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1. INTRODUCTION GENERALE

Cette thése étudie le compagnonnage dans l'une ededsnensions fondatrices, celle de la
transmission. Ainsi, c’est en tant qu'institutioa tbrmation professionnelle que nous I'approchons.
Nous prenons comme point de départ de cette émgl@volutions historiques des dispositifs de
formation compagnonniques & un niveau institutibnm®us regardons ensuite la transmission a
travers l'organisation des programmes d’études ouioulums a un niveau académique ; nous
caractérisons enfin des phénomeénes de transmiasioiveau des interactions qui se déroulent entre

un formateur et ses apprentis.

1.1. Spécificités du compagnonnage
Dans cette section, nous exposons la spécificitétadtain compagnonnique — inscription au

patrimoine culturel immatériel, histoire, identitésifin de préciser notre objet d’étude.

1.1.1. Compagnonnage et patrimoine culturel immatériel

Le compagnonnage ou la « formule compagnonnique iree formation séculaire réputée efficace,
représentant depuis fort longtemps I'excellencarisanat. Ceci lui vaut d’étre inscrit depuis & 1
novembre 2010 sur la liste représentative du patrienculturel immatériel (P.C.1.) de TUNES¢@en
tant que « réseau de transmission des savoirs édelatités par le métier ». L'année précédent8qle
septembre 2009), c’est I'art du trait de Charpejieavait fait I'objet d’une inscription sur cettgéme
liste. Si cet art est pratiqué par différents chatigrs, qu’ils soient compagnons ou non, et dans
différents pays (e.g., Allemagne, Suisse, Roumala@on), ce sont les compagnons charpentiers
francais qui en sont parmi les meilleurs représesatgidell-Gombert, 2011).
Le comité intergouvernemental de sauvegarde dunpatre culturel immatériel a décidé que le
compagnonnage satisfaisait aux criteres d’'insonpsur cette liste en fonction de différents ceiter
dont nous extrayons les suivants, directemengliéstre propds:
- « Le compagnonnage est ggstéme de transmission des connaissances par I'apptissage
gui est enraciné dans sa communauté et recréérgramence pour s'adapter a I'évolution des
environnements sociaux ;
- Son inscription sur la Liste représentative potnpabcurer une visibilité au patrimoine culturel
immatériel, promouvoir les échanges intercultuetlsensibiliser sur la pertinence actuelle des

systémes traditionnels d’apprentissage’.

! Organisation des Nations Unies pour I'EducatiarStience et la Culture.

2 Ces éléments sont disponibles & 'adresse suivémte://www.culturecommunication.gouv.fr/Politigsre
ministerielles/Patrimoine-culturel-immateriel/Le-RPfEdncais-et-I-UNESCO/Inscriptions-et-ONG/Liste-d#sssiers-recus-
par-le-MCC-et-inscrits-a-I-Unescol/Liste-representiiu-patrimoine-culturel-immateriel/Le-compagnogedieseau-de-
transmission-des-savoirs-et-des-identites-par-leemeonsultée le 24/06/2016.



Ces éléments, et notamment les deux emphases gadaigons ci-dessus dans les critéres, attestent

d’une pertinence a étudier la formule compagnormipus I'angle des Sciences de I'Education.

La durabilité et le succes de cette ancienne osgan professionnelle ont été le sujet de nombreux
travaux, pour la plupart en langue francaise, quaait en histoire (Icher, 1999 ; Truant, 1994), en
ethnologie (Adell-Gombert, 2011, 2012), en soci@a@suédez, 1994 ; Fourré-Clerc, 2002), et plus
récemment en sciences de gestion (Malloch et @07 2 Hulin, 2010). Cependant tres peu d’études
ont porté leur intérét sur la formation effectivesdcompagnons, alors que la transmission du sesoir
un aspect fondateur de ce groupe professionnel. fétanation effective, nous entendons les
phénoménes de transmission a lI'ceuvre dans lesadtitans entre formateur et apprentis. Nous
reprenons les propos de Berliner: «si c’est wisime, pour nos ancétres comme pour nos
contemporains, que la culture se transmet, oné&ermé par le relatif désintérét pour les processus
complexes et les modalités concretes du transme{2610, p. 11). S’il nous intéresse de cara@eris
les phénomeénes de transmission qui se déroulefar@ation professionnelle initiale dans un Centre
de Formation des Apprentis (C.F.A.) compagnonnidguparait aussi nécessaire de caractériser la

maniére dont s’est constituée cette institutiomrgée en histoire et en mythe.

1.1.2. Compagnonnage et histoire

Le compagnonnage est un des plus anciens systéendsrrdation professionnelle francais. Ses
origines sont légendaires mais des faits histosqueuvent son existence a partir du®X$iecle. A ce
point d’origine, il fonctionnait comme un réseaagprentissage sur le lieu de travail. Depuis le®XVI
siecle, il évolue avec en particulier la créatiencdurs du soir destinés a compléter I'apprentessag
De nos jours, il est en partie intégré au systelaqgpdentissage classique, dans lequel les appramitis

a obtenir un dipldbme national, le C.A.P. (CertifiaiAptitude Professionnelle), en suivant une
formation dans un C.F.A. Ce n’est seulement engpitdés peuvent décider de poursuivre dans une
voie exclusivement compagnonnique, en réalisafitaur de France durant lequel ils complétent leurs
expériences techniques et sociales. A traverssiecies d'histoire et d’évolutions, le compagnoreag

est resté le garant de I'excellence en artisanat.

1.1.3. Compagnonnage et identités

Les traits identitaires qui caractérisent cettditunion sont peu aisés a identifier car, si I'oaup
dresser un tableau général du compagnonnage, @atnerle détail nécessite de se confronter a la

pluralité des compagnonnages, et de choisir d'edi€t un en particulier. Chacun porte en effet des

3 C’est nous qui soulignons.
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traits identitaires qui lui sont propres. lls s@&ent d'une part, par I'existence de trois sosiété
compagnonniques distinctes dans la période contenmgoet d’autre part, par la variété de métiers
concernés par une inscription en compagnonnages Motendons par métier une « occupation,
profession utile & la société, donnant des moyémdstience a celui qui 'exercé.»Trois sociétés,
nous l'avons dit, se partagent le paysage compamgoe contemporain : I’Association Ouvriere des
Compagnons du Devoir et du Tour de France (A.OTCHB), 'Union Compagnonnique Des Devoirs
Unis (U.C.D.D.U.) et la Fédération Compagnonniges d/étiers du Batiment et autres activités
(F.C.M.B.y. Chacun de ces groupes fait vivre le compagnoneageéhiculant des traits identitaires
particuliers. « Si différents et tellement semtdabl ce n'est pas le moindre paradoxe du
compagnonnage ! » Cette constatation, écrite partieis sociétés compagnonniques dans leur
formulaire de consentement a l'intégration du cogmasnage comme patrimoine culturel immatériel

de 'UNESCO, résume cette difficulté a accéder @ sgule identité compagnonnique.

Nous proposons d’aborder les quelques traits i@@ms qui apparaissent communs a tous les
compagnonnages : le métier, la matiére, la traditia modernité et la transmission. Une premiére
particularité des compagnonnages réside dangieiganique qui les unit aux métiers. Si ces desnie
peuvent aujourd’hui exister sans les premiers¢égspagnonnages eux, ne peuvent vivre qu’a travers
un métier. Une deuxieme caractéristique concernéaiteque les métiers qui font I'objet d’'une
intégration dans un compagnonnage doivent satiséainne condition : transformer la matiére. Cette
derniére est entendue dans un sens matériel, cdi@nmnce le ministere de la culture. Ce dernier
reconnait en 2010 le systeme francais du compaggencomme « un moyen unique de transmettre
des savoirs et savoir-faire liés aux métiers daidare, du bois, du métal, du cuir et des texilsi
qu'aux métiers de bouché »Selon le prestige accordé & la matiére travaitiés concurrences et
hiérarchies peuvent apparaitre entre compagnonmgesnétier ou d'un autre. Il reste que ces deux
traits — métier et matiere — sont communs a tosstypes de compagnonnages. Une troisieme
particularité tient au fait que les compagnonstonjours été soucieux de préserver les traditions e
intégrant la modernité a travers les évolutiondreuail (Brillet & Hulin, 2009). Enfin, un quatriéen
trait identitaire commun a tous les compagnonnagst I'héritage historique qu’ils portent
relativement a la transmission des gestes techmidueriginalité du compagnonnage «tient a la
synthése de méthodes et procédés de transmiss®rsal®irs extrémement variés : itinérance

éducative a I'échelle nationale (période dite ddaur de France ») voire internationale, rituels

4 Trésor de la Langue Frangaise informatisé (TLFi).

5 C’est avec cette derniére société que nous avavailté, et plus particuliérement avec les compagrzharpentiers. Nous
reviendrons plus en détail sur ces aspects danstiadu développement.

® Cf. http://www.culturecommunication.gouv.fr/MinisegHistoire-du-ministere/Ressources-
documentaires/Discours/Discours-de-ministres-dep889/Frederic-Mitterrand-2009-2012/Communiques200
2012/Inscriptions-sur-la-Liste-representative-dtripaine-culturel-immateriel-de-I-UNESCO, consultée24/06/2016.



d’initiation, enseignement scolaire, apprentissagetumier et technique’»La transmission est un
pilier fondamental du compagnonnage et fait pamigégrante du devoir porté par ce groupe
professionnel, comme le rappellent Brillet et Huliwles compagnons ont un « Devoir », il s’agit de
I'obligation librement consentie de transmettreest’une des raisons d’étre du compagnonnage depuis
plusieurs siécles. Les compagnons considérentalasrrission comme le moyen essentiel pour
préparer le devenir du compagnonnage et de seerméti(2009, p. 365). Pour le compagnon, la
transmission fait partie intégrante du métier.apprentissage d'un métier, la pratique de celat-sa

transmission, sont l'assise fondamentale du congregige » (de Castéra, 1996, p. 53).

A ces traits identitaires généraux, s'ajoutent sieécificités techniques, terminologiques, rituelles
symboliques, etc., liées a chaque métier au seichdgue compagnonnage. Ces identités multiples
leur ont valu d’étre institutionnellement occultés parfois confondus avec les francs-macons, les
religieux, les syndicats, etc. Ces identités da¢mn dont ces groupes se sont constitués appamaiss
alors comme importantes a caractériser pour cordpedes compagnonnages. Nous consacrerons un
chapitre a I'histoire des compagnonnages et détails ensuite un groupe compagnonnique

particulier.

1.2. Un pilier du compagnonnage : la transmission

Dans cette section, nous approfondissons d’abordotéon de transmission et considérons des
ensembles d’activités en situations. Puis, nous rsituons dans la classification qu’Adell-Gombert

(2011) construit a propos des passeurs de patr@mg@impagnonnique.

1.2.1. De la transmission par des activités en situations
Dans le mouvement politique actuel de revalorigaties filieres de formation professionnelles et
techniques, nous cherchons a apporter une corntitibatune meilleure compréhension de quelques
facteurs déterminants de la réussite de ces farnmtilans l'artisanat, en prenant appui sur une

formation reconnue comme efficace, voire excellesematiére de transmission.

En premiére approche nous comprenons la transmissimme le processus de « faire connafire »
dont la dimension étymologique provenant du l&@msmissio exprime « un trajet, une traversée, un
passage® Il s’agira donc de I' « action de faire passéactieminer quelque chose a quelqu’dh »

Nous nous questionnons alors sur la maniére defiestue cette transmission.

" Cf. lien de la note de bas de page n°6.
8 Petit Robert.

® TLFi.

O TLFi.
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La didactique des disciplines, qui étudie le déupéonent des connaissances, a peu travaillé sur la
formation professionnelle, hormis celle des enseiggn On trouve quelques travaux en didactique des
mathématiques, rassemblés notamment dans l'oudad®essot et Ridgway (2000), portant sur la
nature des savoirs mathématiques impliqués daxexrtee de certaines professions. Le courant récent
de la didactique professionnelle, constitué a ipddila didactique des disciplines, de I'ergonostie

de la psychologie du travail, s’est plus centré l§dentification et la transposition des savoirs
professionnels que sur la question de leurs modésadsmissioim situ (Pastré, 2008). Dans un autre
domaine, le vieillissement des populations au fftavangendré en ergonomie, des recherches sur la
transmission intergénérationnelle (Lefebvre et 2003, Cloutier et al., 2006). Les modalités qui
favoriseraient le développement d’un sujet novicgt examinées d’un point de vue institutionnel :
reconnaissance du statut de tuteur, temps partdiggesitifs de doublure, etc. Enfin, les travaux s

la formation par apprentissage (Ramé & Ramé, 1988)compagnonnage (Guédez, 1994) ou encore
ceux qui portent sur la transmission filiale (Delb& Jorion, 1984) étudient selon un abord
sociologique des phénomenes comme ceux de I'appaite au groupe ou des enjeux de filiations.
Lorsque les travaux portent plus précisément sar deocessus de transmission, une question
récurrente qui se pose a propos de la transmid&imnmétier est celle des rapports entre I'actiblae
compréhension. « Etre paludier ce n’est pas faireal, de méme qu’étre un bon pécheur ce n’est pas
prendre du poisson » (Delbos & Jorion, 1984, p).1KM®us repérons en outre une tension toujours
présente, entre le fait de caractériser le geste dae globalité et le fait de le définir selon xleu
aspects, l'action et la compréhension, dés lors ltpre souhaite avancer sur la question de sa

transmission.

Avec Latour, nous considérons la théorie non comme procés mais seulement comme un produit »
(1996, p. 133), et ce sont alors bien les processgsitifs d'action et de compréhension (Piaget,
1974) qui apparaissent comme ceux qui intéressentiéiveloppement de l'individu, dans un
mouvement cohérent qui les fait se développer mlatuent. Car, parler de geste technique ne
signifie pas simplement parler d’agir (de Montmullil984, Vergnaud, 1996). Il s'agit de
conceptualiser l'action pour améliorer le geste det s’entrainer a agir pour permettre une
compréhension du geste. Le geste technique estiicomme une globalité faisant appel a toute la
métis — autrement nommeée l'intelligence rusée (DétieBn¥ernant, 1974) — dont l'individu est

capable pour mener a bien une action efficaceteatsin (au sens de Brousseau, 1998).

Une revue de littérature laisse apparaitre d’umg pae ce lien entre action et compréhension tians
transmission a toujours posé probléme et d’autmg, p@e c’est une question non résolue. Sans
prétendre la résoudre, nous souhaitons contribaetta réflexion en proposant de la travailler dans
contexte compagnonnique, qui prébne depuis toujbungon de la main et de la pensée (de Castéra,
1996). Nous nous proposons alors d’étudier le statparticulier gu’est un C.F.A. compagnonnique

afin de comprendre un ensemble d’activités en tsitoia



Partant de l'idée que les activités se déploientsddes situations particulieres — idée utilisée
notamment en didactique professionnelle — pouri@tuthctivité, la littérature propose plusieurs
dualités non équivalentes qui expriment cette umit@st 'activité. L'activité au sens large esit dc
entendre comme une entité compléte qui mobilise fais des savoir-faire et également des savoirs.
Dans ces activités compleétes, les mains et lespsrsont liées (Sennett, 2010). Nous partons déors

ce postulat que l'activité engage I'action et lanppéhension.

Nous considérons que cette unité, ou ce lien,eggtsenté par un concept grec, a savoimétsou
l'intelligence rusée. Cette derniere est celle quia droit au but par le chemin le plus court »
(Détienne & Vernant, 1974. 295). Le champ d’action de cettetisse situe toujours plus ou moins
«en creux » dans les différents niveaux de pratigude pensée des sociétés grecquesnéis
apparait difficile & caractériser car, multiplepetymorphe, « elle s’applique a des réalités fugace
mouvantes, déconcertantes et ambigués, qui neétnpni a la mesure précise, ni au calcul exact, n
au raisonnement rigoureux ii@., p. 10). Nous retenons toutefois que les activiigles situations
dans lesquelles ces activités s’exercent sont emré changeantes ; et nous considérons que les

individus qui réalisent ces mémes activités peufaire preuve denétisen situation.

Dans la méme idée, Séris précise que, dans la Guitigue,tekhnéétait étroitement associée a
épistéméet signifiait, « s’y connaitre dans le fait de gue » (1994, p. 288). Il apparait pourtant de
nos jours une distinction marquée entre les depras de I'activité humaine que certains nomment
théorie et pratique. Sur cette question des rappaitre théorie et pratique, les travaux de Latour
permettent de considérer que «l'ensemble desitéstihumaines est pratique » et que lindividu
convoque pour agir des produits de différentes reatuthéoriques, matérielles, symboliques,
méthodologiques, etc.). On parlera alors de proseggatiques et de produits théoriques. A partir de
la, la pratique du chercheur et celle du charpemgesont plus si éloignées, contrairement a ce que

pourrait suggérer le sens commun (1996, p. 133).

Dans la période contemporaine, il existe difféerentendances dans la facon de considérer cette
question des rapports entre théorie et pratiquesia relevons plusieurs, qui ne sont pas homogeéenes
entre elles, mais qui permettent de positionnetraeail. Du coté des Sciences de I'Education, le
regard se porte plus souvent sur les dispositits gjur les contenus, notamment sur les modalités
d’alternance (voir par exemple les numéspgciaux (115, 163, 172, 173) de la revue Education
Permanente consacrés a ce theme). L'approche pgrétences accentue encore cet évitement des
contenus en développant un discours général sfard@ation autour des notions de réflexivité, de
métacognition. En histoire de I'enseignement, legtitutionnalisations et hiérarchisations actuelles
entre les différentes filieres de I'enseignememt smalysées (Prost, 1968, 1981). En philosophia de
technique on attribue aux artefacts employés dantité des fonctions outil et/ou instrument. Ces

dernieres sont dépendantes de I'usage qu’en daiétateur (Simondon, 1958, 200Rabardel, 1995).
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Cette liste non exhaustive laisse entrevoir l'idge la connaissance pratique fait partie intégrante
d’une situation, d’'une activité, d’'un usage ; ce mjoint la metisde Détienne et Vernant (1974)

mentionnée précédemment.

Nous considérerons la transmission comme résuliast relations didactiques entre le maitre,
I'apprenti et I'enjeu de savoir qui se nouent dEnsontexte du centre de formation, et étudions ses

caractéristiques. De fait, une telle approche rsfteeau préalable d’étudier cet enjeu de savoir.

Les métiers du bois, qui sont a I'origine mémeatmetekhné(tektdn ouvrier travaillant le bois), ont
des caractéristigues qui semblent propices a fifigstion de certains déterminants de la
transmission : ils possedent une dimension teclendggii porte sur un réel matériel, et requierentir po

agir et/ou controler ses actions, la conceptidiusage de représentations du réel.

L'atelier est le lieu des réalisations « miniatéds » (Cornu, 1988, p. 207) et celui de la simdati

(Vadcard, de Vries & Baillé, 2009). Les contraintis temporalité et de production n'y pesent pas
comme elles pesent sur les situations de formatiotravail. De méme I'erreur n'est pas de méme
nature sur ces deux lieux de formation. Nous énglles relations didactiques, celles qui portent su

les enjeux de savoirs, qui se nouent entre maiappenti au cours des situations de formation.

1.2.2. Des passeurs de métiers
En méme temps qu’il propose l'inscription des cogmmamnages a la liste représentative du patrimoine
culturel immatériel en 2010, Nicolas Adell-Gombg011), ethnologue, les étudie a la lumiére de la
notion de patrimoine. Il aboutit & une classificatqui rend compte de la maniére dont se transnet |
patrimoine compagnonnique. Il propose de définatrpitypes de passeurs de patrimoine, caractérisés
selon cing critéres. Les passeurs sont : le pasid@es ; le passeur d’objet ; le passeur d'expée ;
et le passeur de valeurs. Les critéres retenus $®mhoyen de transmission ; le lieu ou le monunt
la transmission ; I'enjeu de la transmission ;tifatle de la communauté par rapport a ce passeur ;

I'attitude du passeur par rapport au chercheur.

Les quatre types de passeurs identifiés par l'autendent compte de cas exceptionnels du
compagnonnage en ce sens qu'’ils transmettent ampate commun aux différents compagnonnages
et ont une position particuliéere occupée par pemtde eux. Le tableau suivant présente ce que sont
chaque type de passeur et la facon dont ils stingat selon les criteres choisis par I'auteur (Ade
Gombert, 2011).
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Tableau 1. Les passeurs de patrimoine compagnoar(apgapté d’Adell-Gombert, 2011)

Critéres
Exemple de Moyen Lieu ou moment Enjeu Attitude de Attitude du passeur vis-
passeur communauté vis-a-vis a-vis des chercheurs
caractéristique du passeur
Historien, Discours Formes de la Légitimité du Risque Suspicion, mise en
8 | ethnologue analytigue  communication discours d’'instrumentalisation  question
o savante
— | Conservateur, Exposition Musée, journées Scénographie  Insuffisance, constat Coopération +/- tendue
-_“Q—"- compagnon ou portes ouvertes d’un manque
O | profane
@ Homme de Récit écrit  Livre, causerie, Faire signifier le Singularisation Interlocuteurs
S Devoir ou oral dialogue vécu privilégiés, rares
5 5 | Traitre informel, ~  Faire signifier < «compagnonnage
o o autobiographie | ce qui ne doit corps »
(9] X 0A
@ W pas |'étre
Q Ex-initié, Collection Espaces Désir de Spectacularisation Compagnonniser valeurs
g profane averti inventaire institutionnels reconnaissance extérieurs
@ 5 | Compagnon Compte- - « compagnonnage
o % haut placé dans rendu, note peau »
2 = | rinstitution de synthése

Comme il 'annonce justemeént cette liste des types de passeurs existants ldasmmpagnonnage

peut étre amenée a évoluer. Il semble en effetcqtte liste vise a n’'inclure que les exceptionaalit

du compagnonnage qui se distancient de la comménaat « hisse[nt] au rang de « passeurs » »

(Adell-Gombert, 2011, p. 14). Si I'on considére qeerdle de passeur peut s’entendre dans un sens

plus intégré au coeur d'un aspect du fonctionnemm@mpagnonnique, a savoir celui de la transmission

des savoirs professionnels spécifiqgues a un métest possible d’'intégrer le compagnon qui tragsm
son métier aux apprentis, notamment en C.F.A congragque mais également sur le Tour de France
ou dans d'autres espaces comme celui de I'entegpmigis ne possede aucune distinction, ni role
particuliers tels qu'identifiés dans le tableaulllpeut s’incarner dans la figure du compagnon
formateur en C.F.A., du sédentaire qui se rendodigbe pour des cours du soir, du professionnél (ic
compagnon mais cela peut s’appliquer a d’autresites) qui transmet ses savoirs pendant le temps du
travail en entreprise. Nous proposons de les désigpus I'appellation du « passeur de métier ». Par
rapport aux criteres définis par Adell-Gombert (BQInous proposons d'instancier ces passeurs de
métier de la fagon suivante :

- Leurs moyens de transmission sont le discours l;desagestes, les outils, la matiere ;

- Leurs lieux de transmission sont I'atelier, lasalé dessin, le chantier, etc. ;

- Leurs enjeux varient selon les cas mais se rejaigsue I'aspect de transmission du métier. Ainsi,
en C.F.A., I'enjeu du formateur compagnon est diparer les apprentis a un dipléme de leur
métier ; sur le Tour de France, celui du sédenfaiweautre individu qui se rend disponible pour
des cours du soir) est par exemple de travailler difficulté technique propre au métier ou de
conseiller les itinérants sur leur réalisation daquette et leur progression individuelle ; en

entreprise, I'enjeu du professionnel qui transnetdeabord de répondre & une commande dans

11 Cf. http:/iwww.msh-m.tv/spip.php?article177, visignle 23/06/2016.
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une perspective de rentabilité, tout en maintenantialogue afin que I'apprenti ou l'itinérant
(pour ne citer gu’eux) puisse accéder a I'autonahaies sa pratique professionnelle ;

L’attitude de la communauté des compagnons paroragp ce passeur de meétier est de le
considérer comme une figure de la communauté, ullomale la chaine compagnonnique, un
collegue, un constituant du compagnonnage ;

Enfin, le rapport que ce passeur de métier enirtedieec le chercheur est difficile a caractériser d
maniére uniforme. Ce critére de la relation au aeur (toutes disciplines confondues) nous
parait moins naturel que les autres critéres defiar Adell-Gombert (2011). Néanmoins, selon
gu’il s’agisse du formateur, du sédentaire, dugssionnel, mais surtout de I'individu particulier,
la relation au chercheur peut étre variée. Notngéea&nce du terrain du compagnonnage sous
langle du C.F.A. compagnonnique nous permet depgser que le rapport du formateur
compagnon au chercheur est une posture d’ouvedure aspects techniques, d'intégration
progressive du chercheur, de désignation d'intatiags, d’'un honneur d’étre observé, de doutes
sur la démarche entamée, etc. Nous avons moing édsdcours du soir au siege compagnonnique
mais il semble qu'il soit plus compliqué d’entreaind cet espace de maniere instrumentalisée
(dispositif vidéo par exemple). Enfin, pour ce st du versant professionnel, nous n'avons pas
mené d’'étude de la transmission des professiomoetpagnons sur le terrain de I'entreprise et ne

sommes pas en mesure de qualifier la relation geafessionnel au chercheur.

Ce type du « passeur de métier » nous parait ctengéeclassification proposée par Adell-Gombert

(2011) car il s'inscrit dans les criteres opératimisés par I'auteur et permet de positionner notre

travail. Ainsi, nous pouvons proposer un ajout ec@dent tableau 1 (cf. tableau 2).

Tableau 2. Ajout d'un passeur de patrimoine compagigue (Adell-Gombert, 2011) : le passeur de métie

Criteres

Exemple de Moyen Lieu ou Enjeu Attitude de Attitude du passeur vis-

passeur moment communauté vis-a-vis a-vis des chercheurs

caractéristique du passeur

Compagnon Discours, Atelier, salle  Transmettre le  Maillon de la chaine,  Ouverture aux aspects
) formateur, gestes, outils, de dessin, métier collégue, constituant  techniques, intégration,
o 3 5 | sédentaire, instruments,  parc machine, du compagnonnage  désignation
2 A g | professionnel matieres chantier d’interlocuteurs, honneur
28 = d’étre observés

Nous reviendrons sur cette dimension lorsque noggipnnerons notre étude car c’est ce passeur de

métier que nous étudions.

1.3. Etude du compagnonnage en formation professionnellaitiale

Dans cette section nous positionnons le compagmgendans la formation professionnelle et notre

étude dans la formation professionnelle initiale.
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1.3.1. Enseignement général, enseignement technique et rigation
professionnelle

Nous repérons deux objets de recherche au semdisdipline des Sciences de I'Education : celsi de
enseignements généraux et celui des enseignemefgsgionnels. Le souci de former & un métier est
antérieur a I'enseignement général. L'enseignergénéral peut se définir comme l'acquisition de
savoirs académiques ; et I'enseignement techniquesgpond plutbét a l'acquisition d'aptitudes
techniques en vue de l'insertion dans un métier.fdrenation professionnelle vise, quant a elle,
I'acquisition de compétences professionnelles en tivec I'entreprise et ses métiers. La formation
professionnelle (F.P.) se distingue de I'enseigmgrgénéral par son but de formation & un méties. Le
pratiques professionnelles deviennent alors un eéitéérdu didactique : « les programmes prennent la
forme de référentiels, les dipldmes s’organisenmigaaux de qualification et les savoirs a intégeer
déclinent en compétences a atteindre » (Pelpel,0,2Q0 47). Creusant cette question de
I'enseignement professionnel et des référentigdsisravons rencontré la notion de curriculum. En
Angleterre, il est d'usage d’employer le terme wiculum » pour qualifier les programmes d’étude.
En France, ce terme est plus associé a « vitaaip qésigner le « cours de vie ». Nous reprenons
'usage anglais du terme « curriculum » pour giealifles programmes d’étude francais. La sociologie
du curriculum (Forquin, 2008) propose de considéliiérentes nuances des curriculums. Ces
programmes d’études peuvent étre prescrits, cd#tea définis par des instances officielles a érav
des textes qui prennent la forme de référentigdspeuvent également étre produits, c’est-a-dire g
les acteurs de la formation mettent en ceuvre defalités organisationnelles qui permettent de
réaliser les programmes prescrits. D'autres nuaexissent : curriculums caché, manifeste, potentiel
etc. (Martinand, 2014 ; Paindorge, 2007 ; Isambanbati, 1995 ; Perrenoud, 1993/1994). Elles seront
présentées dans la suite de ce travail. Précisous finir que si cette architecture de formation
organisée en référentiels, niveaux de qualificatiawoirs et compétences est le résultat d'un nghst
historique récent, la transmission du métier dit, an phénoméne ancien qui trouve ses premieres

formes dans la transmission filiale (Delbos & Jorih984) et I'apprentissage (Moreau, 2003).

1.3.2. Formation professionnelle continue et initiale
Le public visé par la F.P. est constitué d’adutesformation professionnelle continue (F.P.C.) ou
d’'adolescents et de jeunes adultes en formatiofegsimnnelle initiale (F.P.l.). La littérature dar
F.P.I. révéle que la question de l'alternance estrale dans les débats actuels. On peut mentiénner
ce propos les initiatives de revalorisation desgmements professionnels ; ou la mise en place de
modalités plus intégratives de I'alternance. Ce @mde I'alternance intégrative peut s’analyseorsel
trois niveaux :
- un niveau institutionnel, qui vise a organiser tiemps dédiés a I'apprentissage en entreprise et

ceux consacrés a la formation en école ;
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- un niveau organisationnel, qui pense l'associatotre ces deux espaces distincts que sont
I'entreprise et I'école ;

- un niveau opérationnel, qui réfléchit I'intégratiole ces deux espaces avec la mise en place
d’artefacts « a fonction d’articulation » (Asti@Q07, p. 62) destinés a favoriser la liaison eletse
deux temps de I'apprentissage (comme par exempighier d’exploitation en Maisons Familiales
et Rurales (M.F.R.)).

Un apprenti en alternance peut I'étre soit sousisszolaire, souvent en lycée professionnel, smis

contrat de travail, majoritairement en C.F.A. L#éltence entre ces deux statuts tient a la place de

I'entreprise. Un apprenti sous statut scolaireiséaplusieurs stages de quelques semaines au cours

d’'une année de formation (en B.E.P., Bac Pro, dam} différentes entreprises et signe avec efies u

convention de stage. Un apprenti sous contrat al&itrest en apprentissage, c’est-a-dire qu'il est

embauché par une entreprise durant toute la dwém dormation (C.A.P., B.P., etc.) et signe avec
elle un contrat de travail. L'apprenti alterne alentre périodes de formation en C.F.A. et périaees

travail en entreprise.

Cette spécificité de la F.P. mérite d'étre caraséér dans une perspective didactique afin d’avancer
sur la compréhension des processus d’enseignermdiapprentissage des métiers. Les trois niveaux
— institutionnels, organisationnels et opératiosnel de l'alternance intégrative permettent de
considérer avec une attention particuliere la peéentreprise dans le dispositif de formatiordet
mettre au jour les processus permettant & I'appdenimener a bien ses apprentissages (Veillard,
2009). Nous étudions dans cette thése I'activittodeation en C.F.A. compagnonnique et laissons de

cOté cette importante question qu’est la placéagreprise dans les dispositifs d’alternance.

1.3.3. Positionnement de notre étude
Nous étudions le compagnonnage comme une institaligpensant des formations professionnelles
initiales a des apprentis sous contrat de tragfictuant leur apprentissage en alternant desqesi
de formation en C.F.A. compagnonnique et des pésiatk travail dans leurs entreprises respectives,
au sein desquelles ils sont embauchés pour la digékeur formation. Précisons qu'un C.F.A.
compagnonnique peut former d’autres publics ou@amtre maniere : il lui est possible de prendre en
charge des formations générales lorsqu’il délives diplomes de I'Education nationale, et des
formations professionnelles continues, lorsqu’ppa®d a la demande des professionnels. Il existe
également une voie caractéristique de notre temairest celle de la formation compagnonniquee Ell
est mise en ceuvre grace a deux dispositifs dentiasi®n principaux que sont le Tour de France des

itinérants et le perfectionnement des compagnons.

La formation professionnelle initiale dispensée lparcompagnons (A.O.C.D.T.F. et F.C.M.B.) est a
destination d’'un public qui n’est pas encore déteémet pourra ou non poursuivre dans la voie

compagnonnique (Tour de France et perfectionnenagnds avoir obtenu un dipldme « classique » de
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I'Education nationale (C.A.P., B.P., B.M.A., etd.Jobtention méme de ce diplédme marque ainsi une
orientation choisie. Pour la voie classique, nomgagnonnique, elle est la fin d’'un processus
d’apprentissage individuel. Pour les compagnonscgusiderent 'apprentissage d’un métier comme
étant en perpétuelle continuation, chaque étapengule n’est pas vue comme une fin en soi mais
comme le début d'un perfectionnement toujours pbss{Vadcard, 2016). Cette facette de la

transmission compagnonnique qui forme des indivadus dipléme mérite d’étre interrogée car elle

porte en elle cette contradiction de la fin janaieinte et peut renvoyer a la coexistence dedaipr

et la poiesis comme autres dualités dans I'activiéépraxis n'a pas d’autre fin qu’elle-méme et est
déployée dans une perspective de transformati@mniat tandis que la poiesis est dirigée vers la
réalisation d’'une ceuvre, dont la caractéristigued&re extérieure a l'agent producteur (Imbert,

1990).

Le choix du terrain du compagnonnage résulte dugia chez eux, plus quailleurs, les formateurs
transmettent aux apprentis leur métier dans legbatces derniers acquiérent une forme d’unité entre
leurs mains et leur pensée. L'expression de «@gphiZnie des apprentis » (Geay, 1998), traduisant
une difficulté d’intégration entre une pratique &ée d'efficacité fréquentée en entreprise et un
discours a visée explicative entendu en centre atendtion est caractéristique de ce que les
compagnons essayent d'éviter. D’autres terraingi@nir pu convenir a cette étude, comme les
Maisons Familiales et Rurales (M.F.R.) qui sonbrewies comme étant a I'origine de l'alternance

intégrative.

Dans le compagnonnage, la dimension du travailpsiee en un sens entier du terme c’est-a-dire,
intégrant les deux aspects que sont la penséargséaen acte. « Les connaissances des Compagnons
[...] sont éprouvées, senties, intimement liéesxpérience concrete d'un matériau et d'une peatiqu
Le Compagnon sent ce qu'il sait » (de Castéra,,J8%), revendique une « unité de la main etade |
pensée » ilfid., p. 122) et refuse le qualificatif « manuel » @dé aux travailleurs de matieres
(Palheta, 2010). Ce sens entier du mot « travagliestionne a I'ére de la spécialisation et de la

hiérarchisation, caractéristiques des sociétésatimpes.

Les compagnons poursuivent leur objectif d’'unioreeia main et la pensée et se composent des
identités historique, institutionnelle et professielle. Ces identités sont indispensables a presmre
compte dans I'étude et amenent deux questions mearnont-ils traversé les siecles ? Et comment se

déroule cette transmission qui vise une certaingpbétude de I'individu ?

L’hypothése que nous posons est que les compagdraorsnettent leurs savoirs en faisant concorder
les produits théoriques et les activités pratiq(lestour, 1996), ou pour le dire autrement, en
n'envisageant les réussites des actions gu’en dayplétant de la compréhension des raisons qui

fondent ces réussites ; I'action et la compréhensimfluencant réciproquement (Piaget, 1974).
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Etudiant la transmission des savoirs techniques @®ecompagnons charpentiers, les dimensions du
passeur de patrimoine compagnonnique (Adell-GomB6ftl) et celle du passeur de métier que nous
avons proposée, sous l'angle du formateur compagsant particulierement heuristique pour notre
étude. Comment ces passeurs de métiers ont-ilsrsg@ves siécles et comment s’inscrivent-ils dans
I'histoire de [I'enseignement technique et professed? Ceci questionne les territoires
d’enseignement technique et professionnel quedegagnons ont pu occuper. Au moins depuis leur
institutionnalisation, qui est récente (1972 po#.0.C.D.T.F. et 1976 pour la F.C.M.B.), ces
passeurs de métiers travaillent au rythme des arst@daires. Comment se déploient des curriculums
produits au niveau organisationnel d’'un systéemepagnonnique de transmission ? Cette étude des
curriculums produits a pour but de montrer la fo¥te individualisation des rythmes et I'importance
de poursuivre le but de la séance en minimisampkict que les contraintes matérielles pourraient
avoir sur la progressivité. Ces passeurs de mgtersest vers ce niveau que tendent les précéslent
caractérisations, mettent en ceuvre des phénomertemngmission, en tant que formateurs. Nous nous
proposons de réutiliser le travail de Vadcard (30d@ur analyser les interactions qui se déroulent
entre formateur et apprentis et tacher de rendrept® de phénomenes de transmission. Nous
élargissons ensuite notre étude en mettant en rigédeertaines valeurs véhiculées lors des
interactions, valeurs qui ont pu étre identifiéesicg a notre connaissance d'une partie du
compagnonnage. Cette derniére partie de notre iltradpond aux questions suivantes: quels
phénoménes de transmission le formateur en C.Fafpagnonnique met-il en ceuvre pour étre un

passeur de métier ; et quelles valeurs véhicul@-t-i

Nous étudions le terrain du compagnonnage danootexte ou les formations professionnelles et
techniques sont remises au go(t du jour. La foonattompagnonnique, séculaire, réputée,
caractérisée par I'union de la main et de la periSéanett, 2010), nous apparait comme un objet
d’étude important pour avancer dans la caractéisates formations professionnelles et techniques

en Sciences de I'Education.

1.4. Le compagnonnage étudié selon trois temporalités ejrains

d’analyse
Un élargissement de notre regard sur le compagigensast avéré nécessaire pour appréehender ce
gue portent les interactions entre formateur eteqjs dans un C.F.A. compagnonnique. Ainsi, pour
interroger les modes de transmission a l'ceuvre datelier et la salle de dessin du C.F.A.
compagnonnique, il a fallu dans un premier tempsiprendre ce que véhicule cette institution
séculaire et dans un deuxieme temps situer les litéxdd’action a I'ceuvre lors de la transmission

d’un contenu particulier. Du fait de ces choix dedles, le résultat de la thése se situe a treeaok.
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1.4.1. Temporalités et analyses
Nous décidons de considérer les compagnonnages eomes institutions de formation
professionnelle et regardons pour cela leur histeir fonction de celle de I'enseignement techn&ue
professionnel. Ce niveau que nous qualifions deroracalyse historique sera travaillé dans le
premier chapitre de cette theése. Si les compaggesnant fait 'objet de nombreuses études dans
différentes disciplines, ce terrain reste encoregadié dans la discipline dans laquelle il sfitgci,
les Sciences de I'Education. Eclairer les traigntidaires compagnonniques permet de les étudies so
I'angle d’au moins une de leurs valeurs fondatridaestransmission. Nous étudions celled@bord a
traversles évolutions historiques et institutionnelles déspositifs de formation compagnonniques,
puis a travers le temps de I'année académiqueugliaét les programmes, et enfin a travers le temps
plus bref de certains moments d’'une formation eéhfZ.Nous nous questionnons sur la maniere dont
les formateurs compagnons transmettent le méti€r.arP. Cette question sera travaillée aux niveaux
gue nous qualifions de méso-analyse curriculairdeemicro-analyse des interactions, portant tous

deux sur I'étude d'un dispositif qu’est un C.F.Angpagnonnique.

