnèse : tests pour évaluer les savoirs de base, testsăd’intérêtăprofessionnel, 

testsăd’aptitude,ădeăpersonnalité, de motivation réalisés en collaboration avec leur collègues 

psychologues. Lorsque J.-P. Boutinet (1992) parle de la conduite du projet, il se réfère à la 

nécessité de poser un diagnostic deă laă situation,ă d’identifier les manques ou les zones 

d’incertitude.ăL’auteurăsouligneăqueăcetteăanalyse doit être conduite par les porteurs du projet : 

« le diagnostic interne vise à ce que le ou les acteurs en présence s’interrogentăsurăeux-mêmes, 

surăleursăintentions,ăleămodeăd’organisationăqu’ilsăseădonnent,ăenăun mot tout ce qui constitue 

leurs forces et leurs faiblesses » (p. 230). Dans les exemples suivants, le diagnostic interne est 

principalement formulé par des instances extérieures au projet : formateurs, psychologue et, 

nous le verrons plus tard, par le tuteur. Certes, ces personnes jouent un rôle clef,ă d’acteură

ressourceă ouă confrontant,ă parceă qu’ilsă vontă promouvoiră leă projet, dispenser des conseils 

précieux ouă ilsă vontă questionneră l’imaginaireă leurrant.ăNéanmoins,ă laă placeă qu’ilsă occupentă

dansăl’analyseădeălaăsituationădemeureătropăimportante. Le recours à ces tests est justifié par 

les formateurs, par l’obtentionă rapideă d’informations fiables, qu’ilsă pensentă ne pas pouvoir 
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recueillir autrement. En plus, toute prescription ultérieure est légitime aux yeux du stagiaire, 

puisqu’elleăreposeăsurălesărésultatsădeătests. Les formateurs rappellent également que plusieurs 

centres de formation qualifiante ou cabinets de recrutement utilisent couramment ces tests 

dans leur processus de recrutement. Ainsi le passage de tests par les stagiaires des actions de 

formation-insertion les prépare aux méthodes de recrutement.  

Nathalie : « Il y a des tests que nous pouvons faire passer, qui est le IRMR-T99 et il y a 

deux autres tests […] qui sont passés par une optique de travail : un test d’aptitudes 

cognitives et un test de personnalité. L’aptitude cognitive est très intéressante parce 

qu’elle est importante pour la suite du parcours. Elle nous permet de diagnostiquer 

des remises à niveau à mettre en place certainement et ça on reparle après avec la 

personne. […] Et on arrive après, ils acceptent d’autant mieux, s’il y a une remise à 

niveau à mettre, ils sont confiants, oui, il n’y a pas de problème. Le test de 

personnalité, c’est souvent que avec la psychologue, ils ont un projet et avec elle ils 

peuvent aborder un sujet, un point pour dire : "Pensez vous que vraiment ce genre de 

métier pouvait vous correspondre, est-ce que vous pensez… ?". Elle peut aborder ces 

points là, parce que c’est un test, et c’est un dialogue. Ils sont très friands de ça, ils 

aiment ça, pouvoir discuter un peu sur leur personnalité. Donc ça c’est entre 

guillemet surtout pour eux, ça. Ça les aide, et puis ça les réconfortent ou non dans 

leur projet ». 

André : « Les tests sont pour moi une barrière de sécurité, à savoir que je prends le 

test et si je me rends compte par le test, si la personne le fait honnêtement, qu’elle 

n’est pas capable, que ce n’est pas la dominante… pour son futur métier, je dis : 

"Attention !". Mais, de toutes façons, malheureusement, maintenant, on a moins le 

temps de faire ça, mais avant on avait plus des stages en entreprise, donc ça nous 

permettait de réagir mieux. Euh, ce n’est jamais moi qui disais à une personne : "Vous 

n’êtes pas capable de le faire". C’est la personne qui se rendait compte en stage ». 

Pour André, formateur expérimenté, le test remplace surtout une partie du « travail 

d’itérativité » entrepris par les stagiaire dans l’établissement d’un compromis entre le possible 

et le souhaitable (Boutinet, 2009b). Face aux contraintes institutionnelles100, les formateurs se 

                                                           
99 Inventaireăd’intérêtsăprofessionnelsădeăRothwell-Miller. 
100 La duréeădeălaăformationăs’étaleăentreă481ăetă532ăheures,ăleănombreăd’heuresădeăstageăenăentreprise ne peut 
pas dépasser celui consigné dans le cahier des charges, sans l’accordăpréalableăduăfinanceur. 
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voientă obligésă d’accéléreră leă processusă d’aller-retour entre le travail de conception 

(l’émergenceădeăl’idée)ăetăceluiădeămatérialisation,ădeăconcrétisationă(leăcroquisăsurăleăpapier), 

avant de se fixer sur un projet qui va rebondir à travers une réalisation. J. Vassileff (1997) 

nousărévèleăqueăl’élaborationăd’unăprojetăenăformation peut passer par plusieurs étapes (projet 

primaire, secondaire et tertiaire)101 mais la successionă deă cesă étapesă n’estă pasă linéaire ou 

prévisible. Plusieurs projets secondaires peuvent, par exemple, se succéderăavantăd’enăarriveră

au projet tertiaire ou le projet final est formulé dès le début de la formation. Alors, pour 

répondreă àă l’exigence imposée aux stagiaires par les financeurs des actions de formation, 

d’élaborerăleăprojetădansăunătempsă imparti (trois à quatre mois), les formateurs les incitent à 

formuler plusieurs projets professionnels à la fois.  

Catherine : « On dégage plusieurs pistes, au minimum deux, de façon qu’on puisse 

voir déjà si c’est réalisable par rapport à leur niveau, par rapport aux débouchés et 

puis après, on vérifie ça en entreprise ». 

Nathalie : « Le stage, on a choisi de faire un stage d’une semaine au début de l’action 

souvent parce que les personnes viennent déjà avec une première idée. […] je dis que 

ce stage d’une semaine est important. Parce que j’ai des personnes où je sais que le 

projet on va le casser mais c’est difficile de dire à quelqu’un "non". Moi je veux qu’ils 

s’en rendent compte. Je prends l’exemple d’un métier par exemple on est très vigilant 

pour tous ce qui est CAP petite enfance. On sait que c’est un secteur extrêmement 

bouché. […] Alors, je ne peux pas dire à une jeune femme quand elle va arriver : 

"Non !". Comment elle va le vivre ? Elle va être frustrée. Ce n’est pas elle qui va dire : 

"Non !", c’est moi qui lui ai dit : "Non !". Comment je peux lui dire : "Non !" ? Elle va 

encore subir. Donc moi, je préfère qu’elle aille faire ce stage et après on débriefe avec 

le tuteur. Et quand le tuteur et c’est souvent le cas, il dit : " Un CAP petit enfance non, 

nous ce qu’on préfère c’est plutôt auxiliaire de puériculture, voilà la formation qu’on 

aimerait. Faites plutôt un BEP carrières sanitaires et sociale.". Là, en retour, on n’a 

même pas cassé le projet, j’ai rien cassé, c’est elle qui tout de suite va dire : "En fait 

j’ai vu avec mon tuteur et c’est vrai que mon projet ne tient pas.". En fait, c’est 

                                                           
101 Selon J. Vassileff (1997) le projet primaire représente « l’expressionă immédiateă duă désiră aprèsă laă priseă deă
conscience par les formés »ădesăconséquencesăqu’àăsurăleurăexistenceăleăfaităd’envisagerăl’avenirăuniquementăàă
partirădesădéterminants,ădeăprivilégierăprincipalementălesăattitudesăd’adaptationă(p.ă55).ăLesăprojetsăsecondairesă
émergentă suiteă àă laă confrontationădesăprojetsăprimairesă auxă contraintesădeă l’environnementă socio-économique. 
Enfin, le projet tertiaire incarne le plus souvent des projets secondaires ayant le plus de chance d’êtreăconcrétisés. 
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amener la personne à casser elle-même son projet ou à revoir son projet. Ce qui 

permet après de… on élargit tout de suite ».  

Nousă pouvonsă remarqueră queă cesă formateurs,ă commeă d’autresă professionnelsă deă

l’accompagnementă dans etă versă l’emploiă (Balzaniă etă coll., 2008), mettent en avant le 

« principe de réalité ». Le projet professionnel doit être en adéquation avec les ressources du 

stagiaire (niveau de formation, qualités, capacités) et les opportunités du marché du travail 

(secteursăporteursăd’emploi)ăpourăêtreăenvisageable.ăBienăentendu,ă lesă formateursădéfendentă

leurăpointădeăvueăcarăilăneăs’agităpasăd’étoufferălaăcréativitéăduăprojetămaisăd’éviterăauăstagiaireă

un nouvel échec, celui de bâtir un projet–leurre, utopique. Le rôle du formateur est 

d’accompagnerăleăstagiaireădansălaăpriseădeăconscienceăduădécalageăentreăsesăpremiersădésirs,ă

souvent irréalisables et la réalité économique du bassinăd’emploi. Si un travail de deuil est 

nécessaire pour le stagiaire, il est là pour faciliter la transition vers des choix plus 

raisonnables.ăL’Hotellieră (1997)ănousămetăenăgarde contreă l’engouementăpourădes concepts, 

de mots qu’onă utilise à propos de mourants (« accompagnement », « faire le deuil»). À ce 

sujet, J. Biarnes (2006) écrit : « leăprojetăestătoujoursăauădébutăunăprojetăimaginaireăquiăn’estă

pas régi par la logique mathématique, mais par la logique existentielle et émotionnelle du 

sujet » (p. 27). En annihilant la partie imaginaire du projet, parce que, selon une logique 

« comptable102 », il semble impossible, on risque de fabriquer des morceaux de projet ou des 

fauxăprojets,ăquiăs’évanouissentăuneăfoisăl’actionădeăformationăfinie.ă 

En même temps, tous les formateurs insistent sur le respect du principe éthique qui guide leur 

action. Leurărôleăestăd’accompagnerăleăstagiaireădansălesădifférentesăphasesăduăcheminementă

de construction du projet, sans entrer dans les choix et décisions personnels qui appartiennent 

à la personne et à elle seule. Ilsă n’ontă pasă à décider du secteură d’activité, du métier vers 

lesquelsăleăstagiaireăvaăs’orienter,ăcarăl’individuăneăvaăpasăs’engagerădansăunăprojetăsiăonăluiă

refuseă leăsentimentădeă libertéădeăchoix.ăAlorsăc’estăauăstagiaireă lui-mêmeăd’entreprendreă lesă

démarchesă deă recueilă d’informationă (consultation des fiches métiers, rencontre des 

professionnels,ăenquêteămétier,ăetc.),ăsurăleăsecteurăd’activitéăquiăl’intéresseăetăsurăl’entrepriseă

d’accueilăqui lui fourniraăl’occasion de valider son projet. L’affirmationădes formateurs de ne 

pas « décider à la place du stagiaire » garantit-ilă l’absence d’influenceădansă leăprocessusăde 

prise de décision du stagiaire ? Non, sans doute.ăUneădesăexigencesădeăleurăemploiăestăd’aideră

                                                           
102 J. Biarnès (2006) définit la règle du « comptable » comme « la règle du "tout évaluable" et de la rentabilité 
maximale » (p. 24).  
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les stagiaires à prendre des décisions éclairées. Les formateurs en insertion sont donc tenus 

d’entretenir une connaissance assezăpréciseădeăl’actualitéăéconomique du territoire dans lequel 

ils exercent leur activité, des emplois en tension et des offres de formations disponibles sur le 

marchéă deă laă formation.ă Àă celaă s’ajouteă laă particularitéă de ce marché. Les possibilités de 

formationăetăd’emploiăsontăd’autantăplus restreintes que le niveau de formation du stagiaire est 

faible.ăLesă formateursăessaientăalorsăd’ameneră lesăstagiaires à ajuster leurs candidatures aux 

offres,ă deă formationă ouă d’emploi, existantes. Leur intervention, dans ce processus 

d’élaborationă duă projet,ă vaă au-delàă deă laă simpleă diffusionă d’informations,ă cară àă traversă leă

jugementăqu’ilsăportentăsurăleăréalismeădeăcelui-ci, ils influencent, volontairement ou pas, la 

prise de décisionă duă stagiaire.ă C’estă ceă queă suggèrentă lesă deuxă extraitsă suivantsă issusă d’ună

même entretien : 

André : « Donc, c’est vrai, qu’on a des outils pour travailler sur l’orientation sur les 

métiers, style IRMR-T et autres, euh, il y a la découverte des métiers, on discute, je 

parlais, on discute beaucoup sur les métiers et puis moi je fonctionne aussi, je ne 

devrais pas mais je fonctionne beaucoup au feeling. Savoir que… je ressens des 

choses, tiens pourquoi pas ça ou que ce que me disent les gens, ah ben, tiens un 

flash : "Pourquoi vous n’avez pas pensé à ça ?". Là, la personne qui a été vingt-cinq 

ans auxiliaire de vie, donc qui se trouvait nulle, qui ne savait rien faire etc., euh qui 

me dit : "De toutes façons je pourrais rien faire, ce n’est pas possible, j’ai cinquante-

deux ans, je pourrais rien faire". J’ai dit : "Écoutez, il y a une chose, vous avez pensé 

vous à quelque chose en particulier ?", "Ben, non, je ne sais pas, je ne sais rien 

faire.". J’ai dit : "Attendez vous avez vingt-cinq ans d’expérience avec les personnes 

âgées. Est-ce qu’il n’y aura pas quelque chose qui pourrait vous amener à travailler à 

côté des personnes âgées ?", "Ben non, je ne peux plus lever, je ne peux plus rien 

faire.". J’ai dit : "Non, ce n’est pas question de lever.". J’ai dit : "L’animation ?", 

"Ben non, je n’ai jamais fait.". "Est-ce que vous avez besoin d’apprendre ? Vous 

connaissez le public.". Elle m’a regardé et m’a dit : "Je vais réfléchir.". Et elle a fait 

un stage et ça passe. Donc, c’est vrai que ce n’est pas une méthode reconnue mais ça 

marche, j’ai de flashs, je me dis : "Tiens pourquoi pas ce truc là ?" ». 

André : « Il y en a d’autres c’est à l’inverse et alors là, il faut les freiner 

complètement. J’ai une stagiaire […] Elle avait des ambitions professionnelles très, 

très élevées. Le problème c’est qu’elle a un niveau CAP je ne sais plus quoi, euh, elle 
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est d’origine africaine. Ça ce n’est pas le problème du tout, mais quoi que si, ça c’est 

un problème. Elle est d’origine africaine, elle veut travailler dans le social. Mais 

quand je lui ai demandé : "Quoi dans le social ?" elle est incapable de me dire ce 

qu’elle veut faire. Et quand je lui ai expliqué un certain nombre des métiers, euh, je lui 

ai dit : "Vous savez, vous n’avez pas le niveau si vous voulez être assistante sociale il 

faut BAC+3, si vous voulez être conseillère en économie sociale et familiale il faut 

BAC+2." etc., etc. Mais elle me dit : " Je peux y arriver !". J’ai dit : "Oui, vous pouvez 

y arriver mais ça va vous demander cinq ans, six ans, sept ans.", "Non, non, non c’est 

faux.". Donc elle ne me croyait pas, elle mettait à chaque fois ma parole en doute, elle 

ne voulait pas prendre en compte que c’était très difficile et que là, il fallait des 

diplômes, il fallait un niveau supérieur. Et qu’avec son niveau de CAP qu’elle écrivait 

très mal le français, elle le comprenait bien mais elle l’écrivait mal, donc elle ne 

voulait pas admettre qu’elle n’arrivait pas. Et quand je disais que son handicap aussi 

était d’être africaine, ce qu’elle nous considérait comme racistes, donc c’est parce 

qu’elle était noire qu’on ne voulait pas qu’elle réussisse ». 

Dans le premier exemple, le formateur révèle à la stagiaire des ressources imperceptibles à 

cette dernière. Diagnostiquée récemment avec un handicap moteur, la stagiaireă s’empêcheă

d’envisageră sonă avenir,ă elleă s’autocensure.ă Cetteă situationă estă généréeă nonă seulementă pară

l’altérationădeăsonăétatădeăsanté,ămaisăaussiăparăsonăâgeăavancé « j’ai cinquante-deux ans, je 

pourrai rien faire », qu’elleăleăperçoităcommeăunăobstacleăauăretourăàăl’emploi.ăLeădésarroiădeă

la stagiaire est compréhensible, dans un contexte où les entreprises se montrent réticentes à 

embaucher des seniors (Marioni, 2005). Néanmoins, le formateur, familier des métiers du 

secteur médical, avait repéré la dimensionăéducativeăqueăl’activitéădeăsoinăenglobe parfois. La 

stagiaire ne saisit pasăd’emblée la valeur éducative des tâchesăqu’elleăaccomplissait,ăpuisque 

cette prise de conscience l’obligeăà un détour, de jeter un regard différent sur son expérience 

professionnelle. Et ce travail, semble-t-il,ă n’aăpasă étéă encoreă effectué par la personne. Pour 

faciliter le lien entre les deux métiers (auxiliaire de vie et animateur d’activitésăduătroisièmeă

âge), le formateur lui indique une des composantes de la compétenceăprofessionnelleăqu’elleăaă

déjà acquise : la connaissance de la spécificité du public « âgé ».ă L’exerciceă duă métieră

d’auxiliaireă deă vieă luiă aă sansă douteă offertă l’occasionă deă construireă desă indicesă relatifsă auxă

capacitésă(physique,ăintellectuelles)ăd’uneăpersonne,ăainsiăqu’àăsonăétatămoral,ădeăcontribuerăàă

uneă activitéă quotidienneă (réalisationă d’ună soină d’hygiène,ă préparationă duă repas,ă entretienă
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partiel de son espace de vie). Ainsi, les connaissances gérontologiques, psychologiques et les 

savoir-faire relationnels peuvent être réinvesties, dans des activités culturelles ou de loisir, 

puisqueă l’objectifă deă mainteniră enă étată lesă différentesă capacitésă desă personnesă etă deă

« contribuer à lui "soutenir le moral" » (Mayen, 2007a :ă57),ă seă retrouveăauăcœurăduămétier 

d’animateurăintervenantăauprèsădesăpersonnesăâgées.ăLe formateur ré-ouvre une piste fermée 

par la stagiaire, depuis le constat de son inaptitude, celle de retravailler auprès des personnes 

âgées.ă Etă laă stagiaireă s’autorise,ă enfin,ă àă imagineră qu’ilă est possibleă d’avoiră ună aveniră

professionnel,ăàăentreprendreăceăqu’elleăs’interdisaităjusque-là. Sans doute, le regard porté par 

le formateur, sur la stagiaire et ses compétences professionnelles, est très important pour 

celle-ci.ăGrâceăàăceăregard,ăelleăs’aperçoit que ses possibilités, se situent bien au-delà de ce 

qu’elleă estimait.ă Cependant,ă nousă pouvonsă constateră queă leă formateură n’interrogeă pasă lesă

pratiques professionnelles de la stagiaire, afin de lui permettre la mise en lumière de certains 

aspects de son travail, la prise de conscience de ses compétences « cachées ». En revanche, il 

privilégie un raccourci, il lui suggère clairement un métier où une partie de ses acquis de 

l’expérienceăpourraităêtreătransférable.ăLeăformateurăjoueădoncăunărôleădécisif,ăplutôt directif, 

dansă cetteă réorientation,ă puisqueă c’estă lui qui établit les correspondances entre les deux 

domaines professionnels.  

Dans le deuxième cas de figure, le formateur freine l’émergenceăd’unăprojetăenăleăfocalisantă

sur les obstacles : niveau de formationăbas.ăNousăconstatonsăqu’àălaăquestionă« Quoi dans le 

social ?», laăstagiaireăn’a pas de réponse. Elle ne connaît pas ni les métiers qui font partie du 

secteur mentionné,ăniăleăniveauăd’études qu’ilsăréclament,ăceăquiătémoigne d’une absence de 

repères. Les arguments du formateur sont vécus comme une volonté de dissuasion et comme 

une preuve de manque de confiance envers ses capacités, sa volonté. La discussion devient 

rapidement stérile et déplace le débat sur un autre terrain, la discrimination. Certains 

professionnelsădeăl’insertionăvont peut-être acquiescer àăl’attitudeăduăformateur.ăMaisăon peut 

s’interroger sur les informations que détient le formateur au moment de la discussion sur le 

passé deălaăjeuneăfilleăd’origineăafricaine,ăsurălesăépreuvesăqu’elleăaăduăaffronterăauăcours de 

vie. Le mot social a-t-il la même connotation pour les deux protagonistes ? Nous n’en 

sommes pas convaincus. On remarque la logique du formateur qui relie la première 

expressionă d’uneă idéeă « travailler dans le social » auă métieră d’assistanteă socialeă ouă deă

conseillère en économie sociale et familiale, afin de faire prendre conscience à la stagiaire des 

décalages entre ses aspirations et la réalité du terrain.ăD’ailleurs,ăil n’estăpasăsûr que la jeune 
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fille envisage d’embrasser ces métiers là. Ces informations arrivent, sans doute, trop tôt pour 

la stagiaire, ce qui la pousse sur un terrain plus sécurisant pour elle, celui de victime de 

discrimination. J. Vassileff (1997) écrit que, tant que les formateurs ne comprennent pasăqu’ilă

existe pour certaines personnes des enjeux plus profonds et plus importants que la 

constructionă d’ună projetă professionnel,ă « ils ont tendance à garder le projet professionnel 

comme le seul fil conducteur de leur action et, partant, à enfermer les jeunes dans un piège 

d’autantăplusăredoutableăqu’ilăestămisăenăplaceăàăl’insuădeătous » (p. 81). Lorsque la contrainte 

institutionnelle pèse lourdement sur le formateur, celui-ci,ămêmeăs’ilăaădeănombreusesăannéesă

d’expérience,ă n’aă pasă lesămoyensă deă laisseră le temps au stagiaire de s’approprieră sa propre 

histoire et de seăremettreăenăprojet.ăLeăstagiaireădoităs’adapterăauxăexigencesădeălaăformationăetă

devenir « acteur de son insertion », comme si ses mécomptes n’étaient pasă l’effetă desă

évolutions du monde socio-économique mais l’effetăde ses qualités intrinsèques, de sa volonté 

et de sa capacité à répondre aux attentes de la société.  

Finalement,ăleămodeăd’organisationădeălaăconduiteăduăprojetăn’estăpasăconstruităparăleăstagiaireă

lui-même, comme le conseillait J.ăVassiliefă(1997),ăilăestătracéăàăl’avanceăparăleăprogrammeădeă

formation selon le modèle : émergence des idées professionnelles, rétention de deux domaines 

d’intérêtăminimum,ămiseăàăl’épreuveădesăchoixădansăl’entreprise.ă 

6.2.1. Outils d’aide au projet 

Dansă leă cadreă duă travailă d’accompagnementă àă l’élaborationă duă projetă professionnel,ă leă

formateurăs’appuieăsurădesăméthodesăutiliséesăparălesăconseillersăd’orientationăscolaireăetă lesă

conseillers en emploi. Les techniques de rechercheăd’emploiăsontădesăoutils assez anciens, qui 

n’ontă pasă évoluéă significativementă depuisă lesă annéesă 80.ă Ellesă gardentă laă mêmeă structureă

indépendammentă deă l’organismeă deă formationă dansă lequelă leă formateură intervient : bilan 

professionnel et personnel, CV, lettre de motivation, rechercheă d’offreă d’emploi,ă priseă deă

contactă téléphonique,ă entretienă d’embauche.ă Commeă l’avaită remarqué B. Balzani et ses 

collègues (2008), ilăs’agităd’unăsystèmeăd’outilsăàălaăfoisăstableădansăleătempsăetădansăl’espace.ă

Dans lesă méthodesă d’orientationă professionnelle, nous avons retrouvé la méthode de 

l’« Activation du développement vocationnel et personnel » (ADVP), et ses dérivés : le 

Chemin faisant etă l’Explorama.ă Avantă d’alleră plusă loin, précisons que le recours aux 

techniques de recherchesă d’emploiă s’effectue en parallèle à des exercices relevant de la 
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méthodeă deă l’ADVP.ă Pară exemple,ă leă travailă sură leă CVă légitimeă l’utilisation des exercices 

conviant le stagiaire à prendre conscience de ses qualités. 

6.2.2.1. L’activation du développement vocationnel et personnel  

L’ADVPă estă uneă méthodeă psychopédagogique,ă élaborée au début des années 1970, par les 

universitaires québécois D. Pelletier, G. Noiseux et C. Bujold (1984). Cette méthode rompt 

avec la tradition qui se résumait à diffuser des informations sur les professions, sur leurs 

débouchés et à diagnostiquer les aptitudes des jeunes. Inspiré par les travaux de la 

psychologie développementale de D. Super, de la psychologie cognitive de J.P. Guilford et de 

la phénoménologie,ăelleăproposeădeădévelopperăchezăl’individu des « ressources cognitives et 

affectives »ănécessairesăauăprocessusăd’orientation.ăPourăD.ăSuper,ăleăchoixăvocationnelăn’estă

pasăinné,ăilăémergeăàăpartirădeăl’enfanceăetăilăévolueăauăcoursădeălaăvie,ăgrâceăàălaădialectiqueă

quiă s’installeă entreă l’individu et son environnement familial et économique. Dans le 

développement vocationnel, le psychologue américain distingue plusieurs étapes 

correspondant à différents âges de la vie : laă croissanceă (l’enfance),ă l’explorationă

(l’adolescence),ă l’établissementă (leă jeuneăadulte),ă leămaintienă (l’adulte)ăetă leădésengagementă

(laăvieillesse).ăLeăpassageăd’uneăphaseăàăuneăautreă impliqueă l’accomplissementădeăcertainesă

tâches de développement. Ainsi, pour pouvoir se faire une place dans le monde du travail, 

l’adolescentă doit se confronter aux tâches suivantes : la cristallisation, la spécification et la 

miseăenăœuvreăd’unăchoix professionnel. D. Pelletier et se collaborateurs (1984) ont repris le 

modèle de D. Super et ils ont construit la « séquence vocationnelle » :  

 l’exploration103 : explorer les diverses composantes de son identité personnelle et de 

son milieu, découvrir différents métiers ; 

 la cristallisation : mettre en ordre et structurer les informations collectées au cours de 

la séance précédente, déterminer ses champsă d’intérêtă enă fonctionă desă domainesă

professionnels ; 

 la spécification : spécifier ses préférences, évoluer vers un choix professionnel précis ; 

 la réalisation : donner forme à son projet, planifier le chemin à parcourir, établir une 

stratégie pour réaliser son choix, prévoir des choix de rechange. 

                                                           
103 Dansălaăséquenceăvocationnelle,ăl’explorationăn’estăplusăconsidéréeăcommeăuneăpériodeădeăvieămaisăuneătâcheă
développementale.  
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Enăs’appuyantăsurălaăthéorieăduădéveloppementăde l’intelligence,ăfondéeăparăJ.P. Guilford, les 

chercheurs ont associé à chaque tâche développementale un type particulier de pensée 

(créative, conceptuelle, évaluative et implicative) et ils ont conçu des exercices qui permettent 

de la développer. Par exemple, pour faciliter la pensée divergente qui est prédominante 

pendant la périodeăd’exploration,ăilăfaudraăinciter le jeune à observer, à décrire, à questionner, 

à découvrir, à imaginer (Balzani et coll., 2008). Pendant la période de cristallisation, 

caractérisée par la pensée conceptuelle, il serait plus approprié de proposer des exercices 

visant à faciliter la classification, l’identification d’invariants,ă l’abstraction. La pensée 

évaluative qui intervient au moment de la spécification sera stimulée par des exercices sur la 

recherche des différences, sur la comparaison selon un ou plusieurs critères, voire plusieurs 

critères en opposition. À la dernière tâche, la réalisation, correspond la pensée implicative qui 

peut être cultivée à traversădesăactivitésăd’opérationnalisationăetădeăplanification.ă 

Laătroisièmeăinfluenceăestăd’ordreăphénoménologique.ăÀăpartirăduămomentăoùăl’orientationăestă

considérée comme un processus de recherche, rechercheăd’informationsăsurălesămétiersămaisă

aussi recherche de ses motivations, il faut que l’individuă puisse mobiliser aussi bien ses 

processus cognitifs que ses « ressources émotionnelles ». Par exemple, la peur de décevoir ses 

proches, l’envie de réussir, le plaisir éprouvé lorsădeălaăréalisationăd’uneăcertaineăactivitéăsontă

d’intenses sources de motivation. Pour pouvoir mener à terme ce travail de recherche, de prise 

deă décisions,ă laă personneă doită avoiră laă possibilitéă d’expérimenteră les objets sociaux (les 

relationsăparăexemple)ăqu’elle souhaite connaître. Bien entendu, tout objet social ne peut pas 

être expérimenté ici et maintenant mais la personne peut être aidée à se souvenir des 

expériences antérieures qui deviennent des supports analogiquesăpermettantăl’assimilationădeă

l’objetă enă question.ă Dansă l’analyseă desă expériencesă vécues, l’accentă seraă misă moinsă sură leă

versant symbolique et sémantique que sur le versant émotionnel et comportemental. Et les 

expériences facilement mémorisées sont des expériences intenses.  

« L’expérience intense produit une sensation d’unité, de présence totale à ce qui 

arrive. Le sujet n’est pas divisé, dissocié de ce qu’il pense ou de ce qu’il éprouve. Il se 

vit dans une entière participation. Cela se passe hors de la durée. […] Que la 

personne soit en état d’euphorie ou en position dangereuse, cela est vécu comme une 

entière absorption, dans l’événement. Cela veut dire concrètement qu’une situation 

atteint sont maximum expérientiel quand les modes d’appréhension – les sens –

fournissent en même temps des données convergentes et pertinentes à la connaissance 
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de l’objet. Il y a appréhension complète lorsqu’une réalité m’est révélée à la fois par 

ce que j’entends, je vois, je touche, ce que je ressens, ce que je fais. Toutes les façons 

de connaître étant mises simultanément à contribution, produisent un effet de 

rassemblement instantané de ce qui serait autrement donné sous format analytique et 

fragmentaire. Dans ces moments privilégiés, l’expérience et son assimilation 

coïncident tellement que le sujet n’est pas obligé de recourir à une pensée qui 

l’informe de ce qui arrive » (Pelletier et coll., 1984 : 160).  

Alors, dansăl’éducationăàăl’orientation, il est recommandé de recourir àăceătypeăd’expérienceă

qui peut être favorisée à travers un répertoireăconsidérableăd’interventions.ăLesăauteursănousă

suggèrentă d’utiliseră desă supportsă audio-visuels, des exercices visant à transformer un objet 

familier dans un objet insolite. Par exemple, constater la distance physique observée avec 

diverses personnes ou indiquer quelleă estă l’innovation dansă ună objetă qu’onă utiliseă

couramment. Représenter les relations entre différents objets ou leur transformation sous une 

forme graphique représente un autre mode expérientiel qui peut être proposé lors des séances 

d’orientation.ăMieuxăencore, on peut inciter les personnes à vivre au présent un événement 

passé (la visualisation) ou identifier les sentiments, les attitudes que nous évoquent certains 

mots (la connotation). La dramatisation, le jeu de rôle et la simulation sont des exercices qui 

ont pris une place prépondérante dansălesăpratiquesăd’orientation. 

Maisă l’utilisationă deă cetteă méthodeă pară lesă praticiensă (conseilsă enă orientation,ă formateurs)ă

sembleăs’éloignerădeăsesăprincipesăfondateurs, constatent J. Guichard et M. Huteau (2006). Le 

premierăécueilăestăissuădeălaătransferabilitéădesăacquis.ăLaăméthodeădeăl’ADVPăprévoyaităqueă

les exercices visant à développer les habilités intellectuelles, intervenant dans les différentes 

étapes de la « séquence vocationnelle », peuvent porter aussi bien sur des contenus en lien 

avecăl’orientationăprofessionnelleăqueăsurădesăcontenusăquelconques.ăLorsădeălaămiseăenăœuvreă

de la méthode, les praticiens se sont aperçus queă laă transferabilitéă n’estă pasă assurée si le 

contenu des exercices est sans lien avec la problématique d’orientation.ăEnăconséquence,ălesă

praticiens ont centré davantage leur intervention sur le premier type de contenus. Ainsi, au 

lieu de proposer aux stagiaires des exercices du type : « Essayezăd’éprouverăpourăunăinstantălaă

natureă gélatineuseă d’uneă amibeă ainsiă queă sesă déplacementsă pară pseudopodes », les 

professionnelădeăl’orientationăontăprivilégiéădesăsujetsăplusăabordables,ăcommeăparăexemple : 

« Essayez de vous imaginer le premier jour de stage ». 
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Cela nous amène au deuxième écueil, connexe à la conception de l’expérience.ăNousăpouvonsă

remarquer que le lien entre certains exercices et le développement vocationnel est difficile à 

établir. Les exercices sur des contenus quelconques pouvant, parfois, rappeler « les jeux de 

l’écoleămaternelle »ă(Solazzi,ă1984)ălaăplupartădesăprofessionnelsăn’ontăfinalementăjamaisătenuă

compte, dans leur pratique, du principe expérientiel. Le recours fréquent à certains modes 

expérientiels, tels que les jeux de rôle ou la simulation, ne signifie pas que ce principe est 

respecté. À ce sujet, J. Guichard et M. Huteau (2006) écrivent que « l’"expérience" a cessé 

d’êtreă ună momentă fusionnelă exceptionnelă poură deveniră simplementă leă résiduă deă contactsă

informels » (p. 303-304). Les préoccupations des praticiens se dirigent dorénavant vers 

l’expérienceăprofessionnelleăenătantăqueăsavoir-faireăinvestiădansăl’action.ă 

Domitille : « Parce que, quand on fait ces jeux, souvent ils disent : "J’ai travaillé là, 

j’ai travaillé là, j’ai travaillé là.". Ok, pour les employeurs mais je veux savoir quelles 

sont vos compétences, donc ce que nous recherchons, c’est les compétences. "Je sais 

faire quoi ?". Donc je sors tout ce que je sais faire […] mais vraiment de A à Z, même 

si des fois, ça paraît anodin. Quelqu’un qui s’est occupé de ses enfants pendant un 

moment, elle sait faire à manger, elle sait faire du ménage, elle sait s’organiser et tout 

ça. Ça, il faut qu’elle liste donc après on sort les compétences par rapport à la 

profession sur le code ROME104 et on essaie de trouver par rapport aux compétences 

qu’il y a […] et on fait le CV par rapport à ces compétences-là. Et là, à ce moment là 

ils s’aperçoivent qu’ils ont pas mal de compétences ».  

Donc les expériences à vivre – c'est-à-dire la manière d’appréhenderă laă réalitéă pară leă corpsă

tout entier, un corps qui ressent des pulsions, des sentiments, des sensations (Sévigny, 2002 : 

129) – sont mises àă l’écartă auă profită desă expériencesă àă traiteră cognitivement.ă Ainsi, dans 

l’analyseăd’uneăexpérience, onăs’intéresse aux faits, aux processus mis en place, sans prendre 

en compte volontairement, ce que la personne a éprouvé lors de cette expérience. Dans 

l’extraităsuivant,ănousăremarqueronsăqueăl’expérienceădeăvieă« s’occuper de ses enfants » est 

vidée de sa dimension subjective pour laisser la place à des activités professionnelles. Et ces 

activités se résument à une liste des compétences. Ainsi, les formateurs induisent une 

confusion entre les activités quotidiennes et les activités professionnelles. P. Mayen (2007a, 

b) souligne les familiarités trompeuses qui existent entre « des formes de vie sociale ordinaire 

et familière »ăetălesăsituationsăprofessionnelles.ăChacunăd’entreănousăaăpuăexercerăauăcoursădeă
                                                           
104 Répertoire Opérationnel des Métiers et des Emplois 
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sa vie des tâches ménagères, de soin auprès d’unămembreădeălaăfamilleăouă« s’occuper » des 

enfants.ăMêmeă siă cesăpratiquesăontăpuăêtreăvalidéesăpară l’actionăetă pară l’entourage,ă ellesăneă

sontăplusăsuffisantesălorsqueăleăcontexteăchangeăpuisqu’ilăfautăintégrerăaussiăbienăleăpointădeă

vue du bénéficiaire duăserviceăqueăceluiădeăl’entrepriseăprestataire.ăPourăcela,ălaăconstructionă

de la compétence professionnelle de service « suppose alors au moins autant de ruptures que 

de continuités » ((ibid, 2007a : 54). 

Mais une autre interrogation entraveăl’actionăduăformateur. Comment saisir la compétence de 

l’individuălorsqu’onăsaităqu’elleăseămanifesteădansăl’action,ăqu’elleăestăspécifiqueăauăcontexte 

dans lequel elle se produit ? L’observerăne permetăd’avoirăaccèsăqu’àăsaădimensionăextérieure,ă

visible (performance, exécution) en occultant sa dimension subjective (raisonnement, 

réflexions, valeurs). Convier les personnes à décrireăceăqu’ilsăfontăetăcommentăilsăprocèdent 

demeure insuffisant pour les saisirădansă saăglobalité.ăUneăpartieăd’elleă resteraăpoură toujoursă

inaccessible à la conscience. Comme le souligne P. Astier (2007b), les discours à propos de 

l’action,ă« en délivre le plus souvent les modèles, les principes, les valeurs, les intentions et 

pasăl’organisationăeffective » (p. 11). Néanmoins,ăl’exempleăprécédent nous pousse à penser 

queăleăformateurăn’aăpasăl’intentionăd’allerăaussiăloinădansăsaădémarcheăpuisqueălaăcompétenceă

est présentée aux stagiaires comme un savoir-faire. Le formateur est donc animé plutôt par 

l’adéquationă entre les savoir-faire indiqués par les stagiaires et les compétences réacquises 

poură exerceră ună métier.ă Nousă avonsă l’impressionă queă lesă formateursă mobilisentă différentsă

outils techniques, des exercices, des programmes sans connaître ou intégrer dans leur pratique 

les principes fondateurs deă laăconstructionăd’unăprojetăprofessionnelăetădeăvie,ăd’élaborationă

des compétences professionnelles. 

6.2.2.2. Connaître le monde de l’entreprise 

Bien que tous les formateurs interrogés ne se réfèrent pas àă laă méthodeă deă l’ADVP,ă nousă

pouvons constater queăl’architectureădeăformationărespecteălaăsuccessionădeăsesăquatreăétapes.ă

Les activités proposées aux stagiaires visent à la fois une meilleure connaissance de soi-même 

etăuneădécouverteăduămondeădeăl’entreprise.ăCetteăconnaissanceăduămodeădeăfonctionnement 

deă l’entrepriseă etă deă sesă règlesă seă réaliseă àă traversă plusieursă outils : les fiches métier, les 

visites,ălesăsimulationsăd’entretienăd’embauche,ălesăateliersămanuels. 

A. Les fiches métier  représententălaăpremièreăsourceăd’informationăsurălesămétiers,ăsur les 

compétences,ălesăqualitésăqu’ilsăsollicitent. Leur consultation est possible sur les sites de Pôle 
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emploiăouădeăl’ONISEP105 et à partir des données recueillies, les stagiaires peuvent construire 

une fiche de poste. 

B. Les enquêtes métier  sont une autre source très souvent utilisée par les formateurs. Il 

s’agităd’uneăsérieădeăquestionsăàăposerăauxăprofessionnels.ăLaă trameăestăd’habitudeăélaboréeă

par les stagiaires (individuellement ou en petits groupes) pour être ensuite retravaillée par le 

groupe entier. Les questionsă portentă sură leă contenuă duă métier,ă lesă conditionsă d’exercice,ă leă

niveauă deă formationă requisă etă laă rémunération.ă Certainsă formateursă profitentă deă l’occasionă

pour tenter le stagiaire de se projeter au-delà de la connaissance du métier, de les sensibiliser à 

la question des perspectives de stage, et des perspectives d’emploi. 

Jérôme : « On prépare un questionnaire à l’avance ben, vos diplômes, votre 

expérience, vos horaires, ce que vous faites, vos responsabilités. "Est-ce que vous 

aimez votre métier ? Est-ce qu’on recrute ? Est-ce qu’on prend des stagiaires ?". Sans 

forcément dire : "Je veux être stagiaire.". "Est-ce que vous prenez des stagiaires ? Est-

ce que vous recrutez ? Euh, est-ce que votre magasin va s’ouvrir ?" ou autre chose. 

"Est-ce que ça va se développer ?". Tout plein de questions. […] Donc on travaille le 

questionnaire, il y a plein de sous-entendus dans les questions : "Est-ce que vous 

prenez des stagiaires ? ", ça peut les rassurer, donc on ne les confronte pas à un refus. 

S’il dit : "Oui !", ben peut-être je passerais la semaine prochaine pour faire une 

demande. Le but de l’enquête ce n’est pas de demander un stage, le but de l’enquête 

c’est de prendre la température et puis de voir les gens dans le travail ».  

La rencontre avec le professionnel est une expérience éprouvante pour le stagiaire. À la 

« barrièreădeă l’expression », s’ajoute la peur de déranger à un mauvais moment, d’oser une 

question potentiellement déplacée.ăSiălaătrameădeăl’enquêteăn’estăpasăfournieăparăleăformateur, 

il délivre malgré tout ses conseils. Ceux-ci portent aussi bien sur l’identificationă de 

l’interlocuteur idoine, du moment approprié, de l’approche élégante que sur la gestion des 

contraintesăd’uneăactivitéăd’interview,ăl’écoute et la mémorisation de toutes les informations 

pertinentes.ăEtă poură s’assureră à quel point les stagiaires maîtrisent la techniqueăd’entretien,ă

certains formateurs leur proposent des jeux de rôles, des simulations.  

Domitille : « Moi, ce que je leur donne comme conseils c’est voilà… euh, "Je veux me 

former, je veux faire ce métier mais aujourd’hui ben, avant de me former, il faut que je 
                                                           
105 L'Office national d'information sur les enseignements et les professions. 
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sois sûre que le métier me plaise, donc j’ai besoin de votre côté très professionnel." 

(Rires gênés) Donc, bien valoriser l’employeur. "Je sais que vous êtes des 

professionnels, vous savez ce que c’est, donc est-ce que vous pouvez m’accorder un 

moment pour que je vous pose certaines questions ? " Et ça va être bien parce que 

l’employeur… quand c’est pour parler de son métier le plus souvent ça passe, donc 

voilà. Et surtout partir dans ce sens-là, en disant : "Je ne veux pas me planter, je veux 

vraiment réussir ce que je fais.", être très positif ». 

Simultanément,ă lorsqu’ilă s’agitădeăstagiairesăprésentant des lacunes pour aller à la rencontre 

des professionnels, lesăpersonnesăd’uneăgrandeă timiditéăouăprésentantădesă troublesă légersăduă

langage par exemple, les formateurs décident de les accompagner. 

Jérôme : « Une fois, une seule fois dans mes cinq ans depuis quand je suis formateur, 

j’ai accompagné un stagiaire, une stagiaire pour faire la première enquête. C’était 

une jeune fille qui était bègue, elle n’arrivait pas à parler et elle voulait faire 

employée libre-service. J’ai dit : "On va dans une entreprise que je connais, voir une 

personne que je connais.", pour rassurer : "Je n’en parlerai pas mais je 

t’accompagne.". Je l’ai fait une fois, elle a été rassurée, elle a pu s’exprimer, la 

personne l’a prise en stage. C’est une fois que je me suis permis de le faire parce que 

c’était un problème qui ne dépendait pas vraiment d’elle et puis, après, elle a fait des 

enquêtes toute seule ». 

Nous avons constaté des grands écarts dans l’utilisationă deă cetă outil.ă Certainsă formateursă

enjoignent les stagiaires à rencontrerăjusqu’àădix professionnels pour des métiers accessibles, 

d’autres, en insistant sur les problématiques de ce public, requièrent entre une et trois 

enquêtes. Enfin, certains neăl’utilisent pas.  

C. Les ateliers pratiques  permettent à la fois de découvrir les habiletés des stagiaires, 

l’apprentissageădesăcertainsăgestesătechniques,ăd’identifierălaăcapacitéădeătravaillerăenăéquipeă

etălaăcapacitéăd’organiserăsonătravail.ăIlăneăs’agităpasădeăl’apprentissageăd’unămétierămaisădeă

l’apprentissageădeăbasesăinhérentes à tout travail.  

Patrick : « Le but de ces sorties-là106, c’est de les faire découvrir euh, des activités, des 

réalisations que les gens comme eux peuvent faire, et qu’en fait ce n’est pas parce 

                                                           
106 Surălesăchantiersăd’insertionă 
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qu’eux, ils ont une certaine difficulté. […] On a travaillé un peu la mosaïque, on a 

travaillé un peu le bois, on a travaillé un peu le domaine de la peinture. Euh, donc là, 

on peut se rendre compte sur des travaux fins un peu de la précision, de la minutie de 

certaines personnes. En fonction de ces travaux là, ils se découvrent des capacités 

manuelles dont on discute déjà avec le ou les stagiaires et suivant leur motivation, il 

peut arriver qu’on les oriente, au moins, vers des tests, des tests à passer en formation 

qualifiante dans le domaine du bâtiment. Ça, c’est déjà arrivé. Donc, il y a la phase 

découverte […] après il y a la phase de discussion, parce qu’entre je dirais travailler 

manuellement sur une maquette ou sur un petit projet mural et en faire son métier, il y 

a une grande différence, il y a une grande marge ». 

Les activités manuelles sont proposées surtout par les centres de formation qui disposent déjà 

desălocauxăadaptésăàăceătypeăd’activité.ăD’autresăformateurs,ăœuvrantădansădesăstructuresăquiă

ne détiennent ni ces moyens matériels (cuisine équipée, scieuse bois), ni ces compétences 

techniques, adaptentăl’offreădeăformationăauxăcompétencesăacquisesăauăcoursădeăleurăparcoursă

professionnel antérieur. Par exemple, une formatrice issue du secteur commercial, suscite des 

stagiaires un travail émotionnel107 pour affronter les situations critiques qui surgissent 

régulièrement dans le cadre des activités de service. 

Domitille : « Je fais aussi des simulations sur l’agressivité, comment gérer son 

agressivité. Vous avez, dans n’importe quel boulot, un client qui va être agressif, 

comment gérer ça ? Donc on n’a pas à rentrer dans son espace vital, dans sa boule. 

S’ils rentrent, il va devenir agressif parce qu’il est déjà trop près. Donc on travaille 

ça, comment je reste calme et comment je calme mon client sans lui dire : "Calmez-

vous !". Si on lui dit : "Calmez-vous !", il va s’énerver. […] En simulation, moi je joue 

souvent la méchante, alors, des fois, je les laisse entre eux, je leur dis bien qu’il y en a 

un qui arrive très méchant et c’est à l’autre de gérer ça. Et quand ils ne sont pas assez 

méchants, c’est moi qui joue et ça se passe… Des fois ils m’envoient paître, ils 

n’arrivent pas quoi, ils ne savent pas quoi faire. Ce que je leur dis en gros, c’est que 

c’est professionnel et que ça ne touche pas leur personnel, et que si le client vient 

râler, c’est qu’il a un problème avec le produit. […] Il faut trouver la solution, régler 

                                                           
107 Voir sur ce point le deuxième chapitre de la thèse concernant les activités de service, notamment en 2.2.4 
Travail émotionnel, un travail invisible. 
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le problème et ne jamais élever le ton, élever la voix, tout le temps garder [son 

calme]… ».  

Cetteăformatriceăsembleăavoirăsaisiăqu’auăcœurădeălaărelationădeăservice,ăseătrouveălaăgestion 

efficace des conflits avec le client-usager-patientăetăqueălesăsituationsăcritiquesăsontăloinăd’êtreă

exceptionnelles.ăRarementălesăuniquesăresponsablesădeăl’écartăentreălesăattentesă(légitimesăouă

pas) de la clientèle et la prestation réellement offerte, les agents de contact, y compris les 

stagiaires, sont, en revanche, les seules appelées à décrypter la requête du client, à 

l’accompagnerădansălaăfamiliarisationăduăprocessusădeăproductionăduăserviceăetăàăluiăproposeră

les solutions acceptables, donc à réguler la relation tout au long de son déroulement. Lorsque 

des clients mécontents ou impatients deviennent agressifs, les stagiaires se retrouvent prises 

en défaut. Comme nous avons pu remarquer, lors du chapitre précédent, composer avec la 

méfiance, calmer leăjeu,ăapaiserălesărevendications,ăs’avèreăextrêmementădifficileăàăvivreăpoură

les stagiaires. Et nous pouvons affirmer, sans trop prendre le risque de nous tromper, que la 

gestion des situations conflictuelles représente une des activités ayant un niveau de 

complexité élevé. À ce propos, P. Mayen (2012), en faisant référence au travail de Martinand, 

souligneăqu’ilăestăpeutăêtreăutileădeăcommencerăleăplusătôtăpossibleăl’apprentissageăd’uneătâcheă

ouăd’unăraisonnementăcomplexe,ăauălieuădeărenvoyerăcetăeffort à la fin de la formation. « Dans 

deănombreuxăcas,ălaămaîtriseăd’autresătâchesă[considéréesăplusăsimples]ăouăd’autresăsituationsă

ne constitue pas un étayage suffisant pour aborder la complexité, et le temps manque pour 

pourvoir apprendre à le faire », préciseă l’auteură (ibid., p. 60). Consciente probablement des 

conséquencesănéfastesăqu’engendreălaăconfrontationăàăuneăsituationădeăconflităavecăunăclient,ă

Domitilleă neă s’estă pasă contentéeă deă délégueră cetă apprentissageă àă l’entreprise.ă Àă traversă laă

simulation, les jeux de rôle, elle livre ses conseils aux stagiaire – neăpasăutiliserăl’expressionă

« Calmez-vous » et « Jamais élever le ton, élever la voix » – mais elle partage aussi, ce que 

peută êtreă selonă nous,ă ună conceptă organisateură deă l’activitéă deă serviceă « l’espace vital du 

client ». Ainsi elle permet aux stagiaires de se préparer pour la gestion des plaintes, de tester 

différents comportements à adopter face à des clients problématiques. 

6.2.3. L’accompagnement en formation 

Les formateurs insistent sur leur rôleăd’accompagnateurs.ăRienăn’estăacquis àă l’avance, tout 

est construit ensemble, est la devise des formateurs que nous avons interrogés.  
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Catherine : « Euh, on est là pour les accompagner mais le but est qu’ils soient 

autonomes. On les fait rechercher, on les fait contacter, on les prépare à ça, à tout ce 

qui est technique de recherche aussi et formation et emploi, si c’est une recherche 

d’emploi. Voilà de façon à ce qu’ils soient autonomes et qu’ils puissent faire les 

choses après. Le but aussi de l’action, surtout pour les plus jeunes, c’est de les rendre 

autonomes ». 

Domitille : « Moi, je n’apporte jamais le support, je crée le support avec eux. Il est 

important parce que si on apporte… enfin, moi ma conception, c’est que si je leur 

apporte tout cuit, une fiche enquête métier, qu’est-ce que je vais apporter ? Rien. Je ne 

vais rien leur enseigner, après, la suite c’est que je les rende autonomes. J’en n’ai que 

480 heures, après il n’y aura pas toujours quelqu’un pour les aider ». 

Que signifie accompagner ? Ne pas effectuer le travail à la place du stagiaire ? Déterminer le 

stagiaireă àă s’impliquerădansă lesă activitésăproposées,ădansă laăconstructionădeăcertainsăoutils ? 

Faciliterăsaăpriseăd’autonomie ? Le terme accompagnement regroupe des pratiques diverses, 

parfoisăcombinées,ăexpliqueăD.ăBachelartă(2002).ăM.ăPaulă(2009b)ăleădéfinităcommeăl’actionă

de se « joindreăàăquelqu’un,ăpourăallerăoùăilăva,ăenămêmeătempsăqueălui : à son rythme, à sa 

mesure, à sa portée. » (p. 95-96). Le termeă d’accompagnementă renvoieă àă une dimension 

relationnelleăquiăs’instaureăentreădeuxăindividus,ăoùăl’accompagnateurăvaăsoutenir,ă« au sens 

de valoriser »,ăceluiăqu’ilăaccompagne.ăAinsiăl’accompagnateură(leăformateurădansănotreăcas)ă

vaăarticulerăsonăactionăsurăcelleădeăl’autre.ăEnămêmeătemps,ăilăperdăsonăstatutăd’expert,ăceluiă

quiădétientăunăsavoir,ăpourăs’engagerădansălaărelationăenătantăqueăpartenaireădeădialogue.ăEtăs’ilă

n’aăyăplusădesăsavoirsăorganisésăàătransmettre, quel est son rôle dans la relation ? Celuiăd’aideră

l’accompagnéăàăatteindreăleăbutăqu’ilăs’estăfixéălui-mêmeă(Roquet,ă2009),ăc’est-à-dire, « aller 

où il va ».ăS’ilăs’agită« d’allerăoùăil va », écrit M. Paul (2009a) « c’estăque,ăfondamentalement,ă

la personne ne peut être accompagnée que vers elle-même : vers le lieu de sa propre puissance 

d’oùătouteăefficienceăsurăsaăvieădécoule,ăpuisqueăc’estădeăcetteăintégritéăréamorcéeăqueălaăsuiteă

(choix, décisions, actions) est initiée » (p. 637). Alors « aller vers soi-même » correspond au 

travail psychique que la personne accompagnée doit fournir pour relier ses différentes 

compétences entre elles, ses différents engagements sociaux et ses différents rôles (familial, 

professionnel, personnel) (Boutinet, 2009a). En conséquence, le formateur favoriserait chez 

l’accompagné,ălaăconciliationăentre des espaces de vie, souvent incompatibles.  
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Parăailleurs,ăleătermeăd’accompagnementărenvoieăàăl’idéeăd’ună« être ensemble » et à la valeur 

duăpartage,ădansăleăsensăd’unăaccord.ăAccord fondé aussi bien sur la direction108 à prendre que 

sur les ressources à mobiliser, de chaque côté et les actions à mettre en place, conjointement, 

tout au long du cheminement. Et ce cheminement doit répondre à une exigence éthique où 

l’actionă seă règleă toujoursă « àă partiră deă l’autre,ă deă ceă qu’ilă est,ă deă làă oùă ilă enă est ». (Paul, 

2009b : 96). Autrement dit, le formateur a un rôle de guide, de ressource et son action (ses 

questions,ă sesă conseils,ă sesă propositions)ă s’ajusteă auxă potentialitésă deă laă personneă

accompagnée. Seulement ainsi, l’avancéeăpourraităêtre réalisée « au rythme, à la mesure, à la 

portée » du stagiaire.  

Pourtant, si nous reprenons les extraits précédents, nous remarquons que la notion 

d’accompagnementăprendăuneăsignification toute particulière, puisque « aller vers soi-même » 

est compris comme « aller vers son autonomie ». Ce parallèle est parfaitement cohérent avec 

l’imageădeăl’individuăidéalăqueănotreăsociétéărevendique,ăunăindividuăquiădécideăetăagităparălui-

même (Ehrenberg,ă 2010).ă C’est-à-dire,ă l’individuă moderneă doită êtreă capableă deă fixeră sesă

propres objectifs, de prendre les « bonnes décisions » sans se laisser influencer par son 

histoire ou par les contraintes de la situation, anticiperălesăchangementsăàăvenirăetăs’impliqueră

dans sa propre transformation. Cependant, le mot autonomie semble être perçu de manière 

ambivalenteăcarăilădésigneăàălaăfoisă leăpotentielădeăl’individuă(« devenir un être autonome ») 

mais aussi le moyen d’enă arriver à cet état (« travailler de façon autonome ») ; il implique 

aussiă bienă l’émancipationă etă l’accomplissement de soi tout autantă queă l’intégrationă dansă leă

tissu social et économique. Or, pour les institutions publiques, autonomie rime avec capacité à 

s’autogéreră(gérerăsonăparcoursădeăformation,ăd’insertion), avec capacité à trouver sa place et 

son statut sur le marché du travail (Delory-Momberger,ă 2006).ă Ainsi,ă l’objectifă deă

l’accompagnementă estă d’ameneră lesă sansă emploiă àă « apprendre à être autonomes » pour ne 

plus être dépendants des aides publiques. Dans ce contexte, les formateurs se forcent à 

apprendre aux stagiaires à se « débrouiller seuls » sans devoir recourir systématiquement à 

l’aideă d’autrui ; maîtriser les techniques de rechercheă d’emploi,ă connaîtreă lesă institutionsă

sociales susceptibles de leur délivrer des informations pertinentes, des aides ponctuelles et 

savoir les mobiliser au bon moment, représentent quelques-uns des moyens par lesquels les 

stagiaires peuvent accéder à leur autonomie. Commeănousăl’avons remarqué par ailleurs, les 

formateursăs’inscriventădansăleăregistreăduă« faire faire » en incitant les stagiaires à réaliser un 

                                                           
108 Auăsensăd’orientationăetănonăauăsensăhiérarchique. 
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certainsănombreăd’actions,ădeădémarchesăparăeux-mêmes. Avec le recours à la pédagogie de 

l’autonomie,ăleăformateurăn’estăplusăleăseulăàăconnaîtreălesăobjectifsădeălaăséanceădeăformation,ă

les moyens à utiliser, le déroulement des choses, la gestion du temps et de la charge du travail. 

Les stagiaires sont invités à élaborer le plan de la formation, à choisirădeă réaliseră l’activitéă

correspondant mieux aux propres objectifs de formation, à mobiliser les ressources humaines 

(collègues de formation, tuteurs, formateurs, professionnels du métier) et matérielles (outils 

informatiques, livres, guides, etc.) les mieux adaptés à la situation, et enfin, à gérer, sur une 

périodeădéterminée,ăunăcertainăvolumeădeătravail.ăL’évaluationăn’estăplusăleădomaine exclusif 

duă formateur,ă leă stagiaireă peută s’auto-évalueră cară lesă critèresă d’évaluationă sontă explicitésă etă

connus de tous. Et le plus important, les « règles du jeu » sont explicitées, négociées et le plus 

souvent écrites. 

Nathalie : « […] il y a une petite séquence que j’aime beaucoup qui est : "Donner mon 

programme", je le fais toujours dans les premiers jours et ensemble, voilà. J’écris au 

tableau : "Définir ou valider mon projet professionnel c’est… ?" C’est quoi ? Qu’est-

ce que je dois faire pour faire ça ? Alors ils pèlent mêlent leur idées et après on 

restructure ensemble et ensemble on dit voilà : "Le groupe CPP, vous avez, c’est votre 

programme pour vérifier un projet professionnel. On l’a fait ensemble, on l’écrit 

tous.". Ils ont une feuille, moi je l’affiche et comme ça, au fur et à mesure, qu’on 

avance dans l’action… ben, on note : "Ça a été fait, vous voyez on avance.". Et ça à 

chaque fois, c’est eux qui le créent. Moi je fais beaucoup créer ». 

Jérôme : « Moi j’ai une manière de travailler particulière, vers la fin de la formation 

ils ont tous des choses plus ou moins bien différentes. Le matin j’arrive sur mon 

tableau je marque les noms de chacun, les actions qu’ils doivent faire dans la journée 

et je leur dit : "Voilà, aujourd’hui ce qu’on fait, par exemple remettre à jour mon CV, 

faire une lettre de motivation, regarder les offres d’emploi, téléphoner aux trois 

entreprises où j’ai fait mon stage, taper mon rapport de stage…". Et quand ils ont fini, 

ils viennent faire une croix au tableau et à la fin de la journée : "Ah, qui a travaillé, 

qui n’a pas travaillé ?". À la fin de la formation, en général, ils acquièrent de 

l’autonomie, parce qu’ils ont été en emploi, ils ont vu comment ça se passe, ils 

comprennent qu’une journée de travail doit être rythmée mais que chacun fait son 

propre travail, le patron ne passe pas tout le temps derrière soi, par contre ils doivent 

rendre des comptes, d’où le fait de faire des croix. On apprend de gérer son temps, on 
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apprend à venir voir le patron ou le formateur : "J’ai une difficulté, je n’arrive pas à 

pouvoir avancer.", parce que, si le matin je manque de faire le CV parce que je reste 

devant l’ordinateur, que je n’arrive pas à l’ouvrir et qu’elle ne dit rien de toute la 

journée, le soir j’ai rien fait. "Mais comment ça se fait ?", "L’ordinateur était 

dérangé". "Ah ben, c’est bien, si j’aurais été le patron ça ne s’aurait pas passé comme 

ça.". Donc, à la fin de la formation je suis plus patron que formateur et j’essaie de 

faire un petit parallèle avec le monde de l’entreprise pour les préparer à ce qui les 

attend… ». 

Comme le révèle Jérôme leăformateur,ăl’autonomieăsupposeănonăseulementăd’apprendreăàăagiră

seul, à se passer des autres, mais aussi inversement d’apprendre à collaborer, à tirer parti des 

ressources collectives. Certains stagiaires butent sur cette pierreăd’achoppement, par peur de 

mal faire ou par peur de déranger, restent dans une relation de dépendance envers le formateur 

ouă leă tuteur.ă Maisă laă normeă d’autonomieă seă montreă exigeante. Si autonomie signifie prise 

d’initiatives,ă touteă initiativeă n’estă pasă considérée comme avisée par les formateurs. 

Antérieurement, la volonté de quitter le foyer parentală etă d’accéderă àă sonă propreă logementă

était considéréeă commeă ună signeă deă réussite.ă Ceă n’estă plusă leă casă aujourd’hui.ă Laă

détermination àăbénéficierăd’un logement individuel, sans garanties, est interprété comme une 

incapacité à anticiper les risques : le risque de se retrouver seul sans aucun soutien, le risque 

deăs’enfermerăsurăsoi-même. Pour être accepté par les formateurs,ă laăpriseăd’autonomieădoită

être progressive, sinon elle est jugé trop brutale. 

Jérôme : « Souvent, moi, là ça m’est arrivé d’avoir un ou deux stagiaires, qui étaient 

tellement prêts à partir qu’il a fallu que je les freine un petit peu, leur dire : 

"Attention, vous allez trop vite, vous brûlez des étapes, ce n’est pas comme ça qu’il 

faut qu’on s’y prenne." ».  

Question : « Brûler les étapes ? C’est-à-dire ? »  

Jérôme : « Ben, ils sont chez leurs parents, ils ont le déclic, ils sont prêts à prendre le 

travail et tout de suite ils veulent prendre un appartement. Alors, il faut mettre des 

priorités, il y a des choses à voir et souvent la prise d’autonomie est assez radicale, et 

pour certains ça peut être dangereux, parce que justement ils n’ont plus le cadre, 

parce que nous, quand l’action de formation finit, nous sommes plus là pour les 

accompagner, ils sont tous seuls, sans les parents, ils peuvent retomber dans les 

bêtises ou dans la solitude et là, c’est dur ». 
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Un autre point abordé par les formateurs, particulièrementădansăl’extraităantérieur de Jérôme, 

concerne le parallèleăqu’ilsăétablissent entre travail en entreprise et travail en centre. Un des 

objectifsădeălaăformationăestăd’apprendreăauxăstagiairesăàătravaillerăenăautonomie.ăOr,ălaănatureă

duă travailă enă entrepriseă n’estă pasă laămêmeăqueăcelleă enă centreădeă formation.ăPremièrement,ă

pourăpouvoirăs’organiser, le stagiaire doit connaître lesăobjectifsăàăatteindre,ăceăqu’onăattendă

de lui exactement. Nous avons montré que les stagiaires ne savent pas nécessairement ce 

qu’onăattendăd’euxăenăentreprise.ăLaăconsigneăn’expliciteăpasătoujoursălesăattentesăduătuteurăouă

du collectif de travail, celles-ci sont souvent implicites. En revanche, les formateurs font 

l’effortă d’expliqueră etă réexpliqueră lesă consignes et de montrer le lien entre les activités, les 

exercicesă qu’ilsă proposentă etă lesă objectifsă deă laă formation.ă Deuxièmement,ă si, en centre de 

formation, leă stagiaireă peută participeră àă l’élaborationă duă programmeă deă laă formationă ouă auă

moins connaître le déroulementădesăactivitésădurantăuneăjournée,ăceăn’estăpasăvraimentăleăcasă

dansă l’entreprise,ă surtout lorsqueă laă périodeă d’immersionă estă brève. Cette carence explique 

pourquoi certains stagiaires, une fois la tâche confiée achevée, attendentă qu’ună salariéă leur 

indique la suite. Une étude menée par B. Ollivier (2002) en milieu industriel montre que, pour 

certains responsables, le salarié autonome est celui qui communique à la hiérarchie les 

difficultés rencontrés, mais ne participe pas aux décisions à prendre. La situation présente 

renvoie iciăuneă imageăassezăappauvrieădeă l’autonomieăquoique largement répandue dans les 

équipes de travail. Troisièmement, les règles communes de vie, ne sont, elles non plus, 

toujoursă explicitéesă etă d’autantă moinsă discutées avec le stagiaire. La plupartă d’entreă ellesă

représentent pour les salariés permanents des évidences ou des allant-de-soi. Ainsi le stagiaire 

est incité à se confronter à une multitude de règles implicites. Nous souhaitons préciser que ce 

n’estă pasă leă bien-fondé de la pédagogie deă l’autonomieă queă nousă interrogeonsă ici, mais la 

légitimité de transposer dans le champ de la formation des pratiques associées au monde de 

l’entreprise. 

Pară ailleurs,ă nousă avonsă aussiă indiquéă queă l’accompagnementă répondă plusă àă uneă logiqueă

centrée sur le partenariat, donc a priori,ă l’accompagnateură auraită perduă sonă pouvoiră (liéă auă

savoir) dans la relation. Mais nous aurions tort de croire que ce pouvoir a complètement 

disparu. En réalité, comme le souligne M. Paul (2009a), il y a un glissement du pouvoir à 

l’influence : « laăvalorisationădesă situationsă interactivesă résulteămoinsăd’unăsouciăd’unădébată

équitableă queă d’uneă injonctionă àă recueilliră engagement,ă adhésionă etă implication,ă héritageă

d’uneăcultureădeălaăcommunicationăréduiteăàăconvaincreăet persuader »ă(p.ă616).ăC’estădansăceă

contexte-là, que certains formateurs font usage du « contratăd’objectifăpersonnalisé ».  
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Question : « Et en quoi consiste ce contrat [d’objectifs personnalisés] ? »  

Mireille : « Ça c’est en fait voir où on est quoi, et puis :"D’après vous, qu’est-ce qu’il 

faudrait faire pour avancer ?" ou "De qu’est-ce que vous avez besoin ? Qu’est-ce qu’il 

faudrait changer ? Qu’est-ce qu’il faudrait modifier ?". Et puis là, on note, on signe 

pour qu’on prouve bien qu’on soit d’accord sur les choses. »  

Question : « C’est une sorte d’engagement de leur part ? »  

Mireille : « Oui, ça les responsabilise aussi et les laisse participer activement, parce 

que c’est le discours que je leur tiens, il est hors de question de faire les choses à leur 

place, j’accompagne, je ne fais pas les choses à leur place. ». 

Nathalie : « Alors nous avons des moments individuels officiels, […] c’est qu’on 

appelle un COP, un contrat d’objectif personnalisé où là, on reprend individuellement 

la personne, on peut aborder des sujets qui ne seront pas abordés en groupe. Ça peut-

être pour ceux qui ont un handicap, qui veulent expliquer un peu plus leur handicap 

ou aussi, nous, comme on les aura déjà analysé, au bout de deux semaines, aborder 

des points, ça peut-être qu’on a suspecté une addiction, on a soulevé des petits 

problèmes, et on va pouvoir les aborder, en face à face, dans le secret professionnel. 

[…] C’est une simple obligation individuelle qui se fait en amont et on fixe aussi, 

comme la personne est là, on acte : "Je suis là parce que je voudrais vérifier tel projet 

et je m’engage à faire ce stage.". "Nous, ce qu’on avait noté, c’est que vous n’êtes pas 

souvent présent.". "Ben, je m’engage à être un peu plus présent.". C’est le premier 

COP. Au retour du stage, de nouveau on formalise, de façon officielle, puisqu’on va 

reprendre ce COP et on va voir avec eux l’état d’avancement des objectifs, qui 

peuvent avoir progressé ou changé totalement. C'est-à-dire un exemple, je viens avec 

une première idée, je suis attiré par les métiers d’aide à la personne et j’ai fait un 

stage d’une semaine et là, je m’aperçois que : "Non, du tout, ce n’est pas fait pour 

moi, parce que je ne veux pas toucher les gens, je ne veux pas faire la toilette, c’est 

quelque chose qui ne me plaît pas.". C’est vrai que là, on va l’acter, on va le dire bon, 

on avait vu et on s’aperçoit que là, ça ne se tient pas du tout. Voilà pourquoi on 

change de projet, pour retravailler autre chose.[…] Et ce COP, on va le reprendre 

après chaque retour de stage. Au total, on essaie de faire trois COP, minimum, 

voilà ». 
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À la lecture de ces extraits, nous pouvons remarquer que la pédagogie du contrat présente des 

qualités indéniables pour mobiliser les stagiaires. La démarche contractuelle par objectif a été 

conçue afin de fournir aux formés laăpossibilitéădeăs’impliquer davantage dans leur formation. 

Selon cette méthode, les formés sont associés aussi bien à la définition des objectifs de la 

formation,ă auă choixă desă contenus,ă desă méthodesă d’apprentissage,ă desă lieux de formation 

qu’auxăcritèresăd’évaluation.ăCommeăl’expliqueăsiăbienălesăformatricesăinterrogées,ăl’objectifă

établiăenădébutădeăformationăn’estăpasăl’objectifădéfinitif.ăIlăs’agităd’unăobjectifăassezăgénérală

qui va évoluer au cours de la formation en exigeant l’ajustementă permanent des étapes à 

mettre en place, d’où la nécessité de signer plusieurs contrats. Mais cet outil pédagogique 

semble être détourné, par les formateurs, dans une logique de contrôle.  

 D’abord,ă penchons-nous sur l’obligationă deă signature du contrat, « c’est une simple 

obligation individuelle ». Rappelons que, du point de vue juridique, le contrat est le 

résultat de la rencontre de volontés libres (Duvoux, 2009). En revanche, dans notre 

cas, le stagiaire est contraint, de signer le contrat, et de respecter ses termes pour 

prouver sa volonté, son engagement dans la formation. Ilăneăs’agităpasăd’unăvéritableă

contrat.ăD’aprèsăB.ăDelageă(1997), cette obligation laisse sous-entendreăqueăl’individuă

est partie prenante à sa situation : sans emploi ou sans qualification. En même temps, 

si les professionnelsădeăl’insertionăconcèdent que lesădemandeursăd’emploiăneăsontăpasă

responsables de l’origineădeălaăsituation,ăenărevanche,ăilsălesăconsidèrentăresponsablesă

deă laă suiteă desă événements,ă c’est-à-dire « des solutions pour faire évoluer cette 

situation » (Astier, 2009 : 54). Le non-respect du contrat, deăl’engagementăprisălorsădeă

la signature, sera interprété comme une absence de coopération, une mauvaise volonté, 

susceptible de sanctions. 

 Ensuite, examinons comment les objectifs, les termes du contrat sont négociés par les 

deux partenaires : formateur et stagiaire. Quelle est la marge de manœuvreăduăstagiaireă

dans cette négociation ? Nous avons vu que, pour Nathalie, la rédaction du contrat est 

plutôt l’occasionă « d’aborderă lesăproblèmes » : deăhandicap,ăd’addiction,ă d’absences; 

et moins le moment de concertation sur le contenu, la durée et le rythme. La durée de 

laăformationăestăfixéeăàăl’avance,ăparăleăfinanceurăetănonănégociable. Relativement au 

rythmeă (d’apprentissage,ă deă priseă deă décision), le stagiaire doit se plier aux règles 

institutionnelles,ăs’ilăveutăcontinuerălaăformation.ăContrairement aux préconisations de 

J.ăVassileffă(1997),ălesăstagiairesăn’ont la possibilité de débattre ni sur le temps, ni sur 
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le contenu de la formation. Le « vide institutionnel » 109, condition essentielle pour la 

pédagogie du projet, n’estăplusătoléré dans ces formations. Bien entendu, les stagiaires 

peuvent émettre de suggestions de visitesă(d’entreprises,ădeăsalons,ăde villes, etc.) ou 

d’« ateliers pré-techniques » (cuisine, menuiserie, peinture murale, vente, etc.). La 

périodeădeăstageăenăentrepriseăpeutăs’allongerăexceptionnellement,ămais, en réalité, les 

objectifs, le contenu de la formation sont prédéterminés, inscrits dans le cahier des 

charges et présentésă lorsă deă laă réunionă d’information. Par ailleurs, la pédagogie du 

contratămetăl’accentăsurăl’importanceădeăl’interventionăduăforméădansălaăplanificationă

de la formation. Cependant, notre expérience professionnelle nous a permis de 

constater que, les stagiaires ont couramment du mal à définir les étapes à mettre en 

place. Commeăl’avaităsouligné une autre formatrice, les futurs stagiaires réduisent la 

formation-insertion à des stages en entreprise : « Bien souvent, ils viennent avec l’idée 

que c’est les stages, ils retiennent les stages » (Catherine, formatrice). Sans doute, le 

rôle du professionnel est d’émettreădeăpropositions et de guider le stagiaire, dans ses 

choix. Mais ces choix sont-ils toujours éclairés ? Finalement, si la relation 

contractuelle se veut égalitaire, elle demeure asymétrique. Et cette asymétrie soulève 

de nombreuses questions éthiques : Comment garantir que le formateur ne modèle pas 

l’autreă àă sesă propresă exigences ? Quel cadre institutionnel régule la relation 

contractuelle ? Siăleăstagiaireăs’estimeălésé,ăversăquiăpeut-il se retourner : le formateur, 

le centre de formation, le Conseil général ? Comme le souligne B. Delage (1997), une 

des perversités de cette pratique réside dans la difficulté à localiser le véritable 

cocontractant.  

 Ajoutons enfin que, dansălesădispositifsăd’insertion, l’objectifăpremierăduăcontratăétaită

la restauration de la dignité de la personne. Or, selon N. Duvoux (2009), on enregistre 

un affaissement de cet objectif au profită deă l’idéeă deă responsabilité,ă deă l’obligationă

faite au bénéficiaire des aides, de rembourser « la dette » – le revenu que la société lui 

verse – par un « travail sur soi ». Et ce renforcement de la responsabilisation du 

stagiaire transparaît clairement dans le discours des formateurs. 

Pour ces raisons, I. Astier (2009) propose de substituer le terme de pacte, qui semble être plus 

approprié, à celui de contrat : « le pacte repose sur quatre éléments : une situation de panne 

                                                           
109 J. Vassileff (1997) fait référence à un « vide relatif, puisqueăl’institutionăestătoujoursălà, avec ses formateurs, 
ses formés, ses locaux, ses moyens mis à disposition » (p. 144). 
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avec laquelle les acteurs vont devoir composer ; uneă interactionăquiă s’organiseă sură leămodeă

d’uneă coordination ; l’improvisationă d’uneă orientationă moraleă etă pratique, limitée à la 

situation ; et enfin, des méthodes modulables, révisables et supposant un travail 

d’accommodation » (p. 53). Mais changer la dénomination lexicale suffit-il pour influencer 

les pratiques actuelles ? Commentă ameneră lesă professionnelsă deă l’insertionă à considérer le 

contrat comme le résultat de toute une démarche et non comme le point de départ de la 

formation ? 

Si certainsăauteursăremettentăenăcauseăl’usageădeălaăpédagogieăduăprojet,ădeălaăpédagogieăduă

contrat dans les pratiques de formation-insertion, il ne faut pas oublier que le recours à ces 

outils, neă s’inscrit pas uniquementă dansă uneă logiqueă d’efficacitéă deă l’actionă publiqueă maisă

aussiădansăuneălogiqueăd’évaluationădesărésultats.ăEt lorsque les critères pertinents font défaut, 

commentă évalueră aujourd’huiă ceă quiă neă pourraită l’êtreă queă demain ? L’introductionă desă

procéduresăviseăàăcontrôlerăaussiăbienăl’implication des bénéficiaires dans les dispositifs que 

l’opérationnalitéădesăprofessionnelsă(Paul,ă2009a).ă 

6.3. La période de stage en entreprise 

Les formateurs sont conscients que la période de stage en entreprise, pour le « formé », est 

une véritable épreuve à dépasser. Elle intervient àălaăfinăd’une période de travail sur le projet 

professionnelăpourăleăvalider.ăIlăs’agităd’uneădoubleăvalidation, opérée autant par le stagiaire 

queă pară leă milieuă professionnelă d’accueil.ă Nousă avons souligné dans la partie théorique 

l’importanceăpourăleăstagiaire,ădeăl’interactionădeătutelle,ăduăregardădesăautres,ăc’est-à-dire de 

le considérer comme « quelqu’ună deă capable » d’intégrer le secteur professionnel, de tenir 

dans cet emploi. Par ailleurs, comme le souligne E. Bourgeois (2006), lors des nouveaux 

apprentissages, leăcoûtădeăl’effortăàăfournirăestăpartiellement anticipable par la personne, celui-

ci ne se dévoile entièrementă queă dansă l’action.ă Doncă l’individuă n’estă conscientă de 

l’importanceădeăl’effortăàăproduireăqu’auămomentădeăl’épreuveăouăuneăfoisăl’épreuveăpassée. 