« S'intéressant aux questions de transmissiorst iingportant de considérer une variable clé dass le
problématiques liées aux meétiers: celle du tenfsmps passé faisant référence a la tradition
(importante historiquement dans le compagnonnade)e etemps futur faisant référence a la
prospective (évolution des métiers). Ainsi pourregeson métier et pouvoir le transmettre il contie
de prendre en compte cette variable temporell&rildt & Hulin, 2009, p. 358). Cette prise en
compte du temps dans I'étude des phénomenes dypeseent et d’'apprentissage a été travaillée par
Chopin (2010a, 2010b). L'auteur réfléchit au conadp temps didactique et distingue deux niveaux
d'analyse relatifs a la temporalité de ces phén@meén« un niveau meéso-didactique, relatif a
'enseignement de plusieurs objets de savoir auscdwne année scolaire, d’un semestre, etc., et un
niveau micro-didactique, concernant la producti@n savoir entre deux introductions successives
d’objets, soit au cours d’'une séquence d’enseignemé2010b, p. 84). Elle propose en outre de
« poser l'existence d'un temps macro-didactiquégtifepar exemple a I'évolution historique de
l'institution scolaire, de ses programmes, etdbiel(, p. 85). Dans cette méme idée, nous choisissons
trois niveaux d’analyse complémentaires qui conengjautant de temporalités :

- Un premier niveau qualifié de « macro-analyse higt@ » renvoie a une analyse historique et
guestionne la place des compagnons dans I'hideiteenseignement technique et professionnel ;

- Un deuxieme niveau nommé « méso-analyse currieuaise place dans une perspective
curriculaire et cherche a comprendre quelles smnpérts des programmes prescrits et produits au
sein d’'une formation a la charpente en C.F.A. campanique ;

- Un troisiéme niveau qualifié de « micro-analyse idésractions » cherche a quantifier et qualifier

les phénomenes de transmission a I'ceuvre en Cderipagnonnique, ou plus précisément, la
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facon dont se déroule la transmission entre foranateapprentis sur la notion d’assemblage bois-
bois en charpente, et les valeurs que véhicule tr@ttsmission.
Ainsi, a chaque fois que le prisme d’analyse seeres, I'objet d’étude s’affine : du compagnonnage
et de I'enseignement technique en tant qu'instingj vers la charpente et ses assemblages et tant
gu’objets de formation, pour arriver a I'étude deteractions qui se déploient entre un formateur et
ses apprentis lors de la réalisation d’exercicappelés des « énoncés » dans la suite du tragai —

sont I’ « entaille & mi-bois » et le « comble axigarsants ».

1.4.2. Macro-analyse historique
A ce niveau de la macro-analyse historique, noestifions la place des compagnons dans I'histoire
de I'enseignement technique et professionnel. lthcpéarité de cette approche réside dans le fat g
ce sont habituellement deux histoires traitéesrsépent. En effet, il existe d’un coté, une littérat
portant sur I'histoire de I'enseignement technigteprofessionnel qui remonte au plus loin aux
corporations du Moyen-Age ; d’un autre, une littéra retracant I'histoire du compagnonnage de ses
origines — Iégendaires puis historiques — a nasjdDr, il nous est apparu que le compagnonnage peu
trouver sa place dans I'histoire de I'enseignentechnique et professionnel méme s'il n'est pas
toujours mentionné dans cette littérature. Pourgeait-il trouver sa place ? De par sa hature méme
qui est d’étre une institution de formation professelle. Une mise en paralléle chronologique de ce
deux histoires permet de voir si et quand ellegeseupent. Nous identifions ainsi trois périodes qu
portent autant d’évolutions de territoires occupésein de I'enseignement technique : du bas Moyen-
Age a la Révolution, les compagnonnages ont le paleo(avec les corporations entre autres) du
territoire de la formation professionnelle ; durbnpériode suivante qui se déroule de la Révaiudio
I'entre-deux-guerres, les compagnonnages se comipase territoire de maniere officieuse ; la
troisieme et derniere période est celle qui sewérde la Seconde Guerre mondiale a la période
contemporaine et est caractérisée par un territmrapagnonnique institutionnalisé au sein de la

formation professionnelle.

1.4.3. Méso-analyse curriculaire

A ce deuxiéme niveau, nous cherchons a avancelastwmpréhension des parts des programmes
prescrits et produits au sein d’'une formation aharpente en C.F.A. compagnonnique. En formation
professionnelle, peu d’études sont menées sur gatistion des curriculums (Veillard, 2012 ; Billett
2006). Par rapport a la diversité des études quverd étre menées sur ce theme, deux types de
curriculums vont étre travaillés. Nous proposon®etne une formalisation taxonomique de la notion
d’assemblage bois-bois détaillée dans I'Encyclopéeis Métiers sur la charpente et de la constructio
bois (1977). L’étude d’'un curriculum prescrit, cong des référentiels liés au métier de charpentie
montre que les processus d’enseignement et d'ajgsage sont absents de ces documents officiels.

Nous caractérisons un second type de curriculuhai des curriculums produits, que nous formulons
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au pluriel car nous identifions qu'’il en existeanitque d'apprentis en formation. En effet, il e
que l'individualisation des rythmes de travail geinde : chaque apprenti a la possibilité de sidvre
son rythme le travail proposé, grace a la grandeeplaissée au travail individuel. Le formateur

s’attache a maintenir les apprentis a I'étude ¢éous’adaptant aux rythmes, contingences et aléas.

1.4.4. Micro-analyse des interactions

A ce troisiéme niveau de la micro-analyse des actésns, nous caractérisons des phénomeénes de
transmission en utilisant le modéle d’analyse pséppar Vadcard (2013). Alors qu’elle s’attache a
caractériser la coexistence des enjeux de travaileeformation sur le terrain particulier du bloc
opératoire en formation chirurgicale, nous I'utlis afin de qualifier les phénomenes en jeu eieatel

et en salle de dessin, lors de la formation a &pEmte en C.F.A. compagnonnique. Ceci nous permet
d’étudier la nature des interactions didactiques spnt mises en ceuvre dans ces situations, en
fonction des contraintes propres a ce contexte @@re de formation. Nous identifions des
phénoménes comme [I'observation, l'autonomie supéevi(Vadcard, 2013), la dialectique des
guestions et réponses, qui sont constitutifs degssus de transmission. Les situations de formation
qui sont proposées aux apprentis sont nombreusesflétent la diversité des pratiques du métier.
Elles convoquent notamment des conversions engiistiies (dessin sur papier, marquage sur bois,
taille, etc.) qui sont des processus complexesodiems d'apprentissage (Douady, 1986, Duval,
1993). Nous repérons également que les notionogui@es dans ces situations prennent tour a tour le
statut d'objet d’enseignement et le statut d’opiilur I'enseignement (Douady, 1986, Vergnaud,
1991). Ainsi ces situations de formation apparaissmmme servant tout a la fois les processus
d’action et de compréhension. Nous souhaitons giée étude qualifier quelques-uns des phénomenes
de transmission a I'ceuvre entre un formateur etaggsentis en C.F.A. compagnonnique. Nous
quantifions également les proportions respectieeses phénomenes. Nous relevons enfin des extraits
d’interactions entre formateur et apprentis afinllutrer quelques-unes des valeurs qui nous

paraissent véhiculer une spécificité compagnonnitguns cette formation a des gestes techniques.

1.4.5. Intérét d’'une caractérisation en trois niveaux
Notre projet se propose d'aborder la formation gseionnelle initiale prise en charge par des
formateurs compagnons en articulant les points de de ['histoire, des curriculums et des
phénoménes de transmission. Le dispositif de fdomaést étudié au niveau du lien entre ses
territoires et ses structures (niveau de la manedyae historique), au niveau des curriculums de
formation prescrits et produits (niveau de la masalyse curriculaire) pour aboutir a celui des
phénoménes de transmission mis en ceuvre et dess/atehiculées par le formateur a travers certains
extraits (niveau de la micro-analyse des interas)ioEn liant ainsi les trois niveaux, nous desion
prendre une plus exacte mesure de quelques conotles au développement des Sciences de

I'Education : « transmission », « curriculum » ppeentissage », « observation », « questionnement »
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« explication », ou encore « autonomie ». Le tar@mpagnonnique, par son existence séculaire et

son efficacité pérenne, est I'entrée que nous &s0I8S pour éclairer ces éléments.

21



22



2. MACRO-ANALYSE HISTORIQUE : TERRITOIRES DES
COMPAGNONNAGES DANS L'HISTOIRE DE L 'ENSEIGNEMENT

TECHNIQUE ET PROFESSIONNEL

2.1. Introduction et questionnement

2.1.1. Evolution des territoires compagnonniques dans I'aganisation de la

formation professionnelle

Nous questionnons dans ce chapitre la place depagmmnnages dans I'histoire de I'enseignement
technique et professionnel. Une des caractérigtigiuecompagnonnage, nous le verrons, est d’étre
multiples : « la réalité historigue ne connait qles compagnonnages » (Coornaert, 1965, p. 228).

C’est pourquoi nous utilisons le pluriel.

Habituellement, les deux histoires des compagnasagt de |'enseignement technique et
professionnel sont traitées séparément. D’'un cdté littérature porte sur I'histoire de I'enseigrern
technique qui remonte aux corporations du Moyen-Ad&n autre, une littérature retrace I'histoire
des compagnonnages de leurs origines — légendpines historiques — a nos jours. Or les
compagnonnages peuvent trouver leur place darstdite de I'enseignement technique. En effet, la
nature méme des compagnonnages est d'étre desitinoe8 de formation professionnelle. Il s’agit
alors de les étudier en tant que telles et norspakement en tant que sociétés de type secretes. Le
compagnonnages que nous étudierons sont francaikeuet histoire est «en interaction et
interdépendance avec celle de la société frangaigeher, 1999, p. 69-70). Nous appuyant sur ce
constat, nous supposons qu'’il est possible de dérei I'histoire des compagnhonnages dans ses

rapports avec celle de I'enseignement technique.

Les compagnonnages appartiennent a I'enseigneeemntiue mais restent particuliers. En effet, « le
compagnonnage contemporain nourrit toujours laahgist d'un passé glorifié, mais demeure un
« espace separé » du fait de la survivance d’ugen@ation spécifique et d’'un recrutement électif »
(Moreau, 2003, p. 19-20). Leur existence particalie repere d’abord grace a leur nombre : les
effectifs des centres de formation d'apprentis (&) compagnonniques représentent quelques
milliers d’apprentis parmi les 300 000 recensés2603 par l'auteur. En outre, la finalité des
compagnonnages évolue. Au Moyen-Age, I'apprentvegit obligé d’acheter ou méme voler son
savoir professionnel car les maitres ne transreettgju’'une partie de leurs métiers. Dans la période

contemporaine, en revanche, I'organisation de Fapjissage « s'inscrit dans un paysage caractérisé

23



par une salarisation générale de la populatiovea&t un processus cinquantenaire de scolarisation

massive de la formation professionnelle et techebgMoreau, 2003, p. 20).

Cependant, les études historiques que nous avarssilitees portent sur I'histoire de I'enseignement
technique et professionnel ou sur l'histoire desngagnonnages mais il apparait un manque
concernant une mise en perspective de I'évolutiea dompagnonnages au regard de celle de

I'enseignement technique : c’est I'étude que noamans.

= Problématique des territoires des compagnonnages da I'évolution de I'enseignement

technique

Une définition des compagnonnages les caracténisene des sociétés qui organisent I'apprentissage
et le perfectionnement des métiers depuis le Mdygmtardif (cf. figure 5 en fin de chapitre pour un
glossaire des termes compagnonniques employé®s Bibnt abolies en méme temps que les
corporations et sont recomposées aujourd’hui sederme de trois associations qui se partagent le
paysage compagnonnigue : I’Association Ouvriere Cesipagnons du Devoir et du Tour de France
(A.O.C.D.T.F. ou A.O.), la Fédération Compagnoneigles Métiers du Batiment et autres activités
(F.C.M.B.) et I'Union Compagnonnique Des DevoirsdJfJ.C.D.D.U.).

Par apprentissage — et nous y reviendrons —, nuesdons la phase d’enseignement qui se déroule
lorsque l'apprenti est débutant et apprend soneméthez un patron en complément de cours
théoriques et pratiques dispensés en centres detion (les écoles compagnonniques en faisant
partie). Par perfectionnement, nous faisons rééé&rénla phase d’enseignement qui se réalise & parti
du moment ou l'itinérant démarre son Tour de Fragcgui se continue jusqu'a ce qu'il soit en
mesure de présenter un chef-d’'ceuvre et d’étre cempagnon (cf. figure 4 en fin de chapitre pour
une représentation des étapes du parcours compagoeh Au-dela de cette définition officielle, le
perfectionnement pour un compagnon est sans foomsiste de ce fait, a toujours poursuivre son

apprentissage du métier par la rencontre avec dtiphas situations, difficultés techniques, etc.

Etant donné que les termes d’enseignement techn@uprofessionnel posent des problémes
terminologiques, nous choisissons de nommer ens@ignt technique les dispositifs qui relévent de
I'enseignement technique et professionnel au °XBt premiére moitié du XX siecle. Cet

enseignement comprend l'apprentissage et les épodésssionnelles. A partir de la deuxiéme moitié
du XX® siécle, I'enseignement technique se décompose aux dilieres, technologique et

professionnelle. Dans la premiére, les apprendatntvune poursuite d’étude et dans la seconde, ils
sont intégrés dans un dispositif d’alternance epreagissage scolarisé ou dans un C.F.A. en
apprentissage salarié. « Par apprentissage, naesdens une formation au métier combinant une
activité de production encadrée et des cours théesi et pratiques sur la base d'un contrat

d’apprentissage formalisé ; la formation professalle scolaire désigne une formation dispensée a

24



plein temps dans un cadre scolaire, pouvant inaburenon des périodes de travail en situation de
production » (Tomamichel, 2014, p. 534). L’enseigeat technique renvoie en outre, aux métiers des
secteurs industriels, commerciaux et agricolesuesq1937, date a laquelle l'artisanat sera inclus

dans ce type d’enseignement avec la loi WalteriRaul

Les compagnons organisent I'apprentissage et leegiemnement dans les métiers de l'artisanat
depuis leur naissance en 1655. Ce n'est qu'a pdairmoment ou un enseignement technique
s’'organise (fin XIX) que trois niveaux se concrétisent et que nousv@wu intégrer les
compagnonnages dans cette architecture : 'appsaigieé au contact d’'un maitre se situe a un niveau
élémentaire ; le perfectionnement peut se posiEpanx niveaux suivants, intermeédiaire et supérieur
Cependant, il n'existe pas de niveau supérieuud&ipour les métiers artisanaux et ces derniers ne
sont pas inclus dans la définition premiére deskggnement technique. Nous considérons alors la
définition contemporaine de I'enseignement techmiqui inclut la spécialité de l'artisanat pour
réfléchir I'histoire compagnonnique dans ses raggpavec celle de I'enseignement technique depuis
I'origine de cette derniére. Duroy (1991) propose ailleurs de positionner les compagnons aux trois
niveaux de I'enseignement technique, autremenfudifu’au niveau supérieur en mentionnant la
pertinence de doctorats compagnonniques. En ol#secompagnons représentent justement (par
réputation) ce niveau d'excellence de l'artisafzdnc s'il existe un niveau intermédiaire que tout
individu motivé et consciencieux peut atteindreseivant une formation compagnonnique (Tour de
France notamment), ce niveau supérieur peut égateétee atteint par certains individus qui se

perfectionnent particuliéerement.

Ceci nous ameéne a considérer I'histoire de I'emsaigent technique et ses trois niveaux, méme s'il ne
concerne pas, au début de son histoire, la spéaiil’artisanat qui nous occupe. L’artisanattene

a I'enseignement technique et professionnel aveddis et décrets organisant I'apprentissage des
métiers en 1937, comme mentionné. La législation ceepléte et tandis que les écoles
professionnelles sont organisées, et avec ellesctdarisation de I'enseignement professionnel,
I'apprentissage cherche sa place au sein desdramaions professionnelles liées a I'industrie t&ar

de la période contemporaine ou I'on constate gsectampagnonnages organisent I'apprentissage
salarié en formation initiale et le perfectionnemée leurs membres par l'intermédiaire du Tour de
France et des rassemblements de compagnons sésentadbus cherchons dans [lhistoire de
I'enseignement technique les territoires de cespemmons qui mettent en ceuvre leur mission de
formation aux métiers dans leurs écoles de tr@itsn’est que tardivement, avec les lois de 1971asur
formation professionnelle, que les compagnons -faén deux des trois associations — organisent
'apprentissage salarié de maniere institutiongaliset décident de délivrer des dipldmes de

I'Education nationale.
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Notre objet d’étude n’est donc pas I'enseignemectinique mais le compagnonnage. Comment va-t-
il s'intégrer dans cet enseignement technique elsgerritoires lui laisse-t-on au vu de son histGi
L’enseignement technique englobe ces deux disf®sjtie sont I'apprentissage en entreprise et la
formation professionnelle en école ; mais ils dmitet bien distincts. Avant la Révolution Franeais
les compagnonnages sont en situation de monopgpess elle, ils doivent retrouver un territoire.
L’évolution de l'appareil législatif avec notammeldbolition des corporations n’est pas le seul
facteur qui pése sur les organisations compagnaoasid-es deux révolutions industrielles jouent un
réle sur I'évolution des différentes sociétés dengagnonnages. Dans le détail, elles influent
differemment selon les spécialités compagnonniquess dans I'ensemble, les deux révolutions
industrielles modifient les compagnonnages quié&eganisent afin de perdurer jusqu'a I'époque
contemporaine — et vivent une troisieme révolutmmlifiée de numérique cette fois. Une spécificité
francaise est d’avoir scolarisé la formation prsi@snelle. Etant donné que I'apprentissage se t&rou
sur le site du travail, quels espaces reste-t-d enmpagnons et comment s’organisent-ils pour
concilier leurs traditions de formation et le noawepaysage de I'enseignement technique ?
L’enseignement technique et I'apprentissage ocduperterritoire, tout comme les compagnons ; et
ces territoires évoluent dans I'histoire. Les détndes suivantes que nous menons (cf. 3. Méso-
analyse curriculaire et 4. Micro-analyse des imt#oas) se situent dans la période contemporaine.
Dans la discipline des Sciences de I'Educatiorectifer cette mise en perspective historique permet
de saisir les spécificités compagnonniques pasté@kscomprendre que leurs fonctionnements actuels
sont le fruit d’'une évolution. Ceci peut sembléviéd mais dans le cas du compagnonnage, il est mal
aisé d’entamer une réflexion sur un fonctionneméshicatif actuel sans se doter d’éléments de

compréhension du passé.

Ce premier chapitre propose damte mise en parallele de deux histoires travailiéddpendamment
dans la littérature. L'intérét d’'un tel travail ediessayer de comprendre les territoires qu’ont pu
occuper les compagnonnages dans le paysage deidieement technique et ainsi de mieux cerner

leurs contours institutionnels et identitaires afgu

A partir de la question « quels sont les territiogcupés par les compagnonnages dans I'histoire de
I'enseignement technique ? » et avec une méthodevde de littérature croisée de ces deux histoires

leur mise en parallele chronologique permet de siaét quand elles se recoupent.

= Eléments de méthode de revue de littérature croisée

Les ouvrages de Martin Saint-Léon (1901), CoornéE965), Duroy (1991), de Castéra (1996) et
d’Icher (1999) ont permis, d'une part, de retrddestoire des compagnonnages ; les travaux de Léon
(1961), Ponteil (1966), Prost (1968, 1981), Leg¢i872), Charlot et Figeat (1985), Charmasson,
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Lelorrain et Ripa (1987) Tanguy (1991), Pelpel edger (1993), Brucy (1998), Moreau (2003) et
Léon et Roche (1967/2012) ont été employés, d'aydagt, pour caractériser ['histoire de
I'enseignement techniqtfe Les ouvrages consultés s’appuient sur des sopra@sires — archives,
témoignages, etc. — et constituent ainsi des sswgeeondaires — écrits scientifiques, monographies,
etc. Nous nous appuyons a notre tour sur ces desrsdurces et rentrons alors avec ce chapitre dans

la catégorie des sources tertiaires qui effectupatsynthese de travaux spécialisés.

Les ouvrages précités ne recouvrent pas les mémpans temporels et nous les convoquons en
fonction des périodes qu'ils traitent. Trois pégedont identifiées comme marquant des variatiens d
la place des compagnonnages dans I'histoire dedignement technique. La premiere se déroule du
Moyen-Age tardif & la Révolution Francaise. La plates compagnonnages comme institutions de
formation aux métiers y est officielle. La deuxiéme poursuit de la Révolution a I'entre-deux-
guerres. On y voit leur place devenir officieusitesa I'abolition des corporations et pendant laédu

de la « crise de l'apprentissage » (Charlot & Rig&885). Enfin, la troisieme période s’étend de la
Seconde Guerre mondiale a la période contemporairsgiue les compagnonnages retrouvent
progressivement une place officielle aboutissaniewr institutionnalisation en C.F.A. — gu'ils
qualifieront de « compagnonniques » —, héritagedade scolarisation des apprentissages » (Prost,
1981). Avant de rentrer dans le déroulé chronologides deux histoires, nous consacrerons une
section a quelques précisions concernant les mésaiistantes de transmission des métiers avant

que I'enseignement technique ne s’institutionnalise

2.1.2. L'enseignement des métiers avant l'institutionnaliation de

'enseignement technique

Les deux modalités de transmission présentées daite introduction existent avant
l'institutionnalisation de I'enseignement techniguea premiere méthode, la transmission filiale
s'effectue de peére en fils dans un cadre famiiat, le lieu du travail ou autrement dit, « surde .

La seconde méthode est la transmission des métierseffectue par apprentissage intégré dans un
compagnonnage et/ou une confrérie, ou encore uperaion, ou enfin un métier libre — c’est-a-dire,

ni corporatiste, ni compagnonnique.

= La transmission filiale

Cette transmission filiale ou « apprentissage suas » concerne un pére et son fils. Elle consiste
une intégration progressive des jeunes — qui nemdes apprentis, donc il N’y a pas d’obligation

officielle de les former — dans l'activité profemsnelle qui est I'activité sociale des plus agéss L

12 Des articles complétent cette revue d’ouvragess menvoyons le lecteur & la bibliographie poupemndre connaissance.
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jeunes font d’abord des taches périphériques, ndispensables a la réalisation du travail, mais qui
peuvent aider a son bon déroulement (nettoyer,eranguis, on assiste a l'intégration progressive
dans les activités propres au travail : le jeundehe peu a peu le doublon du pere, et I'on peut lu

confier des taches qui déchargent le pére. On mregusqu’a lui confier I'ensemble du processus

(c’est & ce moment-la que le pére peut se consactar gestion des taches périphériques mais
importantes a I'affaire comme la comptabilité, etEn général, le pére en arrive a laisser |'adfaiu

fils, aprés une période de travail en commun.

Pour exemple, Delbos et Jorion (1984) le décripentr la saliculture : d’abord on occupe I'enfarg (d
guelgues années a peine) en lui permettant de puexr I'eau, dans un coin. C’est un jeu, mais
toujours marqué du travail : il est sur le lieutchvail, il voit les autres travailler, et son jest lié au
travail (on lui fabrique de petits outils). L'imttan est favorisée. Puis, des taches de nettoyagemt
confiées et encore plus tard, certains élémentsagtail (comme de conduire la charrette qui emméne
le sel récolté). Ensuite, vers quinze ans, on demeelotie & celui qui reprendra I'affaire, dontdit
s’occuper entierement, bien qu'il ait encore a lagle la lotie familiale principale (dont il hénige
lorsque son pére se retirera). Cette transmisdiaiefou « apprentissage sur le tas » peut coecern

par extension des petits groupes et devient al@gransmission sociale.

= |’apprentissage

Une autre forme d’enseignement des meétiers, quiapproche de cette forme filiale mais en
I'organisant, est I'apprentissage. Nous en avoje dignné une premiére définition pour problématiser
ce chapitre. Complétons en précisant qu'il pew @éfini comme I' « action d'apprendre un métiar, e
particulier [comme une] formation professionnellganisée permettant d'acquérir une qualification
pour un métier » ; ou en psychologie, comme la difitation adaptative du comportement au cours
d'épreuves répétées (Piéron, 1963) Gette définition comporte ici deux aspects : &'art, il est un
dispositif qui permet I'apprentissage d’'un métiarvele d’'une qualification et d’autre part, il est u

processus qui transforme un individu.

Durant le Moyen-Age tardif ou Bas Moyen-Age, lesrpopations et les mouvements
compagnonniques organisent I'apprentissage de neadifférente selon I'age d’admission — huit a
dix-sept ans — et selon les professions concerrdEux ans pour les cuisiniers, huit ans pour les
orfévres. Mais en régle générale, pour Charlotigd, il commence aux environs de douze ou treize
ans et dure cing ou six ans en moyenne. Le fatallié un contrat a tres tét constitué une priorité
pour les maitres, les apprentis et leurs famillggeut néanmoins n'étre qu’oral, certaines foigtéi

est dans tous les cas établi entre les parenesratitre en présence d'un autre maitre. Un jeune es

BTLF.
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ainsi confié & un maitre par sa famille, moyenméftribution, et le maitre s’engage a en faire un
homme de métier. Cette tdche de transmission iofeselle « se double d’'une tache éducative plus
générale » (1985, p. 16). Il sS’engage ainsi aeedl son éducation « comme un pere », a survedler

conduite dans l'atelier mais également en dehowse-sociale, fréquentations, etc. De ce fait, la

famille donne les pleins pouvoirs a ce maitre.

Les conditions de vie des apprentis de cette épsque mal connues mais l'analyse des contrats

d’apprentissage permet a Moreau de distinguer gnadments :

- une premiére phase de servitude, c'est-a-dire alatx domestiques effectués au profit de la
famille du maitre, phase située en dehors du mgétier

- une seconde phase de travaux auxiliaires (nettpyaggement, transport) ;

- une troisieme de travaux de production périphégque

- une quatrieme, plus rare, de travaux de produetssentiels.

Ceci explique « pourquoi les contrats d’apprentjesaignés chez les notaires insistaient tant sur

I'engagement pris par le maitre de « transmettradger » » (Moreau, 2003, note 16 p. 22).

Charlot et Figeat précisent que dans cette formeratesmission organisée, on limite le nombre
d’apprentis par maitre afin de garantir la qualiégda formation et de contrdler les effectifs dagure
métier. Pour qu'il puisse, a la fin de son appesage, se présenter a la maitrise et exercer equan
compagnon, l'apprenti se voit obligatoirement délivpar le maitre un certificat appelé quittance
d’apprentissage. Cette derniere peut étre consdésénme le premier dipldbme de I'enseignement
technique. Cette formation peut se compléter dardire compagnonnique, par le Tour de France.
Le jeune apprendra ainsi le «trait » (le dessir)perfectionnera au contact des divers maitres et
« bénéficiera d’'un environnement éducatif et d’'u@gtable initiation, au sens religieux du termédg a

morale et a I'éthique de son métier » (1985, p. 17)

Nous avons défini I'apprentissage pour discernempliEce des compagnons dans l'histoire de
I'enseignement technique. L'apprentissage considést celui renvoyant au dispositif de formation
sur le lieu de travail, c’est-a-dire ayant commeactristique d’étre directement lié au site de la
production. Il est en ce sens différent des éctidebniques qui se développent au Xkiécle et
forment, comme leur nom l'indique, en école. Enr@ufapprentissage est la forme de transmission
gue les compagnons mettent en ceuvre, complétéeepaites — d’ « adoption » et de « réception »,
mais il prend également forme dans des organigatibicompagnonniques, ni corporatistes, c’est-a-
dire dans les métiers dits «libres » comme unendorde transmission adaptée. Par ailleurs,
I'apprentissage contemporain ne doit pas étre cmhfavec celui du Moyen-Age que I'on vient de

décrire. Parler de «filiation [...] ne résiste pasira minimum d’analyse : tout ou presque va a
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'encontre d’'un continuum entre les deux. » (MoredQ03, p. 19). Nous verrons en effet qu'un

tournant s’opére a la Révolution avec I'aboliti@saorporations.

2.2. Compagnonnages officiels du Moyen-Age tardif a la

Révolution Francaise (X\f a XVIII ¢s.)

La premiére période que nous identifions se dérdulMoyen-Age tardif (XV siécle) & la Révolution
Francaise et dure ainsi trois siécles. L’enseigmereehnique est pris en charge par les corpomsation
et les compagnonnages, jusqu'a ce que, a partia deuxieme moitié du XVIfisiécle, I'Etat, les
congrégations et les corps savants s’attélentrgdfisation de ses niveaux supérieur et moyers « le
écoles de dessin représent[a]nt a cet égard une ftypique de I'enseignement technique » (Léon &
Roche, 1967/2012, p. 46).

Dans un premier temps, nous préciserons la situatthge d'or des corporations et des
compagnonnages. Dans un deuxiéme temps, les fact&wolution de la situation de ces deux types
de groupements seront identifiés. Avec un troisitangps, les autres systémes de formation existants
durant le Moyen-Age tardif seront abordés pour,sdan quatriéme et dernier temps, aboutir & la

présentation de la période cruciale de la Révailfi@ncaise qui verra les corporations étre abolies

2.2.1. Age d’or des corporations et des compagnonnages

Quelques précisions terminologiques amenées paoyDpermettent de saisir les différentes
préoccupations de ces groupements que sont lesratigms, les confréries et les compagnonnages.
Les corporations se consacrent aux aspects éconesnigt socio-politiques d’'un métier. Les
confréries, elles, s’occupent plus spécifiquemesd tesoins des professionnels d’'un métier. Les
compagnonnages, eux, « pren[ent] I'hnomme dansdzlié, [...] pour 'amener au plus haut niveau
de ses possibilités professionnelles, humainegigtuglles, par la formation, I'initiation et larige en
charge matérielle » (1991, p. 21) En outre, lepa@@tions et les confréries sont sédentaires gloes

le compagnonnage est itinérant. Ceci est a garderéenoire afin de distinguer ces trois groupements,

méme s'ils peuvent se recouvrir a certains momemia période étudiée.

Nous évoquons ci-apres les conditions de naissg@georporations d’abord, et des compagnonnages
ensuite, pour terminer par caractériser le fonconent des sociétés compagnonniques durant le

Moyen-Age tardif.
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= Conditions de naissance des corporations

Précisons les conditions de naissance des corposatPour Charlot et Figeat, c’est auxX X1 XIII°
siécles que les corporations voient le jour cheznarchands et artisans avec le développement des
villes et du commerce. L’artisan devient indépemndancessant d’étre attaché au domaine du seigneur
— comme les paysans —, fonctionnement caractérestig régime féodal. Ce changement de statut fait
émerger un besoin nouveau de protection dés fesitle. Dés lors, l'artisan, « pour établir et
défendre ses droits, s'associe avec ses semblaides des « maitrises », «jurandes» ou
« corporations » » (1985, p. 16). Elles se mukipiet s’organisent dans les deux sieécles suivaets

se donnant ou en recevant leurs premiers statlgarstpremiers privileges » (Le Goff, s.d.).

Le terme de corporation désigne « « une associdtamtisans exercant une industrie par privilége et
d’aprés des réglements qui, une fois élaborés psamnt a tous, membres ou non membres, clients
comme producteurs » » (Lefranc, 1975, cité par IBh& Figeat, 1985, p. 16) autrement dit, « une
association d'artisans ou de marchands spécialigsésunissent pour réglementer leur profession et
défendre leurs intéréts » (Le Goff, s.d.). Le systecorporatif tient une place importante dans la
société du Moyen-Age mais Le Goff précise que plusi métiers sont restés en dehors de ce systéme.
Le r6le économique et social des corporations aweales variations au cours de son histoire. Créées
pour défendre leurs nouveaux intéréts économigues B montée de nouvelles couches sociales,
elles ont, au fur et & mesure de leur histoireeejusqu’a leur abolition, « favorisé un immobilisme
social, une résistance a l'innovation techniqué,equont fait des bastions du conservatisme » (Le
Goff, s.d.). Pour cet auteur, les corporationseassentiellement cherché a organiser leur systéme de

monopole en éliminant la concurrence.

Les statuts de corporations définissent, selon IGhat Figeat, une hiérarchie en trois gradese ell
commence avec I'apprenti, se poursuit avec le cgmpd’* et se termine avec le maitre. L’existence
de métiers libres explique que I'apprentissage aiepas réservé aux seules corporations, mais des
moyens (financiers notamment) sont nécessaires él@ver dans la hiérarchie présentée. Le statut
de « compagnon », donnant une place dans la hiégasociale du travail, doit étre distingué des

« compagnons » des sociétés de compagnonnage (11935,

= Conditions de naissance des compagnonnages

Les compagnhonnages s’'occupent de l'apprentissaga perfectionnement de leurs membres. Leur
histoire, différente de celle des corporations, m@mce par une source légendaire mettant en scene
trois peres fondateurs, le roi Salomon, Maitre Uascet le pére Soubise, qui les font naitre sur les

grands chantiers de construction d’Egypte et desaéem (de Castéra, 1996). lls existent & partir du

“Entre le XIIF et le X\ siécle, les compagnons étaient nommeés « valéts S6ff, s.d.).
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XI1°¢ siécle, avec I'affranchissement des communesagétiement des corporations. Duroy reléve la
création du Saint Devoir de Dieu en 1149, qui ‘asicien nom du compagnonnage et précise qu’aura
lieu, en 1567, une scission au sein de ce Devoicrgera deux groupements, les « gavots », enfants
de Salomon, rattachés au Devoir de Liberté (D.Det.)es « devoirants », enfants de Soubise et de

Maitre Jacques, rattachés au Devoir (1991, p. 20-21

Avant ces divisions, la premiere trace historiguglieite de I'existence de compagnonnages se trouve
avec la Sentence du Chatelet de 1506 dans ladeaiteEmpagnonnage est nonfmgmais c’est cent
cinquante ans plus tard, avec celle de la Sorb@nd5 mars 1655), que se constitue le « certificat
d'identit¢é du compagnonnage au XVBiécle » (Martin Saint-Léon, 1901, p. 65). Cetémtence
condamne « les pratiques impies, sacriléeges etsitises des compagnons selliers, cordonniers,

tailleurs, couteliers et chapeliers » (citée partMeaint-Léon, 1901, p. 65).

Le compagnonnage (donc le fait d’étre compagnark devenu un état permanent et les compagnons
ont constitué la majorité des membres de la cotipora (Charlot & Figeat, 1985, p. 16). Le
compagnonnage ne posséde que deux degrés hiéweehites compagnons et les aspirants. Les
compagnons peuvent étre apparentés aux maitresodgggnonnages. Les corporations instaurent
donc une hiérarchie (maitre, compagnon, apprenifjérente de celle existant dans les
compagnonnages. Les compagnonnages représentefiromee de cas particulier des corporations.
Ainsi, méme si les corporations de métier doivetre &istinguées des compagnonnages, le
phénoméne de leur apparition au®4diécle « n’est pas indifférent en soi pour I'étads origines du

compagnonnage » (Martin Saint-Léon, 1901, p. 52).

= Fonctionnement des sociétés compagnonniques durdaetMoyen-Age tardif

Durant le Moyen-Age tardif, les sociétés de compagages fonctionnent de la maniére suivante :
elles recoivent leurs membres lorsqu’ils sont esurede présenter un chef-d’ceuvre effectué pendant
leur Tour de France, placent les itinérants augessemployeurs, s’engagent dans les luttes pour les
conditions des travailleurs et jouent le role damigmes de secours et de solidarité (Duroy, 1991).
Nous notons gue ce fonctionnement est similairelai gu’elles mettent en ceuvre dans la période

contemporaine.

Les frontieres entre ces groupements — corporat@insompagnonnages — n’étant pourtant pas
nécessairement étanches, retenons que durant dddyas-Age, les corporations et les mouvements

compagnonniques organisent « I'initiation profesemle [...], sous la forme d'un apprentissage

15 « Avons fait et faisons défense aux eux disans &oZompagnons du mestier de couturier prétendarmis aucun
pouvoir, puissance, ne prééminence plus que lesesaugrlets et apprentiz de iceluy mestier de faureunes assemblés,
compaignies, conventicules, confraries, disnezpgers, ne banquetz pour traiter de leurs affasess peine de prison »
(Lespinasse, cité par Duroy, 1991, p. 19) (cf. iresgseles métiers et corporations de la ville de Parisilt p. 189).
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direct ». Ce n’est qu’au terme de cet apprentissage « le jeune homme connait tous les aspeats d'u
métier et peut accéder a la maitrise aprés avibiséa preuves en tant que compagnon » (Léon &
Roche, 1967/2012, p. 46). Mais cet age d’or degarations et compagnonnages ne durera pas et, a la

fin du XVIII ¢ siécle, des facteurs internes et externes vomt &ioluer leurs situations.

2.2.2. Facteurs d’évolution des corporations et des compagnnages

Les critiques émises envers ces systéemes corpoeatiompagnonniques a la fin du XVsiécle sont

présentées pour ensuite préciser les facteurm@get externes qui participent a leur chute.

= Critiqgues du modele corporatif

Pour Charlot et Figeat, « le modele corporatif jamais parfaitement fonctionné. D’'une part, les
maitres ont treés tot pris le pouvoir au sein depamtions » (1985, p. 19) et ont eu tendance a
exploiter les apprentis, sans vraiment les forrierles utilisent a toutes sortes de taches (csurse
ravitaillement, ouverture de la boutique, etc.),netleur révelent qu’'une partie de leurs métiers.
D’autre part, du fait de I'existence de métiersdd’® a coté des métiers « juréS »es corporations
n’‘ont jamais détenu le monopole du travail artitaliay a donc eu des tensions internes dans les
corporations et des concurrences externes, mas ebinstituent cependant, par leur poids social
suffisant, « I'organisation sociale de référencengiiere de production et de formation ; ainsijlqu’
apprenne un métier « libre », « réglementé » awré«}, le compagnon faisait le méme type de travalil
et avait recu le méme type de formation. Or, darsetonde moitié du XVfikiécle, tensions internes
et concurrence externe s’accentuent au point daceert’existence méme des corporations, et, avec

elle, celle de I'apprentissage traditionnel » (Thta& Figeat, 1985, p. 19).

= Tensions internes aux corporations

Les tensions internes aux corporations prenneriod@me d'une lutte de classe entre ouvriers et
maitres, qui sont nourries par les nouvelles idgieko de I'époque (les Lumieres, le capitalisme
naissant, etc.), particulierement présentes déxVBl ° siecle. Mais cette lutte des classes « est
atténuée par le fait que les compagnons et la fldea maitres partagent les mémes conditionsede vi
et de travail. [...] [IIS] se retrouvent solidairexcé a I'ennemi commun : I'aristocrate, le propiiéta

terrien responsable de la hausse du co(t de ba(@harlot & Figeat, 1985, p. 20).

Les travailleurs observent des difficultés croissamour accéder a la maitrise. En effet, « lesresal

doivent faire preuve de compétence technique, & a@quoi » et le montrer en payant des droits

16 | es métiers libres représentent environ la moiéig métiers au XVIfisiécle.
7 Les métiers « jurés » sont contrdlés par le pouoyal.
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d'entrée » (Le Goff, s.d.); en outre, I'appremigs dure une dizaine d’années, a la suite duquel,
l'ouvrier préte serment de respecter les statuie eenoncer les infractions commises. De celést,
ouvriers alloué$ qui ne peuvent accéder a la maitrise nayant pasaloirs suffisants, vont
secrétement s'organiser en compagnonnages. llsrsment tantdt « devoirants » (compagnons du
Devoir), tantét « gavots » (compagnons du Devoir liberté). Ce sont eux, avec laide des
professionnels des métiers dits « libres » quindigpieront « la suppression des corporations, lersq
sonnera le glas de I'Ancien Régime, tant « leslpges des communautés et corps de métiers étaient
iniques » (Condillac). Ce fut chose faite, poufFtance du moins, avec la célébre loi Le Chapelier
(juin 1791) » (Chevallier & Leretaille, s.d.). Lesmpagnonnages maitrisent alors le marché du travai
artisanal. lls sont bien intégrés dans la vie $edizsqu’a leur abolition ou ils se replieront ddas
clandestinité (Duroy, 1991). En effet, paradoxaleimsi les compagnonnages souhaitaient I'abolition
des privileges dont s’étaient dotées les corparatids seront pourtant abolis, en tant que groupe

professionnel, en méme temps que ces dernieres.

Pour prendre la mesure de ces tensions, les chifrizants précisent la proportion entre appresttis
compagnons : « en 1682, il y avait 1 apprenti dduicompagnons, en 1848, 1 pour 17, en 1860, 1
pour 21 » (Duveau, 1948, cité par Charlot & Figd&85, p. 112) ; en outre, parmi les apprentis de
1848, 59,64 % ont contrat oral (soit 11 399 apjsgn21,33 % ont contrat écrit (soit 4 077 appenti
sur 19 114) et 19,03 % voient leurs conditions pfaptissage non spécifiées (soit 3 638 apprentis)
(Moreau, 2003, p. 23). Avec ces repéeres, on condpcere le nhombre d’apprentis n’est plus limité
alors que c'était un des piliers de I'organisatibnsysteme corporatif qui lui permettait de comrol
les effectifs de chaque profession. Pour Moreasichéfres attestent d’'un passage du statut d’agpipre

a celui de jeune travailleur, le statut d’apprétaint progressivement de moins en moins pourvu.