D’oùălaădifficulté de prévoir leădegréăd’intégration du stagiaire dans le collectif de travail en 

entreprise. Dansă l’architectureă duă plană deă formationă ontă étéă intégrées des activités à visée 

préparatoire,ăd’accompagnement vers l’identification d’uneăentrepriseăd’accueilăetădeăsuiviăduă

stage, afin de sécuriser le parcours de formation. Une étude d’évaluationă duă programmeă

PAQUE (Ferrand,ă Gazită etă Kaddouri,ă 1993)ă aă permisă d’identifieră troisă phasesă dansă
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l’organisationă deă l’alternance – une phase de préparation, une phase de suivi et une phase 

d’exploitationsădesărésultatsăduăstageă– que nous retrouvons dans notre enquête. 

6.3.1. La phase de préparation : trouver un lieu de stage 

Les activités préparatoires ont pour missionă d’éviteră deă confronteră lesă bénéficiairesă àă desă

nouveaux échecs par une meilleure connaissance des environnements de travail. Comme nous 

venons de le voir, les formateurs mettent en place différentes activités éducatives, pour 

faciliterăl’accèsăetăl’intégrationăauămondeădeăl’entrepriseăparăleădécryptageădeăcertainesărèglesă

implicites ou des attentes des professionnels. Les formateurs insistent sur leur rôle 

accompagnateură dansă ceă processusă d’insertion.ă Aprèsă uneă périodeă deă travailă sură lesă choixă

professionnels, les stagiaires sont a priori prêts à « partir en stage ». Les formateurs les 

accompagnent dans la rechercheă deă l’entrepriseă d’accueil, en mettant à leur disposition les 

outils nécessaires (annuaire et ligne téléphonique) et des conseils adaptés au cas par cas. Tous 

les formateurs insistent sur le principeădeăl’autonomie,ăetăl’obligationăduăstagiaireădeăséduire 

lui-même une entreprise pour effectuer son stage. Par ailleurs, ils avouent avoir construit, au 

coursădesăannéesăd’exerciceădeăcetteăprofession, un réseau de professionnels, qu’ilsăpeuventă

mobiliser à tout moment. Même les formateurs débutants sont souvent recrutés grâce à leur 

« carnetăd’adresse ». Cependant, le placement en stage, c'est-à-dire convaincre une entreprise 

d’accueilă àă laă placeă duă stagiaire,ă estă uneă pratiqueă qu’ils dénoncent. La variété des métiers 

envisagés par les stagiaires la rend presque impraticable, car il s’avère rapidement impossible 

de répondre à toutes les doléances des stagiaires.ăUnăautreăargumentăinvoquéăestăqu’elleăserait 

contraire au principe éducatif.  

Enărevanche,ăcertainesăsituationsădélicatesăjustifientăleărecoursăàăcetteăméthode.ăD’habitude,ăilă

s’agitădesămêmes préoccupations, évoquées pour la rencontre des professionnels, les stagiaires 

timides ou les secteurs professionnels moins ouverts à la formation-insertion. Les personnes 

souhaitant, par exemple, découvriră leă métieră d’infirmièreă dansă leă milieuă hospitalieră neă

trouverontă pasă d’hôpitală d’accueil, car cette institution privilégie uniquement les stagiaires 

infirmiersă relevantă d’uneă formationă qualifiante. À cette embûche, s’ajoutent les ruptures 

prématurées de stages déjà entamés, l’absenceă deă réponsesă favorablesă auxă candidaturesă

déposées, la difficulté à définir à temps un secteurăd’activitéăprofessionnelle.ăLesăformateurs 

sont donc tiraillés entre les impératifs institutionnels (aider le stagiaire à construire un projet 

professionnel dans un temps imparti, dépenser la totalité des heures en entreprise prévus dans 
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le financement des formations, apprentissage de la procédure « recherche de stage »), la 

particularité du public et les places de stage disponibles sur le marché. Ils confessent utiliser 

leur réseau seulement dans des cas particuliers, comme nousăleămontreăl’exempleăsuivant : 

Nathalie : « Alors il est clair qu’on a un petit réseau, parce qu’à force de faire nos 

formations, nous avons rencontré des tuteurs, des entreprises avec qui ça s’était bien 

passé, des tuteurs extraordinaires. […] Par contre, il est clair que quand les 

personnes arrivent, ils me disent toujours : "Vous avez une liste d’entreprise, vous 

allez me trouver le stage.", "Non !". Je refuse, parce qu’on est toujours dans 

l’éducation. Oui, par contre, sur des cas, par exemple, j’ai eu le cas d’un jeune en 

comptabilité, c’était un retour à l’emploi mais il voulait vérifier un projet comptable 

mais qui avait une timidité extrême. Où je me suis dit : "Si je le mets dans une 

entreprise lambda, il peut être casé encore plus. Il me faut donc une entreprise qu’il 

me le cocoune un petit peu, qu’il me le bichonne tout en voyant un peu, mais qui soit 

plus humaine et qui comprenne son problème.". Donc là, c’est sûr que pour le premier 

stage c’est moi qui l’ai décroché, parce que d’abord il va avoir un mal de chien à en 

trouver des stages, il ne va pas y arriver. Alors, pour la comptabilité, moi j’ai toujours 

un comptable en tête, que je sais que cette femme là va l’accueillir humainement et en 

plus elle est très douce. Et après il va pouvoir prendre confiance et on va pouvoir aller 

ailleurs. […] Donc il y a des moments où on est obligé d’activer notre propre réseau. 

Mais je sais que mes collègues font pareil. On fait d’abord travailler la personne. 

Nous on accompagne, on ne fait pas pour… je suis formateur-accompagnateur, 

j’accompagne ».  

Dans cet extrait, la formatriceănousăparleădesăattentesădécaléesăenădébutădeăformation,ăd’uneă

partieădesăstagiaires,ăpară rapportăàă l’objectifădeă l’action.ăEnsuite, elle enchaîne sur les effets 

perversădeăl’expérienceăenăentreprise,ăquiăpeuventădansăcertainsăcontextes,ăêtreădestructifs. Le 

premier stage intervient assez rapidement après le démarrage de la formation, le plus souvent 

à la fin des quatre premières semaines. À ce moment précis de la formation, la formatrice juge 

le stagiaire incapable de satisfaire aux exigences de n’importeă quelă maîtreă deă stage.ă Etă ceă

jugement « d’incapacité » est considéré par la formatrice comme un état passager que le jeune 

hommeăvaădépasserăgrâceăàălaăprogressionăqu’elleăvaămettreăenăplace.ăPlacer le stagiaire dans 

uneăentrepriseăqu’elleăconnaît,ăauprèsăd’unătuteurăsensible aux réticences du jeune, lui semble 

donc la meilleure solution pour éviter la confrontation de celui-ci à une expérience décevante. 
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La formatrice opte pour une immersion dans une situation professionnelle plus ou moins 

« protégée ». 

Les témoignages recueillis ne rejoignent queăpartiellementă celleădeăL.ăRiotă (2003).ăL’étudeă

menée par le chercheur avait mis en lumière que les formateurs insertion passent des ententes 

avec les stagiaires pour que ceux-ci effectuent les périodes enăentrepriseăbienăqu’ilsăn’aientă

convaincuăaucuneăentrepriseăd’accueil,ăniădéfini le projet. Par ailleurs, ils acceptent aussi que 

les objectifsă duă stageă n’aientă pasă nécessairement un lien direct avec le projet professionnel 

défini, en centre, en échange d’uneă implicationă plusă marquée dans les activités ultérieures. 

Pour ces formateurs, le recours à la pratique du placement en stage permet à la fois de 

maintenir les stagiaires en formation, de subvenir à leurs objectifs éducatifs et de préserver 

l’imageă duă centre de formation. Lorsqueă lesă formateursă jugentă qu’ilsă ontă àă faireă àă desă

stagiaires réticents à la pédagogie du projet ou pressentant un comportement douteux, ils 

décident de les placer auprès des tuteurs avec lesquels ils ont tissé des relations personnelles. 

Dansăcesăcas,ăilăs’agitădesămaîtresădeăstage qui ont accepté de les aider dans leur tentative de 

socialisation et de légitimer leur discours éducatif. 

Dans notre échantillon, la pratique du placement en entreprise est mentionnée comme une 

pratique du dernier recours, une fois que toutes les autres possibilités envisagées ont échoué. 

Elle semble être utilisée surtout pour protéger le stagiaire contre des maîtres de stage trop 

exigeants ou volontairement ignorants des difficultés de la personne. Nous n’avonsă pasă

rencontré le cas de formateurs qui font appel à des tuteurs « proches » pour seulement mettre 

en exergue les problèmes de santé ou de comportement de certains stagiaires. Cependant, les 

arrangements entre stagiaires, formateurs et tuteurs sont moins visibles car notre méthode de 

recueil de données diffère totalement de celle utilisée par L. Riot (2003). Dans le cadre de sa 

recherche ethnographique, le chercheurăavaităprivilégiéă laăméthodeăd’observationă tandisăqueă

nous avons employé la méthode de l’entretienăsemi-directif. Notre analyse est donc basée sur 

les récits de pratiques et non sur les pratiques réelles des formateurs. Comme le souligne B. 

Lahire (1998) les enquêtes « disentăplusăvolontiersă"ceăqu’ilsăfont"ăqueă"commentăilsăfont",ăilsă

effacentă asseză systématiquementă lesă "détails",ă c’est-à-direă lesă aspectsă qu’ilsă jugentă

secondaires par rapport à ce qui constitueăl’intrigue principale » (p. 20).  

Néanmoins,ă nousă avonsă constatéă queă lesă formateursă s’efforcentă deă relieră lesămissionsă deă laă

périodeă enă entrepriseă avecă leă projetă professionnelă définiă àă l’avanceă enă centre.ă Ună exempleă
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concluant nous est fourni par la même formatrice qui souligneăqu’elleăn’accepteăpasăles stages 

ne répondant pas aux objectifs de la formation, celui de valider un projet professionnel.  

Nathalie : « Parce qu’on est bien d’accord que pour aller sur un stage, on ne fait pas 

un stage pour faire un stage. Il faudrait qu’ils me disent : "Je voudrais faire ce 

stage… ", "Mais pourquoi vous avez eu cette idée ?". Alors j’en ai eu : "Parce que 

mon père travaille là et que je peux avoir le stage.". Alors je dis : "Non, non. Je ne 

valide pas le stage !". Je ne peux pas valider un stage comme ça. Ou : "J’ai mon 

copain.". Moi, j’en avais un qui voulait faire de la restauration, il a vite trouvé le 

stage. C’était dans un kebab, après il voulait dans un taxi phone, etc. "Eh ! Ho ! Ho ! 

Pour faire quoi ?". "Parce que…". "Non, non !". "Mais la restauration dans un 

kebab …" j’ai dit : "Non ! Ça ne tient pas la route. Si vous voulez vous former à la 

restauration, un kebab ce n’est pas la restauration. Il faut aller voir un autre style.". 

Et à nous de dire non. Parce qu’on peu très bien ne pas valider un projet. Ne pas 

valider un stage. Et ça, c’est la partie la plus difficile ». 

La formatrice révèle la vision adéquationiste de stagiaires,ă l’incompréhension,ăvoire la non-

adhésion à la pédagogie du projet. Pour ces stagiaires, la période en entreprise représente une 

expérience professionnelle qui est complètement déconnectéeă d’ună projetă deă métieră ou 

d’emploi. Elle est avant tout une exigence institutionnelle à laquelle ilă faută répondreă s’ilsă

veulent pouvoir suivre la formation et recevoir la rémunération qui y est attachée. 

Effectivement, la période en entreprise vise en outre à vérifier la capacité des stagiaires à 

s’intégrerădansăunăcollectifăetădeătravaillerăavecălesăautres.ăEnăconséquence,ăcetteăcapacité de 

travailler pourrait être testée dans n’importeăquelăcontexteăprofessionnel.ăMaisăl’autreăbutăduă

stage est de mettre le projet professionnel à l’épreuve. Ainsi,ă leă faită deă choisiră l’entrepriseă

d’accueilăenăfonctionădesăaffinitésăpersonnellesămontreăbienăqueăcesă stagiaires détournent le 

sens de cette activité pour la rendre plus ludique, ou moins contraignante, qu’ilsăn’établissent 

pas du tout de lien entre la partie « théorique » en centre etă l’expérienceă pratiqueă enă

entreprise. Le même phénomène a été rencontré par M.-L. Chaix (1996) chez les apprentis 

« indéterminés » qui ne parvenaient pas à associer les savoirs portés par les différents lieux de 

formation (école et entreprise) dans un projet qui serait le leur, qui préparaient les épreuves 

théoriquesăsansăcomprendreăleurăutilitéăpourăl’exerciceăduăfuturămétierăou qui accomplissaient 

les tâches exigées par leur tuteurs sans établir le lien avec les savoirs théoriques enseignés à 

l’école.ăÀ travers la question « Mais pourquoi vous avez eu cette idée ? », la formatrice vérifie 
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le bien-fondé des propositions des stagiaires, c’est-à-dire si les formés ont compris que la 

période en entreprise est avantătoutămiseăauăserviceădeăl’affinementădeăleursăprojets.ă 

Un autre point a été abordé par Nathalie lorsqu’elleă évoquaită leă casă d’ună jeuneă hommeă

souhaitant réaliser son stage dans la restauration rapide. Pour cette formatrice, la restauration 

rapide peut être une activité professionnelle, exercée dans le cadreăd’unăemploi,ămaisăelleăneă

correspond pas à un métier reconnu. L’idéeăsous-jacenteăestăqu’unăcuisinierăpourraă toujoursă

obtenir un emploi dans la restauration rapide s’ilăle souhaite, mais un employé de restauration 

rapideă neă pourraă jamaisă développeră lesă compétencesă nécessairesă àă l’exerciceă duă métieră deă

restaurateur. On remarque que la formatrice porte un jugement sur le réalisme du projet, ce 

quiă vaă àă l’encontreă deă laă pédagogie du projet. Selon J. Vassileff (1997), le rôle de la 

pédagogieăduăprojetăn’estăpasădeătrouverăouăretrouverăuneăplaceăsocialeămaisădeătransformerăenă

profondeur son rapport au monde, se réapproprier soi-même, son histoire afin de mieux 

maîtriser son environnement de vie et se projeter dans espace-temps immédiat de la 

formation.ă L’attitudeă deă la formatrice semble être assise moins sur la connaissance des 

principes fondateurs de la pédagogie du projet que sur les exigences qui pèsent sur son 

activité. Ilă s’agită notammentă des critères de recrutement des employeurs : une expérience 

professionnelle dans un restaurant « classique » sera plus appréciée qu’uneăexpérience dans la 

restauration rapide. Le stage dans un restaurant représente un environnement de travail plus 

riche où le stagiaire se confronte à des activités complexes et variées et, dès lors, il pourra 

découvrir plusieurs aspects du métier. En conséquence, cette revendication influence aussi les 

attentes des ceux qui contrôlent son activité, les financeurs régionaux et les prescripteurs. Les 

projets formulés par les stagiaires doivent rejoindre les emplois et les formations qualifiantes 

présentes sur le marché et sur le territoire. Nous remarquons donc unăprocessusăd’adaptationă

des stagiaires aux attentes des formateurs et les formateurs aux expectatives de contrôleurs de 

leur activité. 

6.3.2. La phase de suivi en entreprise 

6.3.2.1. Le choix des missions du stage  

Les formateurs s’accordent sur le fait que la période en entreprise permet de se confronter à la 

réalité du monde du travail,ădeădécouvrirăleămétierăouăd’autresăfacettesăduămétierăchoisi.ăDansă

l’échantillonăinterrogé, nous avons pu distinguer deux manièresăd’envisagerăcetteădécouverte : 

découverteăparăl’observationăetădécouverteăparăl’exerciceăduămétier. 
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Inès : « […] le but du stage n’est pas d’être sur la pratique mais sur l’observation, sur 

de la découverte et la connaissance du métier ». 

Jérôme : « Le but des stages étant dans la mesure du possible de faire, d’être 

confronté. Il y a des métiers où on ne peut pas forcément faire. Par exemple coiffeuse, 

on ne va pas donner la tête d’un client à un stagiaire, par contre c’est vrai que pour 

être coiffeuse, il faut pourvoir répondre au téléphone, prendre des rendez-vous, 

globalement tout le monde peut le faire, préparer le matériel, ranger la réserve, 

éventuellement faire un shampoing. C’est des choses qu’une personne qui veut devenir 

coiffeuse peut faire. Donc on reste dans ce cadre-là et puis après, on marque 

découvrir ou alors travailler sur une tête. Dans les salons, il y a des têtes donc on peut 

marquer ce genre de choses ». 

Dans la première situation, la formatrice oppose les types de découverte pour privilégier 

seulementă uneă d’entreă elles.ă Enă revanche,ă dansă leă deuxièmeă exemple,ă lesă deuxă modesă seă

complètent. Réaliser des tâches secondaires permet à la fois de soulager le professionnel, de 

lui rendre service, mais aussi de se familiariser avec les autres composantes du métier. Le 

métier de coiffeuse ne se résume pas à la coupe des cheveux et au brushing. En même temps, 

l’exécution des activités périphériques, caractérisées par une faible technicité, offrent la 

possibilitéă auă stagiaireă d’observeră lesă techniques, les tours de main du professionnel, la 

gestion de laărelationăavecăleăclient.ăEtălesătechniquesăpeuventăs’apprendreăà un autre moment, 

sans occasionner des troubles indésirables au salon. L’observationăn’estădonc jamais dissociée 

du faire. 

Nous avons également remarqué deux types de pratiques dans le choix des missions du stage. 

D’uneăpart, certains formateurs délèguent aux stagiaires et aux tuteurs la responsabilité de la 

négociation du contenu du stage. Plusieurs raisons sont invoquées pour justifier cette attitude : 

laăconnaissanceăinsuffisanteăduămétierăouădeăl’emploi,ălaăpréoccupationădeăfaciliterăl’accèsădesă

stagiairesă auă mondeă deă l’entreprise,ă laă confianceă dansă lesă compétencesă pédagogiquesă desă

tuteurs,ălesălimitesăduăstatutăduăformateurăouălaăparticularitéăduăsecteurăd’activité. 

Question : « Lorsqu’ils partent en stage, est-ce que les objectifs sont clairs pour le 

jeune et pour le tuteur ? » 

Catherine : « En fait non, enfin ce n’est pas clair, bien souvent c’est une découverte, 

donc la première semaine, ça va être souvent de l’observation. Donc moi, ce que je 
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demande au tuteur c’est de… Je l’impose pas dans un sens et aussi par rapport au 

stagiaire, est-ce qu’ils sont prêts à… ? Il y des secteurs, par exemple l’aide à la 

personne, où c’est un peu difficile d’imposer, aussi bien pour l’entreprise parce que 

c’est des personnes âgées qu’ils n’ont pas forcément envie qu’il y ait d’autres 

personnes, enfin c’est quand même assez délicat. Et pour le stagiaire ce n’est pas 

facile, pour lui, de faire la toilette ou des choses comme ça. Donc, c’est vraiment 

accompagner la personne dans ces tâches au quotidien, pour découvrir tout ce que 

fait la personne. Après, en fonction du stagiaire, le tuteur voit s’il peut le faire 

intervenir ou pas. Donc on laisse quand même une amplitude au tuteur ».  

André : « […] je ne les prépare pas forcément beaucoup pour l’entreprise, c’est à eux 

de découvrir. C’est à eux de découvrir les règles de l’entreprise. Et puis nous on ne 

connaît pas toutes les entreprises non plus. Chacun, bon il y a des entreprises que je 

connais, je sais comment ils bossent mais je ne connais pas toutes les entreprises et je 

ne connais pas toutes leur règles. Donc c’est le stagiaire qui va découvrir ». 

D’autreăpart,ălesăobjectifsăduăstageăsontăleăfruităd’uneănégociationăentreăleăjeune,ăleăformateură

etă leă tuteur.ăLeădépartăenăentrepriseăestăpréparéăàă l’avanceăpară leă jeuneăetă son formateur. Le 

stagiaireăconstruit,ăàăpartirădesăinformationsărecueillies,ăuneăficheădeăposteăfictive.ăAvecăl’aideă

de son formateur, il va mentionner les tâches qui définissent le métier à découvrir, mais aussi 

cellesăqu’ilăseraităcapableădeăréaliser.ăEnsuite le formateur se garde la possibilité de modifier 

laăficheădeăposteăenăfonctionădeăsesăpropresăconnaissancesădeăl’entrepriseăenăquestionăetădesă

qualités présumées du stagiaire. Toute modification est expliquée au stagiaire afinăd’obteniră

son adhésion. Une fois cette fiche validée par le formateur, elle est remise au tuteur, avec la 

conventionă deă stage.ă Leă tuteur,ă àă sonă tour,ă peută apporteră d’éventuellesă améliorations,ă poură

correspondre au mieux auăposteăqu’ilăpropose.ăCertainsăformateursăneălaissentărien au hasard à 

partirădesăobjectifsăduăstageăjusqu’auărespectăduădroităduătravailădesăstagiaires.ăEtăsiăleătuteură

neă sembleă pasă avoiră comprisă leă rôleă deă l’expérienceă enă entrepriseă poură laă formationă duă

stagiaire,ăleăformateurăseăréserveăleădroităetăl’obligationăd’intervenir.ă 

Jérôme : « Donc le tuteur marque [pour un poste de vendeur110] mise en rayon, 

conseiller le client, réceptionner le colis ou faire des facing111, donc ça c’est un peu 

                                                           
110 Rajouté par nous. 
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récurrent, mais des fois j’ai des tuteurs qui marquent développer le chiffre d’affaires. 

Ben, pour moi c’est un stagiaire donc je l’appelle et je lui dis :" Attention vous mettez 

la barre un peu trop haute on va commencer avec le début et on verra après, quoi. " 

Quand le tuteur remplit des choses qui me paraissent pas très correctes, je lui passe 

un coup de fil : "Ben, la convention d’un stage c’est ça et ça et ça " et il me dit : " Ok " 

et puis voilà quoi ». 

Ici, nous avons à faire à ună exempleă d’interventionă avantă laă périodeă d’immersionă enă

entreprise, afin de protéger le stagiaire contre « l’exploitation » de certains employeurs. 

Cependant, les formateurs interviennent tout au long de la période du stage en entreprise, pour 

assureră leă suiviă duă stagiaire.ă L’étudeă menée auprès des jeunes ayant intégré le programme 

PAQUE (Ferrand, Gazit et Kadourri, 1993), a mis en évidence les différents formes de suivis 

assurés par les formateurs : duă centreă versă l’entreprise,ă deă l’entrepriseă versă leă centre,ă

l’interventionă àă distance,ă l’interventionă enă urgenceă etă l’interventionă informelle.ăNousă avons 

retrouvé les cinq types de suivi que nous organisons un peu différemment. En fonction du 

momentă d’intervention, nousă distinguonsă l’interventionă deă prévention,ă l’interventionă enă

urgenceăetăleăbilanăd’évaluation.ă 

6.3.2.2. Le suivi du passage en entreprise 

L’intervention de veille  ouădeăprévention.ăIlăs’agităd’uneăinterventionăréalisée,ătoujoursăàă

l’initiativeăduăformateur,ăauăcoursădesăpremiersăjoursădeăstage.ăLaăconventionădeăstage, signée 

entreăl’organismeădeăformationăetăl’entrepriseăd’accueil,ăstipuleăl’obligationăpour l’entrepriseă

d’annonceră auă formateură touteă absenceă injustifiéeă duă stagiaire.ă Or,ă certainesă entreprisesă neă

préviennent pas toujours les formateurs, surtout lorsque la relation de partenariat, à peine 

entamée, se résume aux échanges des documents officiels. Ce phénomène est couramment 

rencontré par les formateurs œuvrant dans des grandes villes où il est laborieux de tisser un 

réseau de maîtres de stage. Pour pallier cet inconvénient, certains formateurs font le choix de 

contacter le tuteur en tout début de la période de stage, à la fois pour vérifier la présence du 

stagiaireă sură lesă lieux,ă poură assureră leă tuteură qu’ilă peută compteră sură lui,ă etă poură établiră leă

moment de rencontre propice à l’évaluationăde la période en entreprise. 

                                                                                                                                                                                     
111 Le facing est un anglicisme employé en merchandising pour désigner le nombre de produits figurant sur la 
faceăavantăd’uneărangéeădansăleărayonăd’unăpointădeăvente.ăLeăfacing influence la visibilité du produit en point de 
vente et son potentiel de vente. 
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Domitille : « J’appelle. Au deuxième jour de stage, j’appelle tous mes stagiaires et 

mes tuteurs pour savoir si le stagiaire est présent et si le début du stage et la 

présentation sont bien faits ». 

Prendre des nouvelles du stagiaire permet de recadrer rapidement ceux quiăn’auraient pas saisi 

l’importanceăduărespectădeărèglesăduătravailă(ponctualité,ăpolitesse)ăetăd’éviterălesăéventuellesă

sanctions.ăL’investissementăduăstagiaireădansălesăactivitésăpédagogiquesăréaliséesăenăcentreădeă

formation représente aussi pour leă formateură ună indicateură deă l’engagementă potentielă auă

travail.  

Gabriel : « […] on a pris les devants en disant au bout de deux jours : " Voilà je suis 

monsieur, formateur au [organisme employeur]112 et je voudrais savoir comment ça se 

passe ". Au bout des deux jours, parce qu’on sait ou on a pressenti, pendant les 

semaines précédentes, qu’il n’y avait pas d’assiduité, que la personne arrivait souvent 

en retard, on sentait que le projet était plutôt caduc ou ce genre des choses là. Ou 

même des problèmes, ça peut-être des problèmes d’addiction par exemple. Après c’est 

à nous des prendre les devants et se dire comment ça se passe et comment l’entreprise 

voit ça, comment elle s’intègre. Quand on sent que c’est caduc on prend les devants ». 

Les retards, les absences indues, des attitudes décalées sont autant de signes que le stagiaire 

n’aă pasă intégréă lesă normes sociales attendues sur un lieu de travail. La non-adhésion à la 

pédagogieăduăprojetăseăreflèteădansăleăchoixăd’unămétierăouăd’unălieuădeăstageăquiăneăconvainc 

pas le formateur du bien-fondé du projet en question. Les différentes défaillances personnelles 

alertent le formateur sur une intégration problématique, voire sur une rupture prématurée du 

stage. Intervenir, avant que la situation ne se dégrade, permet de rappeler au stagiaire ses 

obligations, les engagements pris en centre de formation et de limiter les risquesăd’abandonăduă

stage, même de la formation. Cependant, les formateurs ayant une certaine ancienneté dans le 

même organisme de formation, utilisentăbeaucoupămoinsăcetteăformeăd’intervention.ă 

André : « Et ils me connaissent parce qu’on commence à être connus, ça fait quelques 

années qu’on est sur le secteur, donc [l’organisme employeur] commence à être bien 

connu. On travaille toujours à peu près avec les mêmes entreprises, on a à peu près 

les mêmes profils de stagiaires, donc les entreprises nous appellent en permanence. 

                                                           
112 Afinădeăgarantiră l’anonymatăduă formateurănousă avonsă remplacéă le nom du centre de formation où celui-ci 
travaille avecăl’expressionă« organisme employeur ». 
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[…] C’est ce que j’explique aux stagiaires, je dis : "Si vous êtes en retard, si vous êtes 

en retard de dix minutes, il y a des entreprises où je le saurais aussitôt, il y a des 

entreprises qui m’appellent aussitôt.". Donc là ils sont obligés de jouer le jeu parce 

que sinon, s’ils ne sont pas là, je le sais systématiquement ». 

Le formateur insiste sur la reconnaissance que lui accordent les entreprises partenaires, ce qui 

facilite grandement le suivi des stagiaires. En étant connu et reconnu par les maîtres de stage, 

leăformateurăneădoităplusăêtreăpréoccupéăparălaăconduiteăduăstagiaireăenăentrepriseăparceăqu’ilă

est informé immédiatement du moindre écart. L’affirmationă« on commence à être connus » 

signifie que les tuteurs connaissent, plus au moins, le centre de formation, ses actions de 

formations avec leurs objectifs ou au minimum les prescriptions de stage. La rencontre 

régulière desă maîtresă deă stage,ă àă l’occasionă desă différentsă suivis,ă lesă échangesă sură laă

contribution des stagiaires ont permis au formateur de connaître les exigences de chaque 

tuteur, de chaque entreprise et de faire connaître les siens, à son tour. Alors en fonction de la 

nature de la relation quiăs’établităentreălesădeuxăpartenaires,ăleătuteurăvaăorganiserăl’activitéăduă

stagiaireăafinădeărépondreăauxăobjectifsădeălaăformation,ăauxăattentesăduăformateur.ăC’estăuneă

relation qui se construit dans la durée, qui dépasse le simple suivi de stage, jusqu’à déboucher 

parfois sur un placementădansăl’emploi. 

L’intervention en urgence  peut se produire, à tout moment de la période de stage, afin de 

régler une situation délicate où surgissent des divergences d’intérêts entre le stagiaire et 

l’entrepriseă d’accueil,ă entreă logiqueă deă formationă etă logiqueă deă production.ă Leă formateură

intervient autant à la demande du stagiaire qu’à celle de l’entreprise.ă Quand le stagiaire 

solliciteăsonăformateur,ăilăs’agităleăplusăsouventăd’unăécartăentre les objectifs duăstage,ăc’est-à-

dire la réalisation des tâches assez variées pour occasionner la découverte du métier et les 

tâches effectuées réellement. Le recours le plus courant provient des stagiaires cantonnés dans 

des tâches de préparation, répétitives, sans progression vers des tâches plus complexes.  

Jérôme : « Au pire, on peut l’entendre qu’ils fassent deux jours de rangement, ça fait 

partie du métier [de vendeur]. Par contre, je téléphone au tuteur et je lui dis : "Bon, il 

est chez vous depuis deux jours, ça se passe bien ? Il travaille bien ? Peut-être qu’on 

pourrait passer à la vitesse d’après parce que deux semaines ça passe vite et vraiment 

lui montrer le métier !" ». 
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L’interventionă duă formateur, même en urgence, doit toujours rester diplomatique pour 

préserveră lesă relationsă avecă leă tuteur,ă doncă avecă l’entreprise.ă Dansă ună premieră temps,ă leă

formateură tenteă d’obteniră duă tuteură leă maximum d’information sur la situation, afin de 

s’assurerăqueăleătuteurăestăsatisfaităduătravailădeălaăstagiaire,ăqu’ilăn’a pas de raison de ne pas 

luiăconfierăd’autresă tâches.ăEnsuiteăleăformateurăsuggèreăauătuteurădeădiversifierălesăactivitésă

qu’ilă proposeă auă stagiaireă enă insistantă sură l’objectifă duă stageă (découvriră leă métier)ă toută enă

tenant compte de la contrainte temporelle. Ici, le formateur intervient pour rappeler au tuteur 

lesă termesă duă contrat,ă signéă entreă leă centreă deă formationă etă l’entrepriseă etă éviteră queă

l’entrepriseă utiliseă leă stagiaireă commeă main-d’œuvre,ă qu’ilă l’enferme dans la logique 

productive. Les formateurs insistent sur leurs tentatives deădécelerălaăsituationăd’abusăetăcelleă

d’ună malentenduă « parce que le tuteur n’a pas saisi, il n’a pas compris que le stagiaire 

pouvait faire des choses » (Nathalie, formatrice).ăEnărevanche,ăsiăl’intentionăd’abusăest avérée, 

que les missions proposées ne relèvent pas du tout du métier à découvrir, comme par exemple 

tondreălaăpelouseădansăleăcadreăd’unăstageădécouverteăduămétierădeăcomptableăouăfaire décoller 

les chewing-gums par une employée libre service, les formateurs n’hésitent pas à interrompre 

cette expérience professionnelle.  

Ună autreă casă deă figureă nousă estă présentéă pară leă mêmeă formateură lorsqu’uneă desă stagiaires 

effectue une activité qui dépasse largement ses compétences. 

Jérôme : « Une stagiaire, un jour, elle devait faire un stage trop génial le tuteur a dit : 

"Ben, tu n’as pas d’expérience en caisse, moi je vais te mettre caissière tout de suite.". 

C’était un petit magasin media affaire. Le premier jour elle arrive, il la colle à la 

caisse, débrouille-toi ma vieille. Elle m’appelle le soir, elle me dit : "Ouh là, là j’ai 

fait plein de bêtises.". "Ben, vous vous accrochez ça va le faire.". Le lendemain elle se 

pointe : "Ouh là, là hier c’était la catastrophe, bon ben, tu vas mettre un petit peu en 

rayon, on verra ça après, la caisse.". Donc elle m’appelle : "Je ne fais pas de la 

caisse, je fais du rayon aujourd’hui.". Pas top. "Vous étiez motivée ?". "Ben non, j’ai 

rien foutu, j’ai traîné les pieds, je n’étais pas contente de ne plus faire de caisse.". "Ce 

n’est pas comme ça que vous aller rattraper le coup ! ". Ben, le troisième jour le 

tuteur lui dit : "Hier c’était un peu ramollo, tu vas ranger un peu la réserve.". Donc là, 

le troisième jour, j’ai arrêté le stage, enfin le troisième jour j’ai appelé : "Comment ça 

se passe ?". Je le savais mais je faisais le couillon. Il m’a dit : "Dis donc, votre 

stagiaire est plutôt lente, elle ne comprend pas tout, elle traîne un peu les pieds, elle 
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n’est pas très motivée.". "Ben, d’un autre côté c’est un petit peu la descente en enfer 

que vous lui faites vivre.". "Oui, mais elle s’est un peu accroché avec le personnel et 

pour le coup, je ne suis pas sûr de pouvoir tenir mes engagements.". J’ai fait : "Dans 

ce cas là, autant arrêter, on va essayer de trouver un autre stage." ». 

Nousăconstatonsăqueăleătuteurăentraîneălaăstagiaireădansăunăcercleăvicieux.ăLorsqu’ilăluiăconfieă

le poste de caissière il nie, en quelque sorte, la complexité de cette activité et les compétences 

àămobiliser.ăFaceăàă l’échecăprévisibleădeă laăstagiaire, ilăn’assumeăpasăsesăerreurs, dont il lui 

fait porterăl’entièreăresponsabilité.ăLeădeuxièmeăjour,ăilăluiăattribue une autre activité qui, cette 

fois-ci,ă estă uneă tâcheă àă saă portée.ă Maisă l’accomplissementă deă laă tâcheă deă rangementă

n’impliqueă pasă automatiquementă laă maîtriseă deă l’autreă activité.ă Etă laă stagiaire en est bien 

consciente. Tenir la caisse et ranger sont deux activités biens distinctes, qui nécessitent des 

compétences particulières. Le maître de stage ne lui laisse pas la possibilité de rattraper ses 

erreursăouăd’apprendre,ăparăexemple en travaillant en binôme avec une caissière au moins une 

partie de la journée. Elle ne sait pas non plus si elle aura, unăjourăl’occasionădeăretournerăàălaă

caisse. Elle vit donc la décision du tuteur comme une non-reconnaissance des efforts 

consentis la veille, de sesăcapacitésăd’apprentissage.ăElleăseăsentăpiégée, d’oùălaăstratégieădeă

désengagementăauă travailăqu’elleăadopte : effectuer les choses lentement, ce qui a provoqué 

l’irritationădeăsesăcollègues.ăLeăformateurămesure la gravité de la situation mais il ne peut pas 

intervenir auprès du responsable du magasin, pour le conseiller, parce qu’ilă n’aă pasă étéă

sollicité par lui. En revanche, il essaie de soutenir la stagiaire, de lui faire comprendre 

l’importanceă deă continuer cette expérience, en lui apportant des recommandations sur 

l’attitudeă àă adopter. Finalement il intervient, sous le prétexte de prendre des nouvelles, et 

lorsque le tuteur reconnaît son incapacité à remplir sa mission formative, il met fin à cette 

période de stage.  

Lesăformateursăinterviennentăégalementăàălaădemandeădeăl’entrepriseălorsqueălesătuteursăsontă

interpellés par le comportement inadéquat du stagiaire. Celui-ci peutăêtreădûăàăl’incohérenceă

entre les attentes du stagiaire et la situation vécue enă entreprise.ă Ilă neă s’agită pasă d’ună non-

respectădesăobjectifsăduăstage,ăcommeăc’étaităleăcasăauparavantămaisăplusăd’unădécalageăentre 

uneă imageă idéaleăduămétierăetă lesăcontraintesă réellesădeă l’emploi,ă entreăceăqueă lesă stagiairesă

croientăqu’onăattendăd’euxăen entreprise et les attentes réelles du collectif de travail.  
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André : « Alors il y a deux cas de figure, ou le stage se passe mal, parce que le 

stagiaire ou la stagiaire qui ne joue pas le jeu, le métier ne lui plaît pas, etc., etc. 

Donc là, je vois avec le tuteur. Je téléphone au tuteur ou des fois, je le rencontre et on 

met soit les choses au point, soit je retire la personne du stage. Et à la charge du 

stagiaire de trouver un autre stage dans la foulée, sinon [elle] est déclaré absente. 

[…] Il y a aussi le cas de figure où le stagiaire est insupportable, se permet des 

fantaisies, vole aussi, ça s’arrive. Là j’interviens aussitôt et je retire le stagiaire ». 

L’expressionă « le stagiaire ne joue pas le jeu »ă neăveutăpasădireăqu’ilă neă travailleăpasămaisă

qu’ilă neă faită pasă ceă queă lesă autresă (tuteurs,ă clients)ă attendentă deă lui.ă Lorsqueă l’imageă d’ună

métier, construite par le stagiaire, ne correspond pasăauxăexigencesădeăl’emploi,ăilăpeutămettreă

en place une stratégie de résistance,ăc’est-à-dire privilégier dans son activité les seuls aspects 

qui définissent, pour lui, le métier. « Le métier ne lui plaît pas » est une autre formule 

rencontrée couramment dans le discours des formateurs. Or, de plus en plus de formateurs 

distinguent leămétierăetăl’emploi,ăetăilsăs’accordent à dire que ce n’estăpasăleămétierăenătantăqueă

tel qui pose problèmeă enă entreprise,ă maisă l’environnementă dansă lequelă ilă estă exercé,ă doncă

l’emploi.ăLe formateur reprend alors l’argument du stagiaire « le métier ne me plaît pas » et il 

tente d’identifier le réel obstacle, pour ensuite proposer des solutions adéquates. Les stratégies 

utilisées par les formateurs sont toujours les mêmes : convaincre le stagiaire de continuer cette 

expérience parce qu’elle ne représenteă qu’uneă facetteă duă métier,ă parceă qu’ilă s’estă engagéă

auprèsă deă l’entreprise ; négocieră d’autresă missionsă plusă intéressantes ; mettre fin à cette 

expérience de stage et dans ce cas, le stagiaire en assume entièrement les conséquences. 

Comme ses collègues, André assume un rôle de médiateur entre le stagiaire et le tuteur. Cette 

position de médiateur est épineuse, surtout lorsque le maître de stage est dépité par un 

comportement inadapté aux situations de travail et que le formateur sait, comme les 

conseillersă enă accompagnementăversă l’emploi,ă que la personne en insertion « est aux prises 

avec des difficultésăsocialesăetăpersonnellesăcomplexesăsură lesquellesă ilăn’aăpas,ăenă tantăqueă

professionnel, de pouvoirăd’actionă »ă (Balzaniă etă co-auteurs, 2008 : 222). À ce sujet, un des 

formateurs nous cite un exemple typique des contraintes avec lesquels doivent « jongler » les 

formateurs.ăIlănousăprésenteăleăcasăd’unăstagiaireăqui, à la fin de période en entreprise, refuse 

le CDI proposé par son tuteur.  

Jérôme : « […] le patron ne comprenait pas pourquoi le monsieur ne voulait pas. Le 

monsieur en réunion, en bilan intermédiaire, il a dit : "Non j’ai refusé un CDI.". La 
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dame de l’époque de l’ANPE faisait des bonds sur sa chaise, la région est devenue 

toute bleue tellement elle était en colère. Le groupe, même le groupe, les onze autres 

personnes ont dit : « Mais tu es fou ! ». Des dames qui n’avaient pas à manger, qui se 

saignaient pour leurs enfants et voyaient une personne en refusant un CDI. Il y avait 

une lutte acharnée, il a refusé le CDI. Donc, des fois, on peut… en tant que formateur, 

on peut comprendre qu’il dit : "Non !", parce qu’il avait des choses personnelles mais 

sur le papier c’était atroce. Et il avait des raisons mais ça ne pouvait pas se dire, 

c’était des raisons personnelles. C’est là, après qu’avec le formateur s’il y a un lien de 

confiance il n’y a pas rupture. S’il refuse et il claque la porte, on l’a perdu, on l’a 

perdu. S’il y a confiance, il réussit à nous dire pourquoi, s’il réussit à expliquer 

pourquoi, alors là ce n’est pas un échec. Mais par contre l’employeur, ouf, il a 

téléphoné à mon patron, il a téléphoné à la région, il ne comprenait pas comment un 

demandeur d’emploi de son âge [cinquante-trois ans] puise refuser un CDI, qui était 

correct. Et du coup ce n’est pas un copain. Mais je le comprends, c’est tout à fait 

normal. Mais non, on n’a pas que du positif, on a aussi des stagiaires qui nous ruinent 

une entreprise ». 

Dansă ună contexteă deă pénurieă d’emploiă oùă lesă seniorsă peinentă àă retrouveră uneă activitéă

professionnelle,ălaăsignatureăd’unăcontratăàăduréeăindéterminéărelèveăpresqueăd’uneăoccasionă

inespérée. Nous pouvons remarquer la pression sociale qui pèse sur le senior. Son refus 

d’accepteră laă propositionă d’embaucheă estă considéréă insenséă pară lesă autresă participantsă àă laă

réunion : ses collègues, le prescripteur, le commanditaire de la formation. Maisăl’adéquationă

entreăl’offreăetălaădemandeăd’emploiăn’aărienădeămécanique.ăLeăfaităd’avoirătravailléădansăuneă

entreprise, sur une durée relativement courte, ne signifie pas que la personne va souhaiter 

occuperă leămêmeă posteă poură uneă périodeă plusă longue.ă Commeă l’avaită souligné L. Durrive, 

(2006) chaque individu entretient un rapport subjectif avec son emploi et lorsque les 

exigencesă deă l’emploiă proposéă entrentă enă conflită avecă lesă valeursă duă métier ou ses propres 

valeursăduăserviceăàărendreăcollectivement,ăilăyăaăuneăperteădeăsensădeăsonăactivité.ăAinsi,ăc’estă

l’individu,ăetăluiăseul,ăquiăpeutădéciderăetădireăsiăl’engagementădeăsoiădansăuneăconjonctureăduă

travail lui permet ou pas de vivre « en santé ». Le formateur semble avoir bien saisi cet enjeu, 

puisqu’ilăseăretrancheăderrièreăleăprincipeădeăneutralitéăetăéviteădeămanifesterăunăquelconqueă

jugement.ă S’ilă veută poursuivreă leă travailă d’accompagnementă versă l’emploi,ă ilă doită d’abord 

comprendre les raisonsă ayantă pousséă leă senioră àă déclineră l’offreă etă respecteră sonă choix.ă Laă
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place du formateur est extrêmement délicate :ă ilă perdă ună collaborateură (l’employeur)ă etă saă

compétenceărisqueăd’êtreăremiseăenăcauseăparăsesăautresăpartenaires. 

6.3.3. Évaluation en fin de stage 

Leă suiviă deă laă périodeă enă entrepriseă prendă fină avecă leă bilană deă stage.ă C’estă ună momentă

d’échangeă entreă lesă troisă acteursă deă laă formationă enă alternance.ă Malgréă les contraintes 

inhérentes à la disponibilité des tuteurs, à la concordance des emplois du temps (parfois, le 

stagiaire ne peut pas être présent au moment du bilan), au repérage et à la verbalisation des 

informationsă exploitablesă pédagogiquement,ă lesă formateursă soulignentă leă faită qu’ilsă essaientă

toujoursăd’effectuerăleăsuiviăenăentreprise.ăIlsăinsistentăsurăl’intérêtădeăceăbilan,ăautantăpourăleă

stagiaire que pour le formateur. Pour le formateur, la rencontre avec le tuteur répond à 

plusieurs objectifs :  

– procéder à une évaluation des aptitudes du stagiaire ; 

– évaluer les perspectives d’emploi ; 

– construireăetămaintenirăunăréseauăd’entreprises ; 

– approfondir les connaissances des métiers. 

6.3.3.1. L’évaluation des aptitudes à… 

Au fait des différents types possibles de tutorat113 dans une entreprise, beaucoup de 

formateurs, exigent de rencontrer le tuteur opérationnel, celui qui a encadré réellement le 

stagiaire. Pour aller au-delà du « rien à signaler », « bon élément » les formateurs tentent 

d’amenerălesămaîtresădeăstageăàăétablirăună« diagnostic d’aptitude » mais nous avons vu que 

ces derniers sont rarement formés à la fonction tutorale et encore moins aux questions 

d’évaluation.ă N’étantă pasă desă spécialistesă deă l’évaluation,ă leursă remarquesă restentă trèsă

générales et très subjectives. Pour objectiver et individualiser leurs affirmations, les 

formateurs doivent guider la discussion en utilisant comme support une grilleăd’évaluation,ă

assez limitatrice, qui réduit la complexité des situations professionnelles à des éléments 

d’appréciationăsurăl’acquisitionădesăsavoir-faire et des normes sociales. L. Durrive critique la 

pratique, désormais courante dans le champ de la formation professionnelle, de découper la 

compétence émergente du stagiaire en savoirs, savoir-faire et savoir-être.  

                                                           
113 À ce sujet, voir le chapitre III (sous-section 3.2.3.2) 
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« Je dirais que cette catégorisation est légitime dans un cadre descriptif tel que le 

référentiel, en aval d’une analyse de l’activité. En revanche, il est, selon moi, abusif 

d’utiliser cette trilogie en amont, comme un guide d’accompagnement de l’activité 

professionnelle elle-même. Aborder l’activité avec une grille de ce type revient à 

imposer à la vie un pré-découpage conceptuel. Certes, en filigrane du triptyque, on 

reconnaît grosso modo les trois dimensions d’une expérience humaine. Le rapport 

problématique au monde – l’exploration du réel – génère des « savoirs » ; le rapport 

problématique aux autres – les négociations relationnelles – engendre des « savoir-

être » ; le rapport problématique à soi-même – le dressage du corps – produit des 

« savoir-faire ». Mais on déformerait l’activité à vouloir la regarder d’emblée à 

travers trois lucarnes séparées » (Durrive et Mailliot, 2009 : 125).  

Lesă formateursă s’aperçoiventă deă laă difficulté à évalueră l’activitéă duă stagiaireă enă entrepriseă

selon ces critères. Ils estiment cette grille trop « scolaire », puisque l’échangeăquiăs’instaureă

avecălesătuteurs,ădevientărapidementăstérile,ăn’apportantăaucunăélémentăpertinentăauădiagnostică

à formuler. Alors ils contournent l’obstacle et ils incitent les maîtres de stage à mentionner 

des exemples concrets, à la fois pour illustrer leur propos et pour construire ce que les 

ergonomes appellent un « référentiel opératif commun » (Villatte, Teiger et Caroly-Flaguel, 

2004).  

Jérôme : « […] déjà on leur demande comment ça c’est passe avec le stagiaire, ce 

qu’il a fait, on remplit un carnet de compétences dans lequel il y a les aptitudes au 

métier, et les aptitudes sociales, on va dire où en parle de respecter les horaires, la 

politesse et tout et tout. Et donc le tuteur me dit si c’est acquis, non acquis ou à tester. 

Donc ça me permet par exemple s’il me dit : "Non, la politesse ce n’est pas acquis !", 

ben je dis : "Pourquoi ? ". "Parce que, par exemple, quand un client rentre, il ne dit 

pas : "Bonjour", et moi je le note. Je pourrais travailler avec le stagiaire lors du 

retour en centre. Donc c’est un échange, un suivi en entreprise peut durer cinq 

minutes ou il peut durer une heure et demi, deux heures ». 

Leă rôleă duămaîtreă deă stageă estă d’identifieră etămesureră l’écartă entreă lesă aptitudesă acquisesă etă

celle requises par le métier. Il apporte au formateur des informations précieuses, qui ne 

peuvent pas être obtenues autrement. Les compétences acquises dans une situation de 

simulation ne sont jamais les mêmes que celles construites dans le champ professionnel, car 
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dans la situation de simulation, on s’abstrait volontairement d’un certain nombre de choses, 

les variables. Le tuteur peut alors confirmer certaines intuitions du formateur, relatives à des 

problèmes non détectés, lors d’activités en centre de formation. Le plus souvent, ilă s’agită

d’illettrisme ou d’addiction.ăParăailleurs,ăleătuteurăvaărenforcer la légitimité du « diagnostic sur 

l’employabilité » émis par le formateur. Paradoxe des actions de formation-insertion, les 

formateurs en insertion ne délivrent aucun savoir technique ; leur connaissance des métiers 

demeure générale, puisqu’ilsă n’ont jamais pratiqué la plupart des métiers vers lesquels 

s’orientent les stagiaires. La même problématique se retrouve chez les conseillers en insertion. 

Et même lorsque le formateur a exercé pendant un certaină nombreă d’années le métier qui 

intéresse le stagiaire, celui-ciăaăduămalăàăaccepterăqueăl’accèsăauămondeăduătravail,ăl’accèsăauxă

responsabilités visées, nécessite des étapes, que la compétence professionnelle s’acquiert dans 

le temps, dans la confrontation aux activités diverses et variées. 

Domitille : « J’ai eu le cas d’une personne qui est super intelligente mais qui allait 

trop vite, il veut devenir responsable de rayon avant de connaître le métier de la vente. 

Je lui avais déjà dit : "Attention, vous allez trop vite, vous ne connaissez pas le métier 

de vente et vous voulez être responsable de rayon, le reste ça vous ennuie, mais avant 

d’être adjoint, j’ai été hôtesse de vente, avant d’être responsable j’ai été adjointe et 

ben, forcément j’ai été bien vue dans mon équipe parce que je connaissais la base. 

J’ai fait les colis, j’ai passé la serpillière, j’ai tout fait. Vous allez trop vite.". Donc le 

tuteur lui a dit la même chose devant moi, quoi. Et donc je lui ai dit : "Dommage vous 

avez les capacités mais…"». 

Le partage du diagnostic par le maître de stage va justifier le recours à un travail pédagogique 

ouăsocialăplusăapprofondi.ăEnămêmeătemps,ăl’objectifădeăcetteăévaluationăestădouble.ăRassureră

le stagiaire sur ses qualités, sur sesăcapacitésăd’apprentissage, lui donner confiance en lui et 

reconnaîtreăl’effortăfourniădansăl’activité,ăestăl’autreăversantădeăl’évaluation. 

Mireille : « […] ils ont besoin d’être là pour entendre des choses parce que, très 

souvent, ce sont des choses positives. Et ça a moins d’impact si c’est moi qui leur dit, 

que s’il l’entend de la bouche du tuteur, ça fait toujours plaisir d’entendre […] c’est 

flatteur et encourageant pour eux. Parce que, même si le métier n’est pas fait pour lui 

mais au niveau comportement il y a rien à dire, il est aimable, il respecte tout ça, c’est 

déjà très bien ».  



319 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

Tousă lesă formateursă soulignentă l’importance,ăpoură leă stagiaire,ăd’êtreă regardé par les autres, 

surtoută lesă professionnels,ă commeă quelqu’ună deă capable,ă etă deă recevoiră uneă récompense 

symbolique.ăTouteăpersonneăquiăs’engageădansăuneăactivité est animée non seulement par la 

récompense matérielle mais aussi par l’envieă d’uneă récompense symbolique, ce que C. 

Dejours (2009) résume si bien : « Lorsque la qualité de mon travail est reconnue, ce sont aussi 

mes efforts, mes angoisses, mes doutes, mes déceptions, mes découragements qui prennent 

sens.ă Touteă cetteă souffranceă n’aă doncă pasă étéă vaine,ă elleă aă nonă seulementă produită uneă

contributionăàăl’organisationăduătravailămaisăelleăaăfait,ăenăretour,ădeămoi un sujet différent de 

celuiăqueăj’étaisăavantălaăreconnaissance » (p. 41).  

L’expressionă « le métier n’est pas fait pour lui » est très souvent utilisée par les 

professionnels et reprise par les jeunes ou les formateurs. Mais comme nous avons pu 

l’exprimer auparavant114, àă forceă d’exerceră uneă mêmeă activitéă (professionnelleă ouă nonă

professionnelle), les individus deviennent aveugles aux compétencesăqu’elle mobilise, en les 

rendant naturelles. Toutefois, les compétences professionnelles ne sont pas innées, elles sont 

construites et spécifiques. Personne ne naît donc « fait », ou compétent pour tel ou tel métier. 

En plus, un même métier peut-être exercé dans différentes contextes professionnels. En 

fonctionă desă exigencesă deă l’emploiă occupé,ă leă stagiaire va alors acquérir ou développer 

certainesăcompétencesăduămétierăplusăqueăd’autres.ă 

Question : « Est-ce que ça vous est arrivé d’avoir deux avis de tuteur complètement 

différents, pour un même jeune qui a réalisé son stage dans le même secteur ? »  

Catherine : « Oui et pour ça je vous ai dit que je les pousse d’aller dans des structures 

différentes. Euh, justement ça permet de voir, on prend l’exemple de la vente, la vente 

à "La Halle aux Vêtements" et la vente dans une petite boutique telle que… en prêt-à-

porter, je ne sais pas, "1UN, 2DEUX, 3TROIS", ce n’est pas du tout la même chose. 

Donc moi, j’insiste bien là-dessus, aller voir là où on se sent mieux. Enfin il y a des 

personnes qui vont préférer dans le contact client où il y a vraiment le côté vendeur, 

où il y a le conseil et tout ça. Alors qu’à "La Halle aux Vêtements", on vous demande 

surtout de faire du facing. Donc ça permet, justement de se positionner et c’est bien 

d’aller voir les deux. Bon, je prends l’exemple de la vente mais c’est pour tous les 

métiers. […]  Moi, la stagiaire dont je prenais l’exemple tout à l’heure, c’était en 

vente justement, elle est allée dans une petite boutique de prêt-à-porter en centre, ça 
                                                           
114 Voir en 2.2.4. 
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ce n’est pas bien passé, mais je lui ai dit : "Il ne faut peut-être pas s’arrêter à cette 

expérience là, parce que ça peut se passer complètement différemment ailleurs". Et 

c’est ce qui arrive parfois, ça peut-être aussi lié à l’équipe, à l’organisation, ça peut-

être aussi lié à est-ce qu’il y a vraiment un tuteur ? Il y a plein de choses qui rentrent 

en jeu. […]  Quand il y a une mauvaise expérience : "Essayez de voir ce que ça vous a 

plu ? Ce qu’il ne vous a pas plu ?". Et si je sens que c’est lié au contexte dans lequel 

c’est fait et pas véritablement au métier je les pousse, moi, à retourner dans une autre 

entreprise, pour voir le même métier. Parfois on se rend compte que ce n’est pas du 

tout la même chose ». 

Dans l’exempleăprécédent, la formatrice insiste non seulement sur la différence entre emploi 

et métier mais aussi sur le contexte d’exercice du tutorat. Au-delà de la nature des activités 

accomplies, subsiste la question deăl’implicationădeăl’entreprise,ădesătuteurs,ădansălaăformationă

duă stagiaireă àă traversă l’accueil,ă l’encadrementă jusqu’auă momentă deă l’évaluationă finale.ă Laă

compétence englobe une dimension collective, l’efficacitéădeă l’activitéăduăstagiaireăestădonc 

tributaire des synergies collectives et de sa capacité à la mobiliser. Mais comme le souligne la 

formatrice et des études de la psychodynamique du travail (Caroly, 2002), il ne peut y avoir 

de travail collectif sans un collectif du travail, ce qui rend particulièrement fastidieux tout 

apprentissage.ăAinsiă l’impossibilitéăduăstagiaireăàăfaireăappelăauxăcompétencesădesăautresăvaă

se répercuter sur la réussite de son activité, sur la perception de sa propre capacité à exercer 

tel métier. Cette formatrice met en évidence que les stagiaires réduisent tout un métier à 

l’accomplissementădesăquelqueătâches, souvent les plus éloignéesăduăcœurăduămétier, dans le 

contexte bien particulier d’ună emploi.ă Poură éviteră leă découragementă desă stagiaires, les 

formateurs mettent en avant le droit du stagiaire, voire l’obligation, deă s’exprimeră lorsă deă

l’évaluation.ă Ilă s’agită poură leă stagiaire de rapporter comment il a vécu cette expérience, 

éventuellement de défendre son point de vue, surtout si les remarques du tuteur ne sont pas 

positives. Le maître de stage ne détient pas la vérité absolue sur la capacité du stagiaire à 

exercer le métier, son diagnostic est construit empiriquement, à vérifier auprès des autres 

professionnels.ăFinalement,ăleăbilanăduătuteurăestăàăconfronterăavecăd’autresă indices révélés à 

d’autresămoments deălaăformation,ăparăd’autresăacteurs.ăSonăavisăestăàărelativiserăcarămêmeăs’ilă

met en lumière certains problèmes (de santé, de comportement), il reste très ancré dans une 

situation professionnelle spécifique. 
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L’invitationăàăvoiră leă travailă réelă duă stagiaireă estă perçueăpară les formateurs comme quelque 

choseă d’inédit.ă Cette situation nous suggère que les formateurs ne sont pas outillés pour 

observerăetăanalyserăl’activitéăenăentreprise.  

Jérôme : « Le suivi le plus rigolo que j’ai fait, je devais faire un suivi chez un 

apiculteur et donc je prends rendez-vous avec l’apiculteur et la stagiaire. Tel jour, 

telle heure, j’arrive et le tuteur il me dit : "On y va", je me suis dit : "Bon, on était 

garés sur un parking", je dis : "Bon ok, on y va". Je le suis et puis on arrive dans un 

champ ou il y avait des ruches, je fais : "Ok, vous savez je suis venu pour faire le suivi 

de stage", "Ben oui, je vais vous montrer, on va s’habiller, on va ouvrir une ruche et 

vous allez voir, votre stagiaire sait le faire". (Rires) Moi je viens mesurer, pas faire à 

la base. Donc on peut… des gens qui veulent vraiment vous montrer leur métier et 

qu’ils nous amènent dans leur trip, et voilà quoi. Ça dérape mais c’est aussi 

intéressant ça permet de voir des choses et de s’enrichir ».  

Nousă pouvonsă remarqueră queă leă formateură n’estă pasă véritablementă intéresséă àă connaîtreă leă

travailădeălaăstagiaire.ăL’énoncéă« Moi je viens mesurer, pas faire à la base » souligne que le 

bută premieră deă laă visiteă enă entrepriseă estă d’évalueră laă « prestation » de la stagiaire, et cette 

évaluation est centrée davantage sur la stagiaire, sur son « comportement » que sur son travail. 

P. Orly etă C.ă Masson,ă (2012)ă avancentă qu’enă général,ă lesă formateursă « méconnaissent 

"naturellement"ă[leătravail].ăIlăleurărevientăavantătoutăd’extraireăduătravailăceăquiăestăsignifiantă

auă regardă d’ună programmeă àă tenir,ă d’ună objectifă deă formationă àă atteindre » (p. 66). En 

conséquence,ăl’observationăd’uneăsituationăeffectiveădeătravailăreprésenteăcertesăuneăsourceădeă

découverte pour le formateur, mais il faut savoir aussi quoi observer, pour dépasser « les traits 

de surface »ăquiănousălaissentăsupposerăqu’onăconnaităun travail (Mayen, Métral et Tourmen, 

2010) et comprendre la manière dont la stagiaire agit effectivement en situation, comment elle 

arriveăàă luiă faireă faceăetă commentăelleă laămaîtrise.ăL’expressionă « ça dérape » nous indique 

queămalgréăl’invitationăduătuteurăàăparticiperăàăl’activité,ăenătantăqu’observateur,ăleăformateură

n’estăpasăprêtăàălaăquestionnerăetăilăresteăattachéăàăuneăgrilleădeălectureădesăsituationsădeătravailă

très généraliste. 

6.3.3.2. La négociation d’un contrat  

L’échangeăentreătuteurăetăformateur porte sur trois grandes catégories : les tâches réalisées, le 

comportement et des conseils pour la suite du parcours. Et sur ce dernier point que nous allons 
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porter notre attention. À la fin de la période en entreprise, les formateurs souhaitent faire 

signerădesă contratsă d’embaucheăpar les stagiaires.ă Ilă s’agită d’uneănégociationăquiă estămenéeă

avec beaucoup de tact et diplomatie par les formateurs. À travers la discussion ils tentent 

d’abordădeă repérer si le stagiaire détient les qualités requises pour l’activitéăprofessionnelleă

qu’ilăaăréalisée pendant quelques semaines, si le tuteur est satisfait du travail fourni par celui-

ci. Ensuite en fonction des réponses reçues ils vont privilégier tantôt la piste de la formation, 

tantôtăcelleădeăl’emploi.ăLaăproposition de signer un contrat de travail arrive en dernier, une 

foisăqueăleămaîtreădeăstageădonneăl’impressionăd’apprécierăleăstagiaireăetăsaăfaçon de travailler. 

Pour appuyer sa candidature, le formateur met en avant les avantages financiers, qui 

accompagnent les différents contrats (en alternance, de professionnalisation), comme 

l’exonérationă desă chargesă patronales,ă desă chargesă salarialesă inférieures au SMIC. Les 

formateursă s’avèrent des négociateurs très habiles car, si leur travail est évalué par les 

financeurs du programme de formation en fonction du taux de placement, il ne faut pas 

péricliter les relations nouées avec les tuteurs. Sans trop presser les employeurs potentiels, ils 

font des propositions en se mettant à leur disposition pour toute information complémentaire. 

L’exempleăd’André,ăancienăcommercial,ăillustreăassezăbienănosăpropos :  

André : « […] je discute beaucoup et puis je pose la dernière question fatidique à 

savoir : "Est-ce que si vous aviez quelqu’un à embaucher, est-ce que vous le 

prendriez ?". Si c’est : "Oui !", "Ben, est-ce que vous embauchez tout de suite ?". Et 

puis là, je discute éventuellement de contrat, etc. Donc ça dure en général une demi-

heure. Cette discussion me sert à savoir si on ne se trompe pas de voie, s’il est 

vraiment fait pour ce métier-là, même s’il découvre le métier. […] Et puis deux, s’il 

est vraiment fait pour ce métier-là, est-ce qu’il a besoin de formation ? Dans ce cas-

là, je propose une alternance, un contrat d’apprentissage ou alors carrément 

l’embauche. Donc moi, au tuteur je pose carrément la question : "Est-ce que vous êtes 

prêts à l’embaucher ?". C’est "oui" ou c’est "non". S’il dit : "Il faut que je 

réfléchisse.", "Attendez réfléchissez, moi je peux vous apporter des aides, des contrats, 

etc. Donc là, je parle aussi des contrats possibles pour favoriser l’embauche."». 

Laătentativeădeăplacerăleăstagiaireăenăemploiăn’aboutităpasătoujours, sans signifier pour autant 

queă l’employeură n’aille pas accepter, plus tard, un autre stagiaire. Toute proposition de 

remplacement est alors perçue comme une réponse encourageante autant pour le stagiaire, que 

pour le formateur. Réaliser un remplacement, même pour une quinzaine de jours, permet au 
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formé de toucher une rémunération plus élevée queă lesă aidesăqu’ilă reçoit,ă de compléter son 

expérience professionnelle, de développer les relations avec son employeur et surtout de 

montrerăàăsonăconseillerăqu’ilăveută travailler.ăPoură leă formateur,ă leă remplacementă représenteă

une solution honorable en fin du parcours de formation, puisqu’ilă prouveăauxă financeursă etă

aux prescripteursăqu’ilăaăbien rempli sa mission éducative. En fin de formation, le stagiaire est 

capable de tenir un emploi. Par ailleurs, chaque suivi de stage offre au formateur la possibilité 

de rencontrer le tuteur, d’entretenirăcetteărelationăafinăd’établirăuneăconfianceămutuelle.ăSurăleă

terrain,ălesăformateursătententădeăpérenniserăetăpersonnaliserăcesărelations.ăEllesăvontăjusqu’àă

devenirădesărelationsăquasimentăamicales,ăcommeăpourăAndréăquiăn’aăplusăbesoinăd’obtenir un 

rendez-vous pour les suivis de stage, il peut se rendre dans les entreprises partenaires à tout 

moment. En plus, les maîtres du stage sont acquis à la cause de la formation et ils le tiennent 

au courant de tout comportement indésirable. Et André a élaboré sa propre « technique de 

fidélisation » des tuteurs ; lors du retour en centre de formation, après la période de stage en 

entreprise, il invite les stagiaires à leur écrire une lettre de remerciement. On peut remarquer 

que les formateurs instaurent et maintiennent avec les maîtres de stage presque des relations 

semblables à celles établies entre les vendeurs et leurs clients. 

Jérôme : « Par contre on les bichonne, parce que, déjà, physiquement, on se présente, 

on n’est pas le Pôle Emploi, on est physique, on existe, on a des gens et puis on peut 

proposer, on a de la masse. […] Oui, on a un réseau quand on travaille sur un site 

depuis plusieurs années, on est quand même connu, hein. On a la confiance, on 

travaille la confiance avec les employeurs. […] On travaille avec la mairie en 

partenaire, on réfléchit à comment on peut aider les gens, donc on est impliqué sur les 

sites. […] Et puis on n’est pas le loup blanc par rapport à Pôle emploi, qui a des 

obligations de par leurs statuts et leur structure, donc c’est différent. Nous, on est une 

association de la loi 1901, on n’est pas là pour gagner de l’argent. […] Souvent on a 

des informations à côté. Par exemple, quand je suis allé faire le suivi à la fin de cette 

année, en décembre, le responsable du rayon m’a dit : "On cherche deux CDI, trois 

CDD, deux livreurs donc si vous avez du monde du monde à nous proposer, la 

stagiaire c’était bien passé, mais on a rien à lui proposer, ce pas du tout le métier 

qu’elle veut faire. Si vous avez du monde à nous proposer, si c’est des gens qui sont à 

peu prêts dans le même charisme que votre stagiaire, envoyez-les-nous.". C’est du 

placement à l’emploi ». 
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Le formateur Jérôme, insiste sur les compétences relationnelles que lui et ses pairs mobilisent 

afinăd’entretenirălesărelations avec les tuteurs. Ils se déplacent sur les sites pour rencontrer les 

employeurs,ă poură connaîtreă lesă métiersă qu’ilsă couvrent et pour répondre à leurs offres 

d’emploi.ă« On peut proposer, on a de la masse » signifie que le centre de formation dispose 

d’uneălisteăd’anciens stagiaires, toujours à la rechercheăd’un emploi. La différence avec Pôle 

emploi se situe dans la richesse de la relation : en plus d’allerărecueilliră lesăoffresăd’emploi,ă

lorsădeălaădiscussion,ăleăformateurăaideăindirectementăl’employeurăàădéfinirăsesăbesoins,ăc’est-

à-dire les compétences nécessaires à l’emploi en question. En outre, les formateurs 

connaissentă lesăcandidatsăqu’ilsăproposent,ă leurămanière d’êtreăauătravail,ă ilsăseăportentădonc 

en quelque sorte garants. La « parole » du formateur remplace la lettre de recommandation ou 

leă recueilă d’informationă auprèsă deă l’ancienă employeur,ă quiă faită défaut à ună publică n’ayantă

jamais, ou depuis longtemps, exercéăd’activitéăsalariale.ăDansăcetăextraităJérôme défend son 

statut professionnel en cherchant à démontrer que les formateurs deviennent un maillon 

indispensableăsurăleămarchéăduăplacement,ăàătraversălaăqualitéăduăserviceăqu’ilsăproposentăauxă

entreprises.ăC’estăunăserviceăquiăseădistingue par une écoute, une anticipation des besoins et 

une réponse personnalisée. La participation à des réunions conduites en mairie, lui fournit des 

informations supplémentaires sur les besoins en main-d’œuvreă duă bassină d’emploi,ă des 

difficultés des entreprises qui se répercutent sur leurs exigences relatives au recrutement et sur 

les évolutions des métiers. En adoptant cette stratégie, le centre de formation ne se positionne 

pas seulement comme un prestataire de service pour la direction régionale de la formation 

professionnelle assujetti à ses exigences mais comme un partenaire pour les entreprises, un 

véritable acteur sur le territoire.  

Commeă l’avaită déjàă mentionnéă L.ă Riotă (2003), le processus qui conduit les formateurs à 

négocierădesăcontratsăd’embaucheăestăfondéăleăplusăsouventăsurălaănatureădesărelations établies 

avecălesămaîtresădeăstage.ăNéanmoins,ăl’intentionădeăfavoriserăl’insertionăduăstagiaireăpeutăseă

heurteră auxă pratiquesă déloyalesă desă certainsă employeurs.ă Dansă leă champă deă l’insertion,ă lesă

pratiquesă d’instrumentalisationă deă laă périodeă enă entreprise à des fins de production sont 

rencontrées régulièrement par les formateurs. Mais les formateurs s’efforcentădeălutterăcontreă

elles. Des petits signes avant-coureurs suffissent pour les anticiper : les périodes de soldes, les 

périodes estivales de congés,ăl’organisationăsaisonnièreădeăl’entreprise,ăl’absenceăd’unăsalariéă

en arrêt de maladie, etc. Au fil du temps, les formateurs apprennent à décrypter les réelles 
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promessesă d’embauche et ne pas s'illusionner des fictives, mais les argumentations des 

employeurs fautifs gagnent aussi en ingéniosité. 

Lina : « On se fait encore avoir, ça arrive, parce qu’il y a certains employeurs qui 

arrivent à trouver l’argumentation, ont l’air de bonne foi, etc. Là dernièrement, ça 

m’est arrivé sur un groupe VSC où la personne m’a dit : "Moi, c’est sûr j’ai besoin de 

personnel, je l’embauche.". Enfin elle a trouvé tout une argumentation qui a fait que je 

n’ai pas trop douté et donc j’ai renvoyé le stagiaire sur ce même lieu de stage et au 

lieu de faire quinze jours, j’ai même réussi à négocier trois semaines. Et puis au bout 

des trois semaines elle m’a dit : "Ben, non au final, ça ne va pas le faire." etc. Et là 

par contre, on sentait qu’elle ne cherchait pas trop à argumenter parce qu’elle a eu ce 

qu’elle voulait. Et donc là le jeune… après il faut ramasser quoi, il faut remotiver, il 

faut dire que tous les employeurs ne sont pas comme ça. Et puis pour moi, c’était un 

échec parce que, c’était de ma faute en gros, je n’ai pas su voir qu’il va se faire avoir. 

[…] Mais là, j’ai rien dit. […] Elle m’avait parlé d’un contrat d’un an donc et pour 

pouvoir l’embaucher, elle avait besoin de lui apprendre quelques petites notions sur 

l’étiquetage, enfin des choses comme ça. Et puis elle lui avait laissé lors de son 

premier stage beaucoup de responsabilités, ce qui pouvait laisser croire 

qu’effectivement, elle lui faisait bien confiance. Il avait participé à l’achat d’une 

collection etc., ce qui est assez rare, donc… moi je m’étais dit : " C’est bon, elle a l’air 

sérieuse et honnête." ». 

La formatriceăestătirailléeăentreăsonăintentionăd’augmenterălesăchancesăd’accèsăàăl’emploiădesă

stagiaires et la méfiance envers les employeurs, quand ces derniers ne vont pas tenir leurs 

engagements. Le prolongement de la période en entreprise lui semble cohérent avec les 

actions mises en œuvre par la tutrice. Le stagiaire est amené à effectuer des activités à 

responsabilité croissante. Rassuré par le fait que la responsable du magasin avait bien rempli 

sonă rôleă formatif,ă Linaă laisseă laă confianceă s’instaurer. Convaincue par ses arguments, elle 

« négocie » avec la représentante de la direction régionale de la formation professionnelle un 

allongement de la période de stage. Toute prolongation de cette période doit être justifiée 

auprèsă d’elle, financeură deă l’action de formation, avant de recevoir ou pas son accord. La 

formatriceă vaămêmeăplusă loină poură s’assureră queă leă stagiaireă auraă leă tempsă nécessaireă poură

acquérir les compétences jugées indispensables à la tenue du poste. Ainsi, elle parvient à 

convaincre son interlocuteurărégionalăqu’uneăsemaineădeăplus,ăqueălaătutrice avait requise, ne 
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serait que bénéfique pour le stagiaire. Les démarches entreprises par Lina ne portent 

finalement pas leurs fruits, à cause du désistement de la tutrice. Les recours de la formatrice 

sontăpresqueăinexistants,ăelleăseăvoitădansăl’obligationăd’accepter,ăsansăprotester,ălaădécisionădeă

l’employeur.ă Prise en tenailles entreă l’espoiră duă stagiaireă deă décrocheră ună emploi,ă lesă

exigences de placement des financeurs, le besoin de préserver la réputation du centre de 

formation et celui de conserver les employeurs potentiels, Lina « ne dit rien ». Elle montre 

ainsi qu’elleăassumeăl’entièreăresponsabilitéădeălaăsituation,ăqu’elleăseăsentăcoupable, face au 

stagiaire, d’avoiră accordé prématurément sa confiance à la tutrice, de n’avoiră pasă « vu ». 

Comme les travailleurs sociaux rencontrés par R. Villatte et co-auteurs (2004), la formatrice 

présente le « défaută d’attribution »,ă oùă laă victimeă s’attribueă l’entière responsabilité du 

dysfonctionnement de tout un système. Au demeurant, la tutrice a satisfait à une partie de son 

contrat, par sa contribution à la formation du stagiaire. Mais la formation arrive à sa fin et le 

stagiaireăn’auraăpasăl’occasionădeărencontrerăunăautreăemployeurăpotentiel.ăL’origine du mal-

être de la formatrice n’estă pasă tantă leă refusă deă l’employeură queă l’impossibilitéă deă pouvoir 

rectifier son erreur. La relation de service, comme toute relation humaine, ne peut pas être 

restaurée (Thévenet, 1998), la confiance du jeune homme dans ses compétences, dans le 

système est ébranlée (« le stagiaire est détruit parce qu’il y a crû ») et sa capacité à identifier 

un employeur potentiel réel est mise en question par tous ceux qui évaluent son travail. Par 

ailleurs, cet exemple nous montre que la compétence du formateur évolue, qu’elleăvaăau-delà 

de la capacité à animer un groupe, à maîtriser les techniques de rechercheă d’emploi.ă Lesă

exigences du placement en emploi ou en formation amènent les formateurs, à développer des 

compétences de négociateur.  

6.4. La phase d’exploitation de la période en entreprise  

Le retour en centre de formation, après la fin de la période en entreprise, coïncide avec la 

phaseăd’exploitationădesărésultatsăduăstage.ăCetteăphaseăviseăàăanalyserăl’expérienceăvécueăenă

entreprise et à en tirer les enseignements relatifs au projet professionnel. Dans un premier 

temps, les formateurs incitent les stagiaires à narrer cette expérience, à la décrire, à livrer leur 

ressenti,ă àă pointeră lesă différencesă ouă lesă ressemblancesă entreă l’image du métier (construite 

dansăleăcentreădeăformation)ăetălaăréalitéădeăl’emploiăoccupé.ăC’estă« l’éternel tour de table », 

nous disent les formateurs, où chaque stagiaire présente très succinctement son expérience. La 

prise de parole devant le groupe entier s'effectue timidement et le récit des stagiaires reste 
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attaché aux verbes « j’ai fait », « j’ai appris », « j’ai aimé ». Le rôle du formateur est de 

faciliter la libre expression des stagiaires tout en garantissant un cadre propice aux échanges : 

respect de chaque participant, de son point de vue, de son silence. Pour assurer la pérennité du 

groupe de parole et de ses vertus formatives,ă leă formateură seă doită d’interveniră lorsqueă lesă

remarquesădesăcertainsă stagiairesămenacentă l’espaceădeăconfianceăétabliă ou quand elles sont 

incompatibles avec les objectifs de la formation.  