= Concurrences externes aux corporations et aux comgaonnages

Le développement de la concurrence participe égaleau déclin des corporations et de la formation
compagnonnique avec un essor de la grande indugtiiest d’abord profitable (besoin de main-
d’ceuvre, mise en place du chemin de fer), puisst&f@isparition de certains métiers traditionnels)
aux compagnonnages (Duroy, 1991). En outre, la miseoute des manufactures concentrées et
dispersées et I'apparition de I'innovation techeigians les procédés de fabrication (Charlot & Ejgea
1985) aménent peu a peu un nouveau modele d’oegammisdu travail. Couplée a cet essor de
lindustrialisation, une plus grande demande dep#at des familles de mettre leur enfant en
apprentissage concourt paradoxalement au déclicaapagnonnages et corporations car devant le

choix nécessaire — toutes les demandes ne peuvergadisfaites — des priviléges s’instaurent. &r |

18 Les ouvriers alloués sont ceux qui n‘ont « pawistiiapprentissage régulier et [...] sont donc moingiteux que les
compagnons ». Les maitres les emploient « noneeuleen cas de surcharge de travail, mais aussiede conflit » car ils
sont également « plus dociles que les compagn¢@karlot & Figeat, 1985, p. 21).
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période de la fin du XVIfisiécle méne un combat contre ceux-ci, et la smiugjui sera trouvée au

lendemain de la Révolution francaise est celléatmlition des corporations.

Lorsque nous utilisons le terme de révolution itidelde, nous en considérons deux : nous entendons
avec Friedmann que «la premiere [est] caracténqiséele triomphe de la machine a vapeur, du
charbon [...] et le passage de la manufacture ablagi@e. La seconde correspond a un déploiement
intense et varié de techniques ou domine la péiartrenassive des ateliers par I'énergie électrigue
(1946/1956, p. 18). Il n'est pas évident de datécigément ces deux révolutions car elles exigent
tant que processus mais Nous pouvons nous risceitred la premiére au début du Xixiécle et la
seconde a la fin de celui-ci voire au début du’XXU stade ol nous en sommes dans la chronologie
(fin XVII ©), la premiére révolution industrielle est en marahotamment en Angleterre, et ne va pas

tarder a gagner la France.

Pour Duroy, l'essor de la grande industrie est é@wvelution qui est d'abord profitable aux
compagnonnages car il est fait appel a eux poewratruction de nouveaux batiments (usines, €tc.) e
structures architecturales (ponts, ouvrages déct). lls sont alors les seuls aptes a répondite a
telles commandes du fait de leur excellence tecienagquise au contact de divers maitres sur le Tour
de France. Cependant cela ne durera pas longtéihmgs. indéniable qu'ils représentent une force
sociale importante — effectifs et nombres de mgtieprésentés — mais ils seront les victimes « de
[leur] succeés et, plus encore, des nouvelles conditde vie et de travail qu'il[s] aur[ont] contui® a
instaurer » (1991, p. 34). lls sont victimes de kucces d’abord, car pour répondre a la demalwde, i
integrent de nouvelles recrues qui préferent les@ages matériels des compagnonnages au Devoir
qui les porte. L’encadrement des nouveaux n’estspéfssant et le mouvement s’en ressent, méme si
ce n'est pas l'unique facteur. Victimes des coodgi de travail qu'ils auront contribué a instaurer
ensuite car la mise en place progressive des chedarfer changera le visage du Tour de France
piéton et l'industrialisation rendra obsoléte demboeux métiers dans lesquels les compagnons

excellent (Duroy, 1991).

Par ailleurs, selon Charlot et Figeat, une nouvelilme de production se développe dans la deuxieme
moitié du XVIII® siécle : la manufacture dispersée, notamment tartextile. La main-d’ceuvre
employée est mi rurale mi artisanale et est moxigeante que les compagnons. Dans cette nouvelle
organisation, la durée de travail augmente etlfrsadiminue. A la veille de la Révolution, le page

de la manufacture dispersée a la manufacture ctrdeamest pas encore globalement effectué, mais il
s’ébauche dans certains endroits et métiers. Lesuf@etures concentrées suivent un mode
d’organisation du travail entierement différent delui des corporations. Elles embauchent des
spécialistes étrangers afin qu’ils forment un naibimité d’apprentis francais, ce qui est égalatme
en contradiction totale avec le principe de linntatdu nombre des apprentis en vigueur dans le

systéme corporatif. Elles emploient « une main-di@w@ontrainte de pauvres et de forgats, utili[ent
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des couvents, [le] travail des enfants, [la] sgé&aton du travail, et surtout [une] discipline

rigoureuse » (1985, p. 23).

Parmi les facteurs externes qui concourent au rdét#is corporations, signalons I'apparition de
I'innovation technique qui fait perdre leur permaoe aux procédés de fabrication. Pour Charlot et
Figeat, avec la division du travail, chaque trdeail se spécialise dans une tache et en subastitdtio
paternalisme corporatif, les travailleurs se vommimis a une discipline militaire. Ceci concoutrna
bouleversement des rapports de production et @®rs sociaux sur lesquels repose I'apprentissage.
Mais « personne ne controle la qualité du travaikathambrelan®» (1985, p. 23). C’est donc la
satisfaction du consommateur qui prend la placeahtrdle par la corporation. Les corporations
apparaissent alors comme un frein au progres, auxefies techniques et aux nouvelles formes
d’organisation du travail, en un mot, comme dettirfons figées. « C'est en dehors d’elles et reont

elles que s'opérera le démarrage industriel » (G 6.d.).

Mais malgré les transformations de I'économie, ehesles de production et des mentalités, pour la
masse des ouvriers, il n'existe pas d'autre typdodmation professionnelle qui se met en place au
cours du XVIIFf siécle, ce qui, pour Charlot et Figeat, est logiquisque la formation professionnelle
tend a étre dévalorisée. Or, le fait est que dégalola formation, c’'est dévaloriser le travailiey Le
long itinéraire qui, de l'atelier du maitre au Talg France du compagnon, méne I'apprenti vers le
chef-d’ceuvre perd son sens lorsqu’il N’y a plusddenande sociale de chef-d’ceuvre ou lorsque le
chef-d’ceuvre est le résultat d’'une production cdie [*] ot chacun n’investit qu’une petite quantité

de savoir-faire, et donc une petite quantité dmétion » (1985, p. 24).

Au départ de lindustrialisation, en France, «dsgrits les plus ouverts aux progrés du génie tifven
nourrirent la certitude que les manufactures raipet marginales parce qu’elles étaient a la fois
contre la raison humaniste et contre la raison @oigué” » (Legoux, 1972, p. 3). Pour cet auteur,
I'abolition des corporations dans ce contexte maip@as un mal car les acteurs de I'’époque pensent
gu’elles entravent les comportements au travadl,tiavailleurs n’ayant besoin que de liberté et de

justice dans une société ou les savoirs circuilergrhent.

2.2.3. Autres systémes de formation durant le Moyen-Age tdlif

Si l'apprentissage va subir une crise suite a liibo des corporations car il repose essentiell@me

sur elles, d'autres systémes de formation aux nieatermédiaire (avec les écoles de dessin) et

19 Chambrelans : « ouvriers qualifiés exercant a dilenét n'appartenant pas aux corporations » (Claldtigeat, 1985,
p. 22).

20 Comme dans les manufactures concentrées.

21 | 'auteur renvoie a l'article Manufactures de I'nbpédie de Diderot (Legoux, 1972, p. 3).
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supérieur (avec quelques établissements), sontidgfiutionnalisés durant cette période du Bas
Moyen-Age et I'Encyclopédie joue un role notablenslda tentative de réhabilitation des arts

mécaniques.

» ROle de 'Encyclopédie dans la tentative de réhaliation des « arts mécaniques »

La période allant du X¥au XVIII® siécle se caractérise par une évolution minimeteesniques.
Quelques menues améliorations sont apportées aedbsiques existantes — de I'horlogerie a
l'industrie miniére — par ceux qui les utilisened.ameéliorations découlent de I'ingéniosité d'arts

et de professionnels confrontés a des problémegjyea, non de l'application a ce probléme de
données scientifiques, en effet, la liaison erdredience et la technique n’existe pas a cetteu&poq
Voltaire dira a ce propos que « c’est a un instinétanique, qui est chez la plupart des hommes, que
nous devons la plupart des arts, et nullement sailae philosophie » (1834, p. 174). L’outil est le
prolongement de la main de l'artisan et a la vaidela Révolution, la civilisation de la main et de

I'outil est au sommet de sa perfection.

La société francaise d’Ancien Régime est fondéampotent sur les techniques. Cependant, les tenants
de la culture classique affectent d’'ignorer cest mécaniques », réputés vils en dépit des teatati

de réhabilitation de la part de certains des ptasds esprits du temps, de Léonard de Vinci a Pasca
et a Voltaire. L’'Encyclopédie contribue alors atee€habilitation du travail manuel. Elle sert diete

de fait la cause de I'éducation technique en ira@rune vision optimiste du progres technique.
Diderot est explicite dans l'article « Art » de li€yclopédie : « c’est aux Arts libéraux a tirer Fass
mécaniques de l'avilissement ou le préjugé lesnagesi longtemps. [...] Les artisans se sont crus
méprisables, parce qu’'on les a méprisés ; apprdeans mieux penser d’eux-mémes : c’est le seul

moyen d’en obtenir des productions plus parfaitéBiderot, 1751, n.p.).

» |nstitutions et enseignement technique

Certaines institutions prennent en charge I'ensgigant technique aux niveaux moyens et supérieurs,

mais elles ne sont pas adaptées pour proposepunatfon aux ouvriers.

Dans beaucoup de professions, les exigences oitadlies s’accroissent. Cela conduit les instigio
en charge de la formation, I'Etat, les congrégatides corps savants quand ils existent, a réaliser
partie au moins de I'apprentissage professionnes da cadre scolaire. Ce sont les écoles de dessin
qui représentent la « forme typique de I'enseigmértechnique » de cette époque, « le mouvement de
création de ces écoles rejoint les efforts déplgpades encyclopédistes pour rationaliser et géfu

les connaissances techniques » (Léon & Roche, 2062/ p. 46).

Ainsi, c’est en réponse aux lacunes des corpombmies compagnonnages, qu'elles se développent

dans la deuxiéme moitié du X\lkiecle ; « a la veille de la Révolution, vingtseples ont une
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école de dessin » (Charlot & Figeat, 1985, p. B53xiste notamment une école royale gratuite de
dessin a Paris destinée aux éléves qui envisagemrder un métier artisanal. L’enseignement donné
a « autant pour objet le dessin d’art que le dgasiprement technique » (Léon & Roche, 1967/2012,
p. 46). De maniére générale elles enseignent @itades techniques artistiques — destinées aux
ornements, aux fleurs et aux animaux — et le tstrartisanal — comme la géométrie et I'architeztur

Le public est certes hétérogéne, mais constituéntejement par une minorité aisée, qui se destine

aux métiers liés au luxe — comme I'ébénisterisclalpture ou encore I'orfevrerie.

Les fréres des écoles chrétiennes ouvrent égalesiesnécoles au XVfilsiécle, principalement pour
enseigner a une clientele moins populaire que delteécoles de dessin. lls enseignent « aux fils de
négociants «tout ce qui peut concerner le commeéacéinance, le militaire, I'architecture et les
mathématiques, en un mot tout ce qu’un jeune hopene apprendre & I'exception du latin®y.[Y
compris s’il le souhaite, la danse, le violon stdmes ! » (Charlot & Figeat, 1985, p. 25). llsient

en outre des cours de navigation ou de comptabgits les villes maritimes.

Quand les corporations apparaissent comme dedutisis figées, les initiatives effectuées par
différentes institutions pour créer des écolesrtgles attestent que « le développement des moyens
de I'enseignement technique élémentaire exprimig, @is, les progrés d’'une pédagogie concréte,
attentive au présent, et la tendance a scolagsecduches sociales les moins favorisées. Ce double
courant se retrouvera dans les projets et lesedimins de la période révolutionnaire » (Léon & iRnc
1967/2012, p. 47).

D’autres établissements de formation technique soéés au XVIIi siecle « de fagon isolée et
sporadique, comme institutions charitables » (@ba& Figeat, 1985, p.25). L'enseignement
technique dispensé dans des écoles est le froitiatives publiques et privées et prend des formes
relativement hétérogénes. C'est seulement vein ufXIX® siécle qu'il se structurera en France de
maniére cohérente. « Les manufactures d’Etat oégsi I'’Armée et la Marine utilisent un outillage
de plus en plus perfectionné dont le maniemeng ebhtrdle exigent la création de véritables écoles
techniques de niveau supérieur. Les cadres de daret de la marine sont formés dans des
établissements souvent congus comme des établisted® bienfaisance pour la noblesse pauvre ou
ruinée » (Léon & Roche, 1967/2012, p. 36-37).

Certains des établissements « a vocation professlienplus marquée, jouissent [...] d’'une grande
renommée » (Léon & Roche, 1967/2012, p. 37) — cortiwmle des Ponts et Chaussées ou I'Ecole

des Mines.

22 Chartier, R., Compére, M.M., Julia, D. (1976Education en France du X¥siécle au XVIfi siécle Sedes.
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Aprés la Révolution lintérét se porte sur 'enseigent technique. « Le comité de Salut Pulsfic [
propose de créer a Paris une Ecole centrale deadxaRublics, pour former les ingénieurs civils et
militaires », ou l'on dispenserait « une forte wtdt scientifique, a cété de connaissances pratigues
(Ponteil, 1966, p. 74). Elle voit le jour le 28 sapbre 1794 et sera plus tard rebaptisée Ecole
Polytechnique. C’est le triomphe de I'esprit réaliavec une large place faite aux mathématiques, au
sciences et au dessin. La mission de cette Ecdigepbniqué*: favoriser I'étude des sciences,
propager l'idéalisme scientiste qui fait de la caiseance scientifique la condition nécessaire et

suffisante de tout progres.

Le Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAddt fondé la méme année (1794) par I'abbé
Grégoire. Ce dernier le crée pour « perfectionfiedustrie nationale%. C’est & la fois un musée
technique et un établissement d’enseignement,idréditi cabinet des machines du roi, du cabinet de
curiosités et de I'esprit des Lumiére. Il a uneatan pluridisciplinaire et une grande influence lsu

progres technique.

« Mais il s'agit la d'institutions visant a répoeda des besoins nouveaux dans le domaine de
I'encadrement, et non d'un embryon de formatiorhiégue nouvelle pouvant prendre le relais de
I'apprentissage traditionnel. En fait, les pos#i®dl de formation des ouvriers par d’autres voigs (
I'apprentissage ne constituent au XVIHiécle que des exceptions rarissimes » (Charldfigeat,
1985, p. 25) et les institutions s’averent insaffies. La formation dispensée dans les corporations
devenait un moyen de reproduction sociale de Isselales maitres. De la méme maniére, pour ces
auteurs, la formation se constitue comme moyen ej@oduction sociale dans les premiéres
institutions d’enseignement technique. Le peuptoes difficilement accés a des écoles destinées au
enfants de nobles. Les lois de la Révolution sufgpression des priviléges — dont celui de s’oggani

en corporation — « vont, du méme coup, rendre plesan développement économique qu’entravaient
les réglementations corporatives, [...] et ouvrirspdiiun siécle de « crise de I'apprentissage » 8419

p. 26).

2.2.4. La Révolution Francaise et I'abolition des corporaibns

Un premier évenement clé, a savoir I'édit de Tur@at76), vient poser les bases de la liberté du

travail en interdisant les assemblées de maitrés chest véritablement quinze ans plus tard, aeec |

2 | e comité de salut public est au pouvoir pendar®Piemiére République, rédige la convention natioealinstaure le
calendrier républicain.

24 Elle est surnommée I'X — surnom qu’elle porte depa XIX® siécle — en raison de l'insigne de I'Ecole, quitsdeux
canons croisés formant un « x » ; mais égalemeatigae de la prééminence des mathématiques darsnatibn. Napoléon
lui donnera une devise : « pour la patrie, lesr&s et la Gloire ».

5 Cf. http://presentation.cnam.fr/, consulté le 122014.
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décret d’Allarde et la loi Le Chapelier (respectiant mars et juin 1791) que sera actée cette aiolit
des corporations et des associations professi@sn@ltharlot & Figeat, 1985) dans une perspective
libérale (Moreau, 2013).

= Edit de Turgot

La révolution industrielle et le capitalisme ontrainé des bouleversements économiques, sociaux et
idéologiques qui ont été sanctionnés au nivpalitique. « Tandis que Voltaire écrit en 1776 :
« Toutes ces maitrises et toutes ces jurandes ét@mbventées que pour tirer de l'argent des pauvr
ouvriers, pour enrichir les traitants et pour éerda nation », Turgdff] [...], condamne aussi « les
corporations injustes et funestes », les maitrigespoursuivent « la recherche de leurs intéréts au
détriment de la société générale ». Louis XVI sidaab février 1776 I'édit qui abolissait les
corporations » (Le Goff, s.d.), ainsi que les jaemet les maitrises : I' « Edit de Turgot ». ihterdit

les associations ou assemblées de maitres, compsagamuvriers et proclame la liberté du travéel :
droit de travailler est la propriété de tout homeheette propriété est la premiere, la plus saerée
plus imprescriptible de toutes » (Charlot & Fige#85, p. 27). Pour ces auteurs, les protestatiess
acteurs et notamment des corporations sont tellescgt édit est abandonné des le mois d'aodt.
Cependant, les principes ont été énoncés : leoiaiipns et les associations sont interdites, ahaqu
individu dispose de sa liberté du travail. Ces@pas vont entrainer un bouleversement profoncde |
formation. Si elle ne se fait plus au sein des @@iions, qui va I'organiser, et comment ? La goast

restera sans réponse pendant plus de cent ans.

= Décret d’Allarde et loi le Chapelier

Déja, en 1789, les cahiers des Etats générauxenfierment que deux voeux relatifs aux associations
de compagnons » (Martin Saint-Léon, 1901, p. 983 deux étant rédigés dans des termes similaires
et annongant la prohibition des compagnonnagesuti®a textes iront dans le méme sens et
notamment des pétitions seront formulées a I'emeotés compagnons du Devoir. Aucune suite ne
leur sera donnée, mais la loi du 2 mars 1791 visaftirmer la liberté du travail. « Il sera librecut
citoyen d’exercer telle profession ou métier gtriduvera bon aprés s’étre pourvu d’'une patenta et e
avoir acquitté le prix. » (Charlot & Figeat, 1988,27). La loi interdit donc toute association
professionnelle, et cela inclut les associationgrietes. Malgré I'abolition de ces groupements, le
pouvoir des maitres ne faiblit pas. Les ouvriedeeimaitres pétitionnent pour leurs droits eblall

14 juin est votée « par laquelle il est défendaus tcitoyens d’'une méme profession, entreprendurs e

ouvriers, de se hommer des présidents, secrétaireg/ndics et de faire des reglements sur leurs

2 Turgot est un homme politique sous la monarchieegt mort juste avant la Révolution. Il a essagéngttre en place en
France le libéralisme économique, notamment aveaparession des frontiéres intérieures.
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prétendus intéréts communs ; les auteurs de cdxddlons étaient passibles d’'une forte amende et
d’'un an de suspension de leurs droits civiques ar{ibl Saint-Léon, 1901, p. 101). Les compagnons
n'ont alors plus le droit de se regrouper et d’aiger leurs sociétés afin de poursuivre leur engep

de transmission des savoirs professionnels.

L’abolition des corporations entraine une déquaifon du travail car I'apprentissage n’est géré pa
aucune instancéMoreau, 2003). Pour autant, « il garde encoreams slans les métiers traditionnels
et artisanaux ou le compagnonnage est fortementant®» (Pelpel & Troger, 1993, p. 23).
L'apprentissage traditionnel est aboli avec lepomtions. « La Révolution et 'Empire détruisesd |
bases sociales de l'apprentissage traditionnel maisnettent en place aucun autre systéme de
formation professionnelle et technique » (CharloEi§eat, 1985, p. 29). Ainsi, durant la période qui
va suivre, les formations au niveau élémentaird’ateseignement technique ne sont pas prises en

charge par I'Etat mais par les compagnonnagestietsanitiatives.

2.2.5. Synthése de la premiere période : monopole des coagmonnages

dans l'organisation de la formation professionnelle

Le Moyen-Age tardif marque un &ge dor des corponst et des compagnonnages. Les
compagnonnages disposent d’un territoire que noakfigrons de monopole jusqu’a leur abolition en
1791, facteur principal d'évolution de cette sitoat Les organisations corporatistes et
compagnonniques gérent I'apprentissage des métiefté de différentes écoles de dessin (d’'art et
technique réunis). Le fait d’abolir le droit de i&grouper entre professionnels marque une rupture
dans I'histoire des compagnonnages car il leuakest officiellement interdit de s’organiser, que ¢
soit administrativement, rituellement ou professigiiement. Avec cet interdit, il n’est plus possibl
d’organiser I'apprentissage traditionnel, premigiepdu fonctionnement compagnonnique qui, nous
I'avons vu, fonctionne en placant les apprentiszalme patron pendant le temps de leur formation. De
méme, le perfectionnement, second pilier éducqtie ce soit celui des itinérants sur le Tour de
France, ou celui du professionnel compagnon gqdiéseule dans la suite de sa pratigue du métier, n'a

plus officiellement lieu d’étre.

D’autres facteurs ont joué dans cette décisionatiiiales corporations. Nous avons relevé des fasteu
externes comme le développement de la concurrdesspr de la grande industrie, I'ouverture a
l'innovation technique qui fait perdre leur permaoe aux procédés de fabrication et I'apparition des
manufactures dispersées et concentrées. Des fmadtéemmes jouent également comme les difficultés
d’accés a la maitrise et I'arrét de la limitatianrtbmbre d’apprentis par maitre. L’Encyclopédidgeen
de réhabiliter les techniques ; I'enseignementrtiggke en tant qu'institution n’existe pas pendant

cette premiére période.

41



2.3. Histoires cloisonnées de I'enseignement techniquet eles
compagnonnages de la Révolution a la veille de lee&®nde

Guerre mondiale (XIX®a milieu XX°®s.)

La seconde période se déroule de la Révolutioredtré-deux-guerres. Depuis le XBiecle et
jusqu’alors, les corporations et les compagnonnagesnent en charge la transmission des métiers.
L’abolition de ces organisations entraine la «ecrile I'apprentissage » (Pelpel & Troger, 1993 ;
Charlot & Figeat, 1985 ; Brucy, 1998) qui dure deRévolution a la veille de la Seconde Guerre
mondiale. Pendant ce siécle et demi, les histdiesscompagnonnages et de I'enseignement technique

sont cloisonnées.

D'un cbté I'enseignement technique se constituebat@ par le haut, c’est-a-dire aux niveaux
supérieur et moyen tout en poursuivant I'objecéifrdsoudre la « crise de I'apprentissage » au mivea
élémentaire. Nous verrons que cette crise n'appaggllement qu’en 1860, avec la fin du
protectionnisme. Avant cela, I'apprentissage exidée maniére officieuse (notamment avec les
compagnons). En cette premiére moitié du XBiécle, I'Etat met I'accent sur la formation des
professions intermédiaires. Napoléon institutioizgapour la premiere fois I'enseignement technique
en 1829 avec l'instauration des premiers coursiapealans les colleges royaux (Pelpel & Troger,
1993). Il faut toutefois attendre la Troisieme Rdmue pour gu'un enseignement technique
s'organise, I'année 1886 étant choisie pour martpeaissance de I'enseignement technique avec la
mise en place de la premiére Ecole Normale Prafessile (E.N.P.) & Voiron en Isére. De multiples
initiatives, dont la loi Astier et la mise en plade C.A.P. en 1919, viennent par la suite modifer

paysage de cet enseignement.

De l'autre c6té, les compagnonnages existent effa@ment et continuent a assurer leur mission de
formation professionnelle (apprentissage et pedesement). lls s’organisent ou se réorganisent au
gré de I'évolution du travail et des rixes interriedeurs sociétés. Apres une premiére révolution
industrielle, la loi de 1864 sur l'autorisation demlitions vient restaurer la possibilité de sgroaper
entre professionnels. L'Union Compagnonnique Desvobse Unis (U.C.D.D.U.), société
compagnonnique contemporaine, rédige ses statuit8&h Le systeme économique vit une deuxiéme
révolution industrielle et, a la veille de la SederGuerre mondiale, les sociétés de compagnonnages

réfléchissent a leur rénovation.

2.3.1. Existence officieuse des sociétés de compagnonnages

Dans cette section, les conséquences des légsaticses en place dans la période révolutionnaire
sont d’abord présentées. Ensuite le fait que Napgbéend le pouvoir et met en place plusieurs école

d’enseignement technique a différents niveaux sb@dé. Puis sous la Restauration, la puissance
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remarquée des compagnons sera hotée ainsi que vidopigement du niveau supérieur de
I'enseignement technique. Enfin, nous terminonsppéciser que pendant la Monarchie de Juillet, les
compagnons perdent de leur puissance et les laiguaat I'origine de la formation professionnelle

sont créées.

= Conséquences des législations de la période révatunaire

Les législations issues de la période révolutiamnant plusieurs conséquences : les évolutions du
travail sont marquées par la fin de la protecties thétiers, une obsolescence de l'atelier au profit
d’installations industrielles plus complexes, I'égence de nouveaux besoins en qualification (Pelpel
& Troger, 1993) et la parcellisation du travail.sG#éments vont rendre plus saillant le probléme de
'organisation de la formation de la jeunesse, lgu’est constaté un déficit de main-d’ceuvre de
gualité dans l'industrie émergente, avec notamnhemtexpositions universelles qui permettent de
comparer différents pays européens entre eux. feh & formation professionnelle se dégrade car
« la « liberté de la formation » est une consége@irecte de la liberté du travail » (Charlot & &éd),
1985, p. 28).

L'historien des compagnonnages du XI¥écle note par ailleurs que les compagnonnages, ne
disparaissent pas apres ces législations (Martint-8&on, 1901). Les évolutions économiques
entrainent des évolutions sociétales, en modifiatdmment la figure du travailleur : I'ouvrier pren

la place de I'artisan, du paysan, du compagnonc@istate avec ce changement un état d’esprit chez
I'ouvrier qui n'est plus le méme que chez I'artisdhne maitrise pas son activité, il n'a plusuigion

de succession (prendre la place de) et il a unervigstreinte d’'évolution au sein de sa branche. |
semble perdre la fierté, « 'amour du métier »jéd¥ouement a la tache, et aller jusqu’aux dériees d
vie décrites dans L’Assommoir de Zola : a l'insti®s compagnons qui considerent que la formation
de 'homme de métier est également celle de I'horpnigé, I'absence de fierté au travail conduit a

une dérive de I'homme dans sa vie privée.

= Mises en place napoléoniennes

Par ailleurs, sous le Consulat et 'Empire, Napolébmet en place de nouveaux établissements, au
niveau supérieur d’'abord avec la création d’établisents militaires (Charlot & Figeat, 1985) et
d’écoles d'arts et métiers. Ces derniéres sontalaeihent créées pour le niveau élémentaire de

I'enseignement technique mais se transforment elegd’ingénieur (Brucy, 1998).

Le niveau moyen de I'enseignement technique estmé&f avec l'institution des lycées et colleges en
1802 (Léon & Roche, 1967/2012) ainsi qu'avec laen@in place des cours spéciaux en 1829. Mais en
raison d’'une définition peu claire des objectifs, ld disparité des pratiques et de l'insuffisanes d

moyens, l'efficacité de ces cours spéciaux est utalse » (Pelpel & Troger, 1993, p. 28). Le
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probleme est repris par Victor Duruy a partir dé3.§ui voudra instaurer un enseignement secondaire
spécial, « a la fois secondaire et professionagls €ependant comporter d’apprentissage proprement
dit » (Charlot & Figeat, 1985, p. 140). Ces coupgciaux sont donc une premiére tentative de
'enseignement spécial que Duruy mettra en placel863 et marquent un premier moment

d’institutionnalisation de I'enseignement technique

En ce qui concerne le niveau élémentaire, desiivitis sont relevées, comme les cours du soir par
Charlot et Figeat (1985), ou I'enseignement mupaelLéon et Roche. Or, ces créations ne couvrent
pas la totalité des besoins de formation ouvrieeegaible nombre de personnes formées se détache du
lot et peut aspirer & des postes situés aux degrésntremaitres ou de chef d’'ateliefTout au long

du XIX® siécle, le besoin de former des cadres domineri&sccupations relatives a I'enseignement
technique » (1967/2012, p. 81).

Les compagnons attestent de leur présence suer@ gribligue comme en témoignent de nombreux
arréts formulés a leur encontre (Martin Saint-Léb801). « Aprés la Révolution et I'Empire, on
assiste a un réveil certain de l'activité « compagale », voire a des tentatives de réformes vigant
'adapter a des exigences nouvelles. [...] Malgré, teucompagnonnage est dépassé comme forme
d'organisation ouvriére. Il ne joue qu'un rble tedmcé dans les secteurs les plus récents, las plu

dynamiques de la production industrielle » (Bru&dudal, s.d.).

» Puissance des compagnonnages sous la Restauratiomiéveloppement du niveau supérieur

de I'enseignement technique

A la Restauration, dans ce contexte économiquessieith en cadres et en main d’ceuvre plus qualifiée,
'enseignement technique se hiérarchise en différéohelons. De nouvelles qualifications émergent
comme la communication ou le dessin technique, sguidistingue maintenant du dessin d’art,

antérieurement confondus. L’Etat poursuit ses séttins et le niveau supérieur de I'enseignement
technique continue de se développer — Ecoles Redilrts et Métiers, CNAM, écoles résultant

d’initiatives privées, comme I'Ecole de la Martirée- du fait de sa nécessité et de son moindre co(t
par rapport aux autres degrés. L'apprentissagecdmtinue de se dégrader, du fait du développement

du machinisme et du hombre de personnes concgraées besoin de formation.

On fonde des écoles nouvelles adaptées aux nésesstI’époque d'une part, et d’autre part, on
réforme les programmes et les méthodes des éwblsds anciens. Toutes ces créations ou
modifications portent surtout sur les niveaux sigu#s et moyens. En effet, toutes les écoles qui
s'ouvrent avant 1833 sont des écoles d’ingéniediescadres du commerce. Prost remarque que
« tandis que les écoles d’ingénieurs apparaisseK4ll ¢ siecle et au début du XfXil faut attendre

la fin du siécle pour voir naitre une formation cfigue des ouvriers en école. Comment expliquer

cette chronologie ? [...] Les écoles de niveau sexpé n’étaient pas tres difficiles a créer. Pendan
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longtemps les besoins en ingénieurs et cadresedintg se limitent a quelques centaines par an : un
petit nombre d’écoles suffit donc. Du coup, la dé&gen’est pas accablante, tandis qu’il n’est pas

impossible de recruter un personnel enseignanedjsande compétence » (1968, p. 299-300).

En réponse a la dégradation de I'apprentissage &hdail, le systeme compagnonnique connait une
puissance remarquée sous la Restauration (Martim-IS&on, 1901). lIs seront les seuls a proposer
une véritable formation aux travailleurs en « agpot] un complément de formation professionnelle
a une élite d’'apprentis déja partiellement fornjés} ll[s] joue[nt] a cette époque un réle important
dans le maintien d’'une haute qualification chez omeorité d’ouvriers » (Charlot & Figeat, 1985,
p. 43-44). lls sont également des sociétés de seomutuels et restent présents sur la scéne pebliqu
méme s'ils ne sont pas la préoccupation de I'Etaiuestion de la formation de la masse des owvrier

reste entiere.

Il faut comprendre que les compagnonnages sord altwléré[s] par I'autorité, qui, du reste, elt pu
difficilement atteindre ces associations a peu prdéfinissables, dont les membres troquaient leurs
noms de baptéme contre des noms de guerre, dodulei®ns se tenaient dans des greniers d’auberge
ou sur les grandes routes, dont les adhérenteana@ssaient a toutes sortes de mots d’ordre et de
signes cabalistiques » (Martin Saint-Léon, 1901,22). En outre, pour I'auteur, du c6té de I'opmio
publique, il semble qu’elle aurait mal recu touterggcution dirigée contre les compagnonnages,
associations séculaires aux coutumes et cérémpiti@esques. Enfin, dans ce régime et cette époque
nourris d’'idées religieuses, une puissante pratectiésidait dans «le caractére archaique de

l'institution [compagnonnale], [et] I'esprit sin@ment chrétien dont elle était animée » (190124).1

On releve avec Martin Saint-Léon, I'historien desnpagnonnages au Xtiecle, qu’en 1807, le
compagnonnage du Devoir de Liberté (D.D.L.) semdigue du rite du Roi Salomon, celui du Devoir
s’apparente aux personnages de Maitre JacquesR#rduSoubise ; et les Compagnons passants ou
Bons drilles sont également affiliés au Pere Sayhlies derniers héritant d’une scission survenue au
sein du D.D.L. Les rivalités entre les Devoirs smirguivent avec des rixes et des batailles entre
gavots et passants méme s’ils arrivent a cohakiére membres d’'une méme association. Les
cordonniers et les boulangers resteront exclusgrgndngtemps des Devoirs et « aucune corporation
nouvelle ne fut admise sous la Restauration a &gyrau compagnonnage » (1901, p. 122). On note
toutefois deux schismes entre compagnons d’'une rségiété : un premier concerne les compagnons

menuisiers du Devoir, & La Rochelle en 1828 aboutit & la création de la société des mésrsis

%" Les aspirants travaillaient dans cette ville payae les compagnons avaient décidé de fournirfeoe de travail & des
cités plus grandes. Il arriva cependant que degpagnons vinrent a La Rochelle et voulurent travaithais ne trouverent
pas de travail ; les aspirants « témoignérent [.lduas ainés quelque mauvais vouloir » (Martin Shéon, 1901, p. 123) ;
les compagnons firent placer La Rochelle au rang<difle de réception » ce qui leur permettait diavpriorité sur
'embauche par rapport aux aspirants. Ces derniergamisérent alors en une nouvelle société inddaete : « les
menuisiers indépendants ».
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indépendants ; un second concerne les cordonniekgqurent une premiére division interne en 1811
et une seconde en 1827ui se termina également par la création d'unéésbaes Indépendants
(Martin Saint-Léon, 1901).

D’autres sociétés sont créées pour protéger lesenfp et les travailleurs et, comme pour les

compagnons, un encadrement idéologique trés fodomagagne I'encadrement professionnel.

L'objectif est de surveiller la morale et I'éducatireligieuse. Les réflexions sur I'enseignement

mutuel sont concrétisées avec une école qui sesa ani'essai pendant une trentaine d’années puis
abandonné@ (Léon & Roche, 1967/2012).

Il n'en reste pas moins que la masse des jeuneailteairs et des apprentis est livrée a l'arbigrair
patronal. En effet, ces tentatives ne suffisentgpasrayer la crise que traverse I'apprentissaige ¢
qui concerne au moins deux dimensions, techniquenale. Pour Chapoulie, le probleme est
technique car les professionnels ne maitrisent [@us métier de maniére complete ; mais il est
également moral car « le temps de l'apprentissagelé&noncé comme celui de la socialisation des
apprentis a I'immoralité » (2005, p. 26). Mais celpéme est aussi celui de la classe bourgeoise qui
accepte mal le chdmage de la Saint-Lehda fréquentation poussée du cabaret par les esyrie
concubinage car le mariage est devenu trop cherCétst pourquoi cette classe s’attéle a mettre en
place les fondements de I'école primaire (créées dauTroisieme République) pour servir, entre

autres, a véhiculer les valeurs morales de la familde I'épargne (Charlot & Figeat, 1985).

= Perte de puissance des compagnonnages et début deskolarisation de la formation

professionnelle sous la Monarchie de Juillet

Pendant la Monarchie de Juillet, les compaghonnagedent en puissance, d’'une part, pour des
causes internes — rixes et schismes — qui décliédiii ces sociétés aux yeux des jeunes (potentiels

futurs compagnons) ; et, d’autre part, pour desesgxternes déja présentes sous la Restauration. L

2 || y e0t une rixe entre des compagnons cordonnéérsravailleurs d’une autre profession : les carders furent
condamnés a une peine d'un an de prison. Maisétaient battus pour avoir voulu défendre « unemde faite a leur
corporation » (Martin Saint-Léon, 1901, p. 123). d@poration devait alors verser une indemnité dhamc par jour de
captivité. Cependant, a leur libération, on ne Eupromet que la moitié (au lieu des 365 francsyse lls ne furent pas
satisfaits, déclenchérent une rixe générale eirgatide la société pour fonder un autre grouplej des Indépendants.

29 Au début du XX siécle, Gréard commente les mises en place déamss d’enseignement mutuel pendant les trente
premiéres années du Xixiecle et explique qu'il sera abandonné, sauf gtiaes locales en raison du fait que « faire du
commandement journalier par les enfants la base shgtéme d’éducation, c’est s’exposer a perviesivolontés que I'on
veut discipliner. La vie morale, celle qui forms learacteres, ne peut, comme la vie intellectuedieir que du maitre, parce
que lui seul en posséde la regle » (cf. Octave r@rékans l'article Mutuel (enseignement) du dictiaime de pédagogie de
Ferdinand Buisson, disponible a I'adresse : www.ifivedition-electronique/lodel/dictionnaire-fendindbuisson/document.
php?id=3249, consulté le 5/03/2015).

30 « Les ouvriers chément le lundi pour lutter cdileament contre le chdmage » (Charlot & Figeat, 198311). En outre,
cette lutte collective associée a « la revendioadio temps de vivre s’opposent aux exigences palgsme productivité et de
rentabilisation des machines. Aussi la dénonciaionrgeoise de I'immoralité ouvriére porte-t-elie griorité contre le
chdmage de la Saint-Lundi iid., p. 165).
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développement du chemin de fer a des conséquencés Bour de France piéton, le développement
de lindustrie fait disparaitre certains meétieraditionnels, la création de sociétés d’aide aux
travailleurs diminue la demande en sociétés de agmgnnages. Mais I'apparition d’une littérature
flatteuse sur les compagnonnagentribue a les faire reconnaitre par la socigéchise et a leur

donner un nouvel élan (Martin Saint-Léon, 1901).

La sévérité excessive des sociétés de compagnuassdas aspirants a déja créé une scission en 1823
a La Rochelle avec les aspirants menuisiers. Maiarl schisme d’une autre envergure se prépare et
éclate entre 1840 et 1848 : « de 1830 a 1840 déjaullsion était donnée, et le mouvement avait pris
une telle extension qu'il n’était pas possible décannaitre sa gravité » (Martin Saint-Léon, 1901,
p. 128). Ce grand schisme donnera naissance ohJgui se renommera I'Union des travailleurs du
Tour de France (puis I'Union Compagnonnique Desddewnis (U.C.D.D.U.), une des trois sociétés
compagnonniques contemporaines). Les lieux et digesette rupture sont discutés mais les plus
probables sont Toulon en 1830, selon Martin Sa@dr_qui S’appuie sur les propos de Moreau, un

ouvrier serrurier.

Du coté de I'enseignement technique, les premi@&assations pour la formation de la masse ouvriére
prennent forme comme une réponse a la dégradagisrcahditions d’apprentissage. On observe la
création d’écoles alors que I'apprentissage traditel est lie au travail et par la méme au sitéade
production. Les évolutions du travail précédemnugdrites vont étre a I'origine d’'une série de lois,
d'initiatives privées ou nationales qui marquent début de la scolarisation de la formation
professionnelle. Elle sera marquée par deux grandsants : celui d’'une éducation de la jeunesse
destinée a les « contrdler » (donc, qualificatibadeication ajustées aux besoins du patronatelei
d’'une éducation qui permet une possibilité d’émaaibon du prolétariat. Enfin, les qualifications se
restructurent en réponse aux évolutions du trawdiih, de faire perdurer les métiers existants et de

s'ajuster aux métiers émergents.

L’appareil |égislatif vient institutionnaliser ti®points : la loi Guizot de 1833 améne la génétitin
de I'enseignement qui permet & chacun d’enseigBaicy, 1998) ; la loi du 10 avril 1834 vient
réaffirmer l'interdiction des associations (MartBaint-Léon, 1901) ; et la loi de 1841 mene une

tentative de modification des conditions de tradas enfants (Charlot & Figeat, 1985).

La loi Guizot du 28 juin 1833 marque la volontégméraliser I'enseignement ainsi que le début des
liens entre I'enseignement professionnel et I'egre@inent général. On va commencer a se poser la
question — théorique — de leurs intéréts respgutits I'éducation du citoyen, et & se poser la tpres

de savoir — pratiqguement — comment les organiseite@uestion deviendra de plus en plus saillante

31 perdiguier, A. (1839)Livre du CompagnonnageSand G. (1841).e Compagnon du Tour de France
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au fur et & mesure que I'age de la scolarité otdigasera repousé Selon Brucy, Guizot souhaite
créer un enseignement intermédiaire car il faitdastat d'un manque : « il existerait une « classe
moyenne » a laquelle ne correspondrait aucun emesmignt adapté » (1998, p. 26). Cet enseignement
intermédiaire possede alors deux formes institagdias : I'enseignement primaire supérieur (E.P.S.)
créé par Guizot (1833) et I'enseignement secondgiéeial (E.S.S.) définit par Duruy (1865). Les
E.P.S. sont un prolongement de I'enseignement meémalors que I'E.S.S. est intégré dans le
secondaire mais les deux formes d’enseignementuanfonctionnement redondant. Les cours
spéciaux créés par le ministre Vatimesnil sous Mapof' restent, eux, en marge de I'enseignement
secondaire et seront par la suite intégrés danscddéges. Les E.P.S. n’appartiennent pas a
'enseignement technique mais certaines E.P.S.tayaa filiere technique seront reconverties en

écoles pratiques de commerce et d’'industrie (ELp &h 1892.