Inès : « Ben, souvent on prend une journée où c’est libre parole en fait. On va 

demander à chacun : "Ben, qu’est-ce que tu as vécu là-bas, quelle est ton 

expérience ?". Alors, au début, c’est cinq minutes et puis finalement ça prend 

rapidement une demi-journée, voire une journée où chacun raconte son expérience, 

chacun raconte ce qu’il a bien aimé, ce qu’il n’a pas aimé. Et puis cet échange, 

finalement c’est le plus important, parce qu’il n’est pas structuré. Si, nous, on le 

structure, mais je veux dire les gens se sentent libres de parler et ils sont contents 

d’exprimer ce qu’ils ont pu faire. […] Car ils n’ont pas la possibilité, quand ils 

rentrent chez eux, d’exprimer ça, de pouvoir dire : "J’ai fait ci, j’ai fait ça." et puis : 

"Je suis content, j’ai appris ci, j’ai appris ça.". […] Finalement c’est ça aussi le but 

[de la formation], qu’ils puissent s’exprimer librement. Donc c’est oui, un retour et 

puis après savoir aussi parce que l’écrit est important dans nos sociétés, dans tout ce 

qu’on peut faire de toutes façons, on nous demandera maintenant un écrit par tout, 

donc on les oblige à faire un rapport de stage. Donc, on ne leur demande pas de faire 

vingt pages, ça va être cinq pages mais déjà cinq pages, c’est énorme. […] et 

finalement ils en sont fiers de ce rapport de stage, c’est super dur, c’est contraignant à 

la base mais finalement quand ils l’ont fini, c’est un soulagement, ils sont contents et 

puis c’est une trace de ce qu’ils ont fait ». 

Souvent les mots manquent mais les formateurs sont là pour les guider dans ce travail de 

verbalisation. Les propos des stagiaires se complètent avec des éléments propres à mieux 

maîtriser l’environnement dans lequel ils ont évolué : sură l’entreprise, le poste occupé, les 

activitésăréalisées,ă lesăconditionsădeătravail,ă l’exigenceădeăl’entrepriseăfaceăauămétierăexercé.ă

Au fil des présentations, la parole se libère, des questions surgissent aussi bien de la part 

d’autresăstagiairesăqueăduăformateur,ăetălesăéchangesăs’enrichissent. 
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Nathalie : « Oui, ils posent des questions. Parce que le but aussi, c’est se dire je ne 

connais pas ce métier mais je vais essayer… : "Comment tu as fait ? Qu’est-ce que tu 

as fait ? Est-ce que c’est dur ? Ça à l’air vachement dur ce métier là." Et l’autre : 

"Non, non ce n’est pas si dur que ça, parce que, souvent, en fait…" Voilà, s’intéresser 

à un autre métier ». 

Leăbutădeălaăséanceăd’échangeăcollectifăneăseărésume donc pas seulement à un compte-rendu 

des activités réalisées en entreprises, qui va faciliter la rédaction du rapport de stage, mais 

aussi à partager cette expérience afin de permettre aux autres stagiaires de découvrir les 

métiers, par une autre facette. En même temps, les stagiaires sont encouragés également à 

exprimer leurs préoccupations dans les situations de travail. Celles-ci sont ensuite analysées et 

débattuesăavecăl’ensembleăduăgroupe. Dans ce contexte, le groupe devient une ressource car le 

stagiaire confronte son expérience, ses difficultés à celles desă autres.ă L’avantageă deă cesă

groupes réside dans la diversité de profils qui couvrent des expériences professionnelles et 

socialesă trèsă variées.ăEtă commeă l’exprimeă laă formatrice, il y a toujours, dans le groupe, un 

stagiaire adulte qui pourra expliquer aux plus jeunes les règles implicites du monde du travail. 

En retour, les jeunesă peuventă êtreă d’excellentsă guidesă poură éclaireră lesă adultes sur les 

habitudes liées à certains groupes sociaux de jeunes. 

Nathalie : « Ça peut-être une difficulté, on va dire, tiens je me suis retrouvée en 

entreprise et puis le patron il m’embêtait, il fallait que nia, nia, nia… […] Donc ça 

peut-être un jeune qui va découvrir le monde de l’entreprise et là c’est intéressant 

dans la notion de groupe, que souvent il y a un adulte qui lui a déjà travaillé, et qui va 

lui réexpliquer, en lui disant : "Ce que tu as vécu est normal et tu le rencontreras 

toujours.". Et là, l’échange va arriver entre eux, ça se fait tout naturellement. Et on 

arrive à recadrer, et ce qui permet aussi, après, d’arriver dans le conseil, de dire : 

"Vous auriez eu cette même situation qu’est-ce que vous feriez ?". Et là, on arrive 

dans le débat et dans l’échange. Et après à nous, formateurs, de guider, de… et 

souvent on est très aidé par les plus anciens qui viennent et disent aux jeunes : 

"Voilà !". Et inversement ça peut-être… un problème d’intégration d’un plus ancien 

dans une équipe où il y a plus de jeunes et tout. Et puis le jeune va lui dire 

aussi : "Attends, c’est normal, nous on est comme ça. Et en fait si nous on te dit ça, ce 

n’est pas parce qu’on est méchants, c’est que nous, on va réagir comme ça.". Et 

l’ancien se remet aussi du coup à analyser et dire : "Peut-être il faut que je sois un 
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peu plus ouvert, que je me remette en question aussi". Voilà, c’est toujours un échange 

très enrichissant. On passe par le dialogue. De toutes façons, cette notion de groupe, 

il ne faut pas oublier qu'elle fait beaucoup, beaucoup plus que l’individuel ». 

Toutefois, l’énoncé de ces normes sociales ou professionnelles ne dit rien sur le processus qui 

lesă aă légitiméesă etă pourquoiă aujourd’hui, dans tel environnement, on considère telle règle 

évidente, qui « tient du bon sens ».ă Ună rappelă àă l’ordreă neă suffită pasă poură queă leă stagiaireă

adhère à la règle. Y. Schwartz (2000) précise que les normes existent seulement parce qu’ilă

existe desăhommesănormatifs.ăL’humainăneăseăcontenteăpasădeăsubirălesănormesăduămilieu,ăilă

s’évertue, autantă queă possible,ă àă êtreă l’auteură deă sesă propresă normes,ă c’est-à-dire à les 

réinterpréter, à les tordre pour se les approprier. Au contraire, écrit L. Durrive (2006), si la 

normeă estă expliquéeă enă tantă queă telle,ă commeă leă résultată contestableă d’uneă stratégieă deă

l’entreprise, « elle devient négociable. "Contestable" ne signifie pas, bien entendu, infondé ou 

indéfendableămaisăseulementăouvertăàăd’autreăpossibilités,ăpréféréăàăunăautrementătoujoursălàă

au plan virtuel » (p. 307-308). Le stagiaire peut, uniquement dans ces conditions, adhérer aux 

valeursădeăl’entreprise,ărecréerălaănormeăenăsynchronieăavecăcelleăde ses collègues de travail.  

Dans cet extrait, un autre problème soulevé par cette technique apparaît quand la formatrice 

sollicite l’ensemble du groupe pour apporter des solutions aux épreuves affrontées par un 

stagiaire. Même si cette démarche semble intéressante, car elle permet à chaque stagiaire de 

prendreă conscienceă qu’ilă existeă plusieursă voiesă poură parveniră àă ună mêmeă dénouement,ă elleă

n’estăpasătrèsăformative.ăCeătypeădeăpratique,ăinscriteădansălaăpédagogieădeălaăréponse,ăfavoriseă

uniquement le positionnement de problèmes et la recherche de solutions (Fabre, 1999). 

Produire un débat sur les solutions possibles ne va pas nécessairement faire évoluer le point 

deă vueă deă l’apprenantă puisqueă l’échangeă porteă sură lesă opinionsă etă nonă sură lesă questionsă

fondamentales.ăEnărevanche,ăprendreă leă tempsădeăconstruireă leăproblèmeăoffreă l’occasionăauă

stagiaireădeăpasserăd’uneăopinion,ăuneăconnaissanceăempiriqueăàăunăsavoirăraisonné,ăetădoncă

d’apprendre. Une étude menée auprès des apprentis moniteurs de voile a mis en évidence que 

lorsque ceux-ci devaient exprimer les contingences rencontrées dansăl’encadrementăsportif,ăilsă

catégorisaientă d’embléeă les incidents avant mêmeă d’avoiră relatéă lesă événementsă (Zeitleră etă

Leblanc,ă2005).ăD’uneăpart, le risque de poser un mauvais diagnostic de la situation entraîne 

inévitablementădesă réponsesă inadéquates.ăD’autreăpart,ă commeă leă soulignentă lesă chercheurs, 

l’ignoranceă duă contexteă précisă dans lequel le problème a surgi,ă deă l’enchaînement des 

événements, débouche sur « uneădiscussionăd’ordre général, très abstraite, de laquelle il est 
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impossible de tirer un enseignement »ă(p.ă94).ăDansăceăcas,ăl’apprentissageăcommeăprocessusă

deătransformationădeăl’expérienceăpeutăêtreăentravéăcarăl’expérienceăvécueăn’estăniăanalysée,ă

ni problématisée.  

Comme nous pouvons le pressentir dès le premier extrait, le discours des stagiaires reste ancré 

dans la généralité des situations de travail. Il est centré surtout sur le « en quoi a consisté mon 

travail » et beaucoup moins sur le « comment je m'y suis pris pour le réaliser ».ăL’expérienceă

estădécriteă sousă l’angleăduăprescrit,ădeă l’anticipable – la tâche et les conditions de la tâche, 

l’emploiăetă lesăconditionsădeăl’emploi – etăpresqueăjamaisăsurăcelleădeăl’activitéăvivante,ăsură

l’histoireăenătrain de se construire. Les résultatsădeăl’activitéăduăstagiaire, les réussites ou les 

erreurs, prennent les devants sur le processus de production de son expérience 

professionnelle. Ainsi, le travail du stagiaire demeure une énigme pour le formateur. Ce qui 

nous amène à nous interrogerăsurăl’effetăformateur deăcesăséancesădeăretourăsurăl’expérience. 

Le retour de la période en entreprise vise à mettre en dialectique les savoirs et les valeurs 

portés par les deux mondes de production de connaissance : celui de la formation et celui de 

l’entreprise.ăIlăoffre au stagiaire la possibilité de construire son propre savoir sur le travail, de 

révéleră lesă débatsă deă valeursă quiă ontă traverséă sonă activité,ă deă s’approprieră « les micro-

créations » (par exemple, la réorganisation des gestes et des déplacements) qui lui ont permis 

d’accomplirăleătravail attendu. Pour S. Fernagu-Oudet (2007b), le « retourăd’alternance » est 

une démarche de formation à part entière, seulement lorsque le stagiaire est « mis en situation 

de prendre du recul sur ses actes, et sur ce qui les fonde, sur le pourquoi du comment de ses 

choixăd’action,ădeăseădépendreăduătravail,ăvoireădeărendreăexpliciteăl’impliciteădeăsesăactes. » 

(p. 79). A priori, toutes les conditions115 nécessaires à la construction des connaissances à 

partir des situations de travail, semblentăêtreămisesăenăœuvreădansălesădispositifsădeăformation-

insertion. Ainsi, tous les formateurs proposent aux stagiaires un temps et un espace de 

distanciation deă l’expérienceă vécue en entreprise etă d’échangeă collectif sur ce sujet. Le 

formateurăassumeăégalementăleărôleăd’accompagnateurădeălaămiseăenămotsădeăcetteăexpérience.ă

«… et moi je suis là pour les accompagner à écrire, à verbaliser, parfois ils ne savent pas 

trop exprimer, donc on doit les aider dans les échanges » (Nathalie, formatrice). Parler de son 

travailăn’estăpasăuneătâche aisée car elle suppose de se rendre compte et rendre compte de ses 

arbitrages, souvent effectués dansăl’urgence des situations de travail, donc « s’yădécouvrir ». 

Les discussions de groupe sont donc encadrées, facilitées par le formateur. Les échanges en 
                                                           
115 Sur ce point voir 3.2.4. L’activité du stagiaire.  
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groupe sontă l’occasionădeăprésenter les écueils rencontrés en entreprise, et de confronter les 

solutions adoptées par un stagiaire à celles proposées par les autres. Le conflit généré par la 

confrontation de différentes analysesă d’uneă mêmeă situationă professionnelle, facilite la 

décentration par rapport à son propre point de vue et produit des apprentissages. La question 

du transfert des apprentissages est aussi présente dans ce type de formation. Les formateurs 

engagent les stagiaires à extraire des situations présentées des principes généraux (par 

exemple,ălesărèglesăduămondeădeăl’entreprise)ăquiăvontăpouvoirăêtreăremobilisésădansăd’autresă

situations professionnelles, même si certains formateurs concèdent que les modalités de ces 

transferts sont laborieuses.  

Mais existe-t-ilă ună véritableă travailă deă retoură réflexifă etă d’explicitation sură l’activitéă elle-

même ? En faisant référence aux travaux de Piaget, G. Vergnaud (1996) met en évidence qu’ilă

n’yăauraităpasăd’actionăefficaceăsansăpensée,ăsansăconceptualisation.ăAu fil de son expérience, 

l’individuăapprendăàăsélectionner, dans les situations de travail, les informations pertinentes et 

à élaborer des catégories relativement fines qui le guideront rapidement vers les décisions 

adéquates.ă Ainsi,ă afină deă pouvoiră organiseră sonă action,ă deă l’ajusteră auxă caractéristiquesă

singulières de chaque situation, il construit des connaissances.ă Ilă s’agită iciă deă laă formeă

« opératoire de la connaissance ». Ancrée dans les situations, cette forme demeure souvent 

implicite,ă l’individuădevientăenăquelqueăsorteă « aveugle »ăàă ceăqu’ilămetă enăœuvreădansă sonă

activité. Si les connaissances opératoires sont difficilement verbalisables, en revanche, elles 

sont organisées selon une logique, formant ainsi des schèmes. Le schème est défini comme 

une organisation invariante de la conduite pour une classe donnée de situations. Il comporte 

quatre composantes :  

 un but, des sous-buts et anticipations ;  

 desărèglesăd’action,ădeăpriseăd’informationăetădeăcontrôle ;  

 des invariants opératoires : concepts en acte et théorèmes en actes ;  

 desăpossibilitésăd’inférenceăenăsituation. 

Le schème n’est pas une unité rigide, il présente une certaine plasticité qui lui permet 

d’« engendrer des conduites relativement différentes en fonction des situations singulières 

auxquels ilăestăamenéăàăs’adresser » (ibid., p. 284).  

Présent dans toute action efficace entrepriseăparăl’individu,ăleăschème fait partie intégrante des 

compétences professionnelles. Et comme le plus souvent, les compétences professionnelles 
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sont implicites, les travailleurs ne sont que très peu conscients des schèmesăqu’ilsămettentăenă

œuvreă dansă lesă situationsă deă travail.ă Alors la réussite en entreprise ne signifie pas que le 

stagiaire a compris les raisons de son succès, ni la part de sa conduite ou de celle des autres. 

Comme la compétence à une dimension collective, une action réussie ne garantit pas non plus 

que les autres actions, entreprises par la même personne dans une autre situation, dans un 

autre environnement professionnel, vont être couronnées avec succès. Et l’échec suppose que 

leă stagiaireăneădisposaită pasăd’ună schème tout fait, disponible ouăqu’ilă luiăestă impossibleădeă

réaménager, hic et nunc, les organisateurs de l’activité pour pouvoir corriger son action. Une 

étudeămenéeăsurăl’apprentissageădeălaăconduiteădesăsystèmesădynamiques116 (Pastré, 1999) a 

montré que les opérateurs en formation confrontés une deuxième fois à la même situation 

problématique, ont commis les mêmesăerreursăqueălaăpremièreăfois.ăDansăleăfeuădeăl’action,ăleă

novice n’estă presqueă jamaisă capableă deă repéreră àă tempsă lesă déséquilibresă duă systèmeă avantă

qu’ilăseămanifesteăclairement, de comprendre les enchaînements de causalité et de renverser la 

situation à son profit. Dépassé par les événements, le formé agit en vain ou à contretemps car 

il ne parvient pas àă coordonneră sesă actionsă intentionnellesă avecă l’évolutionă duă systèmeă deă

production. Alors on peut réaffirmer que certaines activités professionnelles ne peuvent pas 

s’apprendreă uniquementă sură leă tasă ouă pară immersion.ă Etă lesă activitésă deă service,ă activitésă

exercées par la majorité des stagiaires des actions formation-insertion, font partie aussi de ce 

typeădeăcatégorie.ăCommeănousăl’avonsăvuădansălaăpremière partie de notre thèse, la relation 

de service est une activité complexe, où les compétences relationnelles se construisent 

simultanément avec les compétences techniques. 

« Les situations de relation entre humains comportent un certain nombre de 

caractéristiques qui en font des situations complexes. Elles sont susceptibles de 

requérir un degré relativement élevé de conceptualisation. Leur diversité et leur 

variabilité interne sont grandes. L’accès au résultat de l’action n’est pas souvent 

direct, ni souvent accessible ; il peut n’être que partiel. Les effets qu’elles produisent 

dépendent généralement d’un faisceau de facteurs parmi lesquels il n’est pas facile 

d’identifier ceux qui relèvent de l’action propre du professionnel. En outre des 

                                                           
116 Laăcaractéristiqueăd’unăsystèmeădynamiqueăestăqu’ilăfaităalterneră« des périodesăd’équilibreăd’ensemble,ăoùăleă
système est stable où apparemment il ne se passe rien de fâcheux et où la tâche du conducteur étant donnée 
l’existenceădeănombreuxăautomatismesăseăréduităàă laăvigilance ; et des périodes de déséquilibre, qui démarrent 
souvent de façon imperceptible,ăpuisăs’accélèrentăjusqu’àărendreăleăsystèmeăingouvernable,ădeătelleăsorteăqueăleă
bonă conducteură estă celuiă quiă saită repéreră leă déséquilibreă avantă mêmeă qu’ilă seă manifesteă clairement » (Pastré, 
1999 : 22-23). 
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catégories de résultats différents peuvent être étroitement emboités. Dans les activités 

de service, par exemple, une intervention sur l’objet matériel du service (corps du 

patient, voiture, ou téléviseur) peut ne pas l’être au regard des autres propriétés de la 

situation : délais, coûts, attentes, et émotions. (…) Les activités de diagnostic sont 

permanentes et portent sur des dimensions différentes. On observe, en outre, souvent 

une double contrainte : une grande autonomie laissée à l’action, couplée à 

l’obligation de respecter des procédures serrées. Enfin ces situations semblent 

générer des difficultés de positionnement par rapport aux partenaires, des souffrances 

liées à l’impossibilité des demandes et des attentes venant des personnes 

(bénéficiaires, usagers, élèves), comme des contraintes institutionnelles » (Pastré, 

Mayen et Vergnaud, 2006 : 174-175). 

En conséquence, face à la complexité des activités de service, le moyen le plus efficace 

d’apprentissageă(élaborationădes nouveaux schèmes, réorganisation des ressources)ăn’estăpasă

laăreproductionădeăl’exerciceă(uneăautreăaction,ăunăautreăstage)ămaisăl’analyseădeăl’activité,ălaă

reconstructionă deă laă situationă critique.ă Reveniră sură l’actionă passéeă pară ună travailă d’analyseă

réflexive permet de reconstituer le sens des événements pour enfin comprendre comment les 

évènements se sont déroulés. L’analyseă deă sonă activitéă offreă égalementă laă possibilité de 

prendre conscience de son propre fonctionnement cognitif, de réinterroger la pertinence des 

catégories déjà élaborées et éventuellementă enă construireă d’autres,ă doncă deă réorganiseră sesă

connaissances.  

Àătraversă leăprocessusăd’explicitation,ăuneăpartieădesăconnaissancesăopérativesădéployéesăenă

situation, plutôt implicites, changent leur forme en devenant des connaissances 

« prédicatives ».ă Autrementă dit,ă l’individuă estă capableă nonă seulementă d’identifieră dansă leă

mode réel les objets, leurs propriétés, leur relations et transformations (Vergnaud, 2007a), 

maisăaussiădeălesăénoncerăetălesădiscuter.ăNéanmoins,ăcesăconnaissancesăs’arriment à la fois à 

laăsingularitéădeălaăsituationăetăàăcelleădeălaăpersonne,ăauăcontexteăd’émergence.ăLeurăportéeăenă

généralité reste assez limitée et elles ne sont pas cataloguées, classées dans le patrimoine 

collectif. Elles relèvent, souligne G. Munoz (2007), davantage des concepts quotidiens que 

des concepts scientifiques, introduits par Vygotski. Selon le chercheur, la forme prédicative 

de la connaissance peut à son tour évoluer, se transformer en « théorie », accéder au statut de 

« savoir savant scientifique et technique », uniquement si « elle est soumise à la réfutation et à 

l’axiomatisation » (ibid., p. 41). Les connaissances sont ainsi décontextualisées, généralisées, 
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modélisées et sensées valoir pour toutes les situations ou au moins pour une classe de 

situations plus étendue. En conséquence, G. Munoz (2007) distingue trois formes de la 

connaissance (opératoire, prédicative et théorisée) et autant de « mouvements cognitifs » :  

 l’explicitationă impliqueă leă passageă deă formeă opératoireă àă laă formeă prédicative de la 

connaissance. Cette formalisation mobilise principalement le langage « naturel » 

quotidien, restreint souvent à une catégorie de professionnels ; 

 l’axiomatisationă supposeă l’articulationă desă connaissancesă prédicativesă enă systèmeă

cohérent à portée plus générale, et soumise à la réfutation poppérienne (id., p.42) ;  

 la « pragmatisation » indique le troisième mouvement de la connaissance qui 

contrairement aux deux premiers, se déploie en « sens inverse », du plan de la 

cognitionă versă l’actionă enă situation. Ainsi, les savoirs scientifiques et techniques 

acquisă principalementă enă formationă sontă mobilisésă auă coursă d’action.ă Maisă ceă

mouvement ne se résume pas à la simple « appropriation-application » des concepts 

scientifiques.ă Selonă P.ă Rabardelă (2007),ă l’appropriationă desă savoirsă relèveă d’ună

momentă deă création.ă D’abordă uneă créationă poură soi,ă puisqueă « se constitue sur le 

monde privé quelque chose qui [peut exister] déjà sur le monde public » (p. 90). 

Ensuite, les circonstances particulières du moment obligentă l’individuă àă adapteră cesă

savoirs, à les « recontextualiser »,ăàălesăretravaillerăconstammentăouăselonăl’expressionă

d’Y.ăSchwartză (2000)ăàă« renormaliser ». Alors un deuxième moment de création se 

manifeste. Créations non seulement pour soi mais aussi poură d’autres,ă cară ellesă

ajoutent du nouveau et ce nouveau-là « s’incorporeăpeuăàăpeuădansădesăpatrimoinesădeă

plus en plus larges », en participant au renouvellement de la culture, du savoir 

(Rabardel, 2007 : 90). 

L’analyseădeă sonăactivitéăpeută révéleră alors nonă seulementă l’existenceădeă sesă connaissancesă

forgéesă enă situation,ă durantă l’action,ă deă l’ordreă desă compétencesă incorporéesă deă J.ă Leplată

(1995) ou encore des schèmes perceptivo-gestuels de G. Vergnaud (1996) mais aussi les 

mouvements de « pragmatisation »ăàăl’œuvreă(lesărectificationsăopéréesăenăcoursăd’action ; la 

concrétisation des concepts scientifiques et techniques, de la réglementation117, etc.). 

                                                           
117G. Munoz (2007) définit la « pragmatisation de la réglementation » comme « le processus qui mène des 
éléments édictes dans un texte réglementaire, [relatifs aux consignes de sécurité, procédures de sécurité aux 
postes,ăetc.],ăàăsaămiseăenăœuvre effective sur le terrain » (p. 45).  
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Mais, souvenons-nous,ă l’approcheăergologiqueăsouligneăqueăceăn’estăpas le cerveau seul qui 

est engagé dans l’actionămaisăleă« corps-soi »ătoutăentier.ăSiătravaillerăc’estăpenser,ătravailleră

c’estă aussiă vivre.ă Etă vivre,ă écrită L.ă Durriveă (2010),ă « c’estă choisir, décider, trancher entre 

plusieurs manièresădeăs’yăprendreăcertes,ămaisăenăréférenceăàăunămondeădeăvaleurs » (p. 31). 

Pourăleădireăautrement,ălaămobilisationădansăl’actionăd’unăsavoirăscientifique,ăd’uneăprocédureă

précise,ăn’estăjamaisăleăfruităduăhasardămaisăunăchoixăréfléchiătoujoursăliéăàădesăvaleursănouéesă

localement. La construction des savoirs dans l’actionăestădoncătoujoursăliéeăauxănormesăetăauxă

valeursăportéesăparăleămilieuăetăparăl’individu.ă« La conceptualisation ne va pas sans choix de 

valeurs » admet aussi G. Vergnaud (2007b : 383) à la suite des travaux de I. Vinatier (2009) 

qui a mis en lumière que « les invariants opératoires ne sont pas déconnectés des valeurs, 

jugements, intérêts et motivations de la personne » (p. 98). Ainsi, la chercheure distingue les 

« invariants situationnels », qui correspondent à la prise en compte des caractéristiques 

essentielles de la situation ; des « invariants du sujet » que la personne « a construits en 

fonction de son histoire interactionnelle et des contraintes relationnelles de la situation » 

(ibid.,ăp.ă96).ăLeăpremierătypeăd’invariantsăestăcertesăélaboréăpar le professionnel mais il est 

partagé avec une communauté de métier tandis que le deuxième type, celui du sujet, relève 

davantageă deă saă personnalité,ă desă valeursă quiă l’animent,ă desă loisă qu’ilă seă donneă (Vinatier,ă

2007). 

Alorsă leă retoură sură l’expérienceă enă entrepriseădevraită s’intéresseră aussiă auxămicro-arbitrages 

réalisés dans les situations de travail et mettre en lumière les « micro-créations » (par 

exemple, la réorganisation des gestes et des déplacements) quiăgorgentăl’activitéăduăstagiaire.ă

Décortiquer avecă leă stagiaireă sonă activitéă peută conduireă àă laă constructionă d’ună rapportă auă

travail maîtrisé et le développement de la dynamique en formation. L. Durrive (2012) résume 

ce mouvement : « chacun apprend à se décentrer de lui-même pour accéder au savoir de 

portée générale. Mais inversement, chacun devra ensuite se recentrer sur lui-même pour 

" faire sien "ă leăsavoir,ăseădécouvrirăd’unăpointădeăvueăsingulierăsură leămonde,ăautrement dit 

centreăd’évaluation » (p. 144). L’expérienceăenăentrepriseăn’estăplusăseulement regardée sous 

l’angleăduăprescrit,ădeăl’anticipableămaisăaussiăenătantăqu’activitéăvivante,ăuneăhistoireăenătraină

de se faire. 

Lesă formationsă enă alternance,ă yă comprisă cellesă dansă leă champă deă l’insertion,ă ontă tentéă deă

développer cette voie. Des temps deămiseăàădistanceădeăl’expérienceăvécueăenăentrepriseăontă

étéă intégréădansă l’architectureădesăcesă formations.ăLesăéchangesăenăgroupeă lorsăduăretourăenă
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centreă représententă desă occasionsă privilégiéesă d’apprentissage.ă P.ă Astieră (2005)ă recenseă

quelques-unes de ces occasions : « laădifficultéăàădireăleăfaireă(mettreăl’actionăenădiscours) ; la 

difficultéă àă comprendreă leă faireă d’autruiă àă traversă sonă direă (échangesă entreă apprenants) ; la 

difficultéă àă comprendreă lesă diresă d’expérienceă alorsă qu’onă n’aă pasă encoreă réaliséă l’action »          

(p.ă132).ăDébarrasséădesăcontraintesădeăl’action,ăleăstagiaireăpeutăseălancerădansăuneăanalyseădeă

sonă activitéă propre.ă Lesă rapportsă deă stage,ă leă contrată d’objectifsă personnalisés,ă l’intégrationă

dans le curriculum vitae des éléments nouveaux évoquent la concrétisation matérielle de ce 

travail.  

Toutefois, ceă travailă d’analyseă rétrospectiveă etă réflexiveăneăpeută s’effectuer sans médiation, 

sansăl’aideăd’unătiersăoutilléăparădesătechniquesăefficaces.ăDécrireăceăqu’onăaăfaităetăpourquoi 

on l'a fait suffit-il pour expliciter son action ? Non, nous répond P. Vermersch (1989), parce 

qu’expliciterăimpliqueădeă« verbaliser du non-conscient », de dire ce qui reste implicite dans 

nos actions. Pour avoir accès aux connaissances non conscientes, ilăestănécessaireăd’avoirădesă

informationsăprécisesăsurăleădéroulementădeăl’activité,ăsurăl’enchaînementădesăévénements.ăLaă

connaissance du contexte et des jugements (« j’ai aimé », « le patron m’embêtait ») sur ce qui 

s’estăpassé représente des précieuses informations pour la compréhension de la situation mais 

ellesădemeurentăinsuffisantes,ăcarăellesăn’exprimentăpasălesăfaitsăréelsăpassés. En revanche, les 

questionsă visantă àă connaîtreă laă successionă desă actionsă élémentairesă misesă enă œuvreă pară leă

stagiaire pour réaliser une tâche précise, offrent laă possibilitéă d’accéderă auxă connaissancesă

non conscientisées sur ses propres procédures, sur la manière d’ajusterăsaăperformanceăouădeă

modifier ce qui l’a généré. Donc ce type de questionnement permet de diagnostiquer la nature 

et la cause des progressions ou des arrêtsăd’apprentissage. Ainsi, il faut éviter les questions 

qui mettentă l’accent sur la causalité (pourquoi ?), sur le relationnel (explique-moi), car elles 

risquentădeăcréerălesăpiresăobstacles.ăOr,ăc’estăjustement à ce type des questions que doivent 

répondre les stagiaires lors des échanges en groupe :  

Nathalie : « Souvent c’est des échanges entre eux, parce que même entre eux ils se 

connaissent un peu donc ils disent : "Tiens, tu n’as pas aimé. Pourquoi tu n’as pas 

aimé ?". L’autre va commencer à parler, ils se connaissent donc ils sont en confiance. 

Moi, ils me connaissent plus, donc c’est vrai qu’ils s’expriment encore plus, et on 

arrive à écrire le pourquoi, le plus ou le moins. […] Moi je ne veux pas qu’un jeune 

[…] me dise : "Je ne veux pas faire ce métier là, parce que je n’aime pas.". Ce n’est 

pas du tout constructif. Il faut m’analyser le pourquoi, du comment de la chose. Voilà 
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"Je n’aime pas travailler à l’extérieur.". "Mais pourquoi vous n’aimez pas ? 

Expliquez-moi ce qui vous a gêné vraiment ?". On doit être objectif dans son analyse, 

parce que moi je vais m’en servir en support pour qu’ils dialoguent. On peut dire que 

je n’aime pas un métier parce qu’il y a eu une petite chose qui a été mal expliquée, 

mal saisie. Et à moi de lui réexpliquer après et ça se trouve, le métier, il va l’aimer. Et 

c’est souvent au niveau du deuxième stage qu’on peut dire : "Je n’aime pas ce 

métier.". Parce que l’environnement dans lequel il a fait le stage ne lui convenait pas. 

Mais ça peut être différent dans un autre environnement. Donc moi, je vais lui 

dire : "Vous voyez, il faut qu’on aille chercher dans un autre environnement. Avant de 

dire non, on va aller dans un autre.". Et idem pour celui qui dit : "Je suis hyper 

emballé par ce métier. " "D’accord, on retient ce projet, mais on va le vérifier dans un 

autre environnement d’abord." ». 

Commeă nousă pouvonsă leă remarquer,ă lesă questionsă d’autresă membresă duă groupeă etă deă laă

formatrice sont motivées par la recherche d’intelligibilité des jugements formulés par le 

stagiaire, ceux qui ne touchent que les connaissances conscientes. De son côté, la formatrice 

insisteăsurăl’influenceădeăl’expérienceăenăentreprise, sur le projet professionnel, sur le choix de 

métier. Elle explique que leăvécuănégatifăd’uneăpériodeăenăentrepriseăparăleăstagiaire entraîne, 

dans la grande majorité des cas, un changement du projet initial. En revanche, vivre 

positivement cette expérience augmente les chances de préserver leur premier choix, voire de 

réaliserăleăstageăsuivantădansălaămêmeăentreprise.ăD’oùăl’importanceăpourăelleăd’analyserăavecă

le stagiaire les déterminants sur lesquels se fonde la prise de décision. La formatrice mène 

alors avec les stagiaires, un travail « d’analyse » de ces décisions, en leur spécifiant de 

justifier leurs affirmations, d’argumenteră leurs choix, d'aller au-delà du « j’aime,ă jeă n’aimeă

pas ». Et cette pratique semble être adoptée par tous les formateurs interrogés. Les échanges 

en groupe portent donc sur la prise de décision vis-à-vis du projet professionnel et non sur 

l’activitéădeătravailăelle-même.  

Nousă sommesă faceă àă ună paradoxe.ă D’uneă part,ă lesă formateursă mettentă enă avantă leă rôleă duă

retourăd’expérienceădansălaăvalorisationădeăl’apprenant,ădansăleăprocessusădeăconstruction ou 

reconstruction de la confiance en soi. Et d'autre part, les progressions réalisées en entreprise 

ne sont pas vraiment formalisées, une bonne partie des acquis restent dansăl’ombre.ăLeărôleădeă

l’autreă dansă leă processusă deă transformationă identitaireă est certes très important et les 

formateursăl’ontăbienăintégréădansăleursăpratiquesăprofessionnelles. Chaque fois que l’occasionă
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se présente, ils insistent devant les stagiaires sur les qualités, les capacités, voire les 

compétences en émergence que ces derniers ont mobilisées au cours de la formation, y 

comprisădansăl’entreprise.ăL’exempleădeăJérôme estătrèsăparlantăpourăillustrerăceătravailăd’aideă

duă formateură àă laă restaurationă deă l’estimeă deă soiă (Ehrenberg,ă 2010).ă Uneă foisă lesă qualités,ă

capacités, compétences identifiées, elles vont être dites et redites, afin que les stagiaires se les 

approprientă etă qu’ilsă changentă l’imageă (souventă négative)ă qu’ilsă ontă d’eux-mêmes. Comme 

celle-ci n'est pas le résultatăd’unătravailăd’analyse réflexive sur sa propre activité – étant plus 

leă refletă deă l’avisă duă tuteură (« personne sérieuse et ponctuelle », « c’est une stagiaire 

professionnelle et très motivée qui s’adapte bien ») ou du formateur – les stagiaires ont du 

malăàăprendreăconscienceădeă leursăpropresăcompétences,ăd’où le besoin du formateur de les 

répéter.  

Domitille : « Et moi je leur donne aussi mon retour devant tout le monde, […] pour 

aussi les valoriser, parce qu’ils ont vraiment besoin de valorisation et voir qu’ils sont 

capables de faire quoi. Donc voilà, après je leur dis aussi moi, je leur donne mon côté 

mais : "Attention là il y aussi ça, il faudra travailler dessus, on va travailler là-dessus, 

on va faire ça et ça et ça." ». 

Jérôme : « Après on réutilise le stage pour parler de compétences, pour parler des 

choses qu’ils font et comment élaborer un CV. Ça veut dire qu’ils savent faire des 

choses, qu’ils savent le dire et là, le CV commence à avoir une forme intéressante où 

je peux faire tel métier parce que je sais faire ça. Ok, je n’ai pas de diplôme mais je 

peux prouver que je sais faire. […] Donc il peut faire un stage et prouver qu’il l’a fait, 

le métier, parce qu’il sait le dire, il a [pris] confiance. Ce qu’il a fait c’est un métier, 

ce n’est pas rien et qu’il peut mettre des mots, ça se revend lors d’un entretien. […] Il 

a des mots, il a un vocabulaire qu’il l’améliore au fur et à mesure du temps. À force de 

m’entendre parler tout le temps forcément ils entendent des choses, ils intègrent, à 

force de rabâcher, répéter les choses, ça s’intègrent et puis, au bout d’un moment ils 

se réattribuent leur passé, leurs compétences ». 

Question : « Donc vous construisez l’échange au fur et à mesure. Avez-vous un 

objectif bien précis ? »  

Nathalie : « L’objectif on l’a. On sait que l’objectif est d’échanger sur les conditions 

de travail, comment je suis dans le travail et sur le métier. […] Après c’est en fonction 
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du groupe et moi, c’est vrai que j’aime beaucoup l’échange. […] Le but qu’on a tous 

est de rédiger ensuite un rapport de stage. Et c’est là, que cet échange après permet à 

chaque stagiaire de faire ce rapport de stage. Que l’on imprime, que l’on relie, c’est 

quelque chose de très officiel, euh, qui servira ici ou là, pour rentrer sur une 

formation qualifiante ».  

Enălisantăcesăextraits,ănousăavonsăl’impression que la préoccupation principale des formateurs 

estă d’aideră lesă stagiairesă àă exprimeră lesă conditionsă d’exerciceă deă l’emploiă etă lesă qualitésă

mobilisées, afin de pouvoir ensuite rédiger le rapport de stage et de compléter le CV avec des 

nouveaux éléments. Or, du point de vue pédagogique, le but du « retourăd’expérience » est de 

mettreă àă distanceă cetteă expérience,ă deă l’expliciter,ă deă l’analyseră etă leă rapportă deă stageă

représente seulement un support qui permet de rendre visible le travail de formalisation du 

stagiaire. Ici Nathalie, exprime bien la confusion entretenue par certains formateurs. 

Cependant une étude menée auprès des enseignants (Pastré, Mayen et Vergnaud, 2006), a mis 

en évidence que ceux-ci poursuivent, au cours de leur activité, plusieurs buts, situés à trois 

niveauxădifférentsămaisăquiăs’empilentălesăunsădansălesăautres.ăAuăpremierăniveau, émerge le 

butăd’avoirăunăminimumădeăcalmeăafinădeăpouvoirămettreălesăélèvesăauătravail.ăLeăsecondăbut,ă

provoquer des apprentissages, se situe au niveau supérieurăetăenfinăauătroisièmeăniveau,ăc’estă

celuiăd’induireăduădéveloppementăcognitif.ăDansăleăcadreădeănotreăétude,ănousăavons retrouvé 

ces trois buts. En revanche, pour les formateurs interrogés, le développement ne se résume pas 

seulementăàăl’aspectăcognitif, il vise la personne dans sa globalité.  

Jérôme : « […] le plus dur pour moi quand on est formateur, sur les outils qu’on a, 

c’est de ne pas leur dire, ce qu’on attend de l’exercice. Souvent le groupe quand on 

leur dit : "On va faire tel chose, tel activité", "Oui mais pourquoi on va le faire ?", 

"Non ! Faites-moi confiance.". D’où l’importance des quinze jours, la prise de 

confiance avec le formateur parce que si on leur dit : "Voilà le but de l’exercice c’est 

ça." pour nous faire plaisir ou pour se valoriser, ils vont tendre vers quoi on attend 

d’eux. Ils vont vouloir être comme tout le monde et apporter la réponse qu’ils pensent 

que le formateur attend ». 

Lesăbutsăsupérieurs,ăceluiădeă l’apprentissageăetăduădéveloppement,ăqui confèrent du sens au 

premier but,ăneăpermettentăpresqueăjamaisădeărégulerăl’activitéăcarăilsăsontăsoitătropălointains,ă

soit trop incertains. Néanmoins, afin de favoriseră l’accomplissementă de l’activitéă
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d’apprentissage,ă lesă enseignantsă privilégientă leă premieră bută (laă miseă auă travail).ă Pourtant la 

miseăauătravailă(faireădesăexercicesăsansăsavoirăpourquoi),ăquiărelèveădeăl’activitéăproductive,ă

n’aă aucună sensă poură lesă stagiaires.ă « Elle est un moyen au service des buts qui relèvent de 

l’activitéă constructive,ă apprentissageăetă développement » explique P. Pastré et ses collègues 

(2006 : 183). De ce fait,ălaămiseăenăavantădesăexercices,ăcommeăl’écritureăduărapportădeăstageă

ou l’élaborationă duă CV, ne signifie pas que la visée constructive est absente pour les 

formateurs, mais que le but « apprentissage-développement »ăestămisăenăœuvre à travers une 

multitudeădesătâchesăapparemmentăsansălienădirectăavecăl’objectifăgénéral.ăAlorsăuneăquestionă

surgit. Si la visée constructive existe, pourquoiălesăformateursăinsistentăautantăsurăl’utilisationă

de ces moyens et pourquoi la question deă l’activitéă sembleă êtreă absente ? Pourquoi les 

innovations pédagogiques, enătermesăd’analyseădeăl’expérience, tardent à se répandre dans les 

actions de formation-insertion ?  

Nous nous sommes interrogés sur les causes de cesă pratiques.ă S’agit-ilă d’uneă résistanceă auă

changementă ouă plutôtă d’uneă méconnaissanceă desă méthodesă d’analyse ? L’utilisationă deă cesă

démarches nécessite des « savoirs pluridisciplinaires » alors que la précarité de leur statut 

freine leur appropriation ? Les fluctuations et les aléas politiques empêchent leur 

dissémination ? Nous émettons l’hypothèse queăl’exigenceădeărésultats,ădeărendreăvisibleăleură

travail et celui des stagiaires, encourage les formateurs à s’investir d’avantage dans ces tâches, 

qui laissent des tracesă(CV,ăLM,ăleăcontratăd’objectifsăpersonnalisés, le rapport de stage) que 

dans une analyse approfondie des expériences de travail en entreprises.ăL’analyseădeăl’activitéă

produită desă effetsă d’apprentissageă etă deă développementă plusă profondsă mais elle requiert 

égalementădesăconnaissancesăsolides,ăquiăneăpeuventăs’apprendreăsurăleătas. Rappelons que la 

plupart des formateurs débutent dans le métier sans détenir un diplôme de formateurs 

d’adultes.ăSiăcertainsăd’entreăeuxăontăbénéficiéăd’uneăformation, celle-ci relève souvent de la 

formation continue et elle se résume à des modules sur des outils. L’analyseăexige également 

une réflexion sur sa pratique qui dépasse l’échangeădeăpratiquesăhebdomadairesădansăcertainsă

collectifs de formateurs, et d’uneă posture d’humilité que L. Durrive (2006) décrit ainsi : 

« rester convaincu de ne rien savoir de défini sur les situations vécues par les gens concernés, 

maintenir une curiosité en éveil, se laisser déranger par un inconfort intellectuel permanent et 

fécond, seăgarderăduăsentimentăd’avoirăcomprisăàăl’avanceălesăproblématiquesăconcrètes » (p. 

96).ăÀăpartirăduămomentăoùăleăformateurăseăplaceăenăpositionăd’expert,ăilăemprisonneăl’activitéă
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duă stagiaireă dansă uneă histoireă quiă s’écrită sansă apercevoiră leă pointă deă vueă du personnage 

principal.  

Jérôme : « Alors le plus vite dès qu’ils rentrent de stage, on fait un tour de table, je 

raconte à voix haute, devant tout le monde ce qui s’est passé, par rapport au carnet de 

compétence, par rapport à ce que le tuteur m’a dit, aussi bien le positif que le négatif. 

Moi, je leur balance tout, à eux de digérer, avec modération quand même. À 

quelqu’un très timide, qui a oublié de dire bonjour, je lui dis : "Vous avez oublié de 

faire des efforts.". (Rires) Souvent ils sont étonnés, puisque, moi, quand le tuteur me 

dit elle a fait ça, et ça c’est bien passé, j’ai l’exemple ». 

Maisăl’expérienceăestătoujoursăcelleădeăquelqu’unăetăpersonneăneăpeutăparlerămieux de lui que 

l’individuă lui-même. Ni le formateur, ni le tuteur ne peuvent prétendre savoir comment le 

stagiaire à vécu son expérience. Au terme de cette partie, nous pouvons conclure que les 

formateursămènentăunăexcellentătravailăd’anticipation,ădeăpréparationădeălaăpériodeădeăstageăenă

entreprise. En revanche, les apprentissages réalisés en entreprise demeurent assez peu lisibles. 

Etă nosă résultatsă rejoignentă celleă d’autresă étudesă sură l’alternanceă (Fernagu-Oudet, 2007b ; 

Sorel, 2007 ; Oudart et Verspieren, 2012)  

6.5. La formation, une activité de service à part 

Si, actuellement, nous acceptons assez facilement l’idéeă queă les formateurs sont des 

prestataires de service, en revanche, identifier le bénéficiaire engendre équivoque. Est-ce le 

commanditaire,ă leă demandeură d’emploiă ou les deux ? Et quel rôle joue l’entrepriseă dans la 

prestation ? Selon E. Goffman (1968), il y a relation de service seulement entre le 

commanditaire, la direction régionale de la formation professionnelle et le fournisseur du 

service,ă l’organismeă deă formation.ă Néanmoins,ă àă laă différenceă desă maladesă psychiatriques,ă

dont nous parle E. Goffman, les chômeurs ont la possibilité de refuser la proposition du 

conseiller (ML, ANPE, CAE) de suivre une formation-insertion.ă Ilă peută s’agiră d’ună refusă

assumé,ă lorsqueă leă demandeură d’emploiă argumenteă saă décision,ă ceă quiă peută entraîner 

éventuellement des sanctions financières ou il peut s'agir d'un refus dissimulé, quand la 

personne se débrouille pour ne pas être retenue lors du recrutement. Or, pour que service soit 

renduă auă commanditaire,ă leă demandeură d’emploiă doită adhéreră auă projetă commun des deux 

partenaires,ă c’est-à-dire participer à la production du service. Pour comprendre qui est le 
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destinataire ou les destinataires du service, regardonsă l’activité du formateur et les rapports 

qu’ilăentretientăavecălesăautresăacteursădeălaărelation. 

Le formateur s’ingénieă àă ceă queă leă demandeură d’emploiă modifie sa représentation de lui-

même, de sa situation, à leă guideră etă l’accompagneră dansă sonă actionă d’insertionă

professionnelle.ăLeădemandeurăd’emploi,ădevenuăstagiaireădeăla formation professionnelle, est 

considéré comme un partenaire actif, qui travaille (Cerf et coll., 2004) : il livre des 

informations sur sa situation personnelle, sur sa perception de lui-même ; il réfléchit àăceăqu’ilă

voudrait devenir ; il se projette dans l’espaceătempsăimmédiat de la formation ; il partage ou 

non le diagnostic du formateur ; il émet un avis sur les actions à mettre en place à travers le 

contratăd’objectifăpersonnalisé ; il contribue à l’aplanissementădesădifficultés en exécutant les 

démarches proposées par le formateur (par exemple rencontrer des professionnels, chercher 

des stages) ; il accepte de mener un « travail sur soi »ă(simulationădesăentretiensăd’embauche,ă

échanges des pratiques) ; en résumé il participe à la production du résultat. La relation 

s’établită etă évolueădansă leă temps,ă leă formateură ayantădeămoinsăenămoinsăbesoinăd’interveniră

pour guider son activité (réalisation du CV, rechercheă d’entrepriseă d’accueilă poură leă stage,ă

négociation des missions du stage, recherchesăd’emploi,ăetc.). Il entretient avec le formateur 

une relation asymétrique de co-dépendance car le formateură disposeă d’ună « bien » : sa 

connaissance du marché du travail, des dispositifs et un réseau de tuteurs et d'employeurs 

potentiels. Cependant, le formateur ne peut rendre aucun service au commanditaire si lui, 

stagiaire,ăneăs’impliqueăpasădansăleăprocessusădeăproductionăduăservice.ăUnăcadreăetădesărèglesă

institutionnels sur le déroulement de l’interaction préexistent,ălaăréunionăd’informationăenăestă

laăpreuve.ăD’autresărèglesăpeuvent être construites ensemble entre le formateur et le groupe de 

stagiaires. Des supports techniques sont également mis à disposition des stagiaires pour 

faciliter les échanges et étendre les champs des interactions. Comme dans le milieu médical, 

le dialogue entre le professionnel et le non professionnel doit être gouverné aussi bien par le 

principe de confiance et sincérité que par le principe de compétence et de « bénévolence » 

(Cosnier, 1993, cité par Falzon, 1997 : 7). Ainsi, le stagiaire doit dire tout ce qu’ilă saită etă

ressent de son problème, sans omission ou dissimulation volontaire ; en retour, pour sa 

résolution, les actions et paroles du formateur sont mises au service du premier. Une des 

formatrices développe un exemple éloquent : 

Nathalie : « Et il y a des moments où il faut qu’on fasse de l’individuel, on n’a pas le 

choix, parce que lui aussi est demandeur. À un moment donné, il va avoir besoin 
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d’invalider quelque chose, il ne peut pas le dire en groupe, même s’il connaît bien son 

groupe. […] Le formateur ouvre sa porte et là, on va verbaliser, on va écouter, donc 

ça peut être… Moi, j’ai vu des personnes où je sentais qu’il y avait un frein, et le frein 

c’était dans sa famille. Et c’était en fait… le mari était alcoolique. Et ça, elle ne 

pouvait pas le dire, elle l’a sortie, c’est venu naturellement, il fallait qu’elle vienne 

m’en parler à un moment donné. Donc là, qu’est-ce qu’on fait ? Moi, je ne suis pas 

médecin, je ne suis pas psychologue mais on a un réseau et c’est là, où la notion 

d’aide est importante. Tout de suite on l’accompagne pour ne pas la laisser seule, 

recontacter son conseiller PLIE et là, on a pu mettre en place un suivi psychologique, 

qui lui a fait énormément de bien où elle a pu aller s’exprimer, et ce qui lui a permis 

de s’épanouir aussi. […] Il faut savoir s’adapter à la personne qu’on a en face de 

nous. Donc, ça peut-être à notre demande quand on voit que quelqu’un ne va pas bien. 

Cette dame qui, je voyais, au début est arrivée pas maquillée, qui n’avait pas soin 

d’elle, on a vu une amélioration de trois semaines où elle commençait à se maquiller, 

à être heureuse et moi, j’ai vu qu’au bout de cinq semaines, d’un coup, plus rien, elle 

redevenait triste, et on voyait qu’elle ne prenait plus soin d’elle. Donc là, il faut tout 

suite la prendre… et après c’est reparti, elle a un travail et elle s’épanouit vachement. 

Voilà, c’est beaucoup d’observation et d’anticipation. On est sur de l’humain ». 

Cet exemple nous montre que si le stagiaire garde pour lui certaines informations, parce qu’ilă

les considère sans lien avec le problème à résoudre, le processus de réalisation du service est 

entravé. Nous avons vu que la requête initialeăduădemandeurăd’emploiăpeutăêtreăaussi bien très 

claire qu'imprécise. Lors de l’entretienă duă recrutement, le formateur procède à une 

explicitation de cette demande, il essaie de jauger, dans quelle mesure, elle correspond à 

l’offreă deă laă prestation.ă Maisă auă coursă deă laă formation,ă lesă formateursă s'aperçoivent de 

l’existenceăd’autresăbesoins,ădissimulésăderrièreălaădémarche initiale.ăEtăc’estă leăcasădeăcetteă

dameăpourăquiăl’implicationădansălaăformation est inhibée par un souci d’ordreăfamilial.ăIci, la 

stagiaire hésite à exprimer publiquement sa situation familiale devant le groupe, à s’exposer 

au jugement des autres. Le travail de conscientisation et explicitation de ses besoins réels est 

tributaire du temps et il ne peut se réaliser qu’àăl’abriăduăregardădesăautres.ăLa formatrice saisit 

la nécessité deă provoqueră etă d’accompagner,ă asseză rapidement,ă laă reformulationă de la 

demandeă initialeă dansă l’intimitéă deă sonă bureau.ă Enă disposantă desă conditionsă

environnementales propices à la délivrance, la formatrice aide la stagiaire à reconstruire sa 
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démarche. La formatrice avoue être dépassée par la nature du problème, qui ne rentre pas dans 

son champ de compétences, mais dans ce cas, elle dispose de margesă deă manœuvreă asseză

larges,ă poură ajusteră l’offreă àă laă demande.ă Avecă l’accordă deă laă stagiaire,ă elleă contacteă leă

prescripteur et ensemble, ils lui proposent une solution appropriée. La possibilité de mobiliser 

les compétences du conseiller partenaire améliore significativement la qualité du service.  

Finalement, dans la relation instaurée entre le formateur et le stagiaire de la formation 

professionnelle, nous identifions les principales caractéristiquesă d’uneă relationă deă service,ă

telle qu’elle est définie par P. Falzon et S. Lapeyrière (1998) : un objet de travail commun (ce 

quiăneăsignifieăpasăl’identitéădesăprojets) ; une asymétrie de ressources ; l’existenceădeămoyens 

–complémentaires – deăpartăetăd’autre ; uneărelationăd’aideăinstituéeăsocialement,ăexigeantăàălaă

fois la disponibilité du spécialiste, la sincéritéădeălaădemandeădeăl’usager et,ădeăpartăetăd’autre,ă

le devoir de mise enăœuvreădesămoyensădisponiblesăpourăla satisfaire. Service est donc rendu 

aussiăauxădemandeursăd’emploi.ă 

L’entrepriseăestăconsidéréeăcommeăună« partenaire », par les organismes de formation. Elle est 

sollicitée afin de rendre possible la miseăàăl’épreuveăduăprojetăprofessionnelăduăstagiaireăetădeă

formuler un diagnostic sur la capacité de travail de celui-ci. De nouveau, nous apercevons les 

caractéristiquesăd’uneărelationădeăservice.ăL’objetădeătravailăcommunăestăleăstagiaire,ămêmeăsiă

les deux partenaires sont animés par des intentions différentes. Le formateur souhaite vérifier 

laăcapacitéăd’apprentissageăduăstagiaireăenămilieuăprofessionnel,ălaăpertinenceădeăsonăprojetăetă

l’entrepriseăvise,ăprincipalement,ăàă leărendreăproductif.ăLesădeuxăpartenairesăvontămutualiser 

les moyens dont ils disposent. D’uneăpart,ă l’entrepriseăvaăapporterădesăconnaissancesăetădesă

compétences techniques propres à un domaine professionnel, des valeurs, une organisation de 

travail en « grandeur nature » et des outils adaptés, du personnel habitué à prendre en charge 

des novices et àălesăévaluer.ăD’autreăpart,ăleăformateurădétientăunăcertainăsavoir – sur le droit 

du travail, sur le stagiaire lui-même,ă sură lesă conditionsă d’uneă insertionă réussie – qu’ilă vaă

mettreă àă laă dispositionă deă l’entreprise.ă Lorsqueă laă relationă entreă leă stagiaireă et l’entrepriseă

devient litigieuse (absences, retards, dépassements des heures de travail, mésententes), le 

formateur intervient rapidement,ă poură géreră leă conflită d’intérêts.ă Poură queă chacunădesă deuxă

partenaires puisse saisir, au plus près, le sens des proposă deă l’autre,ă ilsă construisentă uneă

« culture » commune, un « langage » propre. À l’occasion d'échanges, le tuteur va effectuer 

de véritables opérations de traduction de son diagnostic dans des registres de compréhension 

autres que les siens, tandis que le formateur va faire un effort pour accéder, au moins 
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partiellement,ă auă systèmeă deă référenceă duă professionnel.ă Jusqu’iciă nousă avonsă repéréă lesă

ingrédientsă d’uneă relationă deă serviceă authentique.ă Cependant,ă quelquesă élémentsă nous 

conduisent àăpenserăqu’il ne s’agităpasăd’uneărelationădeăservice. 

Dans une relation de service courant, le fournisseur du service propose régulièrement une 

prestation supplémentaire à son client.ăParăexemple,ăl’entrepriseăsollicitera du formateur une 

prolongation de la période de stageăpourăpermettreăauăstagiaireădeădécouvrirăd’autresăactivités,ă

d’acquérirădesănouvellesăcompétencesăouăd’amélioreră la maîtrise de celles déjà acquises. En 

échange,ă l’employeură potentiel pourraă useră d’uneă main-d’œuvreă déjàă familiarisée au 

fonctionnement d’unădeăsesăservices,ăàălaătenuăd’unăposteădeătravail,ădeăceăfaităà ses exigences 

sans être obligé de la rémunérer. Cette situation demeure exceptionnelle. Dans la plupart des 

cas,ăparadoxalement,ăc’estăleăformateurăquiăvaătenterădeăfournirăleănouveauăservice. La mission 

duă formateură neă s’arrêteă pasă auă recueilă duă diagnostică formuléă pară leă tuteur.ă Il essaiera de 

placer le stagiaire en entreprise, de « vendre » le travail que le stagiaire a mené pendant la 

formation. Nous pouvons qualifier cette situation d’inhabituelle pour une activité de service. 

C’estăcommeăsi, après avoir dépanné notre appareil ménager, on tentait de se débarrasser de 

lui, de le faire acheter par notre réparateur. Cette situation inhabituelle se déroule dans un 

contexte très particulier où la production du service n’impliqueă pasă uneă rétribution.ă C’est 

toujoursă l’État et le Conseil régional qui financent l’actionă deă formation ; qui versent une 

allocation de formation au stagiaire ; qui exonèrent l’entrepriseădeăl’obligationăde rémunérer 

le travail fourni par le stagiaire et de certaines charges patronales,ăsiăelleăaccepteăd’embaucher 

ceă dernieră sousă laă formeăd’ună contrată (d’apprentissage ou de professionnalisation). Ilă s’agită

alorsă d’une situation de coopération, et non de service, où plusieurs professionnels 

appartenant à des organisations différentes œuvrent conjointement (Cerf et Falzon, 2005). 

Nousă pouvonsă remarqueră queă l’activitéă deă formationă seă distingueă nettementă desă autresă

activités de services, décrites dans la littérature de spécialité. Une étude, menée par une 

équipeă d’ergonomes,ă nousă révèleă queă lesă activités à visée éducative présentent plusieurs 

différences avec les activités de service à finalité administrative ou commerciale (Gonzalez, 

Claire-Louisor et Weill-Fassina, 2001). Ces auteurs identifientă troisă aspectsă deă l’activité de 

service (relationnel, contractuel et organisationnel) et décrivent les variables qui séparent les 

deux catégories. 

Au niveau relationnel : 
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 Leă bénéficiaireă duă serviceă n’estă pas toujours celui qui formule la demande, 

généralement à l'origine d'un des partenaires sociaux (conseiller ML, assistance 

sociale). 

 L’objetădeătravailărelèveădavantage du domaine de « l’être » que de celui « d’avoir ». 

La formation vise le développement et/ou la transformation du bénéficiaire (de ses 

connaissances,ăsesăcompétences)ăetănonăcelleăd’ună« produit » extérieur. 

 Les échanges ne se réalisent pas ponctuellement, mais quotidiennement, durant 

quelques mois (3-4), en alternant des séances en groupe (différents formateurs et 

plusieurs stagiaires) avec des séances en individuel (un formateur et un stagiaire).  

 L’espaceă de travailă n’estă plusă défini, délimité à un guichet, un cabinet ou une 

plateforme téléphonique. Il change en fonction de besoins de formation des stagiaires 

et pour garantir des meilleures conditions de formation. Ainsi, la formation est 

délivréeăaussiăbienăenăcentreădeăformationăqu’enăentreprise,ădesăvisitesăetădesăséjoursă

sont organisés pour favoriser la construction des apprentissages. 

Au niveau contractuel : 

 Les réponses apportées concernent aussi bien le court que le long terme et elles sont 

élaborées, le plus souvent,ădansăleăcadreăd’unătravailăcollectif,ăprévuăparăl’organisation. 

 Le diagnostic est réactualisé, constamment, avec des informations provenant de 

différentes sources : des observations et des échanges avec le stagiaire, le prescripteur, 

le tuteur ou les collègues formateurs.  

 La relation éducative requiert une implication affective durable qui dépasse les 

rapports émotionnels passagers identifiés dans d’autres activités de service. 

 Ce type de service est particulièrement délicat àăévaluerăcarăl’accordăsurălesăpropriétésă

à modifier et le sens de la transformation, s’avèrent parfois problématique. 

Au niveau organisationnel : 

 L’équipeă deă travailă estă généralement « stable » ce qui facilite la construction des 

repères collectifs, malgré la variabilité et la diversité des cas. La faible mobilité du 

personnel favorise la prise en charge et le suivi du stagiaire par les mêmes formateurs.  

 Laătâcheăfaităl’objetădes prescriptions relevant de plusieurs instances : l’employeurăetă

le « quadruple » client – a) celui qui commande et paie la prestation, b) celui qui 

orienteăleădemandeurăd’emploi donc il « use » le service sans « l’acheter » (Di Ruzza 

et Franciosi, 2003), c) celui qui bénéficie du travail du stagiaire et concourt 
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partiellement à la fabrication du service, d) celui qui détientă leă supportă oùă s’exerceă

l’activité,ă coproduităetă s’approprieă le service en temps synchronisé. En conséquence, 

« les missions sont larges, les procédures peu définies et les professionnels agissent à 

leur discrétion » (Gonzalez, Claire-Louisor et Weill-Fassina, 2001 : 80).  

Finalement, si nous considérons la formation comme une activité de service, admettons, 

également,ă qu’ilă s’agită d’uneă catégorie spécifique. Dans ce contexte, l’évaluation de son 

efficacité ne peut être axée que sur des résultats quantitatifs (nombre des projets construits, 

taux de placement). 
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Chapitre VII : Les apprentissages inexplorés 

des dispositifs de formation-insertion  
Les résultats exposés dans les deux derniers chapitres de cette thèse nous conduisent à un 

double constat. Le premier concerne les premièresă constructionsă d’ună savoiră sură leă travail 

accomplis lors de la période de formation en entreprise. En poursuivant le travail de L. 

Durrive, nousă montronsă l’intérêtă d’articuler uneă approcheă ergologiqueă deă l’activitéă etă la 

didactique professionnelle. Sans entrer dans les débats très passionnants, amorcés par Y. 

Schwartz (2010, 2011) et L. Durrive (2010) sur les différences entre ces deux démarches 

d’analyseă deă l’activité, notamment les distinctions entre les différents notions de norme-

schème, savoirs investis-concepts opératoires ou pragmatiques, « corps-soi »-sujet, etc., il 

convient toutefoisă d’esquisser les convergences principales ayant inspiré notre travail. 

L’apportă deă l’approche ergologiqueă estă deă mettreă enă évidenceă queă l’activitéă humaineă estă

toujours un débat de normes, un débat de soi avec ses valeurs puisque, derrière chaque norme, 

s’abriteă ună mondeă deă valeurs. Mais la norme puise sa légitimité non seulement dans des 

valeurs mais aussi dans des savoirs. Si vivre oblige à choisir, les choix, écrit Y. Schwartz 

(2009), « sont toujours liés à des savoirs – de divers ordres - […] ; des savoirs qui jouent sur 

notre façon de construire notre monde de valeurs. Et en même temps, ces savoirs se 

transforment à travers les choixă d’activitéă qu’onă aă fait » (p. 32). Savoir, valeurs et agir 

s’entrelacentăauăcœurădeăl’activitéădeăl’individu.ăPour gérer efficacement les situations de vie 

au travail, comme le rappelle S. Mailliot (2012), l’agirăhumainătransgresseălesăfrontièresăentreă

la dimension épistémologique (construction de concepts) et celle axiologique (le rapport à des 

valeurs) ;ăentreă leă registreădeă l’adhérence, assemblant des savoirs incorporés et investis, des 

valeurs « polarisées et actualisées », et le registre de la désadhérence englobant des savoirs 

décontextualisés et formalisés, des valeurs sans dimensions ; il retravaille donc les normes 

antécédentes (« renormalisation »), fabrique de nouveaux savoirs, reconfigure et « re-

hiérarchise » son monde de valeurs et « renégocie »118 son rapport au travail. 

Laădidactiqueăprofessionnelleăapporteăunăéclairageăimportantăsurăleăprocessusăd’élaborationădeă

laă connaissance.ă Enă s’intéressantă àă l’activitéă humaineă enă situation,ă laă didactiqueă

                                                           
118 Laă renégociationă duă rapportă auă travailă estă perceptible,ă notammentă dansă lesă situationsă oùă l’individuă enă
« rompantăavecăună"mondeădeăvaleurs"ădontăilăaăhérité,ăquiăl’aăenăpartieăforgéămaisăquiăseărévèleăluiăêtreădeăplusă
en plus étranger »ă s’engageăpar exemple dans un processus de mobilité professionnelle, afin de préserver une 
« fidélité à soi-même », donc son identité pour soi (Maillot, 2012 : 280). 
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professionnelleă l’abordeă sousă sonă aspectă cognitifă etă elleă s’attacheă àă distinguer la dimension 

invariante – le schème (Vergnaud, 1996), la « structureăconceptuelleăd’uneăsituation » (Pastré, 

2005a) – de la dynamique de la situation de travail etăcelleădeăl’individu.ăÀăceăsujet,ăP.ăAstieră

(2008) note : « la prise en compte du singulier de chaque situation et donc [de] l’activitéăquiăyă

correspondăn’aădeăsensăqueăpară rapportăàă laăconstructionăpară lesăsujetsăd’élémentsă résistantsă

aux variations et aux variétés des situations évoquées » (p. 106).ăAinsi,ăl’activité constructive 

s’opèreăenăgrandeăpartieăenădehorsădeăl’action,ăàăcontretemps, mais elle demeure indissociable 

de cette activité productive (Rabardel et Samurçay, 2004). Les deux activités s’inscriventădansă

des temporalités bien différentes : l’activitéă productiveă coïncideă avecă laă temporalitéă deă

l’action,ă indépendammentă duă résultată obtenu (réussite ou échec) ; tandisă queă l’activitéă

constructive émerge auăcoursădeăl’actionăetăpeutăseăprolongerăbienălongtempsăaprèsălaăfinădeă

l’action,ă« quand,ănotamment,ăunăsujetărevientăsurăsonăactionăpasséeăparăunătravailăd’analyseă

réflexive pour la reconfigurer dans un effort de meilleure compréhension. Ainsi 

l’apprentissageăaccompagneănaturellementăl’activité » (Pastré et co-auteurs, 2006 : 156).  

Leăsecondăpointăporteăsurălesăpratiquesădeăformationăàăl’insertionămisesăenăœuvreăpourărévéleră

ces apprentissages « premiers » réalisés, par les stagiaires, en situation de production et leur 

réélaboration au cours de la formation, notamment lorsă desă séancesă d’exploitation de 

l’expérience. Généralement, les études qui touchent les pratiques professionnelles des 

formateurs,ă etă toută particulièrementă ceuxă œuvrantă dansă leă champsă deă l’insertion,ă mettentă

l’accentăsurăl’actionădes jeunes eux-mêmes,ăàăleursăinteractionsăavecălesăacteursădeăl’insertionă

(Riot, 2003), la diversité des missions de formateurs (Leclercq, 2005 ; Santelmann, 2007a); 

lesăméthodesămobiliséesă selonă l’axe d’intervention privilégié (Allouche-Benayoun et Pariat, 

1993 ; Lesne, 1994), les processus de production des identités professionnelles (Gravé, 2002; 

Bouyssières et Mulin, 2004). Par ailleurs, les recherches sur la formation professionnelle 

s’intéressentă auă travailă deă l’alternantă visantă àă faireă lesă liensă entreă lesă savoirs,ă lesă règlesă duă

métier enseignées en centre et les pratiques réalisées dans un environnement professionnel 

(Chaix, 1993 ; Mayen, 2007b ; Fernagu-Oudet, 2007a). Leătutoratăouă l’activitéă formativeăde 

maîtres de stage représente un autre objet largement étudié (Gonnin-Bolo et Mathey-Pierre, 

1996 ; Astier, 1999a ; Kunégel, 2006).ăDepuisăunăcertainănombreăd’années,ăplusieursătravauxă

pointent les limites des apprentissages dans et par les situations de travail et soulignent 

l’intérêtădesăespacesăréflexifsădansălaăformationă(Astier, 1999c ; Bourgeois, 2003 ; Schwartz, 

2004 ; Durrive, 2006). En revanche, la question du sens et de la place réelle consacrée aux 
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tempsădeăretourăsurăl’expérienceădansălesăformations en alternance, y compris dans le secteur 

deăl’insertion, est peu explorée. 

7.1. L’expérience de stage en entreprise et ses apports pour 

la formation 

C’estăuneăformeăd’évidenceăd’affirmerăqueălaăpériodeădeăformationăenăentrepriseăgénèreădesă

apprentissagesă professionnels.ă Néanmoinsă ceă constată mériteă d’êtreă nuancé.ă Lesă situationsă

professionnellesărelèventă trèsărarementăd’unăprogrammeăpréétabliădansăunăordreăcroissantădeă

complexité.ă Lesă étudesă sură l’alternanceă (Kaddouri, 1993 ; Monaco, 1993 ; Agulhon et 

Lechaux, 1996 ; Léné, 2000) ontă largementă démontréă que,ă dansă l’objectifă deă rendre les 

débutants opérationnels au plus vite, certains milieux professionnels vont les maintenir dans 

des activités élémentaires àă faibleă risqueă d’erreură poură l’entreprise.ă Dèsă lors, ceux-ci 

participent auă processusă deă productionă d’une « manière très périphérique et [parfois] 

durablement périphérique, avec le sentiment de ne pas apprendre grand-chose » (Mayen, 

2012 :ă 59).ă L’expressionă deă ceă sentimentă estă manifesteă dansă leă récită deă certains stagiaires 

interviewés.ăL’absenceăd’explicitationăparălesăprofessionnelsădesăraisonnementsămobilisésălors 

des opérations de diagnostic ou des actions « immatérielles » caractéristiques de la relation de 

service, ne fait que renforcer ce sentiment. En conséquence, les stagiaires se trouvent en 

difficultéăàăcomprendreălesădifférentesălogiquesăàăl’œuvre,ăenăsituation,ăquantăetăcommentăagiră

dansăl’environnementăprofessionnelăavecăefficacité.ăNousăavonsăremarquéăégalementăqueălesă

stagiaires sont placés souvent dans des situations complexes, dynamiques, voire 

conflictuelles, dans la plus grande solitude. Confrontés à des situations auxquelles ils ne sont 

pas préparés, qui exigent d’ailleursă desă réponsesă collectives,ă il n’estă pasă étonnantă qu’ilsă

adoptent les conduites les plus économiques possibles (contrôle de pause, exécution 

volontairement lente des tâches, sous estimation de la nécessité de questionner son encadrant, 

etc.). Il convient alors de revenir sur les obstacles récurrents que rencontrent les stagiaires au 

cours de leurs brèves expériences de travail. 
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7.1.1. Travailler c’est prévoir, anticiper, s’organiser…/première 

conceptualisation 

Certainsădébutantsăregardentăleătravailăcommeăunăensembleădeăprocéduresăquiăs’enchaînentălesă

unes après les autres. Selon cette représentation, le travail à réaliser serait entièrement décidé 

àă l’avanceăparăd’autresă etă ilă suffiraită justeădeă respecteră lesă consignes,ă deă lesă exécuter.ă Cette 

confusionăs’expliqueăparăleăfaităqueăl’exécutionăreprésenteălaăpartieăplus directement visible de 

l’activité,ă tandisă queă lesă autresă actions,ă àă dominanteă mentale,ă commeă peuventă l’êtreă cellesă

d’orientationă et de contrôle, sont rarement identifiables directement pour le débutant qui 

observe (Savoyant, 1999). De même, les valeurs mises en jeuă dansă l’agiră échappent à 

l’observateur si elles ne sont pas révélées, au moins partiellement, par le professionnel qui les 

porte.  

En entreprise,ălesăstagiairesădécouvrentăqueăl’exécutionăn’estăqu’uneăphaseădeăl’action,ăqu’elleă

est guidée et contrôlée parfoisăparăplusieursăbutsăquiăseădisputentălaăplace.ăEtăl’exécutionădesă

tâches, même celles comportant une simple technicité, ne va pas de soi. Les témoignages des 

stagiaires nous éclairent sur ceăprocessusăd’appropriationădesăgestesă techniques.ăL’imitation 

n’estă nullement identique au « modèle », au geste exécuté par un professionnel plus 

expérimenté, puisque « apprendreă ună geste,ă c’estă toujoursă leă retoucheră enă fonctionă desă

contextesăhétérogènesăqu’ilătraverse,ăauăseinăduquelăilăseăréfracteăetădontăilăsortăenrichi mais 

aussi éventuellement amputé » (Clot, 2008 : 137). Le modèle offert par autrui est toujours 

imprégné par ses intentions, élaboré en fonction de ses capacités et ses déficiences. 

L’imitation,ăloinăd’êtreăunăprocessusăpassif,ăimpliqueăuneătransformation du « geste-modèle » 

pour correspondre à son propre activité, la construction de ses propres repères dans l’action 

donc une incorporation. Ainsi le geste proposé initialementăn’est plus tout à fait le même que 

le geste approprié.  

Laăprescriptionăn’est jamais complète. Face aux « lacunes de la prescription » (Pastré, 1999) 

ou aux « trous de normes » (Schwartz, 2000), les stagiaires remarquent que le travail requiert 

nonăseulementăuneăorganisationăparăd’autresămaisăaussiăparăsoi-même.ăL’effortăàăfournirăn’estă

pasă uniquementă d’ordreă « corporel », il requiert la mobilisation des facultés intellectuelles.  

Et, pour pouvoir trouver des solutions pertinentes à des situations inédites, cet effort de 

connaître va au-delà de la mémorisation des étapes à respecter, des techniques à appliquer, et 

relève de la conceptualisation. Finalement,ăcertainsăstagiairesăprennentăconscienceăqu’ilsăsontă
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capablesădeăconcevoirăleursăpropresăressourcesăpourăl’agirăafinăd’éviterăd’êtreălesăjouetsădeălaă

situation et répondre aux attentes des autres.  

7.1.2. …mais aussi gérer des imprévus, innover /le processus de 

conceptualisation à l’œuvre  

Comme tous les employés, les stagiaires sont préoccupés par l’efficacitéădeăleursăactionsăetăilsă

commencent à inventer leurs propres « outils » de travail. Ces témoins du « milieu intérieur » 

de travail (Clot, 1995) prennent vie pour assurer une meilleure gestion des aléas. Ainsi, 

chaque stagiaire tente de repérer, dans la réalité qui se présente à lui, les informations lui 

permettantă d’entreprendre des actions jugées adéquates pour traiter les situations. Ces 

informations sont donc classées selon différents critères, élaborés en fonction du niveau des 

connaissances et les buts poursuivis. À partir des occurrences auxquelles les stagiaires se 

confrontent à différents paramètres pris en compte, ils élaborent progressivement leur propre 

répertoire de réponses. Par exemple, les cas présentés illustrent assez bien comment stagiaires 

catégorisent les usagers-clients-patients selon leur âge et relient souventăceăcritèreăàăd’autresă

« difficultés à se repérer », « aiment parler ». En construisant et activant ces catégories, ils 

envisagent déjà les éventuelles solutions : accompagner le client « âgé »ăàăl’emplacementăduă

produit recherché ; inciter le résident à participer à la conversation. Cela atteste que ces 

stagiaires ont forgéăuneăformeăd’invarianceădansăl’organisationădeăleurs activités qui pourrait 

s’apparenterăàălaăconstructionăd’unăschèmeăquiăcorrespond,ăsouvent, à une classe de situations 

assez restreinte. Àă laămanièreă d’Y. Schwartză (2011),ă nousă pourrionsă direă qu’ilă s’agită plutôtă

d’ună schèmeă « inchoatifs » ou infra-conscient à distinguer « d’uneă activitéă conceptualisanteă

[qui]ă génèreă deă vraisă structuresă deă savoirsă susceptiblesă d’exprimeră leursă normes de 

constitution interne » (p. 170). Ainsi, face à une nouvelle situation qui peut être considérée 

comme problématique (client mécontent ou agressif), les stagiaires se retrouvent parfois dans 

l’impossibilitéădeăréorganiser, ici et maintenant, leurs ressources pour l’affronter. La vie, donc 

aussi la vie au travail, est traversée par d'incessants changements, impossibles à anticiper 

entièrement. En conséquence, « travaillerăn’estăplusăreproduireăetăgénérerăduămême,ăc’estăauă

contraire produire la différence, apporteră uneă partă d’inédită pară sonă activité » souligne             

L. Durrive (2012 : 135). Ainsi, le répertoire initial couvre rarement la diversité des situations 

et il doit être constamment enrichi, ajusté, réorganisé. Sans cela, il peut, dans certaines 

circonstances, constituer un obstacle dans la résolution des problèmes nouveaux, donc dans 
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l’apprentissage. Apporter des réponses adéquates à ces situations ne peut se faire, selon nous, 

sans questionner la congruence des catégories retenues, élargir le champ des conduites 

potentielles, permettre le développement de certains schèmes, voire d’enă élaborer des 

nouveaux. 

7.1.3. Le travail émotionnel dans la relation de service  

L’étudeădeăl’activitéădéployéeăparălesăstagiairesănousăpermetăde dépasser les seules attitudes 

deă civilitéă etă d’amabilitéă quiă sontă souventă associées à toute relation de travail. La gestion 

quotidienne du « travailă poură etă avecăd’autresăhumains » (Mayen, 2007a) nécessite non pas 

« d’attributsărelationnelsăvagues » (Valléry, 2004 : 127) mais des compétences relationnelles. 