Selon Martin Saint-Léon, I'historien et homme gqlie francais Frangois Guizot est contre la loi du
10 avril interdisant les associations, il le formal la tribune de la Chambre des Députés ; mais le
garde des sceaux Thiers-Guizot-de-Broglie proposeuh projet de loi qui aggrave l'article 291 du
Code pénal : il est interdit de se regrouper a plesvingt professionnels, mais également entre
sociétés (méme si elles comportent moins de vingerents) ; les peines appliquées aux chefs
concernent désormais également les autres membresne jusqu’'a un an de prison. Suite a la
promulgation de cette loi (votée la veille le 9ia¥B34), une émeute éclate a Lyon au quartiertSain

Merri. Le compagnonnage est encore une « grande fmrciale » entre 1830 et 1840 (1901, p. 134).

En 1841, c’est la premiére tentative pour régleerelet travail des enfants : il est interdit de &idler
avant huit ans, et il est obligatoire pour les male douze ans de fréquenter une école primains (ma
pas a domicile), avec une limitation avant seize #rest interdit de travailler la nuit pour le®ims

de treize ans. Ceci remet en cause la liberté avaitr Pour Charlot et Figeat, les industriels,
paradoxalement, réclament cette loi car, en taataj@sse bourgeoise, ils souhaitent disposer d’'une
classe ouvriere stable pour le développement aelustrie capitaliste. Mais cette loi n'est pas
appliquée car en tant qu'individus, les industriaié intérét a ne pas la respecter afin de gander u
position avantageuse dans la concurrence. |l faadi@ndre 1874 et 1892 pour que des lois
réglementent réellement le travail des enfants.l@iessur la scolarisation sont promulguées (avet u
absence d’embauche possible avant 13 ans). La tiomyarofessionnelle des ouvriers s'intégrait plus
dans I'éducation primaire que dans I'éducation iégplne, et « la loi de 1841 n'évoque absolument pas
l'acquisition de savoirs et savoir-faire spécifigug un métier. Aussi les institutions de formation

technique des ouvriers restent-elles fort rares tlpremiére moitié du XfXsiecle » (1985, p. 71).

32 Douze ans en 1841, quatorze ans en 1936, seizndrg59.
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Suite au déclin de l'apprentissage, il 'y a papeu de formation des jeunes ouvriers. En effet, au
début du XIX siécle, on dénombre trés peu de jeunes en formatés derniers sont plutét exploités
et leur travail demande peu de qualification. «sC&ssentiellement dans les métiers traditionngds q
'apprentissage survit. En 1850, un jeune peut endevenir menuisier, charpentier, magon, peintre,
tailleur, cordonnier, typographe ou bronzier apm@sir suivi un apprentissage de type classique »
(Charlot & Figeat, 1985, p. 37). Mais ce type dapyissage reste rare et les conditions dans
lesquelles il s’effectue sont de plus en plus dégga. « Plusieurs initiatives sont prises pourégget

les apprentis et leur assurer un minimum d’instomctde formation et de protection morale » (Pelpel
& Troger, 1993, p. 24). Les écoles d'apprentis sbots créées, principalement par des religieux ou
par des manufacturiers, qui s'occupent de l'inBtnugrofessionnelle des enfants de leurs ouvriers
(Brucy, 1998). Des municipalités et associatioessayent également a I'organisation de la formation
professionnelle (Charlot & Figeat, 1985). « Aveérd industrielle, il est nécessaire de former
professionnellement des adultes. Les ouvriers megiet au compagnonnage qui ouvre a ses adhérents
des écoles de trait, de dessin, de coupe de psas,la direction de compagnons. Il n'y a pastdau

moyen d’instruction pour I'ouvrier » (Ponteil, 196 216).

Dans tous les cas, objectifs, modalités et contdeuda formation sont différents méme si ellesemt
commun « de lier trés étroitement I'école d'appssaige a une entreprise privée » (Brucy, 1998,
p. 29). L'apprentissage traditionnel sur le lieupdeduction est donc ici un modéle qui perdure mais
cette organisation évolue avec la création de Iédapprentis fondée par la municipalité du Havre
en juillet 1867 puis, en 1873, avec celle du baadwde la Villette a Paris. Dans ces écoles, ensel

Brucy, le principe est autre : I'école controlenkemble des formations théoriques et pratiques.

Mais ces initiatives ne concernent qu'une infimenonité d’apprentis. « Face aux ouvriers, qu'ils
soient adultes ou jeunes, le premier souci pédggegde la bourgeoisie de I'époque, c'est l'ordre
social et non la formation technique » (Charlot §eat, 1985, p. 80). Vers 1830 en effet, on voit
s'accélérer lindustrie francaise et on assiste premiéres grandes révoltes ouvriéres. Dans la
deuxieme moitié du XIXsiecle, Quef note : « « on a son école d’appreaiisme, en d’autres temps,
on aura son budget de publicité » » (1964, citéPedpel & Troger, 1993, p. 32).

A l'aube de la Seconde République, pour Brucy,desiens modes de production persistent dans
I'’économie francaise. Aprés la Révolution de 17B9possession d'une parcelle de terre par les
paysans entraine un « enracinement rural des slgggmulaires » et un « attachement au travail a
domicile et a la pluri-activité » (1998, p. 19).industrie rurale dispersée est idéale dans ce xtente
gue ce soit pour les employeurs ou les salaridsn$auteur, les qualifications vont étre amenaes
restructurer car posséder un métier donne un dqudalgoir, sur sa vie et sur le marché du travail.
Posséder une qualification était 'assurance dimeéndre soumission pour I'ouvrier aux contraintes

de la pluri-activité.
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Pour Brucy, le fait que la mécanisation pénétre desteurs traditionnels (batiment ou broderie)
restructure I'organisation du travail et remet ewse les modes traditionnels de transmission des
savoir-faire. Si les qualifications se restructtireriest parce qu’elles survivent a la mécanisation
Brucy propose de parler de « restructurations giniees » plutdt que de « dégradation linéaire >f pou
rendre compte de I'histoire des qualifications @9p. 21). Pour Lequin, « « le tournant du siécle
ressent le besoin d'une nouvelle qualification »eb,il ajoute que « «voici venu le temps des
mécaniciens et des ajusteurs, aprés celui desaitars et des forgerons » » (1989, p. 99, cité par
Brucy, 1998, p. 21).

Durant la premiere moitié du XFPXsiecle, les corporations sont abolies mais lespagmonnages
perdurent officieusement. NapoléShdrend des mesures pour compléter I'enseignememitpue de
niveau supérieur, il s'attele a la mise en plagerdnseignement secondaire et commence a prendre
des initiatives pour constituer le niveau élémeataies compagnonnages restent puissants sous la
Restauration car ils sont les seuls a proposer dgtables formation (apprentissage et
perfectionnement) et protection au travailleur. Egslutions sociétales leur font perdre en puissanc
(chemin de fer, essor de l'industrialisation) efdemation professionnelle commence a se scolariser

avec la loi Guizot de 1833 et la loi de 1841 quigede réglementer le travail des enfants.

Durant cette période postrévolutionnaire, les campanages occupent un territoire officieux mais
présent. lls gérent I'apprentissage et le perfaogment de leurs membres en placant leurs itir@rant
chez un patron et en dispensant des cours duLsaprentissage sur le lieu de travail n’est paggé

par I'Etat qui s’occupe plutét de la mise en plabdécoles d’enseignement technique aux niveaux

supérieurs, moyens et, faiblement, élémentaire.

2.3.2. Nouveau souffle pour les compagnonnages avec ladi@ 1864

Sous la Seconde République, les compagnons, prafmert démocratiques, se réconcilient
momentanément avec l'arrivée au pouvoir d’'un chigtad élu par le peuple (Martin Saint-Léon,
1901) ; on compléte I'appareil législatif de I'eiggeement technique avec la loi Falloux du 15 mars
1850 sur la liberté d’enseignement (Ponteil, 1966)la loi du 4 mars 1851 sur le contrat
d’apprentissage qui tente de réglementer ce der@gite loi « met fin a cinquante années de silence
|égislatif et oblig[e] les maitres & accorder deexres par jour a I'apprenti pour qu’il appreniegey

écrire et compter » (Moreau, 2003, p. 23-24).

Sous le Second Empire, Napoléon Il met en plaeepalitique libérale, avec notamment le traité de
libre-échange de 1860, qui autorise la concurrémegnationale. De méme, I'exposition universelle

de Londres de 1862 met en regard les différents payopéens et la France n’est pas loin devant ses

50



voisins que sont notamment I'Angleterre et I'Allagna (Tomamichel, 2014). Le rapport Rouher a
'empereur fait alors état d’un déficit de formatiprofessionnelle. C'est a partir de ce moment-la

qgu’on peut véritablement parler de « crise de lfappssage ».

Par ailleurs, les causes déja a I'ceuvre dans les plecédentes périodes continuent d'influer sur la
décadence des compagnonnages ; les évolutionavdiil t5'accentuent ; des tentatives visent a releve
les compagnonnages en les unifiant et en recormmiide nouvelles sociétés ; mais c’est la loi du 25
mai 1864 sur l'autorisation des coalitions qui appain nouveau souffle aux associations qu’elles
soient compagnonniques ou non (Martin Saint-Lé@01). Les prémices de linstitutionnalisation de
I'enseignement technique se font sentir : un démEdment de cet enseignement en trois niveaux est
proposé en rapport aux trois degrés de l'indugREnteil, 1966) et on s’attele particulierementa |
constitution d’'un réseau scolaire de niveau moyet éa mise en place de I'enseignement secondaire

spécial (Brucy, 1998) en complément des cours apgaui sont peu suivis.

» Réconciliation des compagnonnages sous la SecondgpBblique

Suite aux événements de févitdes problémes sociaux sont posés « a I'ordre dude I'opinion, et
soumis aux délibérations des pouvoirs publics »r{M&aint-Léon, 1901, p. 166). C'est cette méme
année (1848) que la législation ouvriere commegeHiement & se structutérSelon I'historien, les
compagnons se réconcilient de maniére éphémerdscaaluent collectivement la naissance de la
Seconde République et Perdiguier — I'un des lewst-€lu député de Paris. lls votent alors un jepro
de fusion de tous les rites i¢l., p. 167) et une grande manifestation est organes1 mars 1848
pour rendre publique cette fusion. Cet événementragsporté par la Gazette des Tribunaux du
lendemain : elle fait état de 8 a 10 000 compagrd#fdant ensemble et faisant le serment de la

réconciliation. Cette réconciliation durera jusqujein.

Cet idéal inatteignable est remis a I'ordre du jl@u25 octobre 1848 avec un « plan de Constitution
compagnonnique fraternelle et sociale qui est selenB avril 1849 a la ratification de 35 sociétés

(Martin Saint-Léon, 1901, p. 169) et qui propose union par les liens de la fraternité : seule$ hui
sociétés ratifient le plan, sept sont explicitemeontre et vingt s’abstiennent. A la suite de ces

discussions, sera alors créée une société desrBegonis.

33 | e 24 février 1848, la Seconde République estlanaée.

34 Cf. décret du 3 mars 1848 (journée de travail fiaékOh) ; loi du 18 juin 1848 (sur les caisseseatgites) ; loi du 15
juillet 1850 (sociétés de secours mutuels) ; loi22ufévrier 1851 (sur I'apprentissage) ; loi du 2Gvembre 1849 (sur
I'interdiction pour ouvriers et patrons de se ceal) (Martin Saint-Léon, 1901).
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= Appareil Iégislatif sur I'éducation populaire

Du coté de I'enseignement technique, de nouvetlss dont créées dans la poursuite de I'appareil
législatif mis en place sous la Monarchie de Juflle Guizot, loi du 10 avril 1834, et loi de 184r
le travail des enfants — cf. 2.3.1). La libertérdeignement sera légiférée avec la loi Falloux QL&5

le contrat d’apprentissage avec celle de 1851.

La loi Falloux du 15 mars 1850 instaure la libetfénseignement et va conduire a différentes
initiatives, publiques — municipales comme a Nantesprivées confessionnelles, ou privées
d’entreprises (comme les écoles d’atelier ou I'Ecoés mines d’Alés, réservée aux ouvriers ayant
déja travaillé dans les mines). Cette loi libérasmiles possibilités de création d'établissements
(Ponteil, 1966).

La loi du 4 mars 1851 sur le contrat d’apprentiesi@gte de reglementer I'apprentissage. Elle brosse
d'abord un portrait trés pessimiste de celui-cillignorance des parents, la faiblesse de I'enfant,
lavidité du maitre, celle des pére et mere deptapti ont engendré des fraudes et des violences
criantes. On a trop souvent oublié de part et ceadé caractere moral et le but de I'apprentissage
pour en faire un indigne trafic » (article de |decpar Pelpel & Troger, 1993, p. 23). Les entrsgsi
doivent obligatoirement mettre en place un appssage si elles accueillent des jeunes (donc, @lies
obligation de former, de désigner un maitre, et@¥ apprentis de moins de quatorze ans ne doivent
pas travailler plus de dix heures par jour (puggjjua seize ans, douze heures). Une clause esé@jou
précisant que « le législateur devait « s'ingéeembins possible dans les rapports entre le metfitre
l'apprenti ; car l'atelier touche de prés au foyBmestique » » (cité par Ponteil, 1966, p. 270).
L’apprentissage est ainsi remis en place, maigtérat peut étre oral et aucune sanction n’estyarév
en cas de manquement. Dans les faits, rien ne etaibgaucoup, car cette loi est contournée par les
familles et par les patrons et se montre inefficacS€euls demeureront apprentis ceux qui sont
protégés de quelgue maniére » (Charlot & Figea®5.19. 47). Cette protection peut étre le fait du
secteur — le batiment est par exemple peu touahi@ pldvision du travail —, de la structure d’acitue
compagnonnages ou société d'apprentis —, du ligédhéire ou d’'un maitre ayant a cceur de
transmettre son métier. Mais la loi n'amene aucpnatection supplémentaire et les apprentis
bénéficiant d’une protection sont minoritaires. 'eére de I'apprenti est révolue, celle de I'enfant

prolétaire est ouverte » (Charlot & Figeat, 1985D.

On comprend ainsi que les compagnonnages perduilsnfont partie des rares a assurer une
protection aux apprentis et a dispenser une foomadi un métier. Néanmoins, les aménagements
institutionnels que sont les lois Guizot (généatitsy de I'enseignement) et Falloux (liberté

d’enseignement) n'ont pas été employés par les agmgns pour créer des structures officielles. On

peut penser que, venant récemment d’'étre abdigiaitdent une certaine réserve concernant le fait
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d'officialiser leur existence aux yeux des pouvopsblics. En outre, ils n'ont pas besoin de

s'institutionnaliser car ils parviennent & fonctien sans intervention de I'Etat.

Avant la loi de 1851 sur le contrat d'apprentiss&8y8 des apprentis étaient protégés par un contrat
écrit car entre 1791 et 1851, rien n’est fait paglementer « la formation des jeunes sur les lagix
travail » (Brucy, 1998, p. 23). Dés 1861, les dffe@augmentent et 18,43 % signeront un contrat écr
(soit 4 523 apprentis sur 24 540). La crise depfaptissage est, pour Moreau, «liée en fait a la
guestion des qualifications » (2003, p. 24) ; éthorinée qu'elle « est inégale suivant les sectdeirs
production : « Dans certains domaines, il y a paenae de l'artisanat et donc de I'apprentissage, et
dans d’autres développement de l'industrialisadonc déclin de la formation en apprentissage » »
(Brucy, 1998, p. 31, cité par Moreau, 2003, p. 24).

La faiblesse de législation de 1851 explique etig#iéchec de la mise en place de I'apprentissage

mais il existe également d’autres raisons précisaesrucy :

- Le colt que représente I'apprentissage (pour lamp(i.e., ses parents) et pour 'employeur) ;

- Le fait que l'utilisation de la main-d’ceuvre juvimninon qualifiée serve les intéréts de trois
acteurs (patron, famille, ouvrier qualifi€) ;

- L'organisation du travail telle qu’elle est mise@ace demande de jeunes aides ;

-« L’apprentissage chez un artisan est souvent négativement par le jeune. C’est avant tout une
contrainte sans contrepartie — ni financiere, nraleo— alors que I'usine offre un salaire et un
espace de liberté plus large. De plus, le travailgne Iui donne tres vite le sentiment d’'étréeuti
puisqu’il parvient assez rapidement a maitriser i@whe qui ne lui demande qu’une formation
courte et qui lui rapporte immédiatement un salai(2998, p. 24) ;

- L'apprentissage a un sens différent dans l'artisahdans les métiers mécanisés :

o Dans le premier cas, le fait que ces métiers semtipermet aux professionnels qui les
transmettent de continuer leur action et a I'apiseage d’exister ;

o Dans le second cas, il existe des emplois classiqueé fonctionnent déja avec des
formations associées étant donné l'actuel besoitaepétences — ajusteur, traceurs,
outilleurs — et les emplois nouveaux liés aux iratimns — électricité, moteur a explosion
— qui eux requiérent des apprentissages nouveauxy(B1998).

L’analyse de Brucy nous permet de souligner ledai la formation effectuée par les compagnons

perdure (apprentissage et perfectionnement) quede déploie dans un secteur de I'artisanat que

larrivée de la grande industrie n'a pas fait drsfitae. Par exemple, les maréchaux-ferrants, si
nombreux a I'’époque ou les individus se déplacaiasiteval, n'ont pas survécu a I'arrivée du chemin
de fer d'abord et de l'automobile ensuite. En revem les charpentiers continuent aujourd’hui
d’exercer leur savoir-faire, en utilisant les maesi pour se simplifier la tache et alléger leurghale

travail. En outre, la mécanisation pénetrera tamient le secteur du batiment, secteur

compagnonnique par excellence.
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= Décadence des compagnonnages sous le Second Empire

Durant cette vingtaine d’années constituant laggéridu Second Empire, les compagnonnages perdent
de leur rayonnement et des initiatives tentenedeélever de la situation dans laquelle ils sevent.

Une loi viendra consacrer ces organisations avece @utres, le retour de la liberté de coalitios.
probleme de l'instruction professionnelle des jeuse fait plus prégnant dans ce contexte économique
et social. L'enseignement technique lui, continwee fdbriquer sa prochaine institutionnalisation
(Mezeix, 2014).

En définitive, « dés 1830, et plus encore apre)185compagnonnage décline. Il est victime des
luttes qui opposent les trois « devoirs », enfdetSalomon, de maitre Jacques et du pére Soubhise, g
s’affrontent en des rixes parfois sanglantes. Masdissensions ne sont pas nouvelles et c’esiusurt
son inadaptation aux réalités économiques et ssciglii condamne le compagnonnage. Constitué
d’ouvriers traditionnels, charpentiers, magconsptypphes, tailleurs de pierre, etc., et empreinhel’
idéologie élitiste de la formation, le compagnoreagt de moins en moins adapté a une société ou la
division du travail s’accentue, ou la machine ténde substituer a I'nabileté manuelle et ou le
développement du chemin de fer rend les relais agmmnniques inutiles et le Tour de France
désuet » (Charlot & Figeat, 1985, p. 43-44). Ertefén échange d’'une qualification professionnelle
élevée, les nouveaux venus dans les compagnonrdgjesnt s’intégrer dans les hiérarchies
compagnonniques, respecter les anciens et suivrdds. Cependant, cette haute qualification derd

son sens avec la division du travail et les jewspirants s’averent moins dociles que leurs ainés.

Pour Martin Saint-Léon, le Second Empire se carsetecomme étant la « derniére phase de la
décadence du compagnonnage sous l'influence persstles mémes causes » (1901, p. 172). Et
lauteur d'insister en ce début de XX en un mot, le compagnonnage subsiste encore eomm
fédération de quelques sociétés professionnelieeaiees fideles a certains usages et a certags rit
comme organisation économique et comme force spdiakst depuis longtemps anéanti » (Martin
Saint-Léon, 1901, p. 173). Ce qui fait en partidrtees propos a I'auteur — qui reviendra d’ailkesur

ces affirmations pessimistes dans la postface pamu£925 de son ouvrage réédité en 1983 par la
Librairie du Compagnonnage — ce sont les perpésielivisions intestines et nouveaux schismes qui

se répétent tout au long du Xixiécle.

Les compagnonnages se désagr&asitcela améne Chovin de Die et Agricol Perdig(entre
autres) a appeler a l'unification sans quoi lesgagmonnages disparaitraient. C'est ainsi qu’ors&ssi

a la « fondation des Devoirs réunis » et a la reamsance de nouvelles sociétés.

35 Une revue des diverses industries effectuée patitM@aint-Léon (1901, p. 157-160) permettra decise¥ un maximum
les impacts de cette révolution industrielle surdenpagnonnage :
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Chovin de Die, compagnon menuisier du Devoir rédige lettre aux compagnons dans laquelle
diffuse le message d’'une réconciliation des sogigtdépendamment de leurs rites. Sans cela, selon
lui, ces sociétés vont disparaitre ; sa deviset dtarFraternité des compagnons. Dans ce papier
dénommeé le Conseiller des Compagnons paru en C8&%jn réalise un « historique de la société des
menuisiers du Devoir et un plaidoyer en faveur'deidn » (Martin Saint-Léon, 1901, p. 182) ; mais
I'histoire montre qu’il reste dans I'ombre et querdiguier reprend ses idées. Ce dernier publie, en
1861, la Question vitale sur le compagnonnage efalsse ouvriere dans laquelle il expose ses plans
de réformes et ses idées sur I'avenir de l'insttucompagnonnique. Cet écrit est controversélcar i

est qualifié d’ceuvre de polémique et de propagande.

L’appel de Chovin via Perdiguier sera entendu ca#s<1864 [...] se constitue a Lyon une société qui
a pour but de rallier tous les compagnons autaun grogramme d’union et de réviser les coutumes et
les reglements du Tour de France pour les metttgaemonie avec les conditions d’existences de la
société moderne. La société créée a Lyon en 18@rdtest sortie 'Union compagnonnique [...]

n'était pas au surplus la premiére qui edt été éendntre compagnons de tous les rites » (Martin

Saint-Léon, 1901, p. 184). Il existait alors laiét&E des Devoirs réunis, créée en 1831, qui disgeru

- Cordonnerie : reste traditionnelle jusqu’en 1839snéaiolue dans les cing années qui suivent — I'étippsuniverselle
de 1844 possede des chaussures sans couturess-endB49, presque la totalité des chaussureSaisant avec des
machines (Martin Saint-Léon, 1901, p. 157) ;

- Tannerie : fait le bilan d’'une machinisation de aetivités en 1844 ;

- Sellerie et bourrellerie : voient la diminution Kigilisation des chevaux au profit de I'utilisatialu chemin de fer. Ceci
entraine une diminution des effectifs de ces nsétatre 1840 et 1849 ;

Au sein des industries textiles :

- Cordiers : sont, en 1849, toujours tres traditiosnel

- Toiliers (fileurs et tisseurs a la main) : en 1848¢elques 250 000 métiers a tisser mécaniquesidonent mais ce
secteur reste dominé par le travail manuel ;

- Tondeurs de drap : représentent 'exemple d'unparation tuée par le machinisme. « Sous I'Empirla &estauration,
ces artisans tondaient encore les draps aux ciseanme au Moyen-Age » (p. 159). En 1848, nombreaiepagnons
est fort restreint dans cette spécialité ;

- Teinturiers en drap : la mise en place de grargletuteries a vapeur sera fatale a ce compagnonnage

- Tisseurs ferrandiniers : I'évolution industriellérdarre pour les industries de la soie en 1848 ;

Au sein des industries du fer : L@siatre Corps

- Ferblantiers, chaudronniers et poéliers : voientisparition du compagnonnage se précipiter ;

- Couteliers et fondeurs : ils sont dans la méme tsitugue leurs acolytes d€uatre Corpsprécités ; « dés lors, on put
étre coutelier sans savoir faire un couteau etdilenr moyen de I'avoir au meilleur marché fut quersonne ne fiit mis
en état de le faire entierement » (p. 160) ;

Autres industries du fer :

- Serruriers et Maréchaux ferrants : continuent @aitler manuellement en 1849, méme si la maréciea(far a cheval)
périclite pour des raisons analogues a celle dberse la baisse de I'emploi de chevaux pourilisétion du chemin de
fer ;

- Cloutiers : sont atteints par le machinisme qui géia fabrication de clous et de pointes en séries

- Les vanniers, vitriers, boulangers, doleurs, chepelcharrons, tourneurs voient une influenceaegde du machinisme
sur leurs métiers respectifs.

« Dans les grands établissements industriels quopwlisent les diverses fabrications ou qui toutrains ont relégué au

second plan la petite industrie locale, la divisaun travail et par suite I'impossibilité d’'une édtion professionnelle

intégrale chez I'ouvrier sont la regle et la comtitméme de la production. Quelle pourrait done é@ns un tel milieu le
réle du compagnonnage, cette école supérieuretdigimn et de perfectionnement techniques du tilava ? » (Martin

Saint-Léon, 1901, p. 160).
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1870 et la société des Amis de I'Industrie, crégel®842, qui fut approuvée en 1844, autrement
nommée la 123(son numéro d’inscription sur le registre). L'agiation créée en 1864 a Lyon est
animée de I'esprit le plus large et est qualifi&essbciation de tous les Devoirs réunis. En 1868ec

derniére fusionne avec la 23

Selon Martin Saint-Léon, le Second Empire voit davelles agrégations aux compagnonnages entre
1852 et 1870 : le D.D.L. admet les tonneliers fierd?® (fondés en 1830, recus en 1863) ; le Devoir
de Maitre Jacques admet les sabotiers (en 1865Y}iskeurs ferrandiniers (fondés en 1834), infigs

les selliers, sont recus en 1860 ; les toilierst s@gus en 1865 ; les boulangers sont regus

définitivement le 9 décembre 1860

La loi du 25 mai 1864 sur la liberté de coalitiarse le principe que toute coalition exercée endaie
cesser le travail ne serait répréhensible que anas ou elle serait accompagnée de voies de fait.
« La reconnaissance du droit de coalition, c’edira-du droit de délibérer et de s’entendre dares un
circonstance donnée et en vue d’'un but détermimdptiquait pas pour la classe ouvriéere le droit de
s’associer, c’est-a-dire de créer des associapenmmanentes ayant pour objet la défense des mtérét
corporatifs. La réforme consacrée par la loi dun2i 1864 n’en fut pas moins saluée par tous les
travailleurs avec enthousiasme, comme la premiéparation d’'une longue injustice, comme la
promesse d’'un avenir meilleur. [...] Le régne, distang/rannie de l'individualisme contre laquelle le
compagnonnage avait été si longtemps seul a sfjasutouchait heureusement a sa fin. Une ere
nouvelle, I'eére syndicale, allait s’ouvrir » (MartBaint-Léon, 1901, p. 187-188). Le syndicat ouyrie
est alors vu comme [I'héritier du futur compagnora@et héritage entre compagnonnages et
syndicats n’est certes pas niable, mais Icher (1889 en garde les lecteurs contre toute affirmatio
qui pourrait figer le caractére des compagnonnagesne « ancétre[s] du syndicalisme » ou « petit[s]
frere[s] de la franc-maconnerie » ou encore « afgptu christianisme ». Sachons donc prendre de
I'historien des compagnonnages au XIxe qu’il nous apporte a savoir des faits qui nmeteEn
lumiére leur existence autonome et leur absenamugidération concernant leur propre intégration a
un systéme étatique d’enseignement technique. et eh attribue la naissance de I'enseignement
technique aux années 1880 avec la création deelmi¢gwe E.N.P. & Voiron. A la fin du Second
Empire, si I'idée d’'une institutionnalisation desngpagnonnages n’est pas a l'ordre du jour c'est

parce qu'il n'existe pas encore veéritablement daegye d’enseignement technique.

36 Foudre : « Tonneau de grande dimension pouvarneégomle 50 & 300 hectolitres » (TLFi).

37 Pour I'anecdote, ces boulangers sont les « entintglaitre Jacqueendés par eux-mémes(Martin Saint-Léon, 1901,
p. 186) : un boulanger avait appris par hasardliat sle boutique des compagnons Qemtre Corpsil se fit passer pour
'un d'entre eux jusqu’a ce qu'il ait assez de d@rgubur se voir confier un exemplaire deegles et antiquités des
compagnons poélieggendant un voyage. Apres avoir pris connaissaaseitks, il hésita longuement sur la suite a doane
cette histoire, puis il finit par aller chez I€aiatre Corps se faire reconnaitre par les rites puis tombendsque et se
déclarer compagnon boulanger. C’est pourquoi dstsproclamérent.
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» Le début du réveil de I'enseignement technique

Avec I'expansion industrielle dans le contexte @ymemiere mondialisation, couplée a I'apparitibn e
au développement de nouveaux modes de producéqmse avec une nouvelle vigueur le probléme

de l'instruction professionnelle des jeunes.

A partir des années 1850, la France connait unansign industrielle sans précédent, stimulée par la
hausse des prix agricoles (Charlot & Figeat, 19B&).exemple, « de 1830 a 1847, le développement
manufacturier est considérable. Le nombre de mashpasse de 616 a 4 853 et leur puissance de
10 000 chevaux a 61 630 ; la consommation indlistriie la houille passe de 2 millions de tonnes a
106, de 1832 a 1846 ; celui des métiers a tisseanmgues, de 5000 a 31 000, de 1834 a 1846 »
(Ponteil, 1966, p. 217). Le territoire se couvrerdseaux, télégraphiques, ferrés, encourageant les
échanges. La mécanisation, timide au début du Xi&cle prend son essor et la vapeur installe ses
quartiers, a cbte du développement de l'apparegicdiee. « La France passait brusquement du
protectionnisme au libre-échangisme. Si l'indusfrencgaise n’arrivait pas dans de courts délais a
rivaliser en qualité et en quantité avec la praduactritannique, celle-ci envahirait le marché
frangais » (Legoux, 1972, p. 36). L’achéevement demndes lignes de chemin de fer « portait un
dernier coup au compagnonnage » (Martin Saint-LA®@1, p. 180) car il faisait disparaitre les
usages du Tour de France. En 1851, 3 554 km de Yeisgces sont exploitables pour 16 938 km en
1870. Pour la classe ouvriére comme pour la boisigede chemin de fer était pratiquement devenu

I'unigue mode de locomotion.

Dans le contexte de ce que I'on peut appeler umigre mondialisation, une crise globale frappe le
monde entre 1873 et 1895. Avec le développementédhanges commerciaux, vient en effet la
concurrence et celle-ci oblige & des mutations damsoduction. Elle atteint la France vers 1882 et
son résultat a terme sera la condamnation desepetisines, comme le tissage a domicile, la
guincaillerie, la tannerie, etc. « Pour Rouhergait la proclamation de la concurrence en facme’
industrie qui s’endormait en se résignant au métierain, qui employait le rouet, qui négligeait la
machine a vapeur » » (Schnerb, 1949, cité par bedt®ir2, p. 36). Pour faire face a cette crise, des
lois protectionnistes sont élaborées. Celles-aiples avec le développement de I'empire colonial,

permet a l'industrie de retrouver un rythme d'esjan

Mais, pour Charlot et Figeat, la production chadgenature et devient dominée par la métallurgie (et
non plus le textile) et les biens d'équipementsesttourne vers les marchés urbains. Des petites
industries subsistent cependant, mais avec un md&leproduction nouveau, comprenant la
mécanisation, la division du travail et le salaitex piéces. Nous sommes encore loin des ouvriers
spécialisés (0.S.) de la grande industrie du ¥i¥cle, mais la figure du compagnon est déjadeghi

la classe ouvriere qui se dessine a cette époqtweee dans un entre-deux. L'industrie a tout de

méme besoin d'un certain nombre de travailleurdifeisaet la formation en apprentissage faisant

57



défaut, les écoles techniques et professionneltag walors prendre le relais pour fournir aux
entreprises leurs indispensables travailleurs.adifions et mentalités différentes confluent apusir
former une classe ouvriére qui n'est plus cellecdegpagnons et qui n'est pas encore celle de i@uvr
de la grande industrie du XXsiécle » (1985, p. 103). En méme temps que ladeel'ouvrier
s'améliore, son pouvoir d'achat augmente. La jeude travail passe de douze a dix heures et les

revendications sont de huit heures au début dti XX

Le travail des enfants devient moins nécessairac da question de leur formation se pose et
notamment, linstruction professionnelle au semstsfet toujours la moralisation mais dans des
termes un peu différents, car la condition ouvrigl@méliore entre 1850 et 1914). L’'adolescent
prolétaire remplace a la fin du Xiiécle I'apprenti des corporations. En effet, iegntissage du

métier est remplacé par une imitation des adul&edgs adolescents. C’est pourquoi, « la « crise de
l'apprentissage » et le besoin d'écoles professi@snet techniques sont [...] au centre des débats s

la formation des jeunes ouvriers » (Charlot & Fig&885, p. 103).

Le traité de libre-échange ratifié avec I'’Angleteen 1860 a mis fin au protectionnisme, la Framste e
maintenant soumise a la concurrence internatioatla formation professionnelle prend dans ce
cadre-la une nouvelle importance. « Conscientadeipériorité économique de nos puissants voisins,
I'Angleterre et I'Allemagne, nos hommes d'Etat eevent manquer d'établir un lien entre cette
supériorité et la qualité de I'enseignement teaknidjspensé dans ces pays » (Léon, 1961, p. 8&). Po
ces deux pays que sont I'Angleterre et I'Allemaghégole est le lieu ou s’enseigne la théorie, et
I'atelier est celui ou s’élabore la connaissancecogte du métier. En France, pour de nombreux
pédagogues, « I'apprentissage manuel, ne peuirsejtee dans I'entreprise, a I'atelier ou au coripto
C’est la un principe fondamental des partisansette cloctrine pédagogique et qui a comme corollaire
presque absolu keondamnation du travail manuef®, & 'Ecole » (1972, p. 39). Les débats proposent
d'un c6té une école installée dans l'atelier efréguentation prise sur le travail en atelier, @genb
I'atelier installé dans I'école et un temps partaegée les travaux intellectuels et manuels. Déetu
facons, le constat qui s'impose est qu’ « un laxggcours financier devait promouvoir d’abord ce qui
a[...] le mérite d'exister afin que les conditionggaiires de certaines expériences ne contraignent pa
leurs auteurs a renoncer, aggravant ainsi une igédéja inquiétante » (Legoux, 1972, p. 43). Les
expositions universelles jouent a cet égard undéterminant, elles sont la vitrine du pays. Eeteff
I'exposition universelle de 1862 fait réagir le msine de I'’Agriculture Rouher qui le signale dangs s
rapport a 'empereur du 22 juin 1863 : « Depuis lgsdraités de commerce conclus, sous l'inspinatio
de Votre majesté, entre la France et plusieuromatétrangeres, ont ouvert un vaste champ de
concurrence ou les produits étrangers viennergrlatintre les produits nationaux, Votre Majestél a d

porter son attention sur les moyens de maintanuldstrie frangaise au niveau ou elle est parvetele,

38 C’est I'auteur qui souligne.
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I'élever méme au-dessus de ce niveau, et, a ce, dtlle a di se demander si I'enseignement
professionnel, tel qu'il est pratigué en Franc@orélait bien dans son état actuel aux nécessités de
lindustrie. Les résultats de la derniére expositimiverselle de 1862, a Londres, ont pu fairenche

que, si la France n’est pas restée stationnaire @aproduction des ceuvres d’'art et de godt, ou la
premiere place lui est parvenue jusqu’ici, seswiviae se fussent de plus en plus rapprochés détlle,
que, si elle ne faisait de nouveaux et rapidesrpselle ne fit dépassée dans un avenir prochain »
(Charmasson, Lelorrain & Ripa, 1987, p. 173). Lesion universelle a permis de cerner des
manques dans I'enseignement technique francaisstta& ce moment-la gu’'on commence a parler de
« crise de l'apprentissage ». En définitive, « difmger les écoles professionnelles, créer des cours
professionnels pour les apprentis et relancerdekeg de dessin : telles sont, suggérées par listrain

en 1863, les trois orientations a suivre » (Tomaalic2014, p. 541).

Sous le Second Empire, s’accentue la volonté déweldppement de I'enseignement technique en
trois niveaux. Le niveau supérieur existe d’oresl@h et 'E.S.S. vient constituer un enseignement
secondaire moderne, complémentaire aux filieregmgées des lycées. Mais I'Etat échoue a fonder ce

réseau scolaire de niveau moyen ainsi qu'a mettpgaee I'E.S.S.

L'industrie a encore besoin d'un certain nombreaailleurs qualifiés. Comme ils ne se formentsplu
en apprentissage, des écoles professionnellesvdaungélémentaire sont nécessaires. Des 1850 en
effet, «I'enseignement technique supérieur esi dépstitué pour l'essentiel et il ne fait que se
renforcer dans la seconde moitié du siecle » (Gh&rlFigeat, 1985, p. 137) avec des grandes écoles
et des écoles d'ingénieurs qui se créent en pluseEjui concerne la formation des ouvriers, on a
'idée de transformer le systéme pédagogique. Rauland, sénateur et ministre de l'Instruction
Publigue et des Cultes de 1856 a 1863 (sous I'Enpirfaut développer « ces écoles usuelles qui
existent dans une grande partie de I'Europe, ean#sgne, en Angleterre, en Suisse, en Belgique, des
développements qui doivent nous inspirer confiadags leur succes et exciter notre émulation » (cité
par Ponteil, 1966, p. 263). En 1863, le ministrecdmnmerce et de l'industrie, Rouher, distinguestroi
degrés d'instruction professionnelle, correspondartchefs d'entreprises (Centrale, Mines, Ponts et
Chaussées), aux contremaitres (Arts et Métiersedue St Etienne, La Martiniére a Lyon), aux

ouvriers (non existant).

Dans ce méme contexte, le ministre de I'instrucBaoiblique Victor Duruy prévoit, avec la circulaire

du 2 octobre 1863, I'enseignement secondaire $gEC®&S.). La seule formule valable pour résoudre
le probléeme de la formation des ouvriers est ddasser les apprentissages (Brucy, 1998). Cet
enseignement ne se borne pas a la théorie, mateissir la pratique, dans les textes. Il permgt au
jeunes gens de s'insérer dans le commerce et $iridu Il est I'objet de nombreuses réalisations

municipales — telles les Ecoles du Havre en E@¥ Paris en 1873. L'Ecole du Havre mérite d’étre
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signalée car elle « se caractérise par sa voloimégrer I'enseignement théorique et pratique »

(Pelpel & Troger, 1993, p. 34) et sert de baseréaflaxion que méne O. Gréard aprés I'avoir viditée

Or, un bilan qui s’impose est I'échec de la contitih d’'un réseau scolaire de niveau moyen au®XIX
siécle. Des écoles se développent dans la deupantie du XIX siécle. Elles accueillent trois cent
éléves pendant trois ans complétés d’'une annédéso@ptaire en un autre lieu pour les meilleurs.
Mais I'ambiguité fondamentale de ces écoles rédades le fait qu’elles sont censées officiellement
former des ouvriers d'élite, des chefs d’'atelielss dessinateurs, des contremaitres. La formation
technique et théorique est assez poussée, maisiation pratique est insuffisante. En plus de,dala
France manque d'ingénieurs de fabrication. lls damic étre utilisés comme tels — c’est-a-dire a des
fonctions de conception et d'encadrement technitags, ces initiatives échouent parce que les
écoles sont victimes du double processus récudeithistoire de I'enseignement technique. D’une
part, lI'enseignement technique se développe dabawnd niveau supérieur, puis au niveau
intermédiaire, et enfin au niveau élémentaire. D&auart, «tout enseignement technique est
inévitablement aspiré vers le haut » (Charlot &faig 1985, p. 75).