Conseiller, servir, aider, écouter relèvent des activités de la vie courante mais en situation 

professionnelle,ălesămanièresădeăpenserăetăd’agirăduădomaineăprivéăs’avèrentăinsuffisantes,ăetă

parfois même contre-productives.ăFauteăd’avoirăpuăconstruireădesă formesăconversationnellesă

adaptées à certains situations de service, les stagiaires transposent des formules 

conversationnelles générales, utilisées dans les interactions sociales « non professionnelles », 

ou ils reprennent des expressions langagières entendues chez les professionnels expérimentés, 

mais celles-ci ne sont pas forcément pertinentes pour une situation critique. Finalement, 

certains stagiaires se laissent souvent guider dans leurs interactions de service, voire dans leur 

activité, par des clients-usagers-patients quiăs’avèrentăplusăfamiliarisésăavecă les modalités de 

fonctionnement de la prestation.ă Enă s’apercevantă asseză viteă deă l’inexpérienceă desă jeunesă

débutants,ă cesăbénéficiairesă seăchargentăalorsăd’organiser le déroulement des échanges ainsi 

que les conditions liées à son achèvement, malgré les tentatives inabouties de ces premiers à 

rétablirăl’ordreădansălaărelation.ăAinsiănousărejoignonsălesăanalysesădeăP.ăMayenă (2007a) qui 

précisent que les formes conversationnelles spécifiques à chaque catégorie de situation de 

service « neăseăconstruisentăpasăaussiă spontanémentăqu’onăpourraită leăpenser » (p. 63). À la 

manière des gestes techniques, il ne suffit pas de reprendre/répéter des expressions « prêtées 

pour pouvoir parler et être entendu des autres »,ă l’individuă doită lesă récréeră afină deă

correspondre à une situation donnée. 

Deămême,ăunăcertainănombreăd’attitudesărequisesăparălesăactivitésădeăserviceă(laăgentillesse,ălaă

bienveillance, le respect, la générosité, etc.) peuvent, dans certains cas, faire partie des 

dispositionsă personnellesă desă stagiairesă àă s’adapteră àă l’environnementă technique,ă socială etă

organisationnel. Appropriées dans différents contextes sociaux, elles vont se métamorphoser à 
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partir des connaissances techniques et procédurales génériques mais aussi des spécificités 

locales du milieu du travail (valeurs, normes, techniques, usages). Elles reflètent également la 

transformationăqu’opère,ăenăsituation,ăleăstagiaireăsurăsesăsavoirsădeăréférenceăenăfonction de 

laă connaissanceă desă bénéficiairesă duă serviceă etă desă besoinsă qu’ilsă exprimentă ouă pas. À ce 

propos, il est important de rappeler que pour gérer la relation de service, leăstagiaireăs’engageă

dans un véritable travail émotionnel. Masquer les émotions ressenties (la colère, la vexation, 

le dégoût, voire la peur) et en simulerăd’autresăquiă sontă socialementă etă professionnellementă

attendues (la confiance, la compréhension, la compassion, et dans certains cas, la neutralité) 

face à des clients mécontents ou impatientsă quiă parfoisă lesă agressent,ă n’estă pasăuneăactivitéă

ordinaire.ă C’estă ună processusă inscrit sur une temporalité longue ; il repose sur une activité 

cognitive assez complexe, puisqueăleăstagiaireăapprendăàămaîtriserănonăseulementăl’expressionă

de ses propresăémotionsămaisăaussiăcellesăd’autrui.ăQu’ilăs’agisse d’ună« jeu superficiel » ou 

d’ună « jeu profond », pour reprendre les catégories de A.R. Hochschild (2002), le stagiaire 

s’attacheă àă engendreră cheză leă bénéficiaire, l’étată émotionnelă convoitéă (deă satisfaction, de 

sécurité, de bien-être) ou, au moins, deăpréserverălaămanifestationăd’unăminimum de respect 

deăsaăpart.ăSiă l’affichageădes émotions envers les clients-usagers-patients est, dans certaines 

entreprises, objet de prescription, dans de très nombreuses situations de travail ces règles sont 

implicitesă poură l’équipeă etă parfoisă poură l’ensembleă deă laă professionă (Grosjeană etă Vană deă

Weerdt, 2010). Savoir partager avec les autres quelque chose de son vécu émotionnel sans 

perdre la face, autrement dit, sans encourageră l’ironieă deă sesă collèguesă ouă lesă « reprises en 

main » (Kunégel, 2005), ne se décrète pas. Assurément, une des difficultés principales du 

travail pour le stagiaire est la gestion des dimensions relationnelle et émotionnelle pour 

répondre aux attentesă deă l’environnementă deă travailă (lesă clients,ă desă collèguesă etă deă

l’entreprise).  

Auătermeădeăl’analyseădesădonnéesărécoltées,ănousăpouvonsăsoulignerăuneăréalitéădécriteădansă

la littérature : le développement de ces dimensions apparaît comme profondément indexé à 

l’évolutionăduăstagiaireădansălesăautresăsphèresădeălaăcompétenceăprofessionnelle de la relation 

de service, technique et contractuelle (David et Huguet, 1998 ; Valléry et Leduc, 2010 ; 

Mayen, 2005, 2007a). Ainsi, les stagiaires, le plus souvent dans une posture de découverte 

d’unămilieuăprofessionnel,ăne cherchent pas d’abordăàă seă familiariseră avecă leă « monde » du 

prestataire (son organisation, ses produits, etc.) (Lacoste, 1998) pour ensuite tenter de 

comprendre le système de référence du bénéficiaire et y répondre. Le mouvement entre les 
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deuxămondesăestăperceptibleădepuisăleădébutădeăl’immersionăenăsituationădeăproductionămême 

si effectivement, comme le relève P. Mayen (1998), certains débutants « n’effectuentăpresqueă

aucun déplacementădansăl’universăduăclientă[…],ăilsăneăsaventăpasăutiliserăleăsavoir [du client] 

pourăs’aiderădansăleursăactivitésătechniquesămédiatiséesăpară[lui] » (p. 231).  

7.1.4. L’impact du fonctionnement de l’équipe/l’influence des 

particularités de la situation sur les apprentissages  

Incontestablement, dans certaines entreprises, l’intégrationă dansă leă processusă deă travail 

s’opèreăgraduellement,ăenăfonctionădeălaămontéeăenăcompétenceădesăstagiaires.ăEnsuite,ăceux-

ci sont amenés progressivement à exercer des activités complexes et variées, pour découvrir 

plusieursăaspectsăduămétier.ăSansădouteăcesăentreprisesăontăadmis,ăenăoutre,ăqu’ună tempsădeă

« compréhension du contexte »ăs’avèreănécessaireăpourăêtreăefficaceăetăpertinentădansăl’action.ă

De fait, elles ont adopté le principe deălaăprogressionădansăl’organisationădesăapprentissagesă

des débutants. Cette pratique repose sur la transposition de la notion de « zone proximale de 

développement »,ăunădesăconceptsădeăl’œuvre de Vygotski probablement les mieux connus, au 

monde de la formation professionnelle. Cette zone proximale couvre la marge dans laquelle 

l’individuă peută accéderă àă desă nouveauxă apprentissages,ă inaccessiblesă auparavant,ă enă

interagissantăavecăunăautre.ăL’aide,ăleăsoutienăd’uneăpersonneăplusăexpérimentéeăpermetăalorsă

de relancerăleăprocessusăd’apprentissage.ăLaădynamiqueăformativeăamorcéeădansăleăcentreădeă

formation est alimentée pară lesă ressourcesădisponiblesădansă l’environnementădeă travail : des 

situationsăpermettantădeămobiliserăunăpotentielăd’apprentissage,ăunăencadrement mettant à la 

disposition du stagiaire les moyens pour mener à bien son activité. 

Maisă forceă estă deă constaterăqueă cetteă logiqueădeă progressionădeă l’activitéă estă peuă répandue.ă

Lesăstagiairesăsontămisăassezărapidementădansă leă feuădeă l’action et sont contraints de devoir 

prendreăenăchargeăl’activitéăd’uneămanièreăautonome. Une pression importante pèse alors sur 

leursă épaulesă puisqu’ils sont appelés à faire la preuve de la capacité à travailler dans des 

situations souvent problématiques. Autrement dit, réaliser les tâches confiés qui parfois ne 

sont pas toujours à leur portée ; identifier avec rapidité où on est attendu et pourquoi; concilier 

les intérêtsă deă l’entreprise,ă ceuxă desă collèguesă avecă lesă intérêtsă deă clients ; agir souvent en 

l’absence de repères collectifs communs et partagés ; savoir quand et comment mobiliser les 

ressourcesăd’encadrementăsansăinterrompreăinopportunémentăl’activitéădesătuteurs (formels ou 

informels), voilà leăparadoxeădeăl’activitéăduăstagiaire.ăLes tuteurs sont toujours présents sur le 
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terrain mais ils ne jouent pas en permanenceăleurărôleădeăsoutien,ădeărectification,ăd’aide. Dans 

unăcontexteăoùă lesăcontraintesădeăproductionă lesăobligentăàăgérerăuneăpluralitéăd’activitésăenă

parallèle, ceux-ci ne réussissent pas constamment à protégerălesăstagiairesădeăl’agressivitéădesă

bénéficiaires du service, de la dureté des situations rencontrées et assurer un retour permanent. 

Les sentimentsăd’incompréhension,ăd’amertume,ăvoireăd’anxiétéăs’installentăetăinterpellentăleă

désir du stagiaire à mobiliser les savoirs théoriques appropriés et les connaissances en acte 

forgés auparavant, réguler ses émotions, investir les enseignements puisés de son histoire, de 

« retraiter » les valeurs portées par le milieu du travail, pour surmonter les obstacles qui se 

dressent lors desă échangesă etă l’accomplissementă deă tâches. La confrontation avec des 

situations complexes « peu préparées ou accompagnées » (Mayen, 2007b : 95) peut donc 

entraînerăleădésinvestissementădansăl’engagementăauătravail,ăsinonădansăl’apprentissage. Cela 

souligneă combienă l’entreprise,ă sonă organisationă duă travailă etă lesă rapportsă qu’établissent les 

stagiairesăavecălesătuteursăjouentăunărôleăessentielăpourăcontraindreăl’activitéăd’apprentissageă

ou au contraire, pour fournir des occasions, des cadres à son développement. En conséquence, 

le processus de (ré)construction du rapport au travail dépend certes de la personne engagée 

dansă l’action mais aussi du cadre dans lequel celle-ci s’inscrit,ădeă laă logique d’organisationă

(progressive ou stagnation) desă apprentissagesă àă l’œuvre dansă l’entrepriseă etă mobiliséeă pară

l’encadrementădesăstagiaires. 

7.2. Les pratiques liées à la formation à l’insertion  

Situésăàă l’intersticeăduăchampăduăsocială etăceluiădeă laă formationăcontinue,ă lesă formateursăenă

insertion sont appelés à « produire » les bons salariés (ponctuels, aux comportements adaptés, 

désireuxă d’apprendre,ă capablesă d’autonomie) et éventuellement, des employés modèles 

(résistantsăàăl’effort,ăcapablesăàăcomprendreălesăimplicitesăduătravailăetădeăgérerădes exigences 

parfois contradictoires). Ainsi, afin de développer « l’employabilité » ou « activer les 

potentialités et les ressources »ă (Levené,ă 2011)ă desă demandeursă d’emploi,ă leă voletă de 

transmission des savoirs fondamentaux et des savoirs techniques se dilue fortement au profit 

des « savoirs sociaux ».ă Ilă s’agită bienă nonă pasă desă « savoirs sociaux professionnels » 

nécessairesă àă l’exerciceă deă métiersă « relationnels » mais de savoirs sociaux généraux ou 

génériquesă quiă permettraientă deă seă comporteră d’uneă manière socialement adaptée dans 

différentesăsituations.ăL’apprentissageădesărèglesă- institutionnelles, sociétales, voire les us et 

coutumes d'un recrutement – représente alors un des axes privilégiés du travail des 



357 
 

 
IoanaăBOANCĂ-DEICU│Thèseădeădoctorat  – Université deăStrasbourg│2013 
Le rapport au travail chez les jeunes non-diplômés 
 

formateurs. Par ailleurs, les formateurs en insertion mettent au service des stagiaires leur 

connaissance des évolutions du marché du travail local, voire régional ; des exigences et des 

opportunitésă duă mondeă deă l’entreprise et des milieux de formation professionnelle. En 

conséquence, le rôle de ces formateursă n’estă pasă d’ameneră leură publică àă disposeră d’uneă

qualificationăouădeăformerăàăunămétierămaisădeăl’accompagnerădansăl’appropriationădeărèglesă

deăvieăcollectiveăetălaăconstructionăd’unăprojetăprofessionnel.ăIlsăneăsontădoncăvouésăàăapporteră

ni des connaissances disciplinaires, ni des compétences techniques propres à un domaine 

professionnel.  

7.2.1. Entre justice sociale et impératif d’efficacité 

Auăcœurădeăl’activitéăduăformateur,ă lesăenjeuxăpolitiquesă(remédier aux causes du chômage, 

sécuriser les parcoursă d’insertion)ă etă pédagogiquesă (acquisition des savoirs, développement 

desăcompétencesăprofessionnelles,ă respectăduă rythmeăd’apprentissage,ăetc.) s’affrontent,ănonă

sans une certaine violence, avec les enjeux économiques de rentabilité et productivité du 

service de formation, voire desă impératifsă deă survieă deă ceă dernier.ă Commeă d’autresă

professionnels deă l’accompagnementă àă l’emploi,ă lesă formateursă enă insertionă jonglentă avecă

plusieurs « principes de justice ».  

Le premier principe auquel ils font appel est celui de « discrimination positive » ou du 

« besoin »119
 (Lima, 2004), qui implique la redistribution des richesses économiques aux 

membres les plus désavantagés la société. La formation des adultes, partie de ces richesses, 

doit remédier à la situation des plus mal lotis sur le marché du travail, les chômeurs sans 

qualification.ă Ainsi,ă l’entréeă dansă laă formationă àă l’insertionă estă conditionnéeă pară ună seulă

critère120 objectif :ăl’absenceăd’une qualification reconnue. C’estăaussiăauănomădeăceăprincipeă

que les formateurs essayent, à la demande des prescripteurs (les concepteurs de formation, les 

commanditairesă financiers),ă d’individualiser laă formation,ă c’est-à-direă d’ajuster,ă leă plusă

possible, son contenu aux besoins identifiés chez les stagiaires afin de favoriser la progression 

de chacun, en mobilisant parfois des modalités pédagogiques assez diverses. 

                                                           
119 L.ă Limaă (2004)ă préciseă queă leă principeă deă discriminationă positiveă supposeă deă rétabliră l’équilibreă entre les 
groupes sociaux en attribuant des moyens de façon inégalitaire, selon le dicton « donner plus à ceux qui ont le 
plus besoin à chaque instant » ; tandis que le principe du « besoin »ă renvoieă uneă distributionă d’avantagesă
financiers « selon le besoin du moment » (p. 27).  
120 Voir chapitre III. 
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Le deuxième principe invoqué est « l’égalitéădeătraitementăde tous » face à la formation. Dès 

le démarrage de la formation, tous les participants sont soumis au même processus de 

recrutement, ils suivent le même programme de formation, ils ont a priori la liberté du choix 

deăl’orientationăprofessionnelleăetăbénéficientăd’unăsoutien financier.  

Le mérite représente un autre principe de justice sociale mobilisé par les formateurs et renvoie 

àădeăqualitésătelleăqueălaămotivation,ăl’implication,ălaăresponsabilité.ăIlăconsisteăàărétribuerălesă

individusă enă fonctionădeă ceăqu’ilsă ontă apporté.ăLeămériteă faită référenceă aussiăbienăàă l’effortă

fourniă dansă leă passé,ă c’est-à-dire « à la bonne volonté dont [le candidat] a pu faire montre 

dans son insertion » (Lima, 2004 : 458) et qui renseigne, partiellement, sur le potentiel de la 

personneăàărépondreăauxăattentesădeălaăformation,ăqu’àăl’effortădéployéădurantălaăformationăetă

qui est « mesuré » selon unăensembleăd’indicateursăcomme l’assiduité,ăl’implicationădansălesă

activitésă d’aideă àă laă connaissanceă deă soi,ă d’orientationă etă deă conseil, la prospection des 

entreprises,ăl’engagementădansălaăsituation de production de biens et de services, etc. Ainsi, le 

formateurăadapteăsesăinterventionsăenăfonctionădeăl’évolutionădeăchaqueăstagiaireăetăaussiăcelleă

du groupe entier. Par exemple, les formateurs peuvent être amenés à récompenser les 

sacrificesă consentisă pară desă personnesă n’étantă pasă « vouées » à suivre une formation à 

l’insertion, en détournant les critères de sélection et en favorisant leur recrutement. De même, 

une faible participation aux séances en centre suscite la méfiance du formateur concernant la 

capacité du jeune à endiguer lesă adversitésă quiă s’érigent dans la situation de production et 

débouche sur la mise en place des mesures de contrôle,ăquiăpeuventăallerăjusqu’àădesăsanctionsă

d’ordreă financier. Cependant, comme le remarquent F. Gonthier et T. Soubiran (2008), ce 

principe s’avèreă problématiqueăpuisqueă « nul mérite complètement son mérite », y compris 

lorsqu’ilăintègreăunădispositifădeăformationăàăl’insertionă(p.ă34).ăAutrementădit,ălaăréussiteăenă

stageă ăn’estă pasă seulementă l’apanageăduă stagiaire,ă deă saă capacitéă àă teniră unăposte de travail 

maisăaussiădeăl’investissementăduăformateur,ănotammentădansăleăsuiviăenăentrepriseăetăsurtoută

deălaăpriseăenăcompteăparăl’encadrementădeălaăfinalitéădeălaăformation,ăplusăparticulièrementă

des fins et des besoins duăjeuneăenătermeăd’apprentissage.ăL’analyseădesădiscoursăportantăsură

le séjour en entreprise révèle clairement que les stagiaires ne disposent pas tous des mêmes 

opportunités pour exercer leurs efforts, pour tirer profit des actions accomplies avec et pour 

d’autresăhumains.ă 

Enfin, unădernierăprincipeăstructureăl’activitéăduăformateur,ăceluiădeăl’efficacitéăéconomique.ă

L’efficacitéă duă travailă desă formateursă enă insertionă estă principalementă appréciée,ă pară lesă
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financeurs publics, selon un seul critère : la capacité à améliorer la situation des chômeurs sur 

leămarchéădeăl’emploiăauăniveauălocal,ăàăinfléchirăleurătrajectoireăsuivieăavantălaăformation.ăIlsă

doivent ainsi fournir une offre qui correspond à la fois aux besoins individuels des 

demandeursăd’emploi et aux exigences des milieux économiques. Mais pour transformer la 

situation de la personne, les formateurs interrogés agissent moins sur les pratiques 

d’embaucheăetăd’intégrationăenăentreprise.ăÉpisodiquement, ils peuvent être amenés à mettre 

certains stagiaires en lien avec des recruteurs, mais, en règle générale, ils ne prennent pas en 

charge leă travailă siă exigeantă deă prospection.ă L’objetă de leur activité représente la personne 

avec ses qualités sociales, ses aspirations professionnelles et ses visions du monde de travail 

qu’ilsăentraînentădansăunăprocessusădeăchangement.ăLesăformateursăs’attachentădoncăàărévéleră

lesăbarrièresăàăl’emploi,ălesăproblèmesăsociauxăetăpersonnelsădesăstagiairesăet à composer avec 

les intéressés des véritables itinéraires (le projet professionnel, le contrat d’objectifsă

personnalise) en vue de construire et développer leur employabilité. Nous sommes ici dans la 

rechercheă desă causalitésă individuellesă duă chômage,ă desă habitudesă inadaptéesă qu’ilă faută

« corriger », dans un mélange de recherche de compréhension, de soutien et 

responsabilisation.  

7.2.2. La question du retour d’expérience des stagiaires au sein de 

ces pratiques  

Dans une période de ralentissement de la croissance et de précarité prolongée d’emploi,ă

l’obligationădeărésultatăestădeăplusăenăplusăpesante.ăLa structure et le formateur, responsables 

deă l’accompagnementă duă demandeură d’emploi,ă sont contraints d’obteniră desă tauxă deă

placement satisfaisants àăl’issueădeălaăformation, ce qui sous-entend la réduction au maximum 

des abandons en cours de formation, souvent avec moins de ressources matérielles ou 

immatérielles.ă Lesă budgetsă deă formationă neă sontă pasă revalorisésă malgréă l’accroissementă

constant du coût du matériel pédagogique. Le temps dédié aux « investissements 

immatériels » (Tertre, 1999) - préparation des activités pédagogiques, échanges avec les 

collègues,ă tempsă réservéă àă l’actualisationă desă connaissancesă etă àă l’innovation,ă etă enfină uneă

« période pour se refaire une santé » (Mayen, 2010) - s’amenuiseă auă profită desă tâchesă deă

gestion administratives. Bien entendu,ă lesăattentesădesăcommanditaires,ă enă termesăd’emploi,ă

ont été revues à la baisse depuis de nombreuses années mais elles se référent inlassablement 

auxă effetsă tangiblesă enă jeuă dansă leă serviceă (lesă tauxă deă placement,ă lesă tauxă d’abandon).ă
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Comme les contrats à durée indéterminés sont devenus exceptionnels, tous les autres contrats 

(à durée déterminée, aidés, en alternance) sont recherchés, y compris les plus précaires. Par 

ailleurs, les cahiers des charges sont de plus en plus directifs et contraignants : les objectifs, 

les critères de recrutement, le contenu de la formation, la durée sont largement définis à 

l’avanceă pară leă financeur.ă Aprèsă uneă périodeă fasteă d’expérimentation,ă laă trajectoireă deă

l’insertionă sembleă seă figer, comme si la meilleure formule avait été trouvée, et commeă s’ilă

restait juste à faire de petits ajustements ici ou là (écourter la période de formation, augmenter 

ouănonălesăséjoursăenăentreprise,ăproposerădifférentesăateliersăd’habilitésămanuelles).ăLaăplaceă

àăl’innovation,ălaămargeădu manœuvre duăformateurădansăl’ingénierieăsembleăétroiteăpuisque, 

désormais, il faut produire une prestation à un moindre coût et dans un régime concurrentiel. 

Les financeurs sont dans une logique où ils souhaitent améliorer le dispositif de formation à 

l’insertion,ă l’optimiser, tout en préservant une certaine satisfaction121 des « bénéficiaires », 

sans pour autant remettre en question sa conception même. Ainsiăpeutăs’expliquer,ăenăoutre,ă

pourquoiădansăceădispositif,ăconstruităsurăleăprincipeădeăl’alternance, le débat principal porte 

sură l’orientation,ă sură l’adéquationă entre les dispositions personnelles du stagiaire et un 

domaine professionnel. Cette façon de penser, explique P. Orly et C. Masson (2012), « obère 

ainsi tout questionnement sur les modalités concrètes,ăvécues,ădeăl’alternance » (p. 63).  

Les formateurs, chargésă d’accompagnementă àă l’élaborationă duă projetă professionnel,ă seă

focalisent alors sur le suivi du stagiaire. Ils partent du constat que la fréquentation du travail 

ne suffit pas en elle-même à favoriseră l’insertion,ă queă l’expérienceă vécueă enă situationă deă

productionă peut,ă dansă certainsă cas,ă entraveră l’engagementă enă formation.ă Contrairementă àă

d’autresăprofessionnels,ănotammentăceuxăœuvrant auprèsăd’unăpublicăenăformationăqualifiante,ă

ils développent une activité de suivi plus individualisée et personnalisée, afin de prévenir les 

abandons de stage et sécuriser le parcours de formation. Les différentes étapes du parcours de 

formation sont de plus en plus formalisées et encadrées par des documents officiels122. En 

entreprise, les stagiaires peuvent mobiliser à tout moment leur formateur, lorsqueăl’entrepriseă

relègue toute responsabilité formative. Les informations sur la prestation du stagiaire sont, le 

plus souvent, prélevées auprès des salariés qui les côtoient au plus près au quotidien. Sur ce 

point, nous avons pu remarquer comment les formateurs construisent, lors des visites en 

entreprise, un langage commun avec les tuteurs et partagent la construction du « diagnostic 

                                                           
121 Laăsatisfactionăfaităsouventăl’objetăd’uneăévaluationăenăcoursădeăformationăouăavantălaăfinădeăcelle-ci.  
122 Contratăd’objectifăpersonnalisé,ădocumentsădeăliaison,ălivretădeăcompétence,ărapportădeăstage,ă book  personnel 
et professionnel. 
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sură l’employabilité » du stagiaire.ă L’efficacitéă deă laă formationă dépendă donc,ă selonă lesă

formateurs, de la qualité de ce suivi.  

Pourtant, les apprentissages réalisés enăentreprise,ăparălesăstagiaires,ăs’avèrentăinsuffisammentă

exploités en centre. Les séances de « retoură d’alternance » s’attachentă àă faireă exprimeră

l’expérienceă vécueă enă situationă deă travailă sansă nécessairement entrer dans une 

problématisation (Fabre, 1999), questionner les normes antécédentes (Durrive, 2006 ; 

Schwartz, 2000) ou relever les écarts entre pratiques et normes de pratiques (Mayen, 1999). 

Incontestablement, une aide est apportée au stagiaire pour qu’ilă seă détacheă desă impressions 

angoissantes et leur confère un autre sens, autrement dit qu’ilă tireă desă enseignementsă desă

situations vécues. Mais la remise en question s’appuie principalement sur le comportement de 

la personne, la fiabilité de son projet et presque jamais sur les savoirs construitsădansăl’actionă

ou à acquérir en vue de pratiquer un métier ; sur leămodeăd’organisation, de fonctionnement 

deăl’entrepriseăd’accueil.ăLaditeăanalyseăs’intéresseăplusăauxăexpériencesăproblématiques qu’àă

celles réussies, c’est-à-dire à ce qui a fonctionné et dans quelles conditions. Ces résultats nous 

laissent penser, que ces espaces réflexifs dédiésăauxăretoursăd’expériencesăs’apparentent à des 

moments de communication à faible valeur pédagogique et relèvent des « pratiques 

modulables ou semi-improvisées » décrites par A.-C. Oudart et M. Verspieren (2012). Les 

deux chercheures estiment que « ces pratiques se caractérisent par le faităqu’ellesăneărelèventă

pasăpréalablementăd’uneătechniqueărodéeăetăqu’ellesăsontămobiliséesăd’uneăfaçonăaléatoireăpară

les accompagnants ». Ainsi, nous pouvons constater que la dernière hypothèse est confirmée. 

Les formateurs enăinsertionăs’intéressentămoinsăauătravailăetăauămétierăqu’àăl’emploiăouăplutôtă

auămarchéădeăl’emploiăetăauxăoffresădeăformationăqualifiante.ăIlăneăs’agităpasădeănierăl’intérêtă

pédagogique de la période de stage en entreprise et des séquences de retour de stage mais de 

souligner un des points aveugles des pratiques des formateurs en insertion :ă l’activitéă duă

stagiaire. Et sur ce point, les pratiques des formateurs interrogés sont semblables aux celles 

d’autresă formateursă intervenantădansă lesă formationsăenăalternanceăouădiplômantesă (Fernagu-

Oudet, 2007b ; Sorel, 2007 ; Olry et Masson, 2012 ; Oudart et Verspieren, 2012). 

E. Triby (2012), nous rappelle que, pour les formateurs, l’alternanceă seă présenteă ună peuă

comme une utopie. C’est-à-dire,ăqu’ils sontăanimésăparăl’idéeăqueăl’expérience en entreprise 

facilite l’insertionă etă queă l’alternanceă « est une bonne chose, une chose à désirer donc à 

développer,ăsansăqueăl’onăsacheăprécisémentă[…]ăqueăceăàăquoiăelleăformeăvaăservirăailleurs,ăetă

parălà,ăservirălaăpersonneăetăl’organisationăquiăl’accueille » (ibid., p.178). En conséquence, les 
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exercicesăenăcentreărecourentăpeuăàăcetteăexpérienceăetălesăacquisădeăl’expérienceăneăsontăpasă

reconnusăréellementătantăqu’ilsăneărenvoientăpasăàăuneăconceptionăabstraiteăduătravail,ăqu’ilsă

neăs’arrimentăpasăàădes savoirs décontextualisés.  

Pour éviter les écueils mentionnés plus haut, des chercheurs issus de champs différents se sont 

penchésăsurălaăquestionădeăl’analyseădeăl’activitéăcommeăressourceăpourălaăformation,ăetăilsăontă

élaboré plusieurs méthodes123. Nous pouvons rappeler ainsi le débriefing proposé par la 

didactiqueă professionnelleă (Pastré,ă 1999),ă l’entretienă d’auto-confrontation, relevant de la 

cliniqueă deă l’activitéă (Clot,ă 2008)ă etă leă « retoură d’activité »ă développéă pară l’ergologieă

(Schwartz et Durrive, 2003). Mais ces méthodes issues de travaux de recherches sont parfois 

difficilement compatibles avec les contraintes et les exigences imposées à la formation. M. 

Durand (2009) admet que : « leur usage tel quel par des formateurs est souvent lourd, coûteux 

en temps et en énergie »ă(p.ă854).ăPourăcela,ă l’auteurăsuggèreădeăconcevoirădesăméthodesăetă

desădispositifsăplusălégers,ătoutăenăsoulignantăqueăcetteăquêteăd’efficacitéăpratiqueăneăpeutăpasă

faireă l’économieă desă questionsă épistémologiques, au risque de se révéler contre-productive 

(ibid.). 

En guise de conclusion. 

Finalement, ces formateurs sont pris dans le conflit entre différents ordres de valeurs : les 

valeurs de bien commun et les valeurs marchandes, ils cherchent à concilier justice sociale et 

efficacité économique. Mais ce dilemme nous pousse à poser une question que nous jugeons 

essentielle.ă Quelă estă leă cœură deă ceă métier,ă aujourd’hui?ă Former,ă insérer,ă accompagner ? À 

défaut de pouvoir préciser une spécialité, les formateurs interrogés ont revendiqué leur 

fonctionăd’accompagnateur.ăEtăsiă l’accompagnateurăn’a pas de savoir spécifique à maîtriser, 

en quoi consiste son expertise ?ăD’abordădansăla reconnaissance de la fragilité de celui qui est 

en face de lui, souligne J. P. Boutinet (2009a).ăC’estă uneă fragilitéă queă l’accompagnateură aă

peut-êtreă connuă àă ună certaină momentă deă saă vie,ă àă uneă autreă échelleă ouă d’uneă autreă nature.ă

Ensuite,ă leă privilègeă deă l’accompagnateură estă deă pouvoiră garderă uneă certaineă distanceă pară

rapportăàălaăsituationădeăl’accompagné,ăceăquiăluiăpermetăd’aiderăceădernierăàăprendreăduărecul. 

Néanmoins, toute personne ayant rencontré la même problématiqueăqueă l’accompagnéăn’estă

pas pour autant enă droită d’accompagner, précise M. Paul (2009b). Dans le champ de la 

formation,ă l’accompagnateură n’estă pas dispensé de toute connaissance disciplinaire. Mais 

                                                           
123 Nousăneădiscutonsăpasăiciătoutesălesăméthodesăd’analyseădeăl’activité. 
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lorsque nous souhaitons apprivoiser ces savoirs et ces connaissances, nous retrouvons la 

descriptionă d’uneă postureă d’écouteă etă deă conseil ; une liste des tâches (clarification, 

formulation, délibération, négociation…) qui renvoient à de nombreuses activités de service. 

Leătermeăd’accompagnateurăneănousărenseigneăpasăforcémentăsurăceăqueăleăprofessionnelăfaită

maisăsurtoutăsurăcommentăilăleăfait.ăIlăindiqueăprincipalementăuneăévolutionăquiăs’imposeăàăună

ensembleă desă métiersă issusă duă domaineă deă laă santé,ă desă politiquesă d’insertion,ă deă

l’interventionă sociale,ă deă laă formation.ă Enă conséquence,ă nousă pouvonsă affirmeră queă

l’attachementăduăvocableă« accompagnement » ne nous éclaire pas sur le cœurăduămétierădeă

formateurăàăl’insertion. 

Mêmeă siă lesă formateursă enă insertionă n’ontă plus de savoir disciplinaire à transmettre, leur 

activité principale se contracte sur les séances de « face-à-face » pédagogique. À l’instară

d’autresă formateurs,ănotammentăceuxădesăformationsăqualifiantes, ils doivent répondre à des 

exigences similaires : la nécessité de créer ou d’adapter lesăoutilsăpédagogiques,ăd’assurer des 

tâches administrativesă enă croissance,ă d’entretenir son réseau des partenaires sociaux et 

d’employeursăpotentiels. Ils partagent également des buts semblables :ă faciliteră l’émergenceă

d’ună projet,ă développeră certainsă comportements,ă cadreră leă groupeă deă stagiairesă (Tourmen,ă

2010).  

Pour cela, ce secteur enregistre, depuis quelques années, une tendance à la spécialisation de 

ses formateursă auxă activitésă d’orientation,ă d’accompagnementă auă nomă d’uneă meilleure 

connaissanceă duă public,ă d’uneă expertise.ă Ceă raisonnementă sembleă êtreă toută àă faită logiqueă

d’abordă siă onăprendăenă compteă le fort turn-over des formateursăœuvrantădansă lesă structures 

d’insertionă etă leă nombreă croissantă deă personnes à insérer. Par ailleurs, il incite à se centrer 

notamment sur les problématiques personnelles (fragilité psychologiques, consommation des 

produits, etc.) et les difficultés sociales, en particulier leur incapacitéă àă s’inscrireă dansă ună

collectif et endurer les contraintes de la production. En quoi la connaissance et la 

spécialisation sur des problèmes sociaux ou personnels de la personne en insertion renseigne-

t-elle sur les ressources mobilisées en situationă deă travail,ă s’interrogeă P.ă Brégeonă (2008)ă àă

juste titre ?ăFaceăàăl’étatăduămarchéăduătravail,ăàălaăraretéădesăemplois,ănousănousăinterrogeonsă

sură l’utilitéă deă s’intéresseră auxă limitationsă individuellesă etă psychologiquesă desă individus.ă

L’appropriationădes codes sociaux quiărégissentăl’accèsăàăl’emploiăetădeălaărhétoriqueăduăprojetă

se fait semble-t-il au détriment des objectifs de la formation : contribuer à la construction des 

apprentissagesă essentielsăàă l’exerciceăd’uneăactivitéăprofessionnelle. Le stage, lui-même, est 
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considéré davantage comme une mise auătravail,ăuneăpériodeăd’essai pour établir la capacité 

d’adaptationăàăunăenvironnementăprofessionnelăou,ăauămieux,ă ilăgardeăuneăvaleurădeătestăpară

rapport à un projet professionnel.  

Ce cloisonnement entreă l’étapeă préparatoireă etă laă formationă qualifianteă bénéficie-t-il au 

demandeură d’emploi ? La réponse peut être affirmative, si nous considérons la formation à 

l’insertionăuniquementăcommeăunăespaceădeăgestionăduănon-emploi où les chômeurs sortent 

« provisoirement de leur quotidien vide et incertain » (Levené, 2011 : 62) ; ils bénéficient 

d’uneăsourceădeărevenus,ă leurăpermettantădeăstabiliserăuneăsituationămatérielleădégradée ; ils 

maintiennentăleălienăsocial,ăilsăprennentăconfianceăenăeuxăetădansăl’avenir.ăIlăs’agităalorsăd’ună

espace qui protège contre un présent précaire et un avenir inquiétant, indispensable à la 

continuité du fonctionnement actuel de la société, de la paix sociale. La réponse est négative, 

lorsque, après avoir sélectionné, préparé et mis les stagiaires « en disposition » pour 

apprendre (Olry et Masson, 2012 : 69), la formation ne peut pas garantir la suite logique du 

parcoursă àă causeă desă délaisă d’attentesă trop importants, un manque de place, parfois des 

besoins de réapprentissage des savoirsă deă base,ă etă queă l’espoiră d’uneă embaucheă enă fină deă

formationă s’amenuise. Elle est négative aussi quand les aspects liés à la culture 

professionnelle, au métier, sont àă peineă abordésă auă profită d’ună développementă desă

comportements sociaux généraux qui s’acquièrent sans aucun lien avec des connaissances 

techniques spécifiques à un domaine professionnel. La scission et la hiérarchisation entre le 

social et le professionnel ne profite donc aux « bénéficiaires » du service de formation que sur 

le court terme ; en revanche, elle légitime une répartition des « territoires professionnels » 

(Gascoin, 2010) et la valorisation de certaines catégories de formateurs. Les formateurs en 

insertion « drainent »ădesăpublicsă seă trouvantă auăplusăbasădeă l’échelleă sociale.ă Ils tentent de 

réglerădesăproblèmesăqueăl’école,ălesăemployeursăetăd’autresăformateurs,ănotammentăceuxăduă

qualifiant, évitent de prendreă enă charge.ă Ainsi,ă ilsă œuvrentă àă l’intériorisation, par les 

stagiaires, des normes de conduite valorisées dans les milieux économiques, ou pour 

reprendre les propos de X. Zunigo (2011) « des dispositions morales, transférables dans un 

univers de métiers subalternes interchangeables »ă(p.ă169),ăsansădisposerănécessairementăd’ună

modèle de référence incontestable sur la configuration normative des différentes entreprises 

accueillant leurs formés, comme le révèle la thèse de S. Paul (2012). Selon ce dernier auteur, 

« extérieură àă l’entreprise,ă [le formateur en insertion] n’estă pasă enă positionă d’assumeră deă

manière indiscutable un rôle de contrôle [social] permettant de mesurer un écart entre le 
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comportementă d’ună jeuneă etă lesă exigencesă d’uneă entreprise » (ibid., 2010 : 7). Un autre 

paradoxeă caractériseă leură métier.ă Malgréă leursă intentionsă affichées,ă deă favoriseră l’accèsă àă

l’emploiăetăà laăformationăqualifianteădesăstagiaires,ăilăsembleăqu’ilsărelativisent le poids des 

connaissances ou des apprentissages techniquesădansăl’exerciceăd’unăemploi. Mais ce constant 

est à nuancer. Si les formateurs en insertion sont amenés à justifier leur activité - auprès 

d’eux-mêmes, des partenaires administratives, des « acheteurs » de formation - par 

l’inadaptationă sociale,ă etă duă coupă professionnelle,ă desă certainsă demandeursă d’emploiă auxă

exigencesă desămilieuxă professionnels,ă c’estă aussiă parceă queă dansă ună « contexte de menaces 

généraliséă sură l’emploi »ă (Oudart,ă 2012)ă lesă modesă deă recrutementă etă d’encadrementă desă

entreprises ne sont jamais remises en question par les commanditaires, au contraire les critères 

de sélection sont repris par les centres de formation ; les financements publics nécessaires à la 

survie des organismes, et éventuellement à leur développement, sont conditionnés moins par 

la pertinence du projet pédagogique que par les résultats obtenus sur le marché du travail. La 

préoccupation du placementădansăl’emploiăprimeădoncăsurăcelleădeăl’efficacitéădeălaăformation,ă

surăleămaintienădurableădansăl’emploiădesăpersonnesă« insérées ».  
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Conclusion 

Au fil de ces différents chapitres, cette thèse interroge la pertinence desădispositifsăd’insertion.ă

Créesăilăyăaăuneăquarantaineăd’années,ădansăunăcontexteădeăcriseăéconomique,ăcesădispositifsă

ne sont plus transitoires, périphériques et marginaux. Ils se sont ancrés sur le marché de 

l’emploiăen consolidant leur place. Ils représentent ainsi un passage nécessaire, parfois obligé 

pour de nombreux jeunes, notamment ceux ayant abandonné leur scolarité sans aucun 

diplôme.ăQuiăpourraităaujourd’huiăimaginerălaăsociétéăfrançaise sans eux ? Et pourtant, ils ne 

parviennent pas à enrayer le problème de chômage des jeunes et leur efficacité est 

régulièrement examinée, remise en question. Cette thèse, commeăd’autresăsurăleăsujet, cherche 

à appréhender les enseignements tirés de son histoire, même si elle est relativement courte, de 

faire un « état de lieux » pour pouvoir envisager de nouvelles pistes à explorer. Après de 

nombreuses expérimentationsă etă ună consensusă sură l’intérêtă d’uneă organisationă alternéeă desă

formations destinées à de publics « en difficulté », on admet aujourd’huiăqu’ilădemeureăencoreă

des « impensés (ou peu pensés) » concernant la mise en œuvre de ce mode pédagogique 

(Mayen et Olry, 2012). Une des impensés sur lesquelles nous avons décidé de nous pencher 

estălaăplaceăqu’occupeăl’activité du stagiaire dans la formation alternée à l’insertion. 