L'E.S.S. institué officiellement par Victor Durup 863 devient « les sections modernes des lycées »
(Pelpel & Troger, 1993, p.30), autrement dit, lintegre a l'enseignement secondaire. Les
concurrences entre les E.P.S. avec filiéres teabsigt I'E.S.S. aboutissent & un abandon de 'E.S.S
au profit du primaire supérieur. L'enseignemenhméue ne réussit pas a naitre au sein du systéme
éducatif mis en place pour les enfants de notalbledravail & I'atelier ou a l'usine reste signe de
déclassement. Il existe une pression sociale @ Mélévation du niveau de formation des écoles.
L’E.S.S. échoue par ailleurs car, en s’intégransyateme secondaire, il est dévalorisé a causa de s
comparaison avec les filieres générales. « L'emssiggnt technique ne pouvait naitre que comme
promotion par rapport au primaire » (Charlot & FEige1985, p. 142) et non pas comme une

différenciation par rapport a I'enseignement seained

Durant cette vingtaine d’année que constitue ldogdérallant de 1850 a 1870, les compagnonnages

ont perdu de leur puissance et tentent de s’undfied’intégrer de nouvelles sociétés pour ne pas

39 pour Brucy, « le mémoire de Gréard est un texteéfézence dont la force réside dans la nettetéajetcentral : résoudre
la crise de I'apprentissage par I'école. Tous lgmiments des batisseurs du systéme frangais digreseent technique y
sont formulés : défiance a I'égard de I'entreprimejet humaniste, conception d’'un apprentissagesant sur une démarche
rationnelle opposée a I'empirisme traditionnel desiers, refus de la spécialisation hative, pédegdite « du concret ». |l
n'est pas jusqu’'a la partition entre enseigneménggal, technologique et pratique qui ne soit gégsente chez Gréard et
qui fera longtemps autorité dans les programmeisiel d’examens de I'enseignement technique » 190 32). « Y.
Legoux parle de « véritable charte de rationalitiéweloppant « une vision prospective de I'enseigre technique » [a
propos du mémoire de Gréard] ddis compagnon au technicien, 'Ecole Diderot et diion des qualifications, 1873-
1972 Paris, Technique et Vulgarisation, 1972 p. 482-48Brucy, 1998, note 84 p. 227).

60



disparaitre. La loi sur l'autorisation des coafisgpermet aux professionnels désirant se regrdqlgser
compagnons sont de ceux-ci) de retrouver une @lection gu'ils avaient perdue depuis 70 ans. La
loi Falloux et celle sur le contrat d’apprentissatgestent d'un effort d'organisation de la forroati
professionnelle mais les décrets d’application gaupi de 1851 n’étant pas rédigés conjointement,
elle reste lettre morte. On peut avancer le fag s compagnonnages se composent un territoire
toujours officieux et toujours dirigé vers I'apptissage et le perfectionnement de leurs membrés de

facon que nous avons déja mentionnée (cf. 2.3.1).

2.3.3. Naissance d’'un appareil étatique de formation techique et

réorganisation des compagnonnages

La période charniére de la Troisieme Républiquenestquée d’'une part, par la naissance d'un
appareil étatique de formation technique. Les astexéfléchissent a la « scolarisation des
apprentissages » pour résoudre la « crise de Bagipsage ». Si de nombreuses lois sont mises en
place, des tensions continuent d’exister concerlaamaniere de former I'ouvrier. D’autre part, eett
époque voit se dérouler une importante réorganisates compagnonnages, qui continuent d’assurer

la formation compagnonnique et qui seront danssitoation critique a I'aube du X¢iécle.

Dans la période de conflit mondial, I'histoire estitaire et ce qui intéresse notre propos consste
un démarrage de l'opposition entre savoirs scaa@e savoirs d’expérience, une fragilisation des
sociétés compagnonniques, une résistance des suatie changements de modes de production et la

réaffirmation d'un lien entre la formation et |&harchie industrielle.

Les deux histoires suivies sont encore assez pdsns la période de I'entre-deux-guerres qui est
caractérisée par des projets — de restructuratdmdépendance — au sein des sociétés
compagnonniques ; I'enseignement technique, decété évolue rapidement grace a un nouvel

appareil [égislatif mais le bilan de cette périauntre qu’il n'atteint pas les objectifs attendus.

= L’apport de la Troisieme République

La Troisieme Républigue marque la naissance d'yramgil étatique de formation technique. Les
acteurs réfléchissent a la « scolarisation des eapipsages » (Prost, 1981 ; Brucy, 1998) pour

résoudre la « crise de I'apprentissage » (PelpBtdger, 1993 ; Charlot & Figeat, 1985).

Les acteurs assurent la défense et lillustratienlal scolarisation des apprentissages : comme le
rapporte Brucy, entre I'école et I'entreprise,alerchent a démontrer la suprématie de I'appregéess

en école ainsi que I'importance de la pédagogielrdii & I'erreur, de 'examen comme attestantade |
qualité de I'enseignement autant que du travail@eéeve. S’en suit une nécessaire adaptation de ce

dernier a sa sortie de I'école. Pour Labbé (inspecgénéral) et Fontaine (directeur de I'Ecole
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Estienne) qui veulent démontrer «la supérioritél'dpprentissage en école sur la formation en
entreprise[,] [...] cette suprématie se fonde suistrpiliers: la pédagogie de l'apprentissage
méthodique, le souci de la polyvalence, la valezs thaitres » (1998, p. 53). A cet argumentaire,
Villemin répond a Labbé en exposant « I'idée prsifasnaliste », c’est-a-dire la vision d’une padie
patronat (Fédération Nationale du Batiment et desdux Publics) qui propose méme en 1910 une
taxe pour les entreprises qui ne forment pas adsgprentis et qui insiste sur 'importance de
s’adapter aux besoins des localités. L'apprentessdg I'avenir sera celui qui, « surveillé par des
corporations réellement compétentes, se donneadinateliers-écoles organisés et financés par les

grandes industries » (Brucy, 1998, p. 56).

Selon Pelpel et Troger, les acteurs possedent anét& de points de vue sur I'enseignement
technique. La mise en place de ce dernier a praévags affrontements qui ont entrainé la création
d’'une diversité de types d’établissements. lls egipgent comme le résultat d’'un consensus diffcile
trouver entre des points de vus parfois opposéess Maxiste cependant « une certaine unité dans la
nature des formations délivrées et dans les motieterdention de I'Etat [...] [qui] a permis de
constituer une premiere identité de I'enseignenteahnique, qui s’est de plus en plus fortement
affirmée jusqu’a la Seconde Guerre mondiale » (19983). La France se trouve devant un besoin de
cadres techniques moyens qui fassent la liaisae €imigénieur et l'ouvrier spécialiste car c'eskedte
méme époque, en 1871, apres la défaite francaisedfiAllemagne, qu'on assiste a I'’émergence de
la concurrence internationale (avec I'industridal&rande-Bretagne, comme mentionné). Il est donc
nécessaire de former des individus en écoles eh gartir des années 1880. C’est le début de la
scolarisation des apprentissages. « Tous ceux exprgnaient en cette fin de XfXa propos de la
scolarisation des apprentissages n’étaient d’acqord sur deux points » (Pelpel & Troger, 1993,
p. 43) : il doit étre limité a la formation d’élgeuvriéres (et représente donc un faible pourgenta

la population) et il est créé dans le but de sautanconcurrence avec I'Angleterre et I'Allemagne.
Mais « s’agit-il de former ces ouvriers complets type traditionnel que ne procure plus un
apprentissage en crise, ou s'agit-il de former uvrier nouveau, et, dans ce cas, quelles doiveat ét
les parts respectives de la formation strictemanfegsionnelle et de la formation technique de
base ? » (Charlot & Figeat, 198p, 131-132). Il s’avére alors crucial de résoudie«icrise de
'apprentissage ». La Troisiéme République va etefr d’y mettre fin en prenant quatre séries de
mesures : I’ « introduction des travaux manuel$eéole primaire, [I'lorganisation de I'orientation
professionnelle, [le] développement des moyens sgfigmement technique, [et I'lamélioration des

conditions de formation et de travail des jeunesiets » (Léon & Roche, 1967/2012, p. 95).

Avant de développer ces quatre séries de mesugEssgns que les instances politiques en charge de
gérer I'enseignement technique sont créées duedtat gériode. En 1870, c’est le conseil supérieur d
'enseignement technique, réunissant parlementdmasts fonctionnaires, membres de chambres de

commerce et manufacturiers qui voit le jour ; eAZ2L&’est au tour de la Direction de I'Enseignement
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Technique (D.E.T.) d’étre créée afin d’étre chardéda tutelle des écoles dépendant du ministére du

Commerce et de I'Industrie (M.C.1.).

La premiére série de mesures concerne l'instauratiopréapprentissage en primaire pour préparer la
formation manuelle. C’est une préparation généaaleaptitudes manuelles, sans cibler de métier. La
loi du 28 mars 1882 (obligation et laicité de I'cprimaire) fixe a deux ou trois heures par semain
la durée de ces travaux. Paul Bert, le rapporteuprdjet de loi, précise I'esprit de cette initbati
manuelle : « « nous ne demandons pas que I'écim@ipe devienne une école professionnelle ; nous
croyons qu’on n’en doit sortir ni serrurier, ni MEyon... Mais nous croyons que l'enseignement
scientifique ne doit pas rester dans le domain&adkéorie pure, que les applications pratiques aux
diverses industries doivent y tenir une grandeeptae (cité par Léon & Roche, 1967/2012, p. 95)
mais cet enseignement est en réalité négligé etinstuteurs se déclarent le plus souvent
incompétents pour I'organiser. Les instructions istérielles de 1923 et 1938 complétent la loi de
1882 et assignent deux fonctions complémentairgstvaux manuels des écoles primaires : le
dépistage des aptitudes et linitiation professadlen Puis aprés la Seconde Guerre mondiale, les
idéaux des tenants de I'éducation nouvelle segiifiti— ils voient dans les travaux manuels un moyen

d’éducation générale — des « travaux manuels éfkisateront institués.

« La diversification des professions et des moy@msormation rend de plus en plus nécessaire la
création d’'un organisme de répartition de la magewdsre juvénile » (Léon & Roche, 1967/2012,
p. 96). L'année 1909 voit la création du Servidafdrmation, au profit des patronages laiques du 16
arrondissement de Paris. C’est en 1913 que débetetravaux d’'une commission qui entreprend des
études relatives a la physiologie professionndllaus aptitudes ; et en 1928 qu’est créé un lIrstitu
National d’'Orientation Professionnelle (INOP), dest entre autres a former des conseillers
d’orientation. La notion d’orientation émerge (Lé&rRoche, 1967/2012) et a pu se révéler « ambigué
car elle autorise autant une action centrée suviacation de I'enfant » qu’une action centréelesr

« besoins de la collectivité et de I'Etat » » (Lego1972, note 14 p. 32).

Si cette République poursuit ses créations d'é&séinents dans les domaines supérieur et moyen, elle
se préoccupe tout particulierement du niveau élémren Deux lois mettent en acte cette nouvelle
extension de la politique scolaire : la loi sur Eles Manuelles d’Apprentissage (E.M.A.) et la lo
Astier. Nous commencons par présenter la premi@rrsyr E.M.A.) ; nous nous intéresserons ensuite

a la seconde (loi Astier).

La premiere loi sur les E.M.A., « considérée conlimggine de I'enseignement technique francais »
(Brucy & Troger, 2000, p. 10), initiera en 1880 mouvement de création d'écoles techniques :

Ecoles Normales Professionnelles (E.N.P., 1881)leSc Primaires Supérieures (E.P.S.), cours
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complémentaires (1886), et Ecoles Pratigues de @uoemet d’Industrie (E.P.C.l., 1892), ces
derniéres étant sous la tutelle du M®E.ILes E.M.A. sont intégrées a I'enseignement prienait
serviront de modeles aux E.N.P. qui sont placéas Eotutelle du M.C.I. et se situent en réalité au
niveau intermédiaire. Elles sont donc plus destirééa formation des contremaitres. « Cette loi ne
peut donc résoudre la crise de I'apprentissage étiem» (Léon & Roche, 1967/2012, p. 97). En
outre, les E.P.S. et les cours complémentairegpat@pnnent pas a I'enseignement technique mais a
'enseignement primaire, mises a part certainesSE.proposant des sections techniques qui seront
transformées en E.P.C.I. a partir de 1892. En ¢ecgucerne les cours complémentaires, chaque
canton et son école primaire ont leurs cours comg@ftaires (il existe des cours primaires,
secondaires, supérieurs et complémentaires). iis dispensés par l'instituteur, le programme n’est
pas défini et sont d’'une durée variable pour Iéged. IIs représentent en quelque sorte un seteice
proximité, et sont définis au congres de 1911 corétaat destinés a préparer au brevet des colléges.
Cette formation complémentaire sert aussi a ateedthvoir 13 ans. Ainsi, les E.P.S. et les cours
complémentaires n’appartiennent pas a l'enseignenbechnique. Avant 1892, I'enseignement
technique élémentaire n'est pas encore organisdepapouvoirs publics qui se préoccupent plus
particulierement du niveau intermédiaire (avec $B. et I'enseignement moderne par exemple).
Aprés 1892 en revanche, I'enseignement technigimstisitionnalise autour des E.P’Set leurs
filieres techniques, de certains cours complémesdaides E.P.C.l. et des E.N.P. Les secteurs

concernés par I'enseignement technique sont celilndastrie, du Commerce et de I'Agriculture.

Comme défini en introduction de ce chapitre, I'appissage appartient a I'enseignement technique et
en est une forme différente de celle que sont dedeé professionnelles. Si les années 1880 sont
caractérisées par une mise en école de I'enseigngrafessionnel, les années 1890 se caractérisent,
elles, par une législation qui met I'accent supidatection de I'apprenti. La loi du 2 novembre 1892
réglemente le travail des enfants en usines, manués, mines ou ateliers. Les patrons sont soamis

l'inspection du travail et des comités de patronagé pour mission de protéger I'apprenti et de

40 En 1920, le ministére de I'Instruction Publique.(M.) reprendra & sa charge ces E.P.C.I. et lesmmera Colléges
d’Enseignement Technique (C.E.T.) le 15 aolt 194ui-deviendront les Lycées d’Enseignement Professb(L.E.P.) en

1976 suite a la réforme du colléegue unique (Hal®y5), puis les Lycées Professionnels en 1985 enertémps que la
création du Baccalauréat Professionnel. Mais, « méimen 1920 la direction de I'enseignement techmigwait été

retransférée au M.I.P., « le technique » dispomaitéalité d’'une autonomie quasi-totale. Hyppdlite, I'un des quatre
directeurs que I'enseignement technique connut@aramte ans, affirmait en 1937 : « I'enseignemenhnique est une
enclave de I'économie dans I'éducation » » (Brucyli&ger, 2000, p. 11). Par ailleurs, s'agissant @lendr la tutelle de
I'enseignement technique au M.C.1., en 1892, lectiur de I'enseignement technique au ministe@cthmerce, Ollendorf,

commente : « en ne mettant pas l'enseignementitgehsur la voie normale de I'instruction publiqos, créait cette idée
qu'il était différent, ne participait pas a la wiemmune de I'esprit, s'adressait a des jeunesajeasies jeunes filles qui
répudiaient a I'enseignement traditionnel parciésquavaient pas les qualités nécessaires, qutetefcompte il n'était qu'un
enseignement inférieur » (Ponteil, 1966, p. 30BurRcet auteur, le fait d'échapper a la tutelld'ldstruction Publique a
entrainé le développement dés le début d'un centéxtfériorité qui s'est prolongé pendant préeg@dens. Il écrit en effet
son livre en 1966 et les choses n'ayant que pelué& nous pouvons dire que ce complexe d'inf&idure depuis plus
d'un siécle.

“l Les E.P.S. s'intégrent ensuite aux colléges maern
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développer son instruction professionnelle. Ladoi 30 mars 1900 limite elle aussi le travail des

mineurs (homme ou femme de moins de 18 ans) au@sear jour (Tomamichel, 2014).

En outre, le rapport Cohendy de 1905 fait a nouv&atl d’'un déficit de formation des ouvriers
(Charlot & Figeat, 1985 ; Legoux, 1972). Le Cectfi de Capacité Professionnelle (C.C.P.) est eréé |
24 octobre 1911 et, selon Brucy, trois traits lectérisent :

- Il est congu comme une sanction propre a I'appssatje ;

- Il est axé sur la pratique du métier ;

-  «L’'examen est laissé aux mains des professiompélsau sein d’instances décentralisées, en
contrlent l'organisation et en assurent la coivectLe comité départemental détermine le
programme, la date et le lieu des épreuves [...]stQ& jury local qui choisit les sujets, fixe la
durée des épreuves et définit les coefficient99&1p. 65).

Le C.C.P. deviendra en 1919 le Certificat d’Apteéudrofessionnelle (C.A.P.). Ces dipldmes sont des

propriétés de leurs détenteurs « au double sermmetéristique et de possessio(Bsucy, 1998,

p. 66). Le C.A.P. verra son existence se poursiigu’a atteindre le centenaire (Brucy, Maillard &

Moreau, 2012). Les comités départementaux et cantode I'enseignement technique sont créés la

méme année (1911) et ont un rble essentiel a piertll925 car ce sont eux qui seront responsables de

'exemption de la taxe d’apprentissage. En effe¢cda loi sur la taxe d’apprentissage, les enisepr

se voient dans I'obligation de financer en par@é@prentissage, sauf si elles ont créé leurs psopre

centres d’'apprentis. Les demandes d’exonérationsepe étre accordées ou non par les comités de

I'enseignement technique. Il existe peu de formappientissage public, mais de nombreuses sont

privées, 'apprentissage étant toujours lié a femtise.

Les partenaires concernés par l'organisation deségnement technique « poursuivent l'idée de
I'obligation de I'apprentissage » (Ponteil, 1966,380). A partir du 25 juillet 1919, la loi Astier
organise le niveau élémentaire de I'enseignemectinique, en instituant notamment des cours
professionnels, gratuits et obligatoires, a linkem des apprentis formés dans les entreprises
industrielles et commerciaf€s Elle sera reconnue comme la charte de I'enseignerechnique.
Cette loi, méme si elle «ne concernait pas explioent les seuls apprentis », peut étre elle,
« considér[ée] comme le premier moment d'instiuti@isation et d’homogénéisation de

I'apprentissage contemporain » (Moreau, 2013, p. 41

Les conditions de travail et de formation des jsuoevriers sont, par ailleurs, considérées poar étr
peu a peu améliorées (Léon & Roche, 1967/2012)n&miere de former les ouvriers est au centre des

débats : & I'école ou a l'atelier ? Pour créer dypke d’ouvrier — ouvrier instruit, ouvrier d’élite

42 Nous reviendrons sur ce point lorsque nous taitede la période de I'entre-deux-guerres afin ateler une cohérence
chronologique.
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ouvrier libre et autonome ? Rattaché a quel miréstéMinistéere du Commerce et de I'Industrie
(M.C.1.) ou Ministere de I'Instruction Publique (MR.) ? Un consensus inter acteurs sera trouvé avec
la création de I'école primaire de la Troisieme &Wdmue (Charlot & Figeat, 1985). Toujours est-il
qu’'au début du XXsiécle, quelles que soient les mises en placeopéms pour le niveau élémentaire
de I'enseignement technique, elles ne concernennguminorité d’apprentis et la question de leur

formation se réitére régulierement tout au longelée période de crise.

En définitive, pourquoi scolariser I'enseignemesthnique ? En effet, une des volontés politiques de
la Troisieme République est de maintenir a I'éqmar des questions morales, politiques et sociales.
Certains patrons, comme Denis Poulot (1870), sordrbles a un apprentissage en école alors qu'a
'opposé d'autres acteurs (chefs d’entreprises wines) défendent un apprentissage en entreprise.
Cette scolarisation commence avec les écoles dgndas de trait qui se sont ensuite spécialisées en
dessin d’'art ou dessin technique. Elle se pouwstet une voie scolaire qui I'emporte sur la voie

professionnelle. Enfin, on choisit d’abandonnemgeignement secondaire spécial au profit du

primaire supérieur.

Les compagnons eux, continuent leur existencelpbrat se restructurent selon trois organisatiens
compagnonnage : I'Union Compagnonnique des Dewdiris (U.C.D.D.U.) en 1889, la société Le
Ralliement et la société du Devoir de liberté (D.R. L'U.C.D.D.U. se concentre sur le
perfectionnement de ses membres et perdurera usms jours (cf. figure 4). A la fin du XfXles
compagnonnages sont toujours des organisationa@ugs méme s'ils sont devenus des associations
de troisieme ordre : ils assurent la « protecties ittéréts privés de leurs membres, [...] [la] ¢coéat

et la gestion des diverses institutions profesgtes de prévoyance, de mutualité ou
d’enseignement » (Martin Saint-Léon, 1901, p. 1&3)ur I'historien, a cette heure de I'histoire, ce

n’est plus celle d’une institution qu’il faut préser mais celle d’associations particulieres.

La formation compagnonnique est caractérisée patiM3aint-Léon a cette époque de la Troisieme
République comme recouvrant deux degrés de I'ensrignt professionnel : un complémentaire a
I'apprentissage en entreprise, mené dans les édel&sit, qui se rapproche du niveau élémentare d
'enseignement technique ; et un perfectionnanttespagnons déja recus, qui s’apparente au niveau
intermédiaire. Le premier enseignement primairedegtensé collectivement par un compagnon ou
individuellement a l'atelier par les anciens. Le@® enseignement intermédiaire est dispensé ahez |
Mére et est & destination des compagnons (cf. @hesdigure 5). Il a pour objectif de perfectionne
leurs connaissances professionnelles et de foreeradisans qui soient capables de coopérer a la
réalisation d'un chef-d’ceuvre et qui puissent égalaet devenir des professeurs de trait. Dans ce
systéme a deux degrés — enseignement primaire éoraptaire a l'apprentissage du métier et
enseignement intermédiaire de perfectionnementia-seciété [...] instruit ses membres. L'apprenti,

le jeune charpentier qui arrive de son villaget Bécole d’'un compagnon qui enseigne le trait. Ces
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écoles ne se tiennent pas chez la Meére. Il estal@s chez la Mére, mais ils sont réservés auxs seul
compagnons. Le professeur étudie son éleve ; ] gomme disait un déposant a I'enquéte de 1883,
s'il a la vocation. Ces écoles de trdi dans lesquelles on enseigne la géométrie, lérdéséaire,

toute la technique de I'art du charpentier, ontcélébres de tout temps » (1901, p. 247).

La Troisieme Républigue marque aussi pour les cgngras, notamment charpentiers, un moment
d'apogée avec I'exposition universelle de 1889s0a eux qui ont réalisé la piece maitresse de cett
exposition qu’est la tour Eiffel. Elle représente exemple du compagnonnage des charpentiers.
Habitués a se disputer les villes — il fallait gagta ville en réalisant un chef d’ceuvre pour aveir
droit d'y travailler — les charpentiers des ritesSalomon et de Soubise avaient trouvé la solakgon
se séparer Paris (rive droite, rive gauche). Peuchantier, ces deux rites travaillent ensemble a |
construction de ce gigantesque ouvrage de chargemtier. Or, en pleine période de révolution
industrielle, la charpente bois est menacée pani&e de la charpente en fer (Maroussem, 189%). Pa
ailleurs, pour prendre la mesure des conditiondraeail, il s’agit du premier chantier de cette
envergure qui se soit déroulé sans qu’aucun oumeedécede pendant la mise en ceuvre. Enfin, la
difficulté technique principale de cette réalisatiient au fait qu’il faut réussir & ce que les tgaia
pieds de la tour Eiffel se rejoignent au niveawpemier étage. Cette anecdote vise a spécifieainert
éléments qui ont été abordés a un niveau plus gle(eposition universelle, rixes, conditions de
travail). Mais si les charpentiers disposent end@eompagnonnages actifs, d’autres spécialités son

en phase de disparition.

En effet, a 'aube du XXsiécle, les compagnonnages traversent une séngecidentitaire. lls sont,
selon Martin Saint-Léon, en voie de disparitionle €«ompagnonnage est mort ou se meurt » (1901,
p. 4). En effet, pour cet historien, il est diffecde faire le bilan de ces sociétés en voie deadison.

Il signale qu'il « a puissamment contribué d’abarda formation, puis ensuite au perfectionnement
technique de l'ouvrier »ilfid., p. 337). La corporation imposait aux candiddexécuter un chef-
d’ceuvre mais ce sont les compagnonnages qui étagftrmateurs de ces artisans renommés. Avec

I'apparition du régime industriel, I'éducation peskionnelle est en train d'étre réformée. Martin

|| s’agit dans ces cours de placer « au centréadermation, [...], 'habileté manuelle, et au centle la formation
théorique, trés réduite, le dessin linéaire etdangétrie descriptive. Encore celle-ci est-elle m® selon une méthode
particuliére, trés révélatrice du rapport au sadeices héritiers des compagnons, comme l'indiguigposition de I'ouvrier
charpentier Castel devant la Commission extra-paréaite des associations coopératives, en 1883n taibdes cours de
géométrie descriptive auxquels personne ne compiend mais cela réussit tout de méme. C’est e, il ne faut pas
dire, par exemple : en élevant cette perpendi@jla@n tirant cette oblique, etc., On dit : Tiensyobis¢a, et puisca : en
mettant un morceau de bois comgaeet tracantta commega, ¢a fait deux coupes, ou ¢a fait un arétier, owanralétrier.
Nous avons des gens excessivement forts en désergitqui n’ont jamais su ce que c’était qu’unréaun triangle ou un
rectangle... Nous avons résolu, comme coupe de aftargeut ce que I'imagination peut réver de plisa®rdinaire : nous
faisons tout, jusqu’a des habits, des redingotes,ctiapeaux en charpente. Nous avons des ouwdieng gonnaissent pas
un mot d'algébre ni de quoi que ce soit et qui gBas forts en descriptive — une descriptive imfses fantastique — que
tous les ingénieurs du monde. Les courbes d’'unr@awiest de la plaisanterie ; chez nous on fait t& qu’on veut, et, ce
gu'il y a de plus joli, sans savoir comment » » (0¥ta& Figeat, 1985, p. 136-137).
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Saint-Léon pense qu’il ne restera plus que les egmgns charpentiers, charrons et maréchaux-
ferrants qui « seront alors les témoins qui coresent le souvenir d'une institution autrefois si
puissante et prospére » (1901, p. 340). Il en sqyla dire que le compagnonnage « se meurt » et que
I'association va le remplacer. Prés d’'un siécles pard, Icher (1999) identifie, lui, le commencemen
d’'un renouveau dans la recherche et la construd®ridentité compagnonnique. En retracant
I'histoire des compagnonnages au %6fécle, cet auteur montrera qu’ils sont bel en lgiggsents tout

au long du siecle et ce, jusqu’a nos jours.

= |’ « hécatombe » de la Premiére Guerre mondiale

Au sortir de la Premiére Guerre mondiale, le ligrire hiérarchie industrielle et formation est

réaffirmé ; les ouvriers s'organisent en syndicptar résister aux changements de mode de
production (Charlot & Figeat, 1985) ; une oppositidémarre entre savoirs scolaires et savoirs
d’expérience (Moreau, 2003) ; et les sociétés cgmpaniques accusent de nombreuses pertes du fait

de I' « hécatombe » (non spécifique aux compagrms)adue au conflit mondial (Icher, 1999, p. 94).

Fouqué propose en 1900 un systéme d’enseignemefiesgionnel en trois degféen arguant le fait
que cette division tripartite se retrouve danstetiers : « « ce sont d'abord les ingénieurs, dordle
consiste a concevoir les projets et a les calcltars les contremaitres et les chefs d'ateliers qui
surveillent I'exécution ; enfin les ouvriers, guéeutent. A chacun de ces trois ordres d'agenta de
production industrielle, il parait naturel et logéggde donner une instruction professionnelle diffé.
Pour chacun d'eux, I'étendue et la matiére degqmayges, ainsi que la méthode pédagogique, doivent
varier, et les trois degrés d'enseignement sembient nets et bien arrétés » » (cité par Charlot &

Figeat, 1985p. 177). La formation doit donc reproduire la hiéree industrielle.

Les ouvriers résistent a la discipline de l'atebé¢ra la société bourgeoise. lls font évoluer leur
résistance vers des formes plus organisées tele¢egsyndicalisme ; le sublimisme lui, recule.r< O
ne dit plus en parlant d'un travailleur d'ordrecdeduite, c'est un bon ouvrier, et du paresseolent

et ivrogne, c'est un mauvais ouvrier, on dit de tlest un ouvrier, de l'autre c'est un sublimelde
sublimisme, lépre capitale qui ronge la classeriabee, nous ajoutons, la terrible maladie atteiern

un peu toute la société. » (Poulot, 1870, p. 18)tdcul du sublimisme est conjoint a mise en pthce
la machinisation qui s’accompagne de mises en placprocédés patronaux alliant la carotte et le
baton (licenciement, amendes, répression policigagjcipation aux bénéfices) « pour discipliner et
intégrer la classe ouvriere » (Charlot & Figeat83,9p. 166). En effet, le développement de la

mécanisation rend les hommes remplacables.

4 Comme le faisait déja Rouher au M.C.I. en 1863.
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Durant la période 1880-1910, des changements fomak@aux s'inscrivent dans le paysage industriel
francais. Les efforts de productivité et de ratlmadion sont considérablement amplifiés par largue
de 1914. Pour Moreau, c'est a cette date que comeném s’opposer savoirs scolaires et savoirs
d’expérience. « La crise de I'apprentissage s’ihger fait dans un schéma général de transformation
du monde ouvrier sur le plan quantitatif — accremsent du nombre d’ouvriers a la fin du XiXiécle

et au début du XXsiécle — et qualitatif — passage de I'ouvrier tgpel850, le tisserand a domicile ou
le fileur d’'une grande usine, a celui de 1914, leétallo » ou le mécanicien. Elle prend également
sens dans un débat plus général sur la formationootmencent & s’opposer savoirs scolaires et
savoirs d’expérience » (2003, p. 25). La créatiéeales de niveaux moyens et supérieurs amorce au
XIX® ce qui se réalisera au XXcf. loi sur les travaux manuels a I'école priraaét rapport Cohendy
(1905) : seuls 10 % des apprentis ont un contrat).é&t l'auteur de conclure qu’en un siecle,

I'apprentissage ne s’est pas renouvelé.

Avec environ six cents jeunes engagés dans la PrenGuerre mondiale, les compagnonnages
connaissent une dure épreuve qu’lcher qualifie cit@mbe. Au sortir de la guerre, les sociétés
compagnonniques sont fragilisées et doivent reoginstleur réseau. « Mais, plus que le nombre de
ceux qui perdirent la vie dans ce premier confbingiial, I'historien retiendra surtout cette loi dign
retrouve toujours en pareille circonstance : la riguefavorise des conditions nouvelles qui
bouleversent profondément les opinions et les ridda ce fut le cas pour le compagnonnage »
(Icher, 1999, p. 94). Avec la Revue des Groupetekrals des Compagnons du Devoir et du Tour de
France sous les drapeaux (R.D.G.F.), le premierénurdatant d’aodt 1915, les compagnons font
preuve d’'un dynamisme avec de nouvelles idées. Rsucompagnons, s’engager pour la patrie ne
pose pas de probleme étant donné leur capacit d@hgagement déja prouvée par leur intégration
au sein de leur compagnonnage, néanmoins la ggeestionne le sens de leur Devoir. En outre, le
fait de combattre ensemble améne les compagnomkifféeents rites a se tolérer et a se respecter

mutuellement, ce qui change de dynamique par rapparprécédentes rixes.

» Le temps des projets de I'entre-deux-guerres

Pendant I'entre-deux-guerres, les histoires deségmement technique et des compagnonnages restent
cloisonnées. D’'un c6té, les compagnons ménent fojsts de restructuration et d’'indépendance : les
guelgues 3 700 compagnons recensés tentent déies’uniec la Fédération intercompagnonnique de
la Seine (F.I.S.), affirment leur orientation sd¢eiat se querellent en interne jusqu’a en arrivané
rupture entre I'Union et les Vieux Devoirs. Ce sthé est incarné dans l'opposition entre la
Fédération Générale du Compagnonnage (F.G.Cachgte a I'Union, et la Confédération Salomon
Jacques Soubise (C.S.J.S.), rattachée au Devair BXD.L. Au sein de ce dernier, on cherche son

positionnement pour finir par n’en adopter aucunlagsser le choix a chacun de ses membres

d’adhérer a la structure qui lui convient. A lalkeidu deuxiéme conflit mondial, avec 2 000
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compagnons dans chaque société, la F.G.C. et ld.6.Sont équivalentes, le D.D.L. lui, avec 250
compagnons, reste en retrait. La rénovation depagnonnages est au cceur des débats (Icher, 1999)
et nous sommes ici a la veille d’'un tournant pas tompagnonnages, détaillé dans la période

suivante.

Pour I'enseignement technique, la période de kedaux-guerres est tres féconde au niveau de
I'appareil Iégislatif. Nous sommes ici en présedame problématique nouveffe I'organisation des
différents degrés de la formation professionnelléeehnique « par référence aux besoins en main-
d'ceuvre des divers échelons de l'industrie » (Ghé&lFigeat, 1985p. 178). Le probléme n'est plus
de savoir s'il faut former les ouvriers, mais cosmbén former et a quels niveaux de qualificatios. L
réseau d’écoles techniques se développe (Chapd0i@5); la loi Astier, pour mémoire, est
promulguée en 1919 et marque la naissance de &appsage contemporain (Moreau, 2003). Le
rapport Loquin insiste, lui, sur la hiérarchisatidas degrés de I'enseignement technique comme
reflétant la hiérarchie du travail et c’est « lamrére formulation publique d’une nouvelle politqde
développement de I'enseignement technidie(€hapoulie, 2005, p. 35). L'année 1925 voit la
promulgation de la taxe d’apprentissage et des bresmdes métiers (Léon & Roche, 1967/2012) et
les C.A.P. sont sur le devant de la scene ave@laghaine standardisation (Brucy, 1998). Le cantra
d’apprentissage est Iégiféré en 1928, méme si etséavere aisément contournable car rien n’ablig
les employeurs a appliquer la loi, il leur suffé de pas déclarer d’apprentis (Pelpel & Troger3)199
L'Institut National d’'Orientation ProfessionnelldNOP) sera créé la méme année, le Brevet
professionnel (B.P.) trois ans plus tard (1931gstCentres de formation professionnelle (C.F.R.) e
1935 : les cours étaient pratiques et théoriquds les ouvriers ne se bousculent pas aux portas. «
la veille de la guerre de 1939-1945, vingt et untress de promotion fonctionnent » (Ponteil, 1966,
p. 351). Une loi vient homogénéiser les conditidesregle d’examen des C.A.P. en 1936 (Brucy &
Troger, 2000). L'apprentissage artisanal obtiestdntion du Iégislateur avec la loi Walter-Paula
1937 (Léon & Roche, 1967/2012), année qui verradécret instituer les ateliers-écoles (Pelpel &
Troger, 1993). Une circulaire octroiera des sukivest en fonction des succés au C.A.P. (Brucy,
1998) ; et, a la veille de la guerre, un décret @&8 accroit de 50 % la durée des cours professisenn
(Léon & Roche, 1967/2012) mais, pour ce derni¢aue de textes d’application, ces belles interstion
restérent lettre morte » (Prost, 1981, p. 629).

Toutes ces évolutions entrainent une réadaptateorfethseignement technique dans le systeme

éducatif qui doit trouver sa place par rapport emaire et au secondaire. Brucy (1998) précise que

4 « Qui s'affirmera entre les deux guerres et s'isepa aprés 1945 » (Charlot & Figeat, 1985178). Elle a déja été
abordée par Rouher en 1863 et par Fouqué en 1900.

6 Ce rapport insiste également sur le développementaiientation professionnelle, et sur le dévelement d'un

enseignement féminin, d'un enseignement « ménagaour que les femmes apprennent la « science duageén

(Chapoulie, 2005, p. 36).
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les enseignants participent en tant que partenaieesraux a la définition et I'organisation des
programmes, des examens, des cours et des forsaltierchoix des éléves pouvant se présenter au
C.A.P. révele les enjeux de ce diplébme, qui edirtea créer un ouvrier d’élite tel que le Minigt@&u
Commerce et de I'Industrie (M.C.1.) le révait avdatpremier conflit mondial. A partir des années
1930, la conjoncture budgétaire est défavorableégapa crise de Wall Street de 1929) et
I'enseignement technique se voit « confier une réenmission — former des chémeurs » (Chapoulie,
2005, p.41). Il intervient alors comme variableajdstement du chémage. Le budget de
I'enseignement technique stagne, puis décline t@r plr 1932, ce qui n’était pas arrivé depuis 1870.
Le bilan reste par ailleurs mitigé concernant lextde participation aux cours professionnels, @oirt
obligatoires, a la veille de la Seconde Guerre riaedlls sont peu suivis et fonctionnent mal : a
peine 12 % du public concerné les suivent. Poue gaison notamment ils seront abandonnés a la
libération, au profit de la formation des apprems écoles. Pelpel et Troger (1993) signalent que

seule I'industrie métallurgique semble avoir miscenvre ce plan de formation de la loi Astier.

Cette période de « crise de I'apprentissage » goiadre véritablement avec I'exposition universelle
de 1862, se caractérise par une constitution dedignement technique en trois niveaux, supérieur,
intermédiaire et élémentaire, ce dernier tardamtoaver sa place. « L’enseignement technique se
structure entre les deux guerres en un ensembdesifié et hiérarchisé d'établissements comportant
une certaine autonomie par rapport a I'enseignersenbndaire classique. Pourtant, les grandes
réformes des années soixante vont tendre a lietégu systeme éducatif tout en I'éloignant des
milieux productifs. En fin de période s’amorce,’iavierse, un rapprochement avec le monde des
entreprises. L'un et l'autre processus réaménagenfondément lidentité de I'enseignement
technique » (Pelpel & Troger, 1993, p. 73). Les pagmonnages, eux, se réorganisent suite aux deux
révolutions industrielles, I'Union compagnonniguidige ses statuts en 1889 et la rénovation des
compagnonnages fait I'objet de nhombreux débatscqusoit du coté de I'Union compagnonnique ou
de la C.S.J.S., et elle s’appréte a prendre fo@aebesoin de rénovation des compagnonnages prend
place dans un contexte d’éventuelle disparitiors tegritoires qu’ils occupent dans I'enseignement
technique, quel que soit le niveau, sont encondstants. lls continuent d’assurer I'apprentissagie
perfectionnement de leurs membres mais sans ittitaliser leurs enseignements, ni dans les cours
professionnels de la loi Astier, ni dans les écplegessionnelles. L'apprentissage commence a étre
légiféré (C.C.P. en 1911, loi Astier en 1919, tddapprentissage en 1925, C.F.P. en 1935, loi Walter
Paulin de 1937, décret de 1938) et nous verrons @apériode suivante que c’est dans ce type de

structure que les compagnons vont retrouver uitdeeer officiel.
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2.3.4. Synthése de la deuxieme période : territoires offieux des
compagnonnages dans l'organisation de la formation

professionnelle

Durant le siécle et demi déroulé (1791 — 1939), desx histoires des compagnonnages et de
I'enseignement technique et professionnel restmarges. Durant la premiere moitié du Xsiecle,
I'abolition des corporations ne fait pas dispaeales compagnonnages qui perdurent officieusement.
Napoléon 1" compléte I'enseignement technique de niveau seyérs’attéle a la mise en place d’un
enseignement secondaire et commence a constitmérdau élémentaire. Les compagnonnages sont
puissants sous la Restauration car ils sont lets seiproposer une formation (apprentissage et
perfectionnement) et une protection au travailldigs évolutions sociétales leur font perdre en
puissance (chemin de fer, essor de l'industriatisqitet la formation professionnelle commence a se
scolariser avec la loi Guizot de 1833 qui généealisnseignement et la loi de 1841 qui tente de
reglementer le travail des enfants. Durant la périgostrévolutionnaire, les compagnonnages
occupent un territoire officieux mais importans tiérent I'apprentissage et le perfectionnement de
leurs membres en placant leurs itinérants chez atromp et en dispensant des cours du soir.
L’apprentissage sur le lieu de travail n’est past giar I'Etat qui s’occupe plutdt de la mise ercpla

d’écoles d’enseignement technique aux niveaux syreintermédiaire et, faiblement, élémentaire.

Durant la vingtaine d’année que constitue la périaliant de 1850 a 1870, les compagnonnages sont
en retrait, tentent de s’unifier et d’intégrer deuwvelles sociétés pour ne pas disparaitre. Lauoi s
l'autorisation des coalitions permet aux profess@a désirant se regrouper de retrouver une liberté
d’action perdue depuis 70 ans. La loi Falloux diecsur le contrat d’apprentissage attestent d'un
effort d’'organisation de la formation professionaehais les décrets d’application pour la loi d&1.8
n'étant pas rédigés conjointement, elle resteeethorte. Les compagnonnages se composent un
territoire toujours officieux et toujours dirigé reel’'apprentissage et le perfectionnement de leurs

membres en dépit des révolutions industrielleswpdifient leurs visages.

La période charniere de la Troisieme Républiquenestquée d’'une part, par la naissance d’'un
appareil étatique de formation technique. La «agtsation des apprentissages » devrait résoudre la
« crise de l'apprentissage ». De nombreuses lais mises en place mais des tensions continuent
d’exister concernant la maniére de former I'ouvrietautre part, cette époque voit se dérouler une
importante réorganisation des compagnonnages i@médd I'U.C.D.D.U. notamment), qui continuent
d’assurer la formation compagnonnique et qui sansdine situation critique a I'aube du %fécle.
Etant donnée l'organisation de I'enseignement teglna cette époque, les compagnons prennent
place a c6té des écoles professionnelles qui seEappent (E.N.P., E.P.C.I.,, EM.A., E.P.S. et GC.
sections professionnelles) ; et s’'intégrent daagpfentissage qui est majoritairement pris en eharg

par les entreprises privées. Les compagnons sédsntpeuvent étre des professionnels chefs
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d’entreprise et sont alors en mesure d'accueilles dapprentis en apprentissage. D’autres
professionnels non compagnons organisent leur @répole d'apprentis, les compagnons ne sont
donc pas les seuls a organiser I'apprentissagpetfectionnent leurs membres avec des cours du soi
donnés dans les sieges compagnonniques, chez éadderhez un compagnon. lIs ont ainsi organisé
leurs propres écoles de trait qui ne sont pas deteg professionnelles précédemment citées. Les
compagnonnages existent donc mais n’'integrent ffagettement les structures qui se mettent en

place jusqu’a la Seconde Guerre mondiale.

Les deux histoires suivies sont encore disjointassdla période de I'entre-deux-guerres qui est
caractérisée par des projets — de restructuratbmdépendance — au sein des sociétés
compagnonniques ; I'enseignement technique, decéoé évolue rapidement grace a un nouvel
appareil législatif mais le bilan de cette périodentre qu’'il n’'atteint pas les objectifs attendus.

Malgré les nouvelles législations sur l'apprentigsale niveau élémentaire de I'enseignement
technique n’est toujours pas constitué a un niyaélic et les compagnonnages s’occupent de leurs

missions de formation en gérant eux-mémes la tétaddi leurs fonctionnements.

2.4. Institutionnalisation des compagnonnages avec la

« scolarisation des apprentissages » (milieu XX. a 2016)

La troisiéme période identifiée marque un rapprow@ entre les deux histoires suivies, celle de
I'enseignement technique et celle des compagnosn&jyd¢a Seconde Guerre mondiale et les actions
menées par le maréchal Pétain changent le visagjerdeignement technique, il s’est déja modifié
dans I'entre-deux-guerres comme nous venons dettespr. La Seconde Guerre mondiale marque a
la fois les compagnonnages et I'enseignement tgqabniselon deux abords différents et
complémentaires. D’'une part, le maréchal Pétaitigiae a la rénovation d’'un compagnonnage sous
Vichy. D’'autre part, ce méme personnage vise uhahiétation de I'apprentissage au niveau national
afin de diffuser en actes son idéologie. Ces migsesicte consistent en des réalisations complétant
I'appareil législatif de I'enseignement techniquans le sens d’une plus grande intervention detl’Eta

dans son organisation.

La période des Trente Glorieuses se situe apraseguantexte ou I'enseignement est vu comme une
valeur essentielle a la paix sociale. La Quatri@d@publique voit alors I'enseignement technique

concerner tous les niveaux — méme le niveau éléiment et tous les secteurs progressivement. Les
compagnonnages eux, se restructurent pour condtauehitecture que nous leur connaissons dans la
période contemporaine. Nous verrons que les raekiitercompagnonnigues s'avérent complexes. La

période d’'age d’'or de I'enseignement techniqueure @gas et on reléve des prémices a sa relégation.
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Le début de la Cinquieme Républigue marque l'insertle I'enseignement technique au sein du
systéme éducatif a travers un nombre important dsumes. Les compagnonnages retrouvent une
place officielle comme institutions de formation eav leur institutionnalisation en C.F.A.
compagnonniques. Nous ferons un point sur I'im@alton des trois associations compagnonniques au
niveau national dans la période contemporaine.C!D.D.U. n’organise pas de Tour de France mais
perfectionne ses membres dans différents lieuxcd&t répartis en France. L'A.O.C.D.T.F. et la
F.C.M.B. elles, organisent leurs formations inéglet continues, leurs Tours de France et leurs
perfectionnements respectifs selon deux fonctiommtsnparalléles et sont également distribuées sur

I'ensemble du paysage francais.

2.4.1. Intervention de I'Etat au niveau élémentaire de I'@seignement

technigue et dans un compagnonnage sous Vichy

La période de la Seconde Guerre mondiale sera arpgar l'intervention de I'Etat a la fois dans
'organisation d'une des sociétés compagnonniqleser, 1999) et dans celle de I'enseignement
technique afin de pallier les manques de la loiekstMalgré la constitution d’un appareil |égisiati

important entre-deux-guerres, le probleme de ladbion des ouvriers reste prégnant jusqu’a I'agivé
au pouvoir de Pétain qui développera les quelquea#r€s de Formation Professionnelle (C.F.P.)
(Pelpel & Troger, 1993) créés avant la guerre stdestinera a la diffusion des valeurs de la

Révolution Nationale (travail, famille, patrie) aadolescents.

= La réhabilitation de I'apprentissage

Le gouvernement de Vichy prend alors des mesussmnwia réformer le systéme scolaire ainsi qu'a
réhabiliter la formation par apprentissage. Cetenigére permettrait d’une part, de lutter contre
I'inactivité des jeunes de quatorze (age de firscigarité obligatoire) a vingt-et-un ans (majorié)

leur offrant en méme temps formation, gite et cauvesela a contribué au succeés des centres a cette
époque ; et, d'autre part, de préner l'artisanat'gpprentissage qui lui est li€) comme valeurialec
(travail, famille, patrie), permettant de contreeada lutte des classes. « En avril 1940, le ntakc
Pétain écrivait dans la Revue des deux MondesarmiHes taches qui s'imposent au gouvernement,

il n’en est pas de plus importante que la réforméEtucation nationale » » (Ponteil, 1966, p. 355)

La guerre a fait de la formation professionnelleenfeu central. Il a fallu tout d’abord répondrex au
exigences de l'industrie de guerre, puis une figderre terminée c’est la reconstruction de ladaa
qui est devenue prioritaire. Pendant la Seconderr&umondiale, il a donc fallu faire face a
I'économie de guerre. Cette nécessité a entrainevention de I'Etat de maniére beaucoup plus
nette qu’auparavant et a accéléré le processusaeohende scolarisation des apprentissages. Ce

caractére interventionniste a permis a I'Etat éimenir afin de pallier les manques de la loi Astie
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« Les équilibres politiques qui avaient conduid &dcherche d’une organisation de I'alternanceeécol
entreprises ont donc été rompus. L’extension deddarisation des apprentissages s’est imposée a la
fois comme outil d’'intervention social et idéologeet comme solution & I'échec de la loi Astier »
(Pelpel & Troger, 1993, p. 74). Le climat d’'urger@mlue en parallele d’'un chémage grandissant, le
tout dans le contexte idéologique du pouvoir pé&ten « De ce fait, des conceptions de type
caritatives et moralisantes, quelque peu margidedisdepuis la fin du XIX siecle par le
développement de I'enseignement technique, somntesvau premier plan en matiere de formation

ouvriére » ipid., p. 75).

Esprit de retour aux valeurs traditionnelles, @tiBanat, au travail manuel, ce gouvernement vbulai
méme aller jusqu’au rétablissement des corporatiensétiers — d’ou I'intérét porté a I'intervention
du compagnon Jean Bernard, que détaillons darectas suivante. L'objectif affiché était donc de
« restaurer les valeurs traditionnelles de la sédkancaise rurale, au premier rang desquelles le
travail de I'artisan, [mais] le gouvernement deh¥i@ pris un certain nombre de décisions qui ont en
fait abouti a poser les bases d’'une rationalisatidi®chelon national de la formation ouvriére pour

I'ensemble de I'industrie moderne » (Pelpel & Tnodé93, p. 80).

Cette idéologie cherche a réhabiliter le travaiho&d, ce qui rejoint les voeux de certains en fadeur

la reconnaissance d’une culture technique. A catdédHyppolite Luc — directeur de la Direction de
I'Enseignement Technique (D.E.T.) de 1933 & 1944 Jérébme Carcopino — ministre de I'Education
nationale de 1941 a 1942 — jouent des r6les cksslidées sur I'enseignement technique peuvent se
résumer ainsi : « « L'apprentissage n’a sa plealeur que sous la forme d’une éducation complete, a
la fois professionnelle, physique, morale, civigbamaine. Tous ces éléments de I'éducation sont
solidaires. Le métier fait appel a toutes les \edu corps et de I'esprit. La Cité ne peut étreisaue

par de bons travailleurs. La vie morale embrasse la diviser, c’est la nier » » (cités par Chado
Figeat, 1985, p. 307). Les termes de l'idéolog@hyssoise suivent « l'idée générale d’'une formation
professionnelle scolarisée et a vertu socio-éduegiarce que délivrant une éducation compléte et
humaine » (Pelpel & Troger, 1993, p. 82).

Ainsi, dans le contexte de I'économie de guermyverture de Centres de Formation Professionnelle
(C.F.P.) est concrétisée dans l'idée de restaesevdleurs du travail artisanal. Ces centres ceseai

un développement spectaculaire. L'Etat a changépsiitique libérale contre une politique
interventionniste avec un premier décret de 1939 atganisation de la formation professionnelle en
temps de guerre (Prost, 1981). Une circulaire dé0lB=convertit les C.F.P. en centres pour
adolescents inoccupés. Un secrétariat a la jeuretsse commissariat au chdbmage des jeunes sont
créés. La loi de 1941 modifie la loi Astier poutariser I'Etat & intervenir dans I'organisation lde
formation professionnelle (Brucy & Troger, 2000)el€ de 1942 oblige les professionnels a

constituer des groupements chargés d'organisepriéapissage (Ponteil, 1966). Pour finir, la loi4lu
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octobre 1943 instaure un monopole étatique de ditigation des examens et de la délivrance des

diplémes (Pelpel & Troger, 1993).

Dans ce contexte de conflit, « la main-d’'ceuvre ifi@al manquait toujours. Le ministére du Travail,
gui avait commencé en 1935 a entretenir des cetireésclassement ou de formation professionnelle
[*"], en avait toujours écarté 'Education nationdlallut rien moins que la guerre pour que le @écr

du 21 septembre 1939 l'autorisat, elle aussi, &ioule tels centres. Le texte était trés vague, et
permettait toutes les initiatives. L'apprentissageécole allait en sortir » (Prost, 1981, p. 6308.
décret donne également le contrle de tous ledisgaiments d’enseignement technique privé a la
Direction de I'Enseignement Technique (D.E.T.). &&ul organe contréle et coordonne alors toutes
les activités de I'enseignement technique. Entptesebre 1939 et juin 1940, le directeur de la D.E.T
Hyppolite Luc, obtient la création « d'une quarameade ces centres » (Pelpel & Troger, 1993, p. 75)
On ne peut pas encore qualifier ces créations elsitn de la scolarisation des apprentissages, car
dans les branches dans lesquelles ils sont ctéggréntissage est déja bien organisé. L'appreges

en entreprise a montré ses carences ; l'appregéissa école apparait alors comme une solution
décidée par I' « urgence de la situation ». Enesapte 1940, la création du secrétariat général a la
jeunesse (S.G.J.) marque la volonté de placeele®p désceuvrés par la guerre. De nombreux centres
sont ouverts « dans la plus grande improvisatioltls»sont rattachés au S.G.J. « et c’est en 1942
seulement qu'ils furent soumis a la direction @m$eignement technique. On ne peut mieux en situer
I'origine : 'apprentissage en école apparait adlement en France comme un reméde au chémage, et
non d’'abord comme un enseignement. Faute de pouowelire les jeunes au travail, on les met a
I'école » (Prost, 1981, p. 630). Le démarrage dbaetde ces centres ne laissait pas présager de leu

développement.

Puis I'exode et le chbmage font que les préoccopstsociales dans la formation professionnelle
prennent le pas sur les préoccupations économiquesavaient dirigé toutes les modifications de
I'enseignement technique depuis la fin du XIiécle. Les centres de formation professionnelle
acceélérée créés un an plus tét sont reconvertisgatains en C.F.P. pour adolescents inoccupés par
la circulaire du 30 octobre 1940 (Brucy & Trogef0OR). On cherche toujours a lutter contre le

chémage.

L'été 1940 voit la création d’'un secrétariat adarjesse, comme mentionné précédemment, qui doit
s'occuper des questions de formation professiomre#it donc des C.F.P. — et de chdbmage ; puis, le 9
décembre 1940, le Commissariat au chdmage dessj@steréé dont I'objectif est d’ « aider et [...]

contrdler [...] les organismes créés [...] pour luttentre le chémage des jeunes de quatorze a vingt et

47 Ces centres avaient été créés en 1935 pour luiterecle chémage. Il en existait vingt-et-un a &lle de la Seconde
Guerre mondiale (Ponteil, 1966).
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un ans, en assurant leur formation professionmtlleur éducation physique et morale » (Brucy &
Troger, 2000, p. 14). Le secrétariat distribue si@sventions mais n'a pas vraiment les moyens de
contréler. S’ensuivent alors de multiples initigdy a destination principalement d’'un public

socialement défavorisé. Entre autres, le gouvernenaionalise le C.A.P.

En 1941, les E.P.C.I. sont rebaptisées « colléggdmiques » par J. Carcopino qui leur accorde « un
statut symboliqguement égal a celui des collégesmgkires classiques, mesure essentielle aux yeux
des dirigeants du technique » (Pelpel & Troger,3199 82). La loi du 18 aolt 1941 revoit et corrige
la loi Astier dans le sens d’un « renforcement plmsvoirs de I'Etat et de ses agents au détriment de
ceux des instances locales » (Brucy & Troger, 2p0Q4). Les C.F.P., créés avec le décret du 16 aol
1941, se développent et connaissent un certairespada fois parce qu'ils offraient parfois leegite
couvert et des habits chauds (uniforme), voire méme prime d’assiduité ; mais également parce
gu’il y a un réel besoin d’apprentissage. Une décige la libération — décret du 2 novembre 1945 —
pérennisera ces centres qui prendront le nom @atkes d’apprentissage ». Ces C.F.P. accueillent de
éleves d’origine sociale plutét modeste et la daetaast « orientée vers une formation professioanell
négociable & court terme sur le marché du travéflelpel & Troger, 1993, p. 85). A la veille de la
libération, les C.F.P. sont retournés a des olfgeptiofessionnels et économiques, et apparaissent
comme une réponse aux lacunes de la loi Astiers Sam avoir les intentions politiques, «le
gouvernement de Vichy a préparé I'extension desB@mement technique qui va avoir lieu sous la
IV® République » (Pelpel & Troger, 1993, p. 85).

La loi du 27 juillet 1942 oblige les chefs d’entrigps a « se constituer en groupements professgonne
chargés d'organiser I'apprentissage dans la priofesst le cadre territorial ». lls organisent les

« centres collectifs d’apprentissage » et passesttonventions avec des écoles techniques pour la
formation des apprentis » (Ponteil, 1966, p. 3%3)s prescriptions sont étendues aux artisans par
I'acte du 3 mai 1943. Elles ne concernent alors fda centres d’apprentissage mais la formatiom che
les maitres-artisans. Pour Ponteil, les « corpmratartisanales forment, pour chaque professiam, un
communauté de métier avec maitre-artisans, compagaoxiliaires et apprentis ». Elle veille au bon
déroulement de la «formation des apprentis », daertectionnement des compagnons et des
maitres », de «l'amélioration de la qualité » etld « délivrance des certificats professionnels »
(1966, p. 358). Les artisans se montrent réticadtadhésion a ces communautés. Le batiment, dans
le cadre de cette loi, constitue un comité cerdealcoordination de I'apprentissage (C.C.C.A.) qui
préleve une taxe a ses adhérents pour I'organisdéaours professionnels, et pour I'ouverture €’un
vingtaine de centres d’apprentissage qui complétenix initialement créés en zone sud par le
secrétariat a la jeunesse. Cette loi du 27 jull®t2 sur les groupements professionnels conduit les
entreprises « & collaborer avec I'Etat, en I'ocence le secrétariat & la Jeunesse et 'enseignement
technique, pour développer la scolarisation depfaptissage dans un esprit corporatiste » (Pelpel &
Troger, 1993, p. 83).
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Le 4 octobre 1943, une loi institue le monopoldigt® de I'organisation des examens et de la
délivrance des dipldmes professionnels. « Seutlirétion de I'enseignement technique [a] le droit
d’'organiser les examens professionn&sf (Pelpel & Troger, 1993, p. 84). Elle constituee « étape
décisive dans la régulation étatique de la formagoofessionnelle. Validée a la Libération, elle
constituera, jusqu’a la fin des années 1980, léreéte Iégislative sur laquelle vont se fondere®ut
les créations de diplémes et toutes les remisesrdne dans le champ de la formation » (Brucy &
Troger, 2000, p. 14). A partir de cette date, IfFtat désormais le « seul & pouvoir organiser des
examens professionnels et a délivrer des dipléroasitigarantit la valeur sur le marché national du
travail. Ce changement est capital. Si on consigéecle diplome délivré sous I'égide de I'Etat caht
selon des normes scolaires est la forme institntii®ée par excellence, les textes promulgués au
cours de la période qui s’étend d’aolt 1941 a décerh943 sont, de ce point de vue, fondamentaux

dans I'histoire de la formation professionnelleFeance » (Brucy, 1998, p. 125).

A ce moment, I'enseignement technique comprensiténtres de formation professionnelle pour les
ouvriers (qu'aucun régime avant n’avait réussi #men place), les E.N.P. et les colleges teclasiqu
pour la formation des techniciens, et les écolestsl'et métiers pour les ingénieurs. « Le technique
était alors sur le point de constituer une filiGeolarisée compléte et autonome, assurant tous les
niveaux de formation depuis I'ouvrier jusqu'a I'éwgjeur, telle que H. Luc la révait avant-guerre »
(Pelpel & Troger, 1993, p. 82). Vichy aura réalt®é que la Troisieme République n’arrivait pas a

mettre en place.

En définitive, les mesures prises par le gouvermémiehyssois — loi du 27 juillet 1942 et loi du 4
octobre 1943 — dans le but d’organiser I'appreatissont « accéléré le processus de réorganisdtion e
de scolarisation des formations ouvrieres » (Pe8p€&toger, 1993, p. 82). Ces mesures incitaient les
patrons a mieux prendre en charge l'apprentissagessociaient la qualification ouvriere avec la
revalorisation salariale. Avec ces deux lois « @tape décisive dans l'institutionnalisation des
dipldmes professionnels a été franchie. A la Lit/éna on ne part donc pas de zéro. [...] Elles sont a
la fois un aboutissement et un point de départakhlrutissement car elles achevent un long processus
d’'unification et de standardisation entamé avecdes.P. au milieu des années vingt. Un point de
départ car elles constituent un véritable soclésléif de référence qui va servir de justificatian
toutes les remises en ordre a venir, et sur legord se fonder désormais toutes les créations de
dipldmes » (Brucy, 1998, p. 125).

“8 Article 1°": « « les écoles publiques [E.N.P. et écoles quas qui délivraient elles-mémes leurs diplomete fid p. 20]
et privées d’enseignement technique, industrigloedmercial, les écoles par correspondance, les quofessionnels, les
sociétés, les syndicats et groupements profesdgnme peuvent, soit a titre gratuit, soit a tioreéreux, délivrer aucun
dipléme professionnel sanctionnant une préparatitexercice d’'une profession industrielle, comnedecou artisanale » »
(cité par Brucy & Troger, 2000, p. 14).
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» La rénovation des compagnonnages

Nous venons de voir que le chef de I'Etat se pmwite sur la question de I'apprentissage ; il joue
également un rble important dans la réorganisatiblgs compagnonnages. Le contexte
compagnonnique en ce début de conflit mondial éres rénovation jusqu’'a ce qu’une loi vienne
interdire les sociétés secretes en 1940. Facerailste de leur disparition imminente, un compagnon
Jean Bernard, porte son projet de rénovation déganaréchal Pétain grace a son réseau de relations
Cet acte sera critiqué par les autres sociétésagmgmniques, ce qui affectera les relations questa

rénovées entre les rites et sera un des freingaréaovation.

Les compagnons souhaitent rénover les compagnosmagis cette rénovation va poser un probleme
particulier sous le régime de Vichy (1940-1944)laAdate de 1939, les compagnons sont assimilés
aux francs-magons et ce, jusqu’a l'interventionJdan Bernard. Plusieurs assises nationales suivront
cette intervention durant le temps de la Seconde®unondiale (Duroy, 1991). Au commencement
des conflits (été 1940), I’ « opinion compagnoneigest quasi unanime pour dresser un tableau trés
pessimiste quant a I'avenir du compagnonnage >e(JctP99, p. 131). Cela rappelle la prédiction de
Martin Saint-Léon — « le compagnonnage est mogemeurt » (1901, p. 340) —, mais les raisons de
ce pessimisme sont différentes de celles du débstéatle — liées aux deux révolutions industrielles
En ce début de Seconde Guerre mondiale, les coropagges n'ont pas encore réussi a s'intégrer de

facon durable au monde du travail et a s’adaptétabdement a ses mutations.

L’élément nouveau se situe au niveau d'une conddamales compagnonnages qui se voient
qualifiés de sociétés secrétes. L'historien despemnonnages au XXiécle met en garde sur le fait
que cette période étant trées complexe, il fautyseal prudemment les évenements qui auront des
« conséquences profondes dans I'écriture et lanitléfi du paysage compagnonnique frangais »
(1999, p. 132). A la date du 13 ao(t 1940, unedtitive a l'interdiction des sociétés secrétes est
votée. Elle concerne de prime abord les sociéssfmaconniques qui ne sont pas nommées comme
telles mais comme des « sociétés secretes ». Lbaodigme de la franc-maconnerie s'impose dans
imaginaire social, mais c'est ce méme symbolisopg caractérise les compagnonnages. Ce
symbolisme est d’abord utilisé par les compagnanis jpar les francs-macons. En outre, les pratiques
rituelles mises en ceuvre par ces deux groupes pagmons et francs-macons —, méme si elles sont
différentes, ajoutent & la confusion. Ces similitsijobuent en la défaveur des compagnons puisqu’ils
sont confondus avec les francs-macons, que cepapite symbolisme ou par le vocable « société
secréete ». Pourtant, sans dresser un portrait stthae la franc-macgonnerie, précisons qu'elle ne
poursuit pas de mission de formation a un métierrae le font les compagnons. La formation dans le

cadre de la franc-magonnerie revét un caracteiatigue.

Certaines lois — notamment quand elles concerremgdignement technique — ne sont pas pourvues

de décrets d'application mais celle-ci (du 13 a##0) sera trés vite appliquée avec la création d'u
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« commissariat aux sociétés secrétes » qui disdaduhnc-magonnerie. Le traumatisme de la guerre
(de la défaite de 1940) et la peur d’'une interdictilu compagnonnage occupent les réflexions des
compagnons. En effet, « tous les rites se sent@lement concernés, preuve de l'importance d’'un
danger percu comme imminent » (Icher, 1999, p..1843 compagnons cherchent des responsables
aux condamnations et perquisitions qu’ils subissnhésitent entre Vichy et les Allemands. Les
« observateurs » de la question compagnonnique’ils goient historiens ou autres (journalistes,
romanciers, etc.) qui traiteront de cette périodd’listoire des compagnonnages — affecteront de la

méme facgon ces responsabilités.

Cependant, ce temps est court ou Vichy condamneolepagnons comme des « SOCiétés secretes ».
Comme ce régime souhaite restaurer les valeurfidratelles avec sa Révolution Nationale, Jean
Bernard se fait recommander auprés de Pétain poémarquer le compagnonnage de la franc-
maconnerie [...] [et] mettre en place un nouveau mmment susceptible d'apporter au
compagnonnage frangais un triptyque qu’il cherchettéindre en vain depuis le début du siécle :
unité, stabilité et rayonnement aupres de la jesen@suvriere) » (Icher, 1999, p. 137). La démanhe

la Fidélité d’Argenteuil (nom compagnonnique denJ&ernard) rencontre le projet idéologique de

Vichy. Il reste & convaincre les compagnons qut Espremiers concernés.

Il faut que les compagnons consentent a agir derf@maréchal. Une fois ce consentement obtenu,
les compagnons peuvent rédiger leur charte avetelde deux non-compagnons. Une fois que les
rituels des compagnons sont remis a Pétain, ledshéEtat francais leur donne & son tour leur &har
et nomme les acteurs du conseil du compagnonnagte Charte est en effet remise par le

gouvernement, ce qui marque l'officialité des cogmmmnages ainsi que leur condition d’existence.

Si Jean Bernard a pu porter son projet de « réimwvatdevant le maréchal Pétain, ce n'est pas une
action individuelle. Elle est le prolongement délexions menées par les vingt compagnons tailleurs
de pierre de la cayenne de Bordédux Il faut d’abord noter que le corps des taikede pierre est —

au méme titre que les charpentiers — le plus vieétier compagnonnisé. [...] Image du métier noble
par excellence, a la base méme de I'arbre géné&aleghistorique et légendaire) du compagnonnage,
métier jouissant encore aujourd’hui, d’'une placeipalieére (au méme rang que la charpenterie) dans

l'imaginaire compagnonniqd®» (Icher, 1999, p. 140). La nation est & la rederd’'une boussole

49 « Par dérision, les adversaires et autres costeads de ces vingt compagnons les nommeront aveertain humour les
« vingt de Bordeaux » » (Icher, 1999, note 10 p)129

50 « Entretien avec Jean Bernard en février 1986 :ce Anoment-1a, les tailleurs de pierre étaienples influents avec les
charpentiers. Nous formions les deux grandes catipms du compagnonnage. Les tailleurs de pierggaignt pas

nombreux, mais c’était une corporation fondamentae elle était au départ du compagnonnage. Clétaétcine des maitre
Jacques alors que les charpentiers étaient aiteerdes pére Soubise. »

Ce n’est pas un hasard si les deux conseillerslissimportants au moment de la rénovation initiée jean Bernard sont
Mauhourat failleur de pierrg et Briquet ¢harpentie}. [...] Il est toujours trés important dans la cuéticompagnonnique
d’examiner le métier des dirigeants et des respesaationaux » (Icher, 1999, note 29 p. 186).
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pour pouvoir se rassembler apres la défaite, toainee les compagnons. Et cette boussole, c’est
Pétain, car ses objectifs convergent avec ceuxcdegpagnons — formation et morale ouvriére —

malgré des différences idéologiques.

« Utilisant les relations de son p&relean Bernard est recu par le maréchal PétaBnodéobre 1940 »
(Icher, 1999, p. 141). Il rend hommage au marédhiatiemande I'empéchement de la dissolution des
associations du compagnonnage ainsi qu'une tratte &d permettant de consulter les compagnons.
Avec cette intervention, Jean Bernard réussit & faiesser les poursuites et l'interdiction du
compagnonnage et se voit en retour « investi dinission particuliere qui dépasse largement le cadre
professionnel du compagnonnage. La lettre du matéunix compagnons du Devoir, en date du 8
octobre 1940 (le jour méme de la premiére entre\ast)un des documents majeurs pour appréhender
toute la problématique de la rénovatich (kcher, 1999, p. 143). Cette lettre enthousiasieqore une
premiere reconnaissance et institutionnalisation @empagnonnages : ces derniers ne peuvent plus
rester en retrait de linstitution, au risque sind@tre qualifiés de « société secréte » et d'étre

poursuivis.

Il faut comprendre le mouvement de I'opinion compagnique comme répondant & une logique du
consentement. Les compagnons vont rapidement pgndken’est pas d’autre solution que de « se
ranger derriére I'image qu’ils associent a Philipjggain : un homme aux vertus exemplaires (les tre
brave homme » de Jean Bernard), un sage qui, padiscours de morale et de discipline, de devoir et
de courage, notions déja intégrées dans le systém@leurs compagnonniques, ne peut gu’inciter a
une obéissance qui dépasse le cadre étroit dérintompagnonnal pour se fondre dans lintérét
national » (Icher, 1999, p. 143-144). Dans cettégap, Jean Bernard réalise un Tour de France pour
expliquer a chaque ville le message du maréchaniéins, ses contacts sont sélectifs, il n’étalalit

liens qu’'avec les cayennes et chambres des rit@éaadgies et Soubise, et non avec I'U.C. etle D.D.L

51 Le pére de Jean Bernard est Joseph Bernard, sautgtiébre (& I'internationale) qui cotoie des parsités, et parmi
elles des acteurs du « milieu médical qui joueradla essentiel dans la mise sur pied d'une audieoistenue par Alexis
Carrel et un de ses éléves, un certain docteur @néficher, 1999, note 35 p. 186).

52 Nous la livrons ici en I'état :

« « Compagnons du Devoir du Tour de France,

L'un des vobtres est venu me voir : il m'a explicgt§’ai compris la profondeur qui émane de vositagbns. Il faut a notre
pays des hommes au caractére ferme et aux vertnigitogs. Je sais que vous étes de ceux-la et aue pouvez inculquer
vos disciplines parmi les jeunes dont la Franceesoin. Il faut que chaque profession, chaque méiteson élite, et
j'encouragerai de tout mon pouvoir la formationcgs élites sur les plans local et régional. C’estes mémes plans qu'il
est nécessaire que votre action se développeiddart’attaquant a la matiere en fait une ceuvaiecréation d’'une ceuvre
artisanale demande un effort physique, de l'irgeltice et du cceur ; elle exige de I'hnomme I'esgildcision et le sens de
responsabilité. Elle aboutit & la naissance du-dhlelivre par ou l'artisan ne se détache jamaisesi tcaditions de son
métier, ni de celles de son terroir. Vous étesdigsositaires de ces traditions ; elles sont restides vous intactes grace a
vos régles et a la conception si droite de vos Dgvd’heure est venue, compagnons du Devoir durTde France, de
travailler a leur rayonnement, et je suis certaie gous deviendrez, a mes cbtés, les artisans rddnessement national
auquel vous apporterez le plus précieux des corcewur(cité par Icher, 1999, p. 143).
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Le 1* mai 1941 a Commentry se déroule 'obtention dehlarte du compagnonnage a laquelle sont
invités les autres rites afin qu’ils puissent peér a la rénovation mais ce, sans avoir pu adsa
rédaction. Du 18 octobre 1940 au 29 janvier 1941naimbreuses lettres sont adressées au maréchal
par les compagnons pour témoigner de leur confiagtcele leur espoir placé en cet homme
providentiel. La lettre du maréchal a rallié unetipade I'opinion compagnonnique — le Devoir — qui
souhaite le suivre dans une voie politique afinpdeticiper a la rénovation de la Frafice« Toute
'ambiguité de la rénovation du compagnonnage sev& résumée dans cette confusion entre la
restauration de la France et la rénovation du cgmmanage » (Icher, 1999, p. 146): certains
individus compagnons imaginent la restauration giaradis perdu ou tous les métiers s’organisaient
en compagnonnages ; mais les opinions ne sontamimes ni aveugles. En effet, d’autres doutent sur

la position a adopter face a ce «grand gestds»>suivent le mouvement car sans cet appui du

maréchal, les compagnonnages auraient pu dispanadis ils restent prudents.

Les commissions s’organisent pour rénover les cgmpanages en établissant des reglements, des
statuts et des rituels. C’est un préalable néaesaaant I'organisation en sieges sur le Tour daée.

Les deux buts de ces commissions sont de se déenaxdg fois de la franc-maconnerie et de la charte
du travail. Plusieurs villes sont consultées, leseomembres de la commission appartiennent tous au
rite du Devoir (c’est-a-dire qu’ils ne sont ni &JIC. ni au D.D.L.). Elle est composée de six
charpentiers, deux tailleurs de pierre, un maréfgrednt, un menuisier et un charron qui sont donc
uniquement des dévoirants. L'exception notabledetgians la présence de deux individus non-
compagnons « Pierre Landron, conseiller nomméepardréchal pour assister les compagnons durant
tous leurs travaux » a partir du 6 avril 1941 (lci®99, p. 148) et 'abbé Rambaud a partir du 20 m
1941. « Pour la premiére fois dans I'histoire dumpagnonnage, deux profanes vont participer a
I'écriture des statuts et des rituels compagnoresdqu.]. L'indépendance du compagnonnage (tant au
niveau politiqgue que religieux) n'est donc pas eswcontrairement au discours toujours tenu par Jea
Bernard. A cet égard, le procés-verbal de la réuhidu 6 avril 1941 est trés explicite : « Les
compagnons, examinant les conditions fixées pandetchal, reconnurent I'utilité indispensable de
s’adjoindre un conseiller d’ordre moral et cultupelur la rénovation de leurs régles et chargéerent c
compagnon Jean Bernard de demander au maréchal Béthien vouloir désigner ce conseiller » »
(Icher, 1999, p. 148).

Dans cette assemblée du 6 avril 1941, les compagtisautent la question de la remise des rituels au
maréchal Pétain, question qui fera I'objet de di#bats a la Libération car cette révélation serauge

comme un sacrilege. Mais si les compagnons du Desoi arrivent a cette étape cruciale et

%3 « De tous notre cceur, nous voulons participerrériavation de la France ». Cf. Lettre des compagmte Marseille du 8
novembre 1940 (Icher, 1999, p. 145).
% Cette assemblée « constitue les premiéres assiiesales du compagnonnage » (Icher, 1999, note 587).
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inattendug’, c’est & cause du besoin de prouver au marédinatiiéérence avec la franc-maconnerie.

« Méme si les principaux témoins [...] s'accordentlige que Pétain, en définitive, ne prend pas
connaissance des rituels compagnonniques, il @gndant certain que I'abbé Rambaud, conseiller
d’'ordre moral et culturel, a longuement lu et éudes « rituels » avant de proposer de nouvelles
« regles » (le changement de terme est tres sigtiffi pour un compagnonnage rénové, c’est-a-dire

« épuré » de toute connotation magonnique » (1899, p. 150).

La rédaction de la charte du compagnonnage est akswrée par « Pierre Landron, pour tout ce qui
concerne le caractere social et professionnel agopagnonnage, I'abbé Rambaud étant chargé de
proposer, puis de préciser le caractére spiritugh dompagnonnage rénové. Aux compagnons de
réfléchir au co6té matériel d’'un Tour de Francergste & construifeé C'est tout le sens des premiéres
assises nationales du compagnonnage réunies lgl 6 lavcharte du compagnonnage ne peut donc
étre rédigée par les seuls compagnons » (Iche9,)89151). Sans cette mise au point avec les
compagnons « de la définition que Vichy entend éorau terme de rénovation ibi¢l.), le maréchal

n'aurait pas remis la charte aux compagnons.

« Concrétement la charte définit les statuts poings accordés aux compagnons du Devoir par I'Etat
frangais. Outre un grand nombre de définitionsifasps, compagnon recu, compagnon fini, maitre
d’ceuvre...), la charte aborde surtout I'organisatitenla nouvelle association tout en précisant sa
vocation[.] [...] Le caractére élitiste du compagnage est explicitement énoncé » (Icher, 1999,
p. 152). En outre, I'organisation territoriale ebfessionnelle devient centralisée : I'attributides

« postes de responsabilité [s'effectue] par désigmat non plus par élection, comme il était dyesa

et de tradition dans le compagnonnage des vieuwiBey (Icher, 1999, p. 153).

Le 25 octobre 1941, lors des troisiemes assisasna#s a Vichy, le maréchal nomine les trois

premiers compagnons membres du conseil du compaggen a savoir : Jean Bernard, comme

premier conseiller ; Eugéne Brigquet, en tant queseiler au Tour de France ; et Charles Mauhourat,
comme conseiller au secrétariat. « Ainsi, la notimmadu conseil du compagnonnage par Pétain en
personne confirme I'étroitesse des liens avec i'tacais » (Icher, 1999, p. 153). Aucun membre du
D.D.L. ni de I'U.C. n'est présent a cette cérémpmi&anmoins, la présence du docteur Ménétrel, de
I'abbé Rambaud et de Pierre Landron est requis®’ lldénétrel demande a Bernard une décoration

avec la francisquépour les membres de la commission de la charte.

Le compagnonnage rénové s’incarne dans le siegeperel’A.O. a Lyon. Des assises nationales du

compagnonnage, présidées par les hon-compagnormeédwpar le maréchal ont lieu en présence de

%5 Nous nous permettons ces deux qualificatifs.

%6 « Il est trés significatif d’observer la naturesdgocuments laissés a I'appréciation et a I'é@itdes compagnons :
réglements de table, réglements de séjour... » (Id®&9, note 57 p. 187).

57 Marque spéciale d’estime du maréchal Pétain.
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'U.C. et du D.D.L. qui considerent I'entreprise dean Bernard sans adhérer pour autant. La
connaissance des positionnements des différeets permet d’avoir une vision plus nette de leurs

relations pendant la rénovation.

Lyon, se présente comme la vitrine du compagnonmagevé grace a deux outils: le journal
Compagnonnage et le siége de cette ville, en @ashidmmes qui portent la rénovation. « Lorsque les
subventions considérables [...], provenant du caldoemaréchal Pétain, du secrétariat général a la
Jeunesse et, surtout, de la Production industrigiendront alimenter la trésorerie de 'A.O., les
travaux seront confiés a des entreprises lyonnaigésher, 1999, p. 154). Un total de 13 685 000
francs fut percu en subventions par I’Associatiarvi@®re. La grande nouveauté de cette association
réside dans le fait que tous les corps de métiems ieprésentés sous le méme toit. En outre, la
construction du siége de Lyon met en ceuvre un ifamo¢ment moderne qui permet de faire

remarquer I'avancée du projet de Jean Bernard.

Les assises nationales du compagnonnage regrolgsesbmpagnons du Devoir, de I'U.C. et du
D.D.L. Le 25 octobre les membres de la commiss®tadcharte sont décorés de la francisque par le
docteur Ménétrel. L'abbé Rambaud, qui préside |eéB8nce la nécessité du retrait de tout ce qui peu
concerner Hiram dans les rites en raison de I'dppance de ce symbole & la franc-magonnerie. Pierre
Landron, qui préside le 29, permet & I'assemblégreiedre connaissance des statuts qu'il a rédilgés.
refuse de modifier le titre « compagnonnage du Destodu Tour de France » en « compagnonnage
des Devoirs et du Tour de France » (Icher, 199956) alors que I'U.C. et le D.D.L. le demandent.
« Trois points essentiels heurtent profondémel.2L. et 'U.C.: la remise des rituels au maréchal
Pétain ; la non-reconnaissance de leur existentge leur spécificité rituelle dans le titre chgisur et

par la nouvelle organisation ; I'impossibilité deodifier ou d’amender I'organisation territoriale,

professionnelle et administrative de la nouvelkoartion » (Icher, 1999, p. 157).

De quelle rénovation parle-t-on ? « Est-ce que tlmss rites compagnonnaux sont pareillement
concernés par I'entreprise [de rénovation] de Beanard ? » (Icher, 1999, p. 158). On sait qued'U.
et le D.D.L. ont été tenus a I'écart de la rédacte la charte. Le Devoir est majoritairement gaur
charte, ses membres l'ont rédigée seuls. Néanntesnsharpentiers du Devoir font exception et se
positionnent contre la charte du compagnonnageoUire, la circulation des biens et personnes est

difficile en temps de guerre, ce qui ne facilits ppcommunication entre les différentes cayennes.

Aux quatriémesassises du compagnonnage les 27 et 28 juin 194@rékdent de I'U.C., Henri
Meisterzheim, annonce son rattachement aux diesctdu conseil du compagnonnage. Il choisira
ainsi de mettre entre parenthéses I'Union compagnae et ce ne sera qu'aux SixienaEssises
nationales (du 9 janvier 1944 a Paris) que le gedgiannonce qu'il décide d’attendre la libération

« pour se prononcer sur son éventuelle adhésién@. I» (Icher, 1999, p. 161).
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Certains « protestants et libres penseurs se w&nbuavec quelques catholigues au sein d'une
sensibilité compagnonnale qui se veut plus ouvereele Devoir » (Icher, 1999, p. 161). lIs ne vaule
pas remettre leurs rituels mais ne sont pas paantopposés au projet de Jean Bernard. Souvent
méme le Devoir et le D.D.L. s’associaient contt&C. dans leurs combats identitaires. Icher pdante
position ambigué du D.D.L. face a Bernard. En effet 2 et 3 octobre 1943, lors d’une réception au
siege lyonnais de I'A.O., ils expriment leur apm@tibn & I'action menée par le Fidélité d’Argenteuil
Mais c’est pour ensuite, au congres de Limogesdavgil 1943, « se réfugie[r] derriere la motiorsde
charpentiers du rite de Soubise [ce] qui leur pémieeretarder toute prise de position officielle et

surtout, de proclamer leur adhésion au compagnenréagve » (Icher, 1999, p. 162).