L’activitéă deă travail,ă déployéeă enă entreprise,ă estă devenueă aujourd’huiă uneă composanteă

incontournable pour la grande majorité de formations. Leăstageăn’estăplusădès lors considéré 

commeăuneăpériodeăd’applicationădesăsavoirsătechniquesăacquisăenăformation, mais une source 

d’apprentissage,ă deă développementă personnelă etă professionnel.ă L’expérienceă deă stage,ă

indépendamment des objectifs de la formation, rend possible la découverte des obligations 

relatives à la condition salariale; une transformation du rapport aux savoirs de portée 

générale ;ă l’incorporationădesăpremiersăgestesădeămétier,ă leădéveloppementădesăcompétencesă

techniques, organisationnelles et éthiques ;ă l’analyseăcritique d’uneăpratiqueăprofessionnelle; 

la confrontation avec ses choix professionnels ; la miseăàăl’épreuve des capacités à répondre 

aux contraintes du processus de production. La rencontre avec une situation de travail recèle 

donc des vertus magiques,ăauăpointăd’êtreăconsidéréeăcommeă« un remède à tous les maux » 

dont souffre notre société (Merlé et Théry, 2012 : 21). 

Dans les dispositifs de formation-insertion,ălaăpériodeăd’immersionăenăentrepriseărenvoieăàădesă

objectifs plus modestes :ă s’approprieră lesă codesă sociauxă propresă auă mondeă deă l’entreprise; 
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s’adapterăauxăexigencesăd’unăposteădeătravail,ăvalider unăprojetăprofessionnel.ăIlăneăs’agităpasă

de former les stagiaires à un domaine professionnel précis mais de les faire participer à des 

tâches inscrites dans des projets collectifs de production etă lesă aideră àă s’orienter. Dans ce 

contexte, la préparation du stage ne requiert aucunement la maîtrise des connaissances 

techniques propres à un métier, ni de valider un quelconque savoir disciplinaire. Mais, au lieu 

d’enclencheră laă dynamiqueă positiveă recherchéeă – l’envieă deă seă formeră etă deă découvriră lesă

plusieurs facettesă d’ună métier,ă ună travailă desă savoirsă disciplinaireă àă partiră des problèmes 

rencontrés lors des confrontations aux situations de travail, un « retraitement » des normes 

sociales constitutives du milieu professionnel, etc.-, le stage révèle, dans certains cas, une 

faible capacité à mobiliser ses ressources personnelles et celles disponibles dans 

l’environnement,ă uneă carenceă àă répondreă auxă attendusă desă collectifs de travail donc des 

nouveaux éléments attestant la nécessité de prolonger la période de préformation. 

Enă étudiantă l’activitéă desă stagiaires, la thèseă s’attacheă àă mettreă enă lumière les difficultés 

rencontrées, lors de la formation en milieu professionnel, mais également les apprentissages 

invisibles ou peu apparents, les « micro-créations » permettantă d’accompliră leursă activités,ă

malgré les manquements de certains collectifs de travail.  

 Immergés dans des environnements professionnels peu connu (ou souvent inconnus), 

lesăstagiairesădécomposentă l’activitéădansădesătâchesăquiăseăsuccèdentăetă ilsăattendent 

qu’onă leură apprenneă lesă modes d’exécution. Le travail à rendre collectivement, les 

valeursăquiăanimentăl’équipeăd’accueil,ăsont,ădansăunăpremierătemps,ăinvolontairementă

ignorésă puisqueă ceă quiă compteă àă leursă yeuxă estă d’accompliră lesă tâchesă confiées. 

Désireuxăd’apprendreă leă « travail » correspondant à un emploi ou un métier mais en 

mêmeă tempsă tourmentésă pară laă peură deă l’échec,ă lesă stagiairesă s’engagentă dansă laă

réalisation de ces tâches, sans savoir toujours précisémentăcommeăs’yăprendre,ăenăseă

guidant selonăleursăpropresăvaleursăd’unătravailădeăqualité. En cherchant à maîtriser le 

rapport aux tâches (Durrive, 2006), ilsăfontăl’expérienceădeălaădifficulté à acquérir des 

gestes professionnels, y compris pour ceux réputés simples, et à atteindre la précision 

d’ună professionnel.ă Laă familiaritéă apparenteă avecă desă tâches relevant des pratiques 

« domestiques » induisent souvent les stagiaires en erreur. La présence du client-

usager-patient sur les lieux de production contraint davantage le processus 

d’apprentissageă àă causeă deă l’imprévisibilitéă quiă caractériseă laă relationă deă service,ă

l’impossibilitéădeăretravaillerăleă« produit », de refaire et d’affiner ses agissements lors 
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deă l’interactionăenă faceă àă face. De même,ă laă réalisationăd’ună « travail sur un autre » 

constitue un véritable défi pour les stagiaires, lorsqueă l’interventionă porteă sur un 

« corps » dénudé, souffrant. 

 Asseză rapidement,ă certainsă stagiairesă s’aperçoiventă queă maîtriseră desă tâches,ă desă

techniques,ădeăprocéduresăn’assureraăpasă laăgestionăefficaceădes situations de travail, 

tandisă queă d’autresă ne le saisiront jamais durant le stage. Concilier la qualité 

d’exécution requiseăparăl’organisationăavecăleărythmeăetălaăcadenceăexigés de l’équipeă

représenteă uneă premièreă pierreă d’achoppementă dansă laă constructionă d’ună rapport au 

service (ibid.). Pour y parvenir, les stagiaires s’efforcentă d’uneă partă d’anticiperă

l’enchaînementădesă tâches, de préparer leămatérielă indispensableăàă l’action, d’étoffer 

leurs connaissances relatives aux les produits, les bénéficiaires de la prestation, etc. 

D’autreă part,ă ilsă tententă deă décrypter les comportements, les attentes des collègues, 

mais généralement les modes opératoires, les arbitrages opérés en fonction des 

circonstancesă duă momentă etă desă valeursă engagéesă dansă l’activité, sont à peine 

explicités. Difficile alors de prendreălaămesureăduăcaractèreăhistoriqueăd’uneăsituationă

deă travailă etădeă l’incorporeră lorsqueă laăpériodeăd’immersionăenăentrepriseăestădeă trèsă

courte durée.  

 L’absenceădeăconsigneăconcernantăleătravailărelationnel rend plus aigus les problèmes 

d’apprentissageă enă milieuă professionnel.ă Placésă souventă enă quasiă autonomie,ă lesă

stagiaires sont amenés à susciterăl’implicationăduăclient-usager-patient à la production 

de la prestation sans connaître nécessairement ses habitudes, ses capacités, ses besoins 

réels,ă sonă étată (santé,ă moral).ă Ilsă oriententă l’activitéă enă s’appuyantă àă laă foisă sură lesă

pratiques observées et sur les effets visibles de leurs actions, les réactions des 

personnes lors des échanges. Confrontés à des situations tendues avec certains clients, 

les stagiaires ne savent pas comment « reprendre la main »ăsurăl’activité,ăpuisqueătrèsă

peuă ontă euă l’occasionă d’êtreă accompagnésă dansă laă construction des compétences 

relationnelles nécessaires à la gestion quotidienne du conflit. Les savoirs sociaux 

génériques valorisés et inculqués dans les formations àă l’employabilité, s’avèrentă

inopérants pour comprendre et répondre aux exigences des situations de travail « pour 

etă avecă d’autresă humains » (Mayen, 2007a) auxquelles ils participent. Toutefois les 

stagiairesăneăsontăpasăpourăautantădémunisădeătouteăcapacitéăd’action, certainsăd’entreă

eux choisissent de mener un véritable travail émotionnel pour dissimuler leurs 
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ressentis,ăd’autresărisquentăetăripostentătoutăenăessayant de préserver leur réputation et 

au-delà, celleădeăl’enseigne.ăUnădébatăentreălesăvaleursăportéesăparăleămilieuădeătravailă

(l’institution,ă l’équipe,ă les clients-usagers-patients) et ses propres valeurs transcende 

leurs manièresă d’agir.ă Etă siă laă miseă enă chantier des valeurs ne leur donne pas 

entièrementă satisfaction,ă enă revancheă ceă mouvementă estă toujoursă àă l’œuvre dans 

chaque activité déployée par les stagiaires.  

 La mise en dialectique entre les tâches à accomplir et le service à rendre, représente 

une épreuve pour tous les stagiaires. Les liens entre les manières locales de traitement 

collectif des imprévus et la particularité de la situation, entre la dynamique des 

contraintesă àă l’œuvreă auă coursă deă l’activitéă collectiveă etă lesă attentesă implicitesă desă

encadrants envers les stagiaires, ne se dévoilent pas facilement. Ajuster la procédure à 

l’évolutionă deă laă situationă deă travail, savoir non seulement « comment faire » mais 

aussi « quand le faire », et réciproquement, savoir à quel moment il est opportun 

d’intervenir et quelle méthode mobiliser, se révèle un apprentissage laborieux, 

notamment lorsque les stagiaires sont dépourvus de tout savoirs technique ou 

professionnel,ă d’uneă temporalitéă suffisammentă longueă pour pouvoir interpréter les 

variationsăd’activitéăet construire des « connaissances en actes » (Vergnaud, 1996) ou 

des savoirsădansăl’action (Schwartz, 2000). 

Laăthèseărévèleăégalementăqu’au-delà de la diversité des pratiques liées aux parcours scolaires, 

auxătrajectoiresăprofessionnelles,ăàăl’expérienceădansăleăsecteurădeălaăformationăàăl’insertionăet 

auxă valeursă deă l’organismeă employeur,ă lesă formateursă enă insertionă poursuiventă lesă mêmesă

objectifs, ils composent avec des contraintes semblables et leurs activités se déploient autour 

de quatre axes communs : uneăsélectionăàăl’entréeăenăformation,ăunătravailăsurălaăsubjectivitéă

des personnes, la contractualisation de la relation pédagogique et la gestion des partenariats.  

 Contrairementăàăl’ambitionădesădispositifsădeăformationăàăl’insertionăd’accueillirăetădeă

former (à « l’employabilité ») lesă demandeursă d’emploiă rencontrantă leă plusă deă

difficultés sur le marché du travail, les formateurs opèrent une sélection des futurs 

stagiaires au détriment de ceux plus vulnérables.ăC’estăuneăpratiqueăbienăancienneăquiă

demeure beaucoup moins prononcée que dans les formations qualifiantes mais qui ne 

peutăqueăs’accentuerădansăunăcontexteăoùălesăfinancementsădesădispositifsăpublics,ăsontă

conditionnés des résultats mesurés essentiellement par les taux de « sorties positives ». 
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Lors du recrutement, les formateurs fondent leur jugement, portant sur la capacité de 

la personne à suivre la formation, à ajuster ses aspirations professionnelles à celles 

considéréesăenvisageablesăpară leă formateur,ăenăs’appuyantăaussiăbienăsurădesăcritères 

« objectifs » que subjectifs (le ressenti, le feeling) ; en se guidant selon plusieurs 

principesădeăjusticeăsocialeă(équité,ăégalité,ămérite)ăetăl’exigenceăéconomique.ăIlsăsontă

constamment partagés entre le désir de prouver leur utilité sociale (aider ceux qui ont 

le plus besoin),ăd’assurerălaăréussiteădeăleurs actions selon les critères prescrites par les 

commanditaires et d’utiliserăàăbonăescientălesăfondsăpublics. 

 Concernantă leă deuxièmeă axeă deă l’intervention,ă lesă formateursă mobilisentă ună certaină

nombre des techniques communes, propres à l’élaboration du projet professionnel. Ils 

invitent leurs stagiaires à entreprendre une réflexion introspective sur leur situation, de 

se positionner en fonction leurs capacités, leurs attitudes et leurs intérêts 

professionnels.ăNéanmoinsăl’injonctionăàăună« travail sur soi-même », à la gestion de 

l’imageădeăsoiăetă àăuneămiseăenă « récit de sa vie » ne débouche pas nécessairement, 

chez les stagiaires, sur un processus de transformation du sens donné aux expériences 

vécues, qui permettrait ainsi de se révéler à soi-même desă ressourcesă poură l’action, 

jusqu’alorsă insoupçonnées. Les contraintes institutionnelles (budgétaires, 

administratives) font que le récit de soi et, par conséquent, le projet aussi, doivent 

s’ajusteră àă laă « réalité », aux exigences et aux opportunités présentes dans 

l’environnementă socio-économique. En conséquence, les formateurs pris en tenaille 

entreădesătemporalitésăd’urgence,ădesăcritèresădeărentabilitéăéconomique,ăn’entraînentă

pas véritablement les stagiaires dans une analyse deă l’expérience,ămalgréă l’existenceă

d’espacesă deă réflexionă dédiés à cet effet. En revanche, ils préparent les stagiaires à 

construire un « discours sur soi » approprié au monde du recrutement (employeurs, 

formateurs du qualifiant) ou comme le résume C. Delory-Momberger (2010), à « un 

usage relativement maitrisé des codes du récit public,ăquiăn’ontăplusăguèreăàăvoirăavecă

lesăvaleursădeăsincérité,ăd’authenticité,ăvoireădeăvéritéăqueălaăreprésentationăspontanéeă

prête au récit de soi » (p. 4). 

 La contractualisation de la relation pédagogique représente le troisième axe de 

l’intervention.ăLaăvocationăpremièreăd’unăcontrată(COP),ăetăsonărenouvèlement,ădansă

leă cadreă d’uneă formation,ă viseă àă renforceră l’adhésionă duă stagiaireă auă dispositif,ă àă

maintenir en état son engagement initial. Pourtant, la logique contractuelle s’avèreăună
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moyen redoutable de responsabilisation du stagiaire, de contrôle de son implication 

dansălaăformationăetăsonăparcoursăd’insertion.ăLesăchoixă(desăstagiaires,ărelatifsăaux) du 

projet professionnel, des objectifs individuels à poursuivre, des étapes à respecter et 

l’investissementădansăleurăréalisation sont constamment évalués par les formateurs, à 

travers le contrat. La place des formateurs est épineuse, puisque la « capacité de 

résistance »ă (Perrier,ă 2011)ă àă laă tendanceă généraleă d’instrumentaliseră cetă objetă estă

réduite face à la « double contrainte » (Demazière et co-auteurs, 2004) des formations 

àăl’insertion.ă 

 La gestion des partenariats (commanditaires, partenaires sociaux et entreprises) est une 

autreădimensionăquiăprendădeăl’ampleurădansăl’activitéădesăformateurs.ăEnăconcurrenceă

poură l’obtentionădesăfinancementsăpublics,ă lesă formateursăsontă incitésăàăsatisfaireă lesă

attentes et les exigences des partenaires. Les formateursă s’investissentă alorsă dansă laă

préparation des séances de stage, le suivi en entreprise et remplissent couramment le 

rôle de « médiateur » (Balzaniăetăcoll.,ă2008)ăentreăleăstagiaireăetăl’entrepriseăd’accueil,ă

en contribuant à la résolution des problèmes générés par le non-respect des objectifs 

du stage, par le comportement inadéquat du stagiaire. Ils développent également des 

compétences de négociateur, voir de commercial,ă puisqu’ilă s’agită désormaisă deă

« vendre » aux employeurs potentiels, le travail que le stagiaire à accompli, sur lui-

même, durant la formation.ă Siă lesă conditionsă d’encadrementă desă situationsă

d’apprentissage en entreprise ne sont pas critiquées ouvertement, les formateurs ne se 

soumettent pas pour autant aveuglement aux expectatives des employeurs potentiels 

(Zunigo, 2005). Ilsă s’attachentă àă contourner les offres dissimulées de certains 

employeurs, à veiller au respect de la réglementation des stages, tout en essayant de 

préserver la relation de collaboration. Entretenant une connaissance assez fine des 

métiers, des secteurs en tension, des besoins en main-d’œuvreă desă employeursă

implantés sur le territoire, mais aussi des capacités de travail des stagiaires (anciens ou 

actuels)ăàă laă rechercheăd’unăemploi,ăcertains formateurs arrivent à jouer un véritable 

rôleăd’intermédiaireăsurăleămarchéăduătravail.ă 

Dans le contexte actuel, les frontières entre placement en emploi, action sociale, insertion, 

formation sont devenuesă perméables,ă duă faită d’ună glissementă desă pratiquesă d’interventionă

spécifiquesă àă desă métiersă versă d’autres. Un élargissement des activités des formateurs à 

l’insertionă s’estă ainsiăproduit,ă uneăhomogénéisationădesăpratiquesă estă àă l’œuvre,ă sansăouvriră
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nécessairement sur des « méthodesă fondamentalementă "innovantes",ă […]ă susceptiblesă de 

métamorphoser le champ »ă deă l’insertionă etă deă laă formationă professionnelleă (Divay,ă       

2009 : 47). La manière d’évaluerăle travail du stagiaire semble à peine évoluer. Généralement, 

c’estă leă parcoursă àă suivreă ouă lesă compétencesă socialesă àă développer qui sont mis en avant, 

plutôt que les apprentissages réalisés « dans » et « à partir » des situations de travail. Le 

recours aux critères très « généraux » (autonomie, initiative, assiduité, adaptabilité, 

motivation) est certes convenable ; en revanche, il empêche de prendre en compteăl’activitéăduă

stagiaire  dans sa dimension cognitive, corporelle et émotionnelle  et finalement reconnaître 

ses acquis ou sesă difficultésă d’apprentissage. En conséquence, de nombreux apprentissages 

réalisés, souventă d’uneă manière silencieuse ou peu apparente,ă restentă dansă l’ombreă fauteă

d’être valorisésădansăleăprocessusăd’insertion. 

Principales limites de la recherche 

Cetteăthèseăs’estăattachée,ăenăoutre,ăàămettreăenălumièreălaădifficultéădesăstagiaires à mobiliser 

et développer leurs ressources, pour agir avec pertinence et efficience, lorsque les 

connaissances nécessaires pour utiliser les instruments de travail ou traiter les situations 

professionnelles sont insuffisantes. Cependant un autre aspect de la dynamique de formation, 

mentionnéădansălaăpartieăthéoriqueămaisănonădéveloppéălorsădeăl’analyseădesădonnées,ăauraită

méritéă d’êtreă approfondi,ă celuiă deă laă dimensionă identitaire. Quel impact ont les actions de 

formationă àă l’insertionă sură laă dynamiqueă identitaire ? Il conviendraită alorsă d’expliciteră lesă

« modèles de référence » (les pratiques langagières, les « images » du client-usager-patient ou 

duăprofessionnelăduă service,ă lesă critèresăd’évaluationăduă travail)ă avecă lesquelsă lesă stagiairesă

abordent les situations de travail, tout particulièrement la relation de service, et en quoi 

l’existenceă deă cesă modèlesă jouentă ună rôleă dansă laă reconstructionă deă ceă qu’ilsă ontă vécuă enă

entreprise. Nous pouvons aussi nous demander dans quelle mesure les expériences 

professionnelles, parfois très variées mais assez brèves, entraînent la transformation de ces 

cadres de référence ? Et enfin, comment les formateurs soutiennent ce processus de transition 

identitaire et évitent le repli du stagiaire sur lui-même, « sur ses identités antérieures, ainsi que 

sur les systèmes de valeurs, de représentations et de savoirs qui sous-tendent ces identités » 

(Kaddouri, 2012 : 212). 

Au niveau de la méthodologie déployée pour analyser les pratiques formatives, nous ne 

revenons pas à ce qui a été développé à la fin duăchapitreăméthodologique,ăsiăceăn’estăpoură
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mentionneră queă plusieursă élémentsă deă l’activitéă deă travailă desă formateursă restentă dansă laă

pénombre. Pour mieux rendre compte de l’activité des formateurs, il aurait fallu enquêter au 

plus prés des pratiques et étudier, en outre, les interactions entre stagiaires et formateurs lors 

des séances pédagogiques. De même, il aurait été intéressant de croiser les résultats portant 

sur les négociations menées par les formateurs auprès de leurs partenaires sociaux et 

économiques avec des observations, in situ. Beaucoupă d’études,ă yă comprisă laă nôtre,ă

s’efforcentă de saisir les pratiques liées à laă formationă enă s’appuyantă sur le discours où se 

mêlentă lesă caractéristiquesă généralesă deă l’intentionă pédagogiqueă duă formateur, les objectifs 

assignés par le commanditaire public, les finalités fixées pară l’organismeă etă lesă demandesă

évolutivesă desă stagiaires.ă Selonă l’analyseă conduiteă àă ceă jour,ă cetteă thèseă ne dévoile que 

partiellementă laă manièreă dontă lesă formateursă àă l’insertionă exercentă leur métier en situation 

réelle. 

Pistes de recherches complémentaires 

Les perspectives ouvertes par cette thèse sont plurielles et se situent au niveau des politiques 

d’insertion,ădesăpratiquesădeăformationădesăentreprisesăetădesăorganismesădeăformation. 

Nous considérons nécessaire de poursuivre les analyses sur la cohérence globale des 

politiquesă deă formationă etă d’insertion.ă L’impactă deă cetteă politiqueă doită êtreă mesuréă nonă

seulementă sură lesă parcoursă desă demandeursă d’emploiă maisă aussiă prendreă enă compteă lesă

contraintesă qu’elleă imposeă auxă organismesă deă formation. Auă niveauă deă l’activitéă desă

organismes de formation, les effets tangiblesă(lesătauxădeăplacement,ăd’abandon, de réussite à 

l’examen)ă fontă l’objetă d’uneă évaluationă constante,ă tandisă queă lesă effetsă non-tangibles (les 

connaissances acquises, les compétences en cours de construction dans les situations de 

travail) demeurent peu connus. La qualité de la prestation est recherchée aussi bien par les 

promoteurs que par les organismes de formation prestataires mais finalement, aucun 

consensus réel ne se dégage sur la pertinence des indicateurs retenus, selon les différents 

acteursăimpliquésă(financeurs,ăformateurs,ătuteursăetădemandeursăd’emploi).ăEnăconséquence,ă

l’évaluationădeăcesăactionsăneădevrait-elleăs’intéresserăuniquementăàăl’écartăentreălesăattentesă

des commanditaires et les résultatsăqu’ilsămesurentădansă lesă faits et intégrer éventuellement 

dansăl’analyseălesăattentesăspécifiquesădesă« bénéficiaires » puis leur satisfaction mais révéler 

aussi les moyens dont les organismes de formation disposent réellement, compte tenu des 

influences des tissus économiques et sociaux, locaux et nationaux.  
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En ce sens, si nous incitons les stagiaires de se former en alternance, les formateurs à adapter 

les contenus des formations aux exigences des entreprise, il faut aussi que les « entreprises 

soit impliquées et reconnues à part entière dans la construction de ces dispositifs et dans leur 

évaluation » souligne récemment J. Schneider (2012 :ă 17).ăL’idéeăd’inciteră lesă entreprises à 

contribuer à la professionnalisation des jeunes, à mettre en place un tutorat compétent et 

formé,ă n’estă pas nouvelle, ni particulière à notre pays. Elle est réitérée chaque fois que la 

questionădeăl’efficacitéădeălaă formationăsurgit.ăAuăcoursădeăplusieurs décennies, les mesures 

visant l’amélioration de la qualification de la main-d’œuvreă juvénile, par des exonérations 

totales ou partielles de charges sociales patronales, se sont succédées sans tempérer la 

tendanceăàăl’augmentationădesăexigencesădes entreprises envers les nouveaux entrants sur le 

marché. Ellesăontăd’abordăbénéficiéăauxăplus qualifiés. « Un diplôme et un emploi pour tous » 

ressembleă plusă àă ună vœuă pieux,ă difficileă àă exauceră qu’àă ună objectifă atteignableă dansă laă

conjoncture actuelle. Faut-il continuer dans cette direction ?  

Que peuvent faire les organismes de formation dans les circonstances données ? Développer 

les relations avec les entreprises, poursuivre le travail de persuasion concernant les qualités 

potentielles des stagiaires accompagnés et les avantages en terme de réductions des coûts de 

la main-d’œuvre,ă sansăavoirăaucuneăcertitudeăqueă lesăentreprisesăvontăassureră lesăconditionsă

poură l’émergenceă etă leă développement des compétences professionnelles, ni que les jeunes 

embauchés sur des contrats de type particuliers pourront se maintenir en emploi ? Mais il y a 

aussi un autre versant sur lequel ils peuvent agir, sur la formation des stagiaires en soutenant 

les apprentissages professionnels.  

Ainsi partant du constat que les compétences relationnelles, indispensables à la relation du 

service, ne sont pas indépendantesă desă connaissancesă duă domaineă d’activité,ă qu’ellesă seă

construisent notamment dans des situations concrètes de travail, il serait intéressant, dans la 

conception de la formation, de ne plus déconnecter le social du professionnel, le relationnel 

du technique. Prétendre faire acquérir à des stagiaires inexpérimentés les éléments de la 

compétenceădeăserviceăenădehorsădesăactivitésăprofessionnellesăs’avèreăinefficace.ăDeămême,ă

mettre ces stagiaires en situation de production sans aucun appui théorique et technique, en 

l’absenceă d’ună accompagnementă adaptéă seă révèleă risqué et préjudiciable à leur devenir 

professionnel. Les abandons de formation, les fréquents changements de projets représentent, 

selon nous, laă conséquenceă laă plusă visibleă deă l’inadéquation entre les difficultés auxquelles 

ces jeunes se confrontent et la réponse institutionnelle qui tient semble-t-ilăàăsatisfaireăd’autresă
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enjeux. Auălieuădeădépenserăautantăd’énergieăà déconstruire des projets au nom du « principe 

de réalité », ne vaut-t-il pas mieuxă souteniră leă jeuneă demandeură d’emploiă àă dépasseră lesă

obstacles dressés en situation de travail pour apprendre, et réaliser finalement son projet ?  

Le métier vers lequel le stagiaireăs’orienteăneădoit plus être abordé seulement sous l’angleădesă

tâches mais aussi faire référence aux finalités du métier, sur « quoi le professionnel agit et 

dans quel cadre ».ă Laă didactiqueă professionnelleă inciteă àă s’intéresseră auxă dimensionsă

cognitivesă deă l’activité, etă rechercheră lesă organisateursă deă l’activitéă poură faciliter le 

développement chez les novices des capacités de raisonnement en situation. Certains secteurs 

d’activité,ă commeă l’agricultureă (Astier,ă 1999 ; Bazile, 2002), le service à domicile (Teiger, 

Cloutier et David, 2005 ; Mayen, 2007), le bâtiment et les travaux publics (Tira, 2012), ont 

fait ou fontă l’objetă deă cesă recherches ;ă enă revanche,ă d’autresă métiers restent à étudier. Ces 

recherches donneront sans doute des nouvelles pistes de travail aux formateurs pour 

accompagner les stagiaires dans la rencontre avec le monde du travail.  

Un autre point à souligner est que les finalités et les contours des « métiers » de la formation 

évoluentăsansăcesse,ăl’environnementăprofessionnel est extrêmement mouvant. Le formateur à 

l’insertion,ă spécialiséă auxă activitésă d’orientationă etă deă conseil,ă peut-il fournir des cadres de 

référence pertinentsă auxă stagiairesă poură comprendreă l’activitéă communeă collective ? Si ce 

formateură n’enseigneă pasă uneă discipline,ă n’initieă pasă àă ună métier,ă àă quoiă concourt-il ? 

Comment préparer alors ces futurs professionnels à ne pas induire les problèmes à partir des 

solutions préétablies ? Ceă n’estă plusă seulementă laă formationă quiă doită êtreă réinventée,ă maisă

aussi la formation des formateurs. Si notre thèse soulève la question de la professionnalité des 

acteurs de la formationă àă l’insertion,ă deă laă nécessité de la formalisation et du partage des 

savoirs théoriques et pratiques mobilisés, des principes éthiques, nous sommes conscients de 

la difficulté de cette mission dans un contexte de concurrence accrue entre les organismes de 

formation. Il nous paraît clairement que la question de la prise en compte des apprentissages 

expérientielsă n’estă pasă l’apanageă desă formateursă àă l’insertionă etă qu’elleă seă poseă àă tousă lesă

formateursă d’adultes.ă Uneă miseă àă plată (institutionnalisée)ă desă pratiquesă deă retoursă

d’expérienceăestăalorsăàăenvisagerăparăl’ensembleădeălaăprofession.ă 
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Annexe 1 : La lettre aux directeurs de centres de formation 

Dieppe, le 21 octobre 2008 

 

Objet :ădemandeădeăréalisationăd’entretiens 

 

Monsieur le Directeur, 

 

DoctoranteăenăScienceădeăl’éducation,ăàă l’universitéăLouisăPasteurădeăStrasbourg,ămaă
thèse porte sură lesă parcoursă d’insertionă professionnelleă desă jeunes,ă notammentă lesă moinsă
qualifiés. Nous avons constaté que les comportements, bien avant le manque de connaissance 
technique,ă interviennentă souventă commeă ună facteură limitantă l’intégrationă desă jeunesă enă
entreprise.ăCeăquiăaujourd’huiăestămisăenăcause,ăc’estălaămotivationădesăjeunes,ăleurăcapacitéăàă
s’intégrerăetăàătravaillerădansăuneăéquipe. 

Votre association, reconnue dans la région Haute –Normandie pour son expérience, a 
mis en place des actions de formationăquiăpermettentădeădécouvriră leămondeădeăl’entreprise,ă
avec ses exigences, et de construire des projets professionnels réalistes et réalisables. Deux 
formations ont attiré mon attention : « Valoriser ses capacités » et « Construire son projet 
professionnel ».  

Le but de ma recherche est de comprendre le rapport au travail des jeunes et de mieux 
cerneră ainsiă lesă difficultésă qu’ilsă rencontrentă enă entreprise.ă Ainsi,ă enă accordă avecă monă
directeură deă thèse,ă j’aiă choisiă d’analyseră lesă discoursă desă stagiairesă sur leur expérience 
professionnelle. Votre établissement me semble être idéal pour rencontrer des jeunes et 
réaliseră desă entretiensă avecă eux.ă Poură cela,ă jeă vousă prieă d’accepteră maă présenceă dansă votreă
centreădeăformationăetălaăréalisationăd’entretiensăavecăles jeunes volontaires pour y participer. 

En espérant que cette demande débouchera sur une issue favorable, je reste à votre 
disposition pour les plus amples informations sur ce projet de recherche. Veuillez agréer, 
monsieurăleăDirecteur,ăl’expressionădeămes cordiales salutations. 

 

IoanaăBOANCĂ-DEICU 
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Annexe 2 : La grille AR-GIR 

Le public accueilli dans les maisons de retraite est composé des personnes âgées qui 

cumulent plusieurs pathologies, et une grande majorité d’entreăeuxăprésententădesăaffectionsă

neuropsychiatriques.ă Poură l’analyseă desă récitsă d’activité,ă conduitsă auprèsă des stagiaires 

aides-soignants, nous avons retenu à partir de la grille AR-GIR (Autonomie Gérontologique 

Groupe Iso-Ressource), troisă niveauxă d’autonomieă duă patient/résident : peu autonome, 

moyennement autonome et dépendant.  

La grille AR-GIR 

Niveaux 1 : Peu autonome 

« Le GIR 1 comprend les personnes confinées au lit ou au fauteuil ayant perdu leur 

autonomie mentale, corporelle, locomotrice et sociale, et qui nécessitent une présence 

indispensableăetăcontinueăd’intervenants. 

Le GIR 2 est composé de 2 sous-groupes :ăd’uneăpartă lesăpersonnesăconfinéesăauă lităouăauă

fauteuil mais dont les fonctions mentales ne sont pas totalement altérées et qui nécessitent 

une prise en charge de la plupart des activités de la vie courante ;ăd’autreăpartăcellesădontălesă

fonctions mentales sont altérées mais qui conservent leurs capacités motrices ». 

Niveaux 2 : Moyennement autonome 

« Le GIR 3 regroupe des personnes ayant conservé leur autonomie mentale, partiellement 

leur autonomie locomotrice, mais qui nécessitent plusieurs fois pas jour des aides pour leur 

autonomie corporelle.  

Le GIR 4 comprendălesăpersonnesăquiăn’assumentăpasăseulesăleurătransfertămaisăquiăuneăfoisă

levées,ăpeuventăseădéplacerăàăl’intérieurăduălogement.ăEllesădoivent être aidées pour la toilette 

etăl’habillage ». 

Niveau 3 : Autonome 

« Le GIR 5 est composé de personnes autonomes dans leur déplacement chez elles qui 

s’alimententă etă s’habillentă seules.ă Ellesă peuventă nécessiteră uneă aideă ponctuelleă poură laă

toilette, la préparation et le ménage.  

Le GIR 6 regroupeă lesă personnesă quiă n’ontă pasă perduă leură autonomieă poură lesă actesă

discriminants de la vie quotidienne ». 

Source : Rogez (2009 : 8). 
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Résumé. La thèse interroge les modalitésăd’organisationădes dispositifs de formation alternée 
àăl’insertion.ăCréésăilăyăaăuneăquarantaineăd’années,ădansăunăcontexteădeăcriseăéconomique,ăcesă
dispositifsă représententă aujourd’huiă ună passage nécessaire particulièrement pour les jeunes 
non-diplômés. En étudiant les logiques sous-jacentesă desă politiquesă publiquesă d’insertion,ă
l’impactă duă modeă deă productionă « serviciel »ă sură l’activitéă desă salariésă etă lesă pédagogiesă
constitutives de ces formations, la thèse révèle les tensions existant entre les enjeux portés par 
différentsăacteurs,ăetăleursăeffetsăsurăleăprocessusăd’apprentissageăetăd’insertionădesăjeunes.ăÀ 
partiră deă cesă éléments,ă étayésă auă coursă deă laă premièreă partie,ă ilă s’agită deă voiră quelle place 
occupeă l’activité du stagiaire déployée en entreprise. L’enquêteă deă terraină permet,ă dansă ună
premierătemps,ăd’appréhenderălaădiversitéăetălaăcomplexitéădesăsituationsădeăservice auxquelles 
se confrontent quotidiennement les stagiaires. Elle montre comment ils parviennent ou non à 
mobiliser, dans ces situations, les savoirs théoriques appropriés et les connaissances en acte 
forgées auparavant, à réguler leurs émotions, à investir les enseignements puisés dans leur 
histoire, à « retraiter » les valeurs portées par le milieu du travail, pour répondre aux 
exigences de la tâche et aux attendus du service àăaccomplir.ăEnsuite,ăl’enquêteăempiriqueăseă
concentreă plusă spécifiquementă sură lesă pratiquesă desă formateursă d’encadrementă desă espacesă
réflexifsă dédiésă auxă retoursă d’expériences. Pris en tenaille entre l’urgence,ă les critères de 
rentabilitéă économique,ă lesă formateursă n’entraînentă pasă véritablement les stagiaires à une 
analyseădeăl’expérienceăvécue.ăDe nombreux apprentissages restentăalorsădansăl’ombreăfauteă
d’êtreăvalorisésădans leăprocessusăd’insertion.ă 
Mots clés : jeunes non-diplômés,ă dispositifsă d’insertion,ă analyse de l'activité, situations de 
service, pratiques professionnelles des formateurs. 

 

Abstract. The thesis questions the methods of organizing the devices for alternating training 
for insertion. Created forty years ago, in a context of economic crisis, this devices represent 
today a necessary step, especially for the young un-graduated. By studying the underlying 
logic of public insertion policies, the impact of the type of production "serviciel" on the 
activity of the employees and the constitutive pedagogy of these formations, the thesis reveals 
the tensions between the issues brought by different stakeholders and their effects on the 
learning process and insertion of youth. Starting from these aspects, substantiated in the first 
part, we have to see what is the position of the trainee activity carried in the company within 
these formations. The field survey allows, firstly, comprehending the diversity and the 
complexity of these work situations to which the trainees are daily confronted. It shows how 
the manage to mobilize or not, in this situations, the appropriate theoretical knowledge and 
the knowledge previously forged, to control their emotions, to invest the teachings drawn 
from their own history to reprocess the values held by the work place, to meet the 
requirements of the task and the expectations of the service to be performed. Afterwards, the 
empirical survey focuses specifically on the practices of the trainers upon the reflective 
moments dedicated to feedback. Caught in a pincer between urgency, economic efficiency 
criteria, the trainers do not really involve the trainees in an analysis of the lived experience. 
Therefore, many lessons rest in the shadow, resting undervalued in the insertion process.  

Keywords : young un-graduated, insertion devices, analysis of the activity, service situations, 
professional practice of trainers. 