Les charpentiers des Devoirs hésitent a adhéreA.@.lalors qu’elle comptait sur cette société
comptant de nombreux membres. Les compagnonnagesawverent pas unifiés par ce projet de
rénovation. Ce sera visible en fin de conflit mahdila victoire rendra possible une remise en e€aus

des actions effectuées par Pétain.

Les charpentiers du rite de Soubise se réunisseqtiement entre eux en congrés a Limoges le 29
avril 1943. Pour comprendre la rénovation, il feamprendre la place des charpentiers car ils ont un
« rayonnement [...] immense dans lI'imaginaire compagigue ». L’A.O. veut les inclure dans son
projet de rénovation car cela donnerait « 'imputsiéfinitive & une dynamique qui concerneraitsalor
tous les autres métiers » (Icher, 1999, p. 1633. dl@rpentiers Eugéne Briquet et René Despierre se
prononcent en faveur de I'adhésion a I'A.O. ; maabastres ne souhaite pas adhérer a cette société
tant que les charpentiers des rites de Soubise 8atbmon n’auront pas été en contact officiel. Les
Toulousains partagent ce point de vue qui est Y@é&ongres de Limoges ne va pas réellement dans

le sens d’'une rénovation du compagnonnage pafitation, souhaitée par les dirigeants de I'A.O.

Cette attitude s’explique par le fait que les ckatjers veulent conserver leur autonomie et leur
adhésion marquerait une inclusion dans une ord#omsdirigée par un tailleur de pierre et incluant
des non-compagnons. « La motion du congres de lemdguvera sa concrétisation en novembre
1945 avec le congres de fusion des charpentiersitgssde Soubise et de Salomon a Paris. Les
compagnons Liabastres et Carrosse [...] apparaiaggitcomme les premiers contradicteurs de Jean
Bernard. Cette « scission » au sein du Devoirjémipar les charpentiers, aura des répercussions

profondes dans les attitudes et les comportemenitsrinédiat aprés-guerre » (Icher, 1999, p. 164).

L’entreprise de Jean Bernard n’obtient donc pasahimité de I'ensemble des compagnons de tous
rites. Mais méme a l'intérieur du rite du Devoiette unanimité fait défaut : les charpentiers (ti r
de Soubise et du D.D.L.) veulent garder l'autonomé leur compagnonnage. « Le congrés de
Limoges marque donc un tournant capital dans laureesu, pour la premiére fois, une société

compagnonnique — et non la moindre — formule eitphtent a Jean Bernard son souhait de décider
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elle-méme du rythme et du contenu qu’elle enterdraer a un projet de rénovation qu’elle souhaite

également élargir a d’autres sensibilités compagigoles » (Icher, 1999, p. 164).

En cette fin de conflit mondial, aux assises naties de Paris du 9 janvier 1944 (pour la premigise f

en zone Nord), le désengagement des compagnongisése. L'U.C. annonce qu’elle souhaite
attendre la fin des hostilités pour se prononcersen adhésion a la Charte du Compagnonnage. En
février 1944, «le mythe Pétain ne fonctionne pludcher, 1999, p. 165). « Est-ce Vichy qui a
instrumentalisé le compagnonnage, ou bien est-centgwagnonnage qui a instrumentalisé Vichy ? La
réponse réside sans doute dans une troisieme auestians quelles proportions, et dans quels
domaines respectifs, Vichy et le compagnonnageoseils servis I'un de l'autre ? Le processus de
clarification initié par I'A.O. dés février 1944;amnonce long et difficile. L’heure n’est plus a la
soumission ou a I'expiation, il faut a présent ainere, expliquer et répondre a des interrogations
jusqu’ici tenues fort discrétes » (Icher, 19991§7-168).

La période de la Seconde Guerre mondiale est daractérisée par lintervention de I'Etat dans
'organisation d'une des sociétés compagnonniqueber, 1999) et également dans celle de
I'enseignement technique avec I'objectif de pallesr manques de la loi Astier. En résumé, le cbef d
I'Etat francais, Pétain, entend I'appel lancé macdmpagnon Jean Bernard. Il considére ce groupe
d’hommes de métier comme étant en cohérence aweprefet pour la société francaise. En effet, de
la méme maniére que Pétain cherche a revalorisgavail artisanal, il répond favorablement a la
requéte de Jean Bernard lui demandant de cessepol@suites contre les compagnonnages.
L’Association Ouvriére des Compagnons du DevoilieTour de France (A.O.C.D.T.F. ou A.O.) est
fondée en 1941. Mais le chef de I'Etat oblige gaecharte soit rédigée par deux acteurs non-
compagnons — un homme politique pour les statuts dtomme religieux pour les rituels — qui sont
par ailleurs présents au conseil du compagnonmnagecompagnons du Devoir peuvent rédiger leurs
reglements intérieurs. Les autres sociétés compaimaes aprés heésitation, attendent la libération
pour se prononcer en faveur ou non de I'ceuvre de Bernard. Ce sont notamment les charpentiers
du Devoir du rite de Salomon ainsi que ceux dud@eSoubise qui hésitent et, a la Libération, I'A.O

doit répondre a de nombreuses critiques (Icher9)199

Conjointement, dans le contexte de I'économie derrgy I'ouverture de C.F.P. est réalisée pour

restaurer les valeurs du travail artisanal. Cesresrse développent de maniére spectaculaire. tL'Eta
change sa politique libérale contre une politiquteriventionniste avec un premier décret de 1939 sur
I'organisation de la formation professionnelle emps de guerre (Prost, 1981), une circulaire d@ 194

sur la reconversion des C.F.P. en centres pouesacihts inoccupés, la création d’'un secrétariat a |

jeunesse et d’'un commissariat au chdmage des jeunedoi de 1941 modifiant la loi Astier pour

autoriser I'Etat a intervenir dans I'organisatioa & formation professionnelle (Brucy & Troger,

86



2000), une loi de 1942 sur I'obligation pour lesfpssionnels de constituer des groupements chargés
d’organiser I'apprentissage (Ponteil, 1966) et,rpfinir, la loi du 4 octobre 1943 sur le monopole

étatique de 'organisation des examens et de lardéte des diplomes (Pelpel & Troger, 1993).

2.4.2. Les Trente Glorieuses ou la période de reconstructn

Les compagnonnages se restructurent sous la Quatfi&publique dans la forme que nous lui
connaissons actuellement : 'A.O.C.D.T.F. autourpdajet de rénovation porté par Jean Bernard ;
I'U.C.D.D.U. qui existe depuis la fin du XfXla Fédération compagnonnique des métiers du batim

et autres activités (F.C.M.B.) depuis 1952, quiigstie du regroupement des charpentiers des rites d
Devoir et de Soubise contre le projet de Bernarhefi, 1999). Cette fédération, en plus des pragique
rituelles, forme aux métiers traditionnels du b&imty mais cherche a diversifier son offre de
formation. Suivant cette méme démarche, I'A.O.e,etthoisit d’ouvrir ses formations a de plus
nombreuses professions, méme non traditionnelldd.CL, enfin, se consacre entierement aux

cérémonies de réception de ses membres, ainsieyw’'aeul perfectionnement.

La Quatrieme République est proclamée aprés-getmearque, pour la premiéere fois de I'histoire,
une période d’apogée pour I'enseignement techniqusociété frangaise cherche a se reconstruire et
a se rééquiper et elle poursuit sa volonté de naligation des activités. Le systeme éducatif fait
toujours I'objet de débats qui opposent différemt@sceptions ; I'appareil |€gislatif suit la dyname
sociétale en |égiférant les ordres du jour et nausons que le retour sur cette période autorjsariér
d’age d’or de I'enseignement technique. Pourtantelégation, tant de I'enseignement technique que

des compagnonnages, est imminente.

= Changement de visage des compagnonnages

Les compagnons sortent de 'ombre a la Libératioeeeréorganisent en trois associations qui sont
celles que nous connaissons dans la période coatamp. Dans I'immédiat apres-guerre, Icher
releve deux évenements majeurs : la « fusion dagpehtiers des rites de Soubise et de Salomon (24
et 25 novembre 1945) et le trés attendu congrda tléération (12 et 13 janvier 1946) » qui doit

« examiner l'action de I'’Association ouvriere desnpagnons du Devoir du Tour de France, ainsi que
les conditions de sa création ». La position deC'\se réaffirme présente, indépendante et autonome
démarquée de I'A.O. et rejetant I'idée d’adhésida &énovation portée par Jean Bernard, « pourtant
promise en juin 1942 » (1999, p. 189).

L'Union compagnonnique des compagnons du Tour dader des Devoirs réunis, qui rassemble 20
cayennes en France et en Suisse, diffuse ses ppations avec le périodique Le Compagnon qui a

pour ligne éditoriale : « Travailler toujours miewnseigner les métiers, aider et soutenir sessrer
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(Duroy, 1991, p. 52). L'U.C. est encore en retraile a d'abord accepté I'adhésion, puis I'a réfust

en dehors delle, se sont unifiés les charpentiBes.plus, 'A.O. ne souhaite pas spécialement
l'intégration de I'U.C. en raison de sa philosopkieontraire — voire dangereuse — a l'identité du
compagnonnage telle qu’elle est pergue par la iEédé&lArgenteuil » (Icher, 1999, p. 193). Elle dris
depuis 1889, et souhaite conserver une visionraigidu compagnonnage. Elle accepte de nombreux
métiers jusqu’ici exclus (cuisiniers, bijoutiershaccutiers, etc.) mais, en lI'absence de politique
cohérente, elle perd de son rayonnement. Les wegigécurrentes qui lui sont adressées visent son
influence macgonnique, son Tour de France quasidteax par manque de structures et I' « absence de

politique relative a la formation professionnell@cher, 1999, p. 206).

L’Association ouvriére des ouvriers et compagnoasDévoir et de Tour de France (A.O.C.D.T.F.)
s’exprime a travers le périodique Compagnonnage/éjicule I’ « expression du Devoir, notamment
dans ses recherches dans I'évolution des technidee®us les métiers et dans la formation des
hommes » (Duroy, 1991, p. 51-52). Le congres dalération est tres attendu par cette société qui
ressent le besoin de préciser certaines de sesiatéxi De nombreuses opinions sont favorables a
'ceuvre de Jean Bernard. Six points du procés-Vedbace congrés permettent de résumer les
précisions apportées par Jean Bertia@e sera le 12 mai 1951 que quelques charpefffiassants

du Devoir, Bons drilles) du rite de Soubise semffitiellement adhérents a I'A.O. En mars 1952,
« les premiers compagnons charpentiers du rite aibiSe sont recus solennellement a Paris et a

Nantes. Le rite de Soubise est définitivement aaargéein de I'A.O. » (Icher, 1999, p. 198).

Pour Jean Bernard, la mission du compagnonnagavast tout la formation d’ouvriers hautement
qualifies. Une demande de concession pour un terest appuyée par le ministere de la
Reconstruction et de I'Urbanisme, le ministere davail et le sous-secrétariat a I'enseignement
technique. En voici un extrait : « L’Associationvoigre [...] reconnue d'utilité publique et jouissant
d’un décret du ministere du Travail reconnaissamisemble de ses ceuvres en France comme instituts
de promotion ouvriere, s’organise en vue d'étentfreéseau de maisons de compagnons susceptibles
de former, dans certains métiers et, particuliereneux du béatiment, des ouvriers hautement
qualifiés » (Icher, 1999, p. 198-199). En défirgtipour I'historien du XXsiecle, depuis 1941, I'A.O.

« tente de mettre en ceuvre une nouvelle forme ogpagnonnage », fortement centralisée, composée

%8 « 1. Que I'Association ouvriére n'a nullement abibré.

2. Quelle n'a jamais touché d'argent destiné @rigpagande. Les piéces concernant les ordonnanteihes subventions
furent montrées a I'appui de cette affirmation.

3. Qu'aucun des promoteurs de I’Association oueriga tiré d’avantages personnels de par ses ti

4. Que I'Association ouvriére est parfaitement reeee par le nouveau gouvernement et qu’il n’y ageasaison pour qu'il
en soit differemment a I'avenir, quelles que solestfluctuations politiques.

5. Que le CC. [compagnon] Jean Bernard s'était engag&honneur dans un document officiel signé du fGlesI'Etat
francais a garantir I'indépendance du compagnonetge’il a tenu sa promesse.

6. Que si quelques CC. avaient porté la francisdleeleair avait été attribuée sans qu’'aucun d’ewenrdit fait la demande »
(Icher, 1999, p. 192).
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de maisons modernes, « préconisant une politiqustiaose de recrutement, volontairement ouvert

au politique dans son sens étymologique » (19920§).

La Fédération nationale compagnonnique des métearsbatiment regroupe une quinzaine de
Fédérations régionales et est composée de chae(lis plus puissants) qui ont fusionné les rites
des Devoirs et du D.D.L. pour former d’abord uneiét® de compagnons macons et tailleurs de
pierre, issus des Compagnons charpentiers des MBevlis «regroupent les sociétés de
compagnonnage non adhérentes a I’Association gevoié a I'Union compagnonnique au sein d’'une
Fédération nationale des compagnons des métidvatduent et autres activités, association régie par
la loi de 1901, qui remplit essentiellement un @deninistratif. Ouverte uniquement aux compagnons,
elle gére principalement la formation sur le Toarrdance. Bientbt naissent des fédérations régsnal
qui, bien gu’autonomes, restent en liaison conetavec la Fédération nationale » (Duroy, 1991,
p. 51). Elle prendra bient6t (en 1952) le nom dedration Compagnonnique des Métiers du Batiment
et autres activités (F.C.M.B.) et véhicule ses \axe le périodique Compagnons et Maitre d’ceuvre
qui est, selon Duroy, I' « expression de ce compagage qui groupe les corps de métiers qui béatirent

les cathédrales et qui, actuellement, réaliserteldmiques les plus osées du batiment » (19%R)p.

Les charpentiers du Devoir souhaitaient s’unir as@ex du D.D.L. au congrés de Limoges du 29 avril
1943 mais seuls les compagnons du D.D.L. se regraup Limoges. Ainsi, un premier congrés de
réunion entre Indiens et Soubises, les 24 et 2Bmbre 1945 a Paris (161 avenue Jean Jaures) « revét
une importance capitale dans I'écriture de I'hiocompagnonnique d’apres-guerre, dépassant
largement le cadre étroit de la seule corporat®taccharpenterie » (Icher, 1999, p. 189). Avetecet
fusion entre les deux rites, I' « objectif essdrjgst] de construire une société compagnonnique fo

et structurée dans l'intérét de tous les charpentiésormais unis au sein d’'une seule famille. [...]
Plus de chiens (charpentiers du rite de Soubisd3fms drilles]) et de loups (charpentiers du ritge d
Salomon également surnommeés Indiens), désormaisnii@gts a venir seront surnommeés chiens-
loups, compagnons charpentiers des Devoirs : Ipdesamble donc a la fraternité entre rites » (lcher
1999, p. 190).

lIs créent immédiatement un secrétariat centralrgghade prendre en compte I'opinion
compagnonnique des charpentiers, notamment comtdea adhésion a I’Association ouvriere des
compagnons du Devoir du Tour de France. La fusesatharpentiers se consolide les 5 et 6 juin 1948
avec de nouveaux statuts, reglements, rituelspquirait porter le nom de Fédération et étre une
nouvelle famille compagnonnique. Le climat se ddgrantre le secrétariat central des charpentiers et

le conseil du compagnonnage. On assiste a unereuptagressive entre I'A.O. et les charpentiers

% Pour mémoire, le D.D.L. est le rite de Soubiséuel chrétien, réservé a I'égard de la franc-maeoie (Icher, 1999, note
27 p. 314) —; le Devoir est le rite de Salomonl’l&C., le rite de Maitre Jacques.
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fusionnés jusqu’a ce que le jour de la Saint-Jogéphmars 1951) quelques charpentiers créent une
cayenne, et poursuivent ainsi le rite de Soubisest@insi que «si I'on se fie au témoignage du
compagnon Liabastres [entretien en juin 1992],taéciellement le 8 juillet 1952 que le secrédri
central des charpentiers des Devoirs projetted’idéine fédération au cours d’une réunion pléniere.
Dans la réalité, il est certain que ce projet ds#tade depuis de nombreux mois, comme en attaste
lecture d’'une partie de la correspondance émanargedrétariat central depuis 1946 [...]. Le 16
octobre 1952, les charpentiers des Devoirs metenplace une société des compagnons macons
tailleurs de pierre des Devoirs, condition nécesgaour rendre crédible et concrets la notion étrie

de fédération. Le 16 novembre 1952, a Tours, 57pagmon§° se réunissent a I'hétel de la Croix-
Blanche afin d’adopter les statuts de la Fédératmnpagnonnique des métiers du batiment et autres
activités » (Icher, 1999, p. 204). En définitivepdis sa création, la F.C.M.B. fait vivre une fordee
compagnonnage traditionnellement attaché aux geétiers du batiment. En effet, contrairement a
'U.C. et a 'A.O., aucun métier étranger a I'ag datir — sauf I'ébénisterie — n’est accepté datie c
fédération. Leur élément identitaire essentiell@st esprit fédéraliste et ils sont composés ddrgua
société¥ — charpentier ; macons tailleurs de pierre ; neers et serruriers ; couvreurs, zingueurs,
plombiers et platriers. « Ces quatre sociétés,ldégant autonomes pour tout ce qui concerne la
conduite de la vie rituelle et compagnonnique densembres (adoptions, réceptions, symbolisme...),
se mettent en commun pour gérer la pratique etultidjen du Tour de France sans clivages
corporatistes, observant un réglement unique. Empagaison a la soixantaine de compagnons qui
'ont fondée en 1952, la F.C.M.B. présente aujdud’l 700 compagnons et accueille 500 jeunes en
formation » (Icher, 1999, p. 206). Depuis 195% 1&8.M.B. est le résultat de la fusion des charpesti
des rites de Soubise et de Salomon et est connue éoe une corporation attachée a son
indépendance. Pour Duroy, «les compagnons d’adijouir sont résolument préts a marcher leur
troisieme millénaire » (1991, p. 52). En effet,pres une période de malentendus, le querelles, de
critiques et de passions, ou la nature des rappottetenus avec le régime de Vichy se trouve au
centre des débats, le paysage compagnonnique iagtadurablement installé. Depuis 1952, il n'a

subi aucune modification majeure quant a sa cortipost (Icher, 1999, p. 206).

%0 « Les 57 compagnons se répartissent ainsi : 3pehters des Devoirs, trois menuisiers du Deveililoerté, 3 serruriers

du Devoir de liberté, 7 couvreurs, 2 magons, 2etais de pierre, divers (Source F.C.M.B.) », (Icher, 1999, note 43 p. 210-

211).

51 Ces quatre sociétés sont :

-« Lasociété des compagnons charpentiers des Balwifour de France (rites de Salomon et de Sofusgmnés).

- La société des compagnons macgons tailleurs deepaas Devoirs du Tour de France (enfants des camopag
charpentiers des Devoirs).

- Lasociété des compagnons et affiliés menuisiessretiriers du D.D.L. (rite de Salomon).

- La société des compagnons passants bons drillesetos, zingueurs, plombiers et platriers du DevhirTour de
France (rite du péere Soubise). » (Icher, 199906).2
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= L’age d'or de I'enseignement technique

Cette nouvelle république relance une dynamiquedenstruction et de rééquipement (Brucy, 1998 ;
Pelpel & Troger, 1993) avec la vision de l'instioot comme étant essentielle a la paix sociale. Les
Trente Glorieuses voient I'enseignement techniqudéyelopper a tous les échelons et se scolariser.
L'insertion de la filiere technique au sein du éyseé éducatif s’effectue selon deux axes : un premie
de séparation de la filiere technique en filiéreshhologique et professionnelle; un second de

rapprochement des diplémes — notamment technolegigwers la filiere générale.

La vision de la scolarisation comme vecteur du @egle 'humanité est forte a cette période. En
outre, selon Brucy (1998), le contexte est celwindproductivisme dans cette pleine période de
reconstruction de I'’économie et de rééquipememnte <ontrole de la formation ouvriere devenait
nécessairement un élément central du dispositif I@itat mettait en place pour mener a bien la
reconstruction du pays » (Pelpel & Troger, 199387%). Dans cette période de croissance, la main-
d’'ceuvre qualifiée manquait toujours. Le secteurbdtiment met en place en 1946 des centres de
formation professionnelle accélérée a destinaties tdavailleurs afin de répondre a ces besoins en
main-d’ceuvre mais le probléme de la formation ahétidemeure. « L’organisation d’'un systeme
cohérent d’enseignement technique devenait un egjewgial de la politique de formation

professionnelle » (Brucy, 1998, p. 128).

Legoux précise que le Plan Langevin prone une eéisgtion de 'Education nationale entre 1945 et
1947 qui creuse l'écart entre le théorique et latigue, et qui ne permet plus a I'enseignement
technique de se développer en autonomie. Pourekgzonsables de I'enseignement technique, le
réalisme technicien se réalisait avec la « combaomaidu théorique, du culturel et du pratique
professionnel » et cette époque voit s’affirmercafeece « la valeur [et] la dignité du travail mahet

de rlintelligence pratique » (1972, p. 244) maiqwtait également une vigueur dans le rejet des

spécialisations anticipées.

Au moment de sa définition, trois visions s’oppdsempropos de I'organisation du systeme éducatif :
I'école unique, I'autonomie de I'enseignement téghea et la technologie scientifique. D’'un coté, les
partisans de I'école unique pronent une assimilates formations diverses aux formations du
secondaire. De l'autre, les acteurs en faveur al@dhomie de I'enseignement technique souhaitent
gue les futurs praticiens soient initiés de manigpécialisée aux intéréts professionnels et aux
exigences du travail. Au centre, Friedmann proposae révolution mentale touchant I'ensemble du
systéme éducatif et visant a introduire a tousnigsaux une « modernité » adaptée aux exigences
humanistes dans le « milieu technique » par unueglement des points de vues des méthodes
actives, par la mise au point d’'une véritable tedbgie scientifique introduisant les éleves dans la
connaissance rationnelle des faits techniquesrairamodification profonde du role de I'enseignant

mettant en valeur I'animation intellectuelle ettawtlle » (Legoux, 1972, p. 250). Mais aprés la
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Seconde Guerre mondiale, les décideurs préféremirreer & des positions traditionnelles plutdét que

progressistes.

Dans ce contexte, des réalisations sont menéestia gm I'existant. « La formation [des] ouvriers

gualifiés constitue [...] un enjeu central que la adssion de la main-d’ceuvre du Commissariat
Général au Plan souligne avec insistance. Tousemiliatives susceptibles de répondre a ces bgsoin
sont dés lors soutenues et organisées par I'EfBtucy & Troger, 2000, p. 14-15). De nombreuses
mesures «vinrent, dés la fin des années 1940, fimodk cadre dans lequel s’écrivait jusque-la
I'histoire des diplémes de I'enseignement technidwuen d’en dévier la trajectoire, elles en acciisen

les tendances majeures » (Brucy, 1998, p. 130).

On notera d’'abord le passage des arrétés Parodiééérentiel®’ et la transformation des C.F.P. en
centres d’apprentissage (C.A.), ancétres des lyo@dassionnels. Les C.A. sont institués comme un
premier et nouvel échelon de formation de I'enseigent technique public. lls sont dédiés a la
formation des ouvriers et on voit assez rapidemesg dessiner une forte hiérarchisation des C.A. ou
a l'intérieur d’'un C.A., des différentes section®fpssionnelles » (Brucy, 1998, p. 173). On trouve
d'un c6té des établissements classés dans uneodatégpérieure en raison de leurs spécialités —
électricité ; mécanique ; emplois de bureau. lled®nnent les meilleurs éleves et offrent des
débouchés slrs et bien rémunérés. De l'autre odtaepere plutdt les sections des métiers peu
valorisés — batiment, confection, textile, métalar artisanat — qui accueillent les éléves encdifte

et préparent & des métiers moins bien rémunéreanetconditions de travail plus dures. C'est
pourquoi, pour Brucy, « cette hétérogénéité pdiéiceide I'enseignement professionnel a été tres td
constitutive de son identité et de sa differencecales niveaux supérieurs de I'enseignement
technique. Elle demeure fortement présente aujburdet continue d’affecter son image » (1998,
p. 173). Par ailleurs, au moment de leur créatemC.A. avaient pour objectif de préparer au C.A.P
en trois ans. « Désormais, et c’est le point esdene dipldme se prépare aussi dans le cadraiseol

et plus seulement dans les cours professionn@&@susy, 1998, p. 130).

Une autre réalisation importante consiste en laataé des Ecoles Normales Nationales
d’Enseignement Professionnel (ENNEP) en 1945 poiorimation des enseignants de ces centres. Le
fait de s’atteler a la création d’un tel organisatteste d’une volonté de pérennisation des C.A. Les
ENNEP deviendront rapidement (en 1946) les Ecolesnidles Nationales d’Apprentissage (ENNA)

52 voir aussi : 3.2.3. Compétences et référentieB2tEtude des textes du savoir en charpente.
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et conserveront ce nom « jusqu’a leur intégratiansdes I.U.F.M.%] en 1991 » (Pelpel & Troger,
1993, p. 213).

La création des Commissions Consultatives Natignalépprentissage (C.C.N.A.), ancétres des
Commissions Professionnelles Consultatives (C.Rp€rinet d’'assurer la rédaction des référentiels
(Pelpel & Troger, 1993). Le but de cette instamoemposée des différents partenaires soffaux les
fonctionnaires des services de la D.E.T. [...], leprésentants des organisations professionnelles
patronales et ouvriéres, ceux des syndicats d'gnapis et des organisations de parents d’éléves »
(Brucy & Troger, 2000, p. 15-16) — est «d'élabotes programmes types d’apprentissage, de
perfectionnement, de reclassement, ainsi que Egammes et reglements des examens sanctionnant
chaque type de formation. [...] L’Etat pouvait, dacisaque branche professionnelle, tenter de
rationaliser le contenu des diplémes professionaabqquels préparaient les différents niveaux de
I'enseignement technique » (Pelpel & Troger, 19930). D’autant que depuis la fin de la guerrs, le
dipldmes professionnels avaient pris de I'imporearcC’est donc a leur niveali][que s’affrontérent

des conceptions antagonistes de la formation ats aes « Trente Glorieuses » » (Brucy & Troger,
2000, p. 16) car «cette création [des C.N.P.Cristitue un fait fondamental dans I'histoire des
dipldmes parce gu’elle manifeste le déplacementides de négociation et de gestion des problemes

de formation de I'’échelon local décentralisé vérshelon national centralisé » (Brucy, 1998, p.)131

Conjointement, on assiste a la nationalisation y@sgjve du C.A.P. A partir de la date de 1953,
chaque niveau de qualification dispose de son dliplgui se prépare dans un établissement scolaire
d’Etat. Les examens du C.A.P. sont organisés aeaniacadémique sous la direction des inspecteurs
principaux de I'enseignement technique a partirl€ié6. « Les épreuves pratiques et théoriques, se
déroulent le méme jour, a la méme heure, dans fadadémie. Leur correction est effectuée au
niveau départemental. Cette nouvelle démarcheifiguveusement contestée par les employeurs et
suscita de vives réactions. L'unification des ctinds d’examens mettait au jour les véritablesenje

du C.A.P. » (Brucy, 1998, p. 153). Pour cet autlagr effets de cette unification consistent en écuv

de dépossession vis-a-vis de la procédure d'utificaacadémique des procédures d’examen ; un
sentiment de non-respect des spécificités locatdsdifférentes conceptions de I'examen qui se
rencontrent lors de la correction des épreuvesqoees. En toile de fond de ces oppositions, ce qui
pose probleme concerne la nature des contenusdispeQuel est alors I'enjeu du C.A.P. : éducatif

ou professionnel ? En effet, malgré l'institutiolisation des C.A.P. avec le reglement d'octobre

63| es I.U.F.M. sont les Instituts Universitaires lermation des Maitres, créés en 1990, rattachésimiuersités en 2005.
lls deviendront les ESPE (Etablissements SupérigumBrofessorat et de 'Education) a la rentrée326(ite au décret du 8
juillet 2013.

8 «Larrété du 8 juin 1951 compléte ce dispositifr pa création du Comité National Interprofessidn@ensultatif
(C.N.I.C.) dont la mission est de coordonner I'enderdies travaux des C.N.P.C. » (Brucy, 1998, note 23 1).

% Celui des C.N.P.C.
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1953, les métiers ont tendance a étre éclatés dmiafiés toujours plus étroites et la questioriade
formation aux « métiers de base » reste eftiéBes réflexions seront concrétisées avec la @iireul

du 26 mars 1952 qui « fixe les principes fondamenteconnus par 'ensemble des partenaires au
sein des C.N.P.C. Elle établit clairement I'équévede entre métiers de base et « métiers requérant u
apprentissage méthodique et complet » [...]. Elleipeéégalement ce gqu'il convient d’entendre par
« mention », « option » et « mention complémentairg..] Les spécialisations intervenant aprés le
C.A.P. se placent sur le plan du perfectionnemesb®@t consacrées par les mentions complémentaires
aux C.A.P. de base [...] et par les Brevets Profassis » (1998, p. 161).

On notera enfin la création par I'INSEE d’'une nowlature des catégories socio-professionnelles en
1954 qui remplace les classifications établieslesrdécrets Parodi de 1945 et qui fonde ainsi une

« une hiérarchie du salariat fondée sur des csitd@eeniveaux de formation » (Brucy, 1998, p. 129)

Si nous faisons le bilan de cette période — la @@raé République — il faut mentionner le
développement spectaculaire de I'enseignement iobnEn effet, « dans les années de I'immédiat
aprés-guerre, I'Etat s’est donc donné les moyensmal’double extension de la scolarisation des
apprentissages : d'une part en réorganisant les, @Gékitage vichyssois assumé et destiné a pallier
I'échec de la loi Astier a I'échelon de la formatiouvriére proprement dite ; d’autre part en assuci
cette réorganisation a la prise en compte du C.@ofime critere national de qualification ouvriere ;
enfin, en augmentant le niveau de I'enseignemehnigue hérité de la ARépublique pour I'orienter
explicitement vers la formation des techniciendaepréparation a certaines écoles d’ingénieurs »
(Pelpel & Troger, 1993, p. 92). Ces auteurs regerngeen 1939, la proportion de jeunes ayant suivi
un enseignement technique est de moins de 6 %p&dlse a 24 % en 1960. Elle représente environ
25 % au début des années 1990. Elle quadrupleatdne 1939 et 1960 et stagne ensuite. Ce point sur
les effectifs de I'enseignement technique dansal®sées soixante et suivantes permet de mieux
appréhender I'attribution du qualificatif « &ge ido(Prost, 1981, p. 98) pour symboliser cettequieri

de I'enseignement technique. Le C.A.P. se natisedidtalement ; il a fallu environ vingt-cing ans
pour que la loi soit appliquée, le « débat sur Eni@re de concilier une nécessaire spécialisation
professionnelle et une indispensable formation gdaéous-tend[ant] toute I'histoire des C.A.P. »
(Brucy, 1998, p.176). Enfin, de nouveaux sectesomit concernés par la scolarisation des
apprentissages, les dominants étant toujours ldsllorgistes. Le secteur du batiment s’intégre

également dans cette architecture de formatiorcele €

5 |'auteur nous livre une définition de cette notid® métier de base qui est présente dans les C.Ne&.@s acteurs —
inspecteurs généraux — sont favorables a une diedrfapprentissage de type « méthodique et complet_e métier de

base est alors défini comme celui qui comporte ensemble de connaissances techniques et prafopdsmentales qui

peuvent étre communes a plusieurs industries dusieprs branches d’industries. Lorsque certaimgatnx exigent, outre la
connaissance parfaite du métier de base corresppnaiae spécialisation ou un entrainement plus ggyuut en se

rattachant au méme métier fondamental de base liley de créer des mentions de spécialisatiosapti accolées au C.A.P.
de base [...] » » (Brucy, 1998, p. 161).
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» Une relégation imminente

Le bilan de cette période autorise donc a parlégel’d’or de I'enseignement technique car il exaste
tous les niveaux et dans de nombreux secteurs. Maislégation se fait sentir tant du coté de
I'enseignement technique — qui perd son autonoree & scolarisation des apprentissages et qui voit
ses C.A. critiqués et relégués en raison de laugmes vichyssoises par rapport aux autres fiiete
'enseignement (Pelpel & Troger, 1993) — que d a#gs compagnons — qui ont du mal & gérer leurs
relations inter sociétés et n'arrivent pas encod&@loyer leur offre de formation vers un plus éarg
public (Icher, 1999).

Avec leur réorganisation récente, les compagnormagecritiquent mutuellement et ceuvrent pour
construire leur réseau de maisons (sauf I'U.C.D.p.llkan Bernard présentera sa démission a l'aube
de la Cinquiéeme République, ce qui ira dans le gamse évolution dans les relations entre sociétés.
Les relations se détériorent entre les compagn@mag Fédération Compagnonnique des Métiers du
Batiment se dénomme tres précisément « F.C.M.Buges activités », ce qui lui permet d’accepter
d’'autres métiers. Si cette démarche est bien dtieygar I'U.C., ce n'est pas le cas de I'A.O. qui
voit une manceuvre d’affaiblissement de son actianlp F.C.M.B. « S’ouvre ainsi une période
délicate ou I’Association ouvriére doit répondrdes critiques plus ou moins directes concernant son
action durant I'Occupation, critiques majoritairethéssues des rangs compagnonniques » (Icher,
1999, p. 213). L'U.C.D.D.U. et la F.C.M.B. s’assi pour critiquer I'A.O. Selon Icher, I'A.O. est
vue dans presse compagnonnique comme « établssasmie régime de Vichy des liens étroits avec
le religieux et le politique pour asseoir son exise. [...] C'est le theme essentiel qui, de 1953 a
1969, nourrit les débats entre compagnons de &susites » (1999, p. 214). Du fait qu’a l'origine,
'U.C.D.D.U. soutenait I'A.O., on assiste mainteha® un retournement dans leurs relations.
L'U.C.D.D.U. se montre plutét offensive envers @rgpagnonnage du Devoir, jusqu’a ce que Jean
Bernard quitte sa fonction de premier conseillef’gD. en 1969. « A partir de cette date, tout en
conservant une méme défiance vis-a-vis de I'A.@l,d. nuancera davantage ses critiques et ses
reproches » (Icher, 1999, p. 215).

Si 'U.C.D.D.U. avait déja un réseau de cayenngsuidela fin du XIX, ce n'est pas le cas de
I'A.O.C.D.T.F. et de la F.C.M.B. qui doivent faiom effort de structuration de leur réseau de maison
condition nécessaire pour pouvoir organiser un TmFrance digne de ce nom. Icher rapporte que
I'A.O. crée alors sept sieges — Lyon (1943), Stoasty (1955), Angers (1956), Tours (1957), Paris
(1959), Reims (1960), Toulouse (1964) — et la F.B.KIx sieges régionaux — Toulouse (1954), Lyon
(1955), Bordeaux (1956), Paris (1956), Agen (1960)jéans (1967). A ce moment, leur
développement s’annonce équivalent mais on verrs des années soixante-dix des disparités
apparaitre car « les moyens et les objectifs vestrapidement se distinguer » (1999, p. 216) esise

deux sociétés.
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A cette période, le projet du musée du compagnanmigTours (qui ouvrira ses portes en 1968)
souléve des questions liées a la visibilité defdihts compagnonnages. L'U.C.D.D.U. soutient ce
musée qui la reconnait comme une des trois fantlespagnonniques ; la F.C.M.B. également car
elle devient ainsi I'égale de 'A.O. ; en revanché,O. est plus mitigée car elle ne veut pas étre
confondue avec les deux autres sociétés mais rattdimportance d’étre présente dans un tel lieu
(Icher, 1999). En outre, I'historien des compagram@s au XX siécle précise que la presse
« profane » locale et nationale véhicule des messatgls que «une étape vers ['union
compagnonnique » ou « un chef-d’ceuvre commun pjriion publique étant trés peu informée des
divergences entre sociétés compagnonniques. HElieque le compagnonnage est un et indivisible
mais c’est méconnaitre la pluralité compagnonnid@s. questions qui se posérent et qui se posent
encore pour I'organisation de ce musée sont : «iQoetrer du compagnonnage ? Les compagnons
sont-ils les seuls habilités a choisir les objétslacuments a mettre en valeur dans le cadre d'une
exposition susceptible de recueillir I'approbatide trois familles tres attachées a cultiver leurs
différences ? Autant de questions qui, depuis Eelgmce du musée de Tours, restent d’actualité »
(1999, p. 218).

On assiste & la création d’un compagnonnage eutof@«€.E.G2) les 15 et 16 aolt 1953 au
Luxembourg en présence de 700 compagnons frarsgagses, danois et allemands. La F.C.M.B. et
I'U.C. y participent volontiers mais I'A.O. s’abetit car elle refuse « le label compagnonnique a des
groupements de pays étrangers » (Icher, 1999, 1Ij). Blle participe activement au concours
international de formation professionnelle, crééliizspagne en 1950 — qui regroupe des jeunes de 17
a 22 ans, d’'une trentaine de pays, et est influpacgeux olympiques. La France attendra le débst d

années 1990 pour participer aux Olympiades deserséti I'initiative de I'A.O.

Les 3f™Sassises nationales de I'A.O. les 12, 13 et 1#jull969 marquent un changement au sein du
conseil du compagnonnage de I'A.O. car Jean Bermpagskente sa démission le dimanche 13. André
Delibes Iui succéde (la Fidélité de Cologne, compagmacon du Devoir). Il trace une « nouvelle
voie dans la politique a suivre pour les année®rirvLe college des métiers est profondément
remanié : un Bureau recherche et documentatioréastivé dans le but de produire et de diffuser des
publications relatives a I'évolution des métiems, Bureau des études est également installé avec des
compagnons chargés d'études, afin de mieux sithi€d.| dans les domaines de I'enseignement et des
stages professionnels. S'ouvre alors une périageriche en initiatives pour faire mieux connagtre
reconnaitre le compagnonnage du Devoir auprés deod#été francaise » (Icher, 1999, p. 224).
L'A.O.C.D.T.F. en est a sa modernisation aprésrasfbectué les fondations. Pour I'historien du XX

siecle, « le retrait de Jean Bernard marque syepbefhent le voeu plus ou moins majoritaire d’oublier

57 C.C.E.G. : Compagnonnages europédhasrdpaische gesellenziinfieher, 1999, p. 18).
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et de ranger les querelles de la période 1940-1063voeu est perceptible dans la nouvelle équipe
dirigeante de I'A.O. » (1999, p. 224).

L’enseignement technique, lui, est & son apogés ek sera breve car déja, des tensions I'agitent,
concentrées autour des C.A. Il voit en outre s'eehea lente intégration au systeme éducatif, teepe
de son autonomie et de son lien avec le mondegsiofenel. Des enjeux politiques majeurs se nouent
autour de la formation professionnelle et prin@patnt autour des C.A. lls sont tres fortement
soutenus par les communistes et par la C.G.T. Dam®ntexte de guerre froide, cela contribue a leur
relégation. Cette derniére est accentuée par dadi#icteurs, historiques et sociaux : ils sontésje
par les autres ordres d’enseignement a cause dgigE®s vichyssoises ; son public est recruté&sdan
les plus basses classes sociales ; les maitregliefatsont d’origine ouvriere ; etc. De plus, les
professeurs des C.A. ont un statut moins avantageaxceux des autres établissements. Leur statut
sera voté bien plus tard (1954) et sera défavoeabtermes de salaires et d’horaires (Pelpel & dirog
1993).

En définitive, depuis 1945, le processus de raligation de I'apprentissage par une large extension
de la scolarisation sous I'égide de I'Etat est earame. On se situe a I'apogée de I'enseignement et
également & un tournant décisif. L’enseignemeninigcie est a son apogée car il étend son champ
d’action a tous les niveaux de formation d’'une ,patrh de nouveaux secteurs industriels d’autre par
Il s’agit d’'une reconnaissance en quelque sortsodemythe fondateur : « un enseignement capable de
maintenir des relations organiques avec l'industaet en respectant des exigences d’éducation
générale, morale et civique » (Pelpel & Troger, 3,99. 104). Il se situe également a un tournant
décisif car en scolarisant les apprentissages,-ced&viennent une part entiere du systéme scolaire
« La vision a la fois démocratique et technocratiglu systeme éducatif qui était en train de
s’imposer, impliquait son intégration a ce systé&nk disparition de son originalité institutionieeb

(Pelpel & Troger, 1993, p. 104) : son autonomisogt lien organique avec le monde de la production.

Les compagnonnages se restructurent sous la QuatR&publique dans leur forme contemporaine :
'A.O.C.D.T.F. autour du projet de rénovation popt Jean Bernard ; 'U.C.D.D.U. qui existe depuis
la fin du XIX® la Fédération compagnonnique des métiers du batiet autres activités (F.C.M.B.)
depuis 1952, qui est issue du regroupement depatigers des rites du Devoir et de Soubise coatre |
projet de Bernard (Icher, 1999).

La Quatrieme République est proclamée apres-geérnearque, pour la premiére fois de I'histoire,
une période d’apogée pour I'enseignement technicaueociété francaise cherche a se reconstruire et
a se rééquiper et elle poursuit sa volonté de nmaligation des activités. Le systeme éducatif fait

toujours I'objet de débats qui opposent différem@sceptions ; et le retour sur cette période @gaer
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parler d’age d'or de I'enseignement technique. Maigc les C.A. critiqués du c6té de I'enseignement
technique et les relations toujours conflictueliesnouveau paysage compagnonnique, la relégation

guette.

2.4.3. Institutionnalisation de sociétés compagnonniqueseC.F.A. du

méme nom avec les lois de 1971

Dans la période contemporaifda filiere technologique se destinera a la pdtesiliétude tandis que

la filiére professionnelle verra cohabiter un appissage scolarisé intégré dans les dispositifs
d’alternance et un apprentissage salarié intégné tes C.F.A. (Moreau, 2008), ces établissements
ayant été institués a partir des cours professlerdeela loi Astier, aprés la circulaire du 16 rh@61
(Prost, 1981). Il faudra attendre les lois de 19ut la formation professionnelle pour que les
compagnons décident de délivrer des diplomes diit&tion nationale, c’est-a-dire de se consacrer a
I'apprentissage du métier en formation initialet @pprentissage s'’intégrera dans les C.F.A. (Icher,

1999) créés dix ans auparavant.

= La Cinquieme Républigue ou l'intégration de I'ensegnement technologique et professionnel

au sein du systeme éducatif

L'intégration de la filiére technique au sein duwstgyne éducatif s’effectue selon deux axes: un
premier de séparation de la filiere technique k&réis technologique et professionnelle ; un seamd

rapprochement des dipldmes — notamment technolegigwers la filiere générale.

La période des années 1950 est treés propice deilgrement technique car l'identité ouvriere est
forte. Le succés de I'enseignement technique résads son coté sélectif (on est loin de la filidee
relégation). En 1959, un tournant a lieu avec lasio la scolarité obligatoire jusqu’a 16 ans qui
implique lintégration de I'enseignement technigae systéme obligatoire, qui était jusque-la « en
plus », vu comme véritable formation professiormedupplémentaire a l'instruction obligatoire
primaire. Ce tournant n'est pas le seul fait déedei, puisque cette fin de décennie est marqaéédep
déclin de l'identité ouvriére — en raison des matet du monde du travail et de I'apparition de la
société de consommation. A partir de 1959, I'emssigent technique est intégré au sein d’un systéme
éducatif unifié. En outre, « la volonté d’'une plyrande intégration de I'enseignement technique au
systéme éducatif a été concrétisée par la suppressn 1961, de la direction de I'enseignement
technique » (Pelpel & Troger, 1993, p. 108).

% |a Cinquiéme République marque pour nous la péiGodésmporaine, soit & partir de 1958.
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Le ministre de I'Education, Jean Berthoin, prolomge une ordonnance, la scolarité obligatoire de
quatorze a seize ans et réforme par un décret doenp@ur — 6 janvier 1959 —, I'organisation du
systéme éducatif. Cette réforme institue un cybsikrvation de deux ans pour les éléves‘aat 6,
commun a toutes les sections. Il est mis en plaocs te but d’orienter les éléves a la fin de cdecyc
vers I'enseignement qui leur convient le mieux sdiEur mérite et non selon leur origine sociale. |l
existe quatre possibilités : deux filieres générateurte ou longue, et deux filieres techniquesrte

ou longue. Avec cette réforme les établissemergasgtignement technique de cycle long s’unifient
institutionnellement en colléges ou lycées. De @ig bn change le nom des établissements : les
Centres d’Apprentissage sont nommeés Colleges digmseent Techniques (C.E.T.); les cours
complémentaires deviennent les colleges d’enseignegénéral (C.E.G.) ; les colléges techniques,
les écoles professionnelles de la ville de ParisseE.N.P. deviennent des lycées techniques (B€on
Roche, 1967/2012), les E.N.P. devenant plus péiéifement les lycées techniques d’Etat (Pelpel &
Troger, 1993).

En conséquence de cette Iégislation, I'enseignentestinique disparait en tant qu’entité autonome
(Pelpel & Troger, 1993). Avec l'intégration de lsgignement technique a I'enseignement secondaire,
'enseignement secondaire général s’est plus laegerouvert au public populaire. Les meilleurs
éléves qui allaient auparavant dans le technigué alors dans le général. Jusqu’'aux années 1960, le
C.A. et les C.E.T. ont représenté « des institgtide promotion ouvriere » (Tanguy, 1991, p. 34k Le
orientations dans le technique deviennent alorscjpalement le fait d’échec dans le général, méme
si, en parallele, des péles d’excellence dansclenigue se sont développés, en lien avec I'évaiutio
technologique. Ceci accentue donc la coupure datmeiveau élémentaire, dénigré, et le niveau

supérieur, tres prisé (qui offre parfois de biernillegs débouchés que I'enseignement général).

Avec la disparition de la D.E.T. en 1961, I'enseigrent technique devient géré, comme les colleges
et les lycées généraux, par le ministére de I'Edorcanationale (M.E.N. qui remplace le M.I.P. en
1932). On assiste a un développement des Brevetschaiciens (1952), des B.T.S. (1962) et des
Baccalauréats Technologiques (1968). Ceux-ci gjnetét dans I'enseignement technique, qui se
différencie de plus en plus de I'enseignement pitmnel. L'enseignement technique se rapproche
des filieres générales et est vu comme une spécjdlienseignement professionnel, quant a luiyvast
comme ayant une finalité professionnelle, sansilpiits de poursuite d'étude au-dela du B.E.P.
(1967). A partir des années 1960, on commencerapparaitre une évolution de la terminol6Yyaku

technique.

% La loi d'orientation (71-577) sur I'enseignemeathnologique vise a revaloriser 'enseignementrtiegte et change sa
terminologie : «I'enseignement technique devienseggnement technologique ». Il comprend des stagesmilieu
professionnel. (cf. http://www.vie-publique.fr/piidjues-publiques/apprentissage-enseignement-profess/chronologie/,
consulté le 10/06/2015).
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En remplacant les cours professionnels AstiergmCl.F.A”, |a circulaire du 16 mai 1961 « imposera
le C.A.P. comme référence unique et condamneranietéExamen de fin d’apprentissage artisanal
(EFAA)" » (Moreau, 2008, p. 123).

La réforme Fouchet de 1963 modifiera celle de Bémntlen instaurant différents paliers d’orientation.
« Avec le décret du 3 aolt 1963 les filieres dieatca la sortie de la classe de troisieme ce qérgé

un glissement de toutes les formations professite:eers le haut » (Brucy, 1998, p. 204). Tous les
enfants sortants de CM2 entrent en sixieme sousdme toit et Brucy pointe le fait que les
établissements techniques, qui sélectionnaientmiesleurs éléves des classes populaires, doivent
accueillir tous les éléves en difficulté a parerld quatrieme et jusqu’a ceux qui n’ont pas étéiad
dans les lycées généraux. Le premier véritableipdlorientation se situe alors en quatrieehérois
choix sont possibles : filiere d’enseignement géhéngue conduisant au lycée ensuite ; filiere
d’enseignement professionnel conduisant au C./ARp@aré en trois ans) ; filiere d’enseignement
général court aboutissant a I'entrée dans la viveacLe second palier d’orientation se situe en
troisieme et «I'éleve aborde un second cycle longun second cycle court» (Léon & Roche,
1967/2012, p. 109). Cette réforme tente de rédaitemps de préparation du C.A.P. de trois anssapré
la cinquieme a deux ans apres la troisieme. Le dait« fixer son recrutement au niveau de la
troisieme » (Moreau, 2008, p. 120) menace l'apissate salarié car les apprentis intégrent plus
tardivement la formation (& 15 ans au lieu de L3pprentissage salarié est également menacé par
'essor des centres d'apprentissage qui sont delespréparant au C.A.P. Pour cet auteur, «la
« scolarisation des apprentissages », pour re@digipression désormais classique d’Antoine Prost
[...], est en marche » (2008, p. 120).

Le baccalauréat de technicien sera créé en 196%aPdouble finalité — insertion dans le monde du
travail et poursuite d’études dans le supériewr bdccalauréat de technicien « se distingue aida fo
des dipldmes de I'enseignement professionnel dbaticalauréat général » (Pelpel & Troger, 1993,
p. 120). Un nouveau dipléme, le Dipldme Universdade Technologie (D.U.T.), est créé en 1966. Il
se prépare au sein des Instituts Universitaire$atdnnologie (1.U.T.) institués la méme année. Les
I.U.T. ne furent pas aussi développés que souh@tée si « les projets initiaux étaient ambitiedx :

I'exemple des Etats-Unis, qui orientaient vers c@iges de deux ans, junior colleges ou community
colleges, les deux tiers des candidats a I'ensgigne supérieur, il s’agissait de développer

massivement les LLU.T. pour y accueillir 167 000nges en 1972. La réalité fut beaucoup plus

0 Ce point sera développé dans la section suivamté parmet de comprendre le qualificatif « officiede la place des
compagnonnages dans I'histoire de I'enseignemariégsionnel.

" « Prévu par la loi Walter-Paulin du 10 mars 198€onnu par 'Etat en 1941, 'EFAA présente toug&sscaractéristiques
du diplome « professionnaliste » : apprentissageemineprise, primat de I'enseignement et des épmeyratiques et
départementalisation. Dans les années 50-60, tisaras I'opposent au C.A.P. et cherchent a obtemér &gquivalence entre
ces deux diplémes » (Moreau, 2008, note 3 p. 123).
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modeste : en 1978-1979, les LU.T. accueillent @D @Gtudiants » (Prost, 1981, p.616-617).
Néanmoins, méme si leurs effectifs sont infériearsceux prévus, loriginalité des LU.T. est
incontestable et ces établissements réussissetéqliation entre les formations dispensées et les

emplois occupés a leur sortie.

L'organisation en nomenclature par niveaux de foimnaqui est « en rapport avec la hiérarchie des
gualifications dans les entreprises » (Pelpel &j€rp 1993, p. 120) est créée en 1967 par la cireula
du 11 juillef?

Les deux mesures sur la polyvalence des C.A.Pogeritation en fin de troisieme essayent de

traduire « deux exigences du monde moderne : «dodas individus adaptables techniquement, et

[...] former des citoyens adaptables socialemé&fts>[» (Brucy, 1998, p. 209). Réussir cette double
adaptation est I'assurance pour les travailleurpailesoir se reconvertir. C'est pourquoi, les aceur
ont I'idée de réunir les C.A.P. en familles profesaelles identifiées par leur culture commune de
base (générale et manuelle). Cette volonté de adioovdu C.A.P. pose la base de ce que seront les
Brevet d’Etudes Professionnelles (B.E.P.): « «clanfirmation d’'un ensemble d’aptitudes se
rattachant & un groupe de métiers » » (Capellel, 166 par Brucy, 1998, p. 209). Pour les milieux
patronaux « I'idée que l'on se fait de la polyvalervarie singulierement selon les branches. Toute
schématisation a priori des positions patronalesomdgitrait la diversité des situations et empésher
d'en penser les contradictions » (Brucy, 1998, 09)2 Ainsi, en méme temps qu’'apparait la
nomenclature des niveaux de formation, le niveaeWoit doté d’un nouveau dipléme programmant
la disparition du C.A.P., le B.E.P. Il est prépanédeux ans apres la troisieme (pour rentrer diaiée |

de collége unique). Il est créé pour rehausserlbtiendu professionnel et dans ce but, prépare plus a
une culture technique dans une branche qu’a unempérticulier (ce qui est le cas du C.A.P.),
autrement dit, il est censé former a une profesfimnensemble de métiers) plus qu'a un métier

particulier, mais prépare tout de méme a l'insarpmfessionnelle.

Le C.A.P. se prépare depuis 1963 également enateigpres la troisieme (au lieu de trois ans apres
la cinquieme avant la réforme Fouchet). Aprés E.B. les éléves peuvent se spécialiser en un an en
préparant le C.A.P., ce qui permet la coexistermsedgux dipldmes. L’'Etat se heurte, dans son projet

de disparition du C.A.P., aux petites entreprisgssquhaitent le conserver car il est plus « ptegig

"2 Elle prend la forme suivante :
- Niveau VI : sans qualification
- Niveau V : C.AP., B.E.P. (ouvrier non qualifié, oiev qualifié)
- Niveau IV : Baccalauréat, Baccalauréat ProfessiorB@tcalauréat Technique, Brevet Professionnel (temi
ou ouvrier hautement qualifié)
- Niveau lll : Bac + 2 — B.T.S., D.U.T. (technicierpguieur)
- Niveau Il : Bac + 3 ou 4 — Licence, Maitrise (agg@atmaitrise)
- Niveau | : Bac + 5 — Master 2 ou + (cadre, ingénieur
3 C’est I'auteur qui souligne.
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gue le B.E.P. et répond de ce fait mieux a leussibs. Il est officiellement rétabli en 1971 (maia

en fait jamais disparu). En un sens, le B.E.P.répgrant plus largement a l'insertion professiolenel
redonne son statut d’origine au C.A.P. qui restcigfisé sur un métier précis. On assistera a une
baisse des B.E.P., a la suite de la réforme duabma@at professionnel en trois ans, opérationeelle
2011 (le B.E.P. deviendra, des la création desdiag@ats professionnels, un diplome intermédiaire
au cours de la préparation du baccalauréat professi). Le B.E.P., qui a donc initialement une
finalité opérationnelle — formation a un métier snplus général que le C.A.P. —, devient un niveau

intermédiaire avant le baccalauréat professiomeetjui conduira a sa suppression progressive.

Le Baccalauréat Technologique est créé en 1968loisde 1971 viendront reglementer la formation
professionnelle. Les circulaires de 1972 créer@¥ Classes Pré-Professionnelles de Niveau
(C.P.P.N.) et les Classes Préparatoires a I'Apmsage (C.P.A.). Une loi, appelée loi Royer,
instituera le préapprentissage en 1973, année guaa création d’'un corps d’inspection de

I'apprentissage.

Deux décrets viennent ensuite |égiférer l'orientatiet la confier a I'école. En effet, parler
d’enseignement technique sans parler d’orientaggnivaut a oublier une importante part du
processus de choix d’'une filiere. L'orientationta éréée sous la Troisieme République puis entre-
deux-guerres. Cette procédure d’orientation eshigetvec les décrets du 12 février 1973 et du 28
décembre 1976 selon deux phases successives :

- Les outils d’'information et de concertation permpttd’ajuster les « désirs des familles aux avis
des professeurs. Les parents expriment leurs vdeuwconseil de classe répond par une
recommandation, que les parents acceptent ou rgfusaintenant leur demande primitive »
(Prost, 1981, p. 458) ;

- Aprés la formulation des vceux, suit la décisioncdaseil de classe. De nombreux formulaires
assurent la transition entre parents et professsupgrmettent d’en garder une trace écrite ; ils
sont couplés a des réunions d’information, desstaskquels sont soumis les éléves, etc. Ces
précautions sont prises car I'enjeu est de tailks choix imposés provoquent inévitablement des
déceptions.

Ce qui est notable dans ce processus c’est lgd@tjusqu’a ces décrets, « I'école n'avait aucune

responsabilité directe dans le destin social degeél: tout se jouait en dehors d’elle, a ses porte

Chaque classe sociale avait ses écoles, auxqueliesonfiait ses enfants : la paysannerie et le

prolétariat se contentaient de I'école primaire,pkite bourgeoisie du primaire supérieur, et la

bourgeoisie seule parcourait la longue suite dassek secondaires. Une fois I'école choisie, le
déroulement de la scolaritt comme le destin sodlgdrieur étaient faciles a prévoir. Peu
d’incertitudes, et donc peu d'insécurité : il ssdfit de suivre, tant bien que mal. L'injustice &ais
assurément, mais dans les raisons qui dictaiechdéex de I'E.P.S. plutét que du collége, ou d'une

classe de fin d’études plutdt que de cours compiémires, I'école n'y était pour rien » (Prost, 1981
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p. 459). Avec la décision du conseil de classsgctdarité du premier cycle se trouve déterminée. La
prolongation de la scolarité a par ailleurs chaleggtatut des jeunes apprentis, ils sont étudi&ts.
effet, « la circulaire du 13 juillet 1978 presati [...] délivrer [aux apprentis] une carte « d’éardi

en apprentissage » pour leur permettre d’appoisgmeent la preuve de leur qualité de jeunes en
formation. On est loin du temps ou les étudiamstéux de I'étre, se définissaient comme « de jgune
travailleurs intellectuels » (Charte de 'UNEF][1946) » (Prost, 1981, p. 534).

La loi Haby, elle, réformera le systéme éducatifrestaurant le collége unique. En 1975, les presnier
cycles du secondaire deviennent des entités jurégiglistinctes et appelés du méme nom générique de
college. «Le second cycle du secondaire dispehsfpiatre types de formation conduisant
respectivement au baccalauréat, au brevet de téehniau brevet d’études professionnelles et au
certificat d’aptitude professionnelle » (Léon & Re¢ 1967/2012, p. 111). A partir de cette date, le
processus d’unification du premier cycle du secordgalier d’orientation a la fin de la troisieme)
impliquait de redéfinir entierement I'enseignemeaghnique. En effet, dans un tel cas, il n’étaiispl
possible de préparer le C.A.P. en trois ans, &nldd la cinquiéme (par exemple) que la loi de 1971
avait remis en place. Cela remet également en dalseentation des classes de C.A.P.; or, ce

diplédme constituait I'épine dorsale de I'enseignatr@ofessionnel.

Tandis que la filiére technologique s’insére audye éducatif grace a plusieurs diploMeda filiere
professionnelle, elle, dispose du C.A.P. et du B.EEe Baccalauréat Professionnel, créé en 1985, a
comme conséquences sur le C.A.P. de voir se fedmerombreuses sections menant a ce dipléme.
Son taux d’'acces passe de 15% en 1981 a 1,5%%h Le niveau IV devenant la norme, les
formations inférieures sont disqualifiees (comme&lA.P. qui est un dipléme de niveau V). Le fait
que les C.A.P. soient associés aux B.E.P. pougiglass champs professionnels entraine une perte
d’identité du C.A.P. lls sont également évincés dgstes Professionnels (L.P.) pour ne concerner
gue l'apprentissage. Les représentations des actelaur encontre vont dans le sens d'activités peu
valorisantes qui s’adressent aux exclus de I'écdle.le B.E.P., le Baccalauréat Professionnel a eu
comme conséquences qu'’il ne soit plus un dipldnmeselition professionnelle Sa premiére raison
d’étre — une formation qualifiante de niveau V tresise en question quand il devient un examen de
passage vers le baccalauréat. « Or, en méme taripaffjonte ces bouleversements, I'enseignement
professionnel doit répondre a de nouvelles injomstiliées au développement du chémage » (Brucy &
Troger, 2000, p. 17). C’est pourquoi, le Dispositiilnsertion des Jeunes de I'Education Nationale
(D.J.E.N.) est créé en mai 1986.

4 Union Nationale des Etudiants de France.

> Comme le Brevet de technicien en 1952, le Breveedenicien supérieur en 1962, le Baccalauréat dmigien en 1965,
le Dipléme universitaire de technologie en 196 g&tBaccalauréats technologiques en 1968.

890 % s'inséraient en 1975-76 vs. 40 % en 1995960y & Troger, 2000, p. 17).
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L'apprentissage salarié, lui, est percu dans gedtéode comme inutile car la « scolarisation des
apprentissages » a pris de limportance et lesuect@pensent qu’'un métier peut s’apprendre
uniquement a I'école (Moreau, 2003). Avec les i#s1971 sur la formation professionnelle, I'Etat
vise a réhabiliter « I'apprentissage salarié paurfagre un équivalent de I'apprentissage scolarisé
(Moreau, 2008, p. 124). C'est dans le passage aggel Glorieuses a la période contemporaine que se
réalise I'intégration de I'apprentissage salaridsd@s dispositifs d’alternance, mis en place agine

pour lutter contre le chémage. L’Etat réinvestilarsaune politique de valorisation de I'apprentigsa
avec des mesures allant dans ce sens comme satjpromdans les colléges et les lycées et
'achevement du rapprochement amorcé entre diplétaelnologiques et professionnels vers le

général (Pelpel & Troger, 1993).

L’enseignement professionnel cherche alors sa plessmme en témoignent les nombreux
changements de dénomination des lycées professsofifedpel & Troger, 1993) ; la loi Séguin (1987)
vient, elle, permettre la préparation de tous iptdthes en apprentissage avec une augmentation du
temps passé en C.F.A. et une entrée possible puffuans. Avant l'introduction de la loi Séguin,
'entrée en apprentissage marquait un abandon shérag éducatif. Un « avis d’orientation » était
donné, qui préconisait la sortie du systéme. Cah@dbn est connoté négativement puisque rattaché a
une incapacité de poursuivre dans la voie prévoenale. La loi de 1987 cherche a revaloriser
I'apprentissage et a en donner I'image d'une vaefamation « comme les autres » : on supprime
'avis d'orientation et on augmente le temps demfation en C.F.A. par rapport au temps en
entreprise. D’autres mesures sont prises avec lmtour augmenter le nombre d’apprentis : une
entrée possible en apprentissage au-dela de 25uamspossibilité de signer plusieurs contrats
successifs (en adaptation a la mobilité du travailje diversification des diplébmes pouvant étre
préparés en apprentissage (avant seul le C.A.Rit/'dlous sommes désormais dans un modele
permettant de préparer jusqu’au diplome d’ingénieune absence de charge pour les entreprises de
moins de 250 salariés ; une simplification de déhmes ; des informations aupres des entreprises, etc
Depuis cette loi, des mouvements réguliers de igaltton de I'apprentissage sont mis en place fzar le
gouvernements (qui vont des campagnes publicitares mesures économiques incitatives). La

volonté politique est d’augmenter le nombre de r@gten apprentissage.

Mais le fait marquant de cette période réside dansossibilité pour les branches de délivrer des
dipldbmes professionnels avec les Certificats delifnsion Professionnelle (C.Q.P.) de 1991 ; et
pour I'expérience d’étre dipldmante avec la Valiolatdes Acquis de Professionnels (V.A.P.) de 1992
(Brucy & Troger, 2000) qui deviendra la Validatides Acquis de I'Expérience (V.A.E.) en 2002.
Cela va a I'encontre de la politique menée depaiisidébut du siecle pour que les diplomes soit

standardisés ainsi que pour scolariser les appsages.
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« A partir des années 1990, on voit s'amorcer unification des lycées, comparable & celle du cellég
unique de 1975 » (Pelpel & Troger, 1993, p. 113}114s acteurs proposent l'idée d'un lycée
comportant I'ensemble des formations secondaiggEngérales, technologiques et professionnelles.
Mais, pour Pelpel et Troger, d'une part, I'intégratde I'enseignement professionnel au sein des
Lycées d’Enseignement Général et Technologique.@.E) suscite une levée de bouclier de la part
d’acteurs qui considérent que I'enseignement psadesel doit garder son autonomie. D’autre part, la
filiere professionnelle est bien plus dévaloriséx geux de la société que la filiere technique.
L’intégration des lycées techniques dans I'enseigmd général entraine un décalage des formations
vers le haut. Les filiéres techniques forment jiesguniveau supérieur, ce qui creuse encore davantag
le fossé entre enseignement technique et enseigmeprefessionnel, «avant d’'étre de futurs

travailleurs, ses éléves sont de plus en plustdesfétudiants » (1993, p. 114).

La loi quinquennale sur l'alternance du 20 décemb®83 instaure I' « obligation doffrir une
formation adaptée a chaque individu et qui répadgldement aux besoins de I'économie. L’atteinte
de ces objectifs suppose que s’opére un rapprocttesignificatif de I'école et des entreprises. La
formation dite « par alternance », sous statutag@bu sous contrat de travail, en constitue tenéo
privilégiée [...]. Amorcée a la fin des années 19durples éléves de B.E.P. sous la forme des
« séquences éducatives » en entreprise, I'alteenaogs statut scolaire va s'affirmer en 1985 avec
linstitution des « périodes de formation en miliquofessionnel » pour les Baccalauréats
professionnels et trouver son couronnement pawildd 17 juillet 1992 qui généralise les stages en
entreprise pour toutes les formations débouchandes dipldmes de I'enseignement technique et
professionnel » (Brucy & Troger, 2000, p. 17). licef de restructuration a consisté en une mise en
place plus importante de I'alternance et une ouversur les entreprises. Cette formation redevient
fondamentale dans la formation ouvriere. L'altexeamenvoie a « la recherche d'une coopération
entre les institutions de formation (école ou oigaes spécialisés ayant des statuts publics ogg)riv
et les entreprises » et « est considérée commedamchangements majeurs intervenus dans les
modes de formation » (Tanguy, 2000, p. 113). Aidsins les années 1980, la mise en place de

I'alternance sous statut scolaire (et public) ésiceuée.

Au cours de leurs deux ans de formation postérieaueB.E.P., les éleves de Baccalauréat
Professionnel suivent seize semaines de stagetmpese, dont les résultats sont pris en compte po
I'attribution du dipléme. La progression des efiisctiu Baccalauréat Professionnel est remarquable.
On passe de 1 300 en 1986 a 114 000 en 1992. Hn d9%net en place un plan de développement de
'apprentissage et de I'alternance pour augmeet@ombre d’apprentis en formation (I'objectif étant
d’atteindre les 200 000), une campagne de promat@happrentissage accompagne cet objectif en
1992.
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L'alternance differe de l'apprentissage en ce dg’'aloncerne des éléves sous statut scolaire :
'apprentissage s'inscrit dans le marché du travdidlternance dans la problématique de
'enseignement. Si jusqu’en 1990, le bilan estgéitidés le début de cette décennie, 'augmentation
du nombre de jeunes en apprentissage est remaequigbhombre d’apprentis préparant un C.A.P.
augmente de 20 % ; le nombre de ceux qui prépanerBaccalauréat Professionnel augmente de
162 % et le nombre d’apprentis préparant un B.augmente de 358 %. « L’apprentissage apparait
aux yeux des jeunes comme une solution intéresganigermet a la fois de poursuivre ses études en
percevant un salaire et d’acquérir une premiérémaipce professionnelle. Il est, par conséquenty vé

et recherché, comme un mode privilégié d’accésraploi » (Brucy & Troger, 2000, p. 19).

Durant la Cinquieme République, I'enseignement rigple se divise en deux enseignements,
technologique et professionnel. L'enseignementreldyique vise la poursuite d’étude tandis que
I'enseignement professionnel vise l'intégration slden vie professionnelle. Ce dernier s’effectue en
apprentissage en C.F.A. ou en alternance en lygédsssionnels. L'apprentissage est maintenant
légiféré et il est possible de préparer tout typelighldbme dans tout type de secteur avec ce systéme

I'apprentissage.

» Place officielle des compagnonnages comme institortis de formation

La circulaire du 16 mai 1961 transforme les coutdgssionnels en C.F.A. Cherchant a délimiter les
territoires institutionnels actuels des compagngesaau regard de I'enseignement technique et
professionnel, c’est avec une attention particelgne nous relevons cette circulaire qui marque une
étape dans une telle institutionnalisation. A paté cette date du 16 mai 1961, les compagnons vont
pouvoir envisager une insertion dans un tel tyggatblissements qui n’existait pas auparavant.dis n
s'étaient pas rattachés aux cours professionnétietd créés par la loi Astier car ils n'avaierdsp
encore rénove leurs structures et n'étaient pasrersensibilisés aux possibilités de subventioaar P
autant ils organisaient toujours I'enseignementmémentaire a I'apprentissage en entreprise e$ leur
propres cours de perfectionnement aupres desadititgren voyage sur le Tour de France et des
compagnons qui souhaitaient approfondir leurs dgsaaces. Pendant et aprés la Seconde Guerre
mondiale, nous avons vu que I'’A.O. d’'abord, en 1$ils la F.C.M.B., en 1952, se réorganisent afin
de pouvoir proposer un accueil digne de ce nomcampagnons, puis sur le Tour de France. L'A.O.
se positionne comme un institut de promotion ougridestiné a la formation d’ouvriers hautement
gualifiés comme le mentionne Jean Bernard dangagorrier du 9 juin 1949 au président du conseil
municipal de Paris (Icher, 1999). Ce ne sera qulabut des années soixante-dix que I'A.O.

commencera a se questionner sur la nécessité ideed@ux jeunes en apprentissage des diplomes de
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I'Education nationale ; la F.C.M.B. suivra son exyéentout en conservant son retard de quelques

années sur les initiatives de I'A.O.

En conséquence de cette diversification de leweafe formation, les sociétés de compagnonnage
(A.O. et F.C.M.B.) peuvent étre apparentées auxs tegrés de I'enseignement technique.

L'apprentissage se situe au niveau élémentaifermaation compagnonnique effectuée sur le Tour de
France se positionne au niveau intermédiaire gqieldectionnement des compagnons peut, selon

Duroy (1991) s’apparenter au hiveau supérieurealgskignement technique.

Pour Tomamichel, « sans se calquer sur le modélise, I'apprentissage connait lui aussi une
réorganisation jalonnée par deux moments importaés création des centres de formation
d’apprentis (C.F.A.) qui se substituent progressieat aux cours professionnels et la loi du 164till

1971 qui redéfinit, dans son premier article, l'sggissage » (2014, p. 589).

La nouvelle définition de I'apprentissage précipéela loi du 16 juillet 1971 est celle-ci : il esune
forme d’éducation [qui] a pour but de donner a @emes travailleurs, ayant satisfait a I'obligation
scolaire, une formation générale, théorique etiquat en vue de I'obtention d’'une qualification
professionnelle sanctionnée par I'un des diplémegEhseignement technologique. Cette formation,
qui fait I'objet d'un contrat, est assurée pourtigaians une entreprise, pour partie dans un ceptre
formation d’'apprentis (C.F.A.). La durée de I'appiiesage est normalement fixée a deux ans. Elle

peut étre portée a trois ans, ou exceptionnellenaenénée a un an pour certains métiers ».

La notion d’éducation permanente est concrétis@aytér d'un décret, « en application des lois éu 1
juillet 1971, sur l'organisation de I'apprentissagde I'enseignement technologique et de la
« formation professionnelle permanente », qui #&ipu que celle-ci « constitue une obligation
nationale » » (Léon & Roche, 1967/2012, p.110-11Rjost (1981) analyse cependant que
lintégration de l'apprentissage au systeme édieativue de sa réhabilitation s’est effectuée de
maniere ambigué. Le constat est posé d’'une imgbsithe I'intégrer car la tache s’avére infaisable
sans moyen. Pour éviter d’en arriver a cette sitnaties pouvoirs publics tentent de réhabiliter
I'apprentissage. Cette réhabilitation fait I'obftine succession de mesures cohérentes : loi dg 197
circulaires sur les classes pré-professionnellesideau (C.P.P.N.) et les classes préparatoires a
'apprentissage (C.P.A.) (1972), loi Royer (1978) de l'orientation et de I'artisanat (1973), kair le
statut de l'apprenti (1977), loi sur la prise emrge des cotisations sociales dues pour les apprent
(1979), puis, plus tard, la loi Séguin (1987).

La loi (71-576) sur lorganisation de |'apprentigea est dite «loi Guichard » et propose
I' « instauration d’'un contrat-type d’apprentissagalaire, durée, droits sociaux, etc.) et d'une
procédure d’agrément des maitres ; [une] génétialisdes centres de formation d’apprentis (C.F.A.)

et [un] renforcement de la tutelle de I'Educatioationale sur I'apprentissage » (Moreau, 2008,
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encadré p. 123). Cette loi favorisant I'apprentigsanstaure également une dérogation possible de
I'age de scolarité pour les éléves intégrant unAC.k La formation générale est obligatoire, psse
le temps de travail a raison de 8 heures par senmird’'une semaine par mois, et elle doit se faire

nécessairement dans un C.F.A. conventionné, désigrié contrat » (Prost, 1981, p. 658).

Deux circulaires — arrété du 10 mars, circulaires #3 juin et 17 juillet 1972 (Prost, 1981, p. 657)
créent les classes pré-professionnelles de niveal.H.N.) et les classes préparatoires a
I'apprentissage (C.P.A.). Si elles permettent dwienter vers I'apprentissage c’est parce qu’elles
« ont pour but, en organisant plusieurs stageped®ettre aux jeunes de choisir dans quel métier fa
leur apprentissage. Cette filiere connait un suceésin, puisqu’en 1976-1977 les classes nouvelles

accueillent plus de 180 000 élévés »

Pour réhabiliter I'apprentissage, la loi Royer dudécembre 1973 « permet d’entrer en apprentissage
a 15 ans si, cas exceptionnel, on a terminé a getléd premier cycle. Elle autorise les stages en
alternance a partir de 14 ans, ce qui légalis€IBsA. ; mais les jeunes sont alors sous statlaisep

et une convention est nécessaire entre I'écolertréprise qui les accueille » (Prost, 1981, [8)65
Les syndicats sont en opposition avec cette mesisedénoncent le retour de l'apprentissage a
quatorze ans et reprochent d’abandonner le prejé dcolarité obligatoire jusqu’a seize ans. oila
Royer se heurte a I'opinion publique, le décretdijanvier 1973 vise a « assurer le sérieux de
I'apprentissage » (Prost, 1981, p. 659) avec latné d’'un corps d’inspection de I'apprentissage qu
est «rattaché a I'Education nationale, preuve cgite-ci y renforce son poids » (Moreau, 2008,
p. 123) afin d’'améliorer les statuts des acteuss @é-.A. (personnel contractuel et apprentis). « Un
pas de plus sera accompli avec le statut de I'apip¢®i du 12 juillet 1977), qui interdit des abus
tenaces : la durée de travail des apprentis, tggapsé au C.F.A. inclus, ne doit pas dépasser 40
heures, et les tadches qu'on leur confie doiverd étr rapport direct avec la profession prévue au
contrat » (Prost, 1981, p. 659). Avec cette mesuilgpprentissage sur le tas glisse ainsi, au sens
strict des termes, de la formation pratique admlance. Il s'institutionnalise (Combes, 1986) »
(Moreau, 2008, p. 123).

La méme année (1973), la loi d’orientation et detisanat, qui autorise le recrutement d’appretés
'age de 14 ans est votée (Léon & Roche, 1967/2Q%)oi sur I'organisation de I'apprentissage (loi
Guichard) de 1971 est relancée par la loi Séguinitiet 1987 qui ouvre I'apprentissage a I'enseenbl
des diplémes professionnels et techniques et repore5 ans I'age limite pour la signature d’'un
contrat d'apprentissage. Avec ces deux lois, I'appssage va désormais occuper «une place

nouvelle dans ce dispositif de formation professaie » (Brucy & Troger, 2000, p. 18-19).

7 Ct. http://ww.vie-publique.fr/politiques-publiquepprentissage-enseignement-professionnel/chroies)apnsulté le
10/06/2015.
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Les compagnons trouvent alors leur place dans dignement professionnel de la période
contemporaine. Avec la loi de 1961, ils disposénnel structure pour organiser I'apprentissage des
métiers, les C.F.A.; et avec les lois de 1971, ciipisissent de former a plusieurs dipldmes de

I'Education national® en centres de formatiGh

Trois voies d'acces au C.A.P. sont désormais plessiles deux premiéres sont historiques et sant le
voies scolaires et salariés. De nos jours, la técemlorisation de I'expérience permet un acceés par
une troisieme voie qualifiée d’hybride par More@0%2). Les compagnons forment au C.A.P. par les
voies salariée en apprentissage et hybride en fammaontinue. C’est ainsi en 1972 que I'A.O.

ouvrira son premier centre de formation subven#opour apprentis, et en 1976 que la F.C.M.B.
suivra cet exemple. Cette derniére attendra 1998 pener a bien la création d'un institut européen
de formation a Mouchard, dans le Jura (Icher, 1,98@) releve a la fois du compagnonnage et de
I'Education nationale. Il est en effet intégré danslycée professionnel. L'U.C. elle, reste en dgho

de ces questions en se concentrant sur le seecfierfnement de ses membres.

L'institut de formation principal — les lycées peskionnels et universités restant des exceptions —
choisi par les compagnons est le C.F.A. qualifi€ampagnonnique pour marquer une différence par
rapport aux C.F.A. ordinaires (Palheta, 2010). Ge/A est d’abord compagnonnique en ce sens qu'il
suit sa tradition d’Ecoles des Métiers et de trassion de valeurs (Duroy, 1991). Ce centre de
formation est ensuite un C.F.A. qui vise a tramsfarses valeurs traditionnelles en points partcsili

du dispositif. Ce point crucial permet de comprenidr maniére dont les compagnonnages perdurent
tout en s’intégrant aux dispositifs étatiques. Airdans ces centres, les formateurs sont, pour
beaucoup, compagnons ; les apprentis sont sélaésanl’entrée, non pas sur leurs capacités seslair
mais plutdt sur leurs capacités professionnellesticipées » (e.g., en charpente : vision dans
'espace) ; les cycles d’alternance sont plus Igngen C.F.A. ordinaire afin de créer un esprit de
groupe (i.e., au lieu d'une semaine en C.F.A., dauentreprise, ce sont deux semaines au C.F.A. et
guatre en entreprise) ; enfin, le processus dedtom choisi par les formateurs est de soutenir les
apprentis dans leur formation en l'individualisasigst-a-dire en adaptant le contenu et les rythohees
travail a 'apprenti. En outre, la forme scolaiggaat pris de I'importance, les compagnons préparent

des apprentis au C.A.P. afin de les sensibilisatégart sur le Tour de France. En définitive, algi,

"8 Les diplémes que proposent les compagnons sostieants :

- Niveau V:C.AP., M.C., B.E.P., Titre Professionnelrmdveau V (T.P.) ;

- Niveau IV : Titre Professionnel de niveau IV, Tittlomologué de niveau IV (T.H.), Brevet Profession(®P.),
Brevet des Métiers d'Arts (B.M.A.), Baccalauréat Pssfennel ;

- Niveau Ill : B.T.S., Dipldme d’Etudes UniversitairSsientifiques et Techniques (D.E.U.S.T.) en lieacdle CNAM ;

- Niveau Il : Licence Arts et Métiers en lien avecd®AM, Licence Professionnelle.

 Les centres de formation employés par les compegrsont les C.F.A. compagnonnique, lycées professisnet

universités des compagnons.
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dans ces centres de formation, de réaliser un aomiprentre une institutionnalisation et les valeurs
des compagnonnages afin de faire vivre un « moodise renversé® (Palheta, 2010, p. 65) ol le

métier prime sur tous les savoirs scolaires.

Les compagnonnages prennent place dans des tegittistincts les uns des autres — U.C. s’occupe
du perfectionnement, A.O. et F.C.M.B. des formatiamtiales et continues et du perfectionnement.
Ces deux dernieres sociétés prennent appui s@ratitls centres de formation — dont les C.F.A.
compagnonniques — pour préparer a des dipldome®igeignement professionnel. Elles choisissent

d’organiser I'apprentissage salarié qui disposenteaant d’un véritable cadre |égislatif.

Les deux points suivants (implantation des compagages francais et parcours de formation) portent
moins sur I'histoire des compagnonnages mais plmsles situation des compagnonnages francais

actuels.

* |mplantation des compagnonnages francais

L'implantation géographique nationale des troisié@s de compagnonnage permet de caractériser
leurs territoires spatiaux et ainsi prendre la meslu rayonnement de chacune d’elle. Ceci estriflus
par les trois cartes suivantes. L’'U.C.D.D.U. n'origa pas de formation initiale, mais uniqguement un
Tour de France et un perfectionnement de ses memiblle se déploie sur le territoire francais de la
maniére représentée par la figure 1. On recensevilB%s qui disposent d'un lieu d'accueil
compagnonnique rattaché a I'U.C.D.D.U. et une plute implantation dans le quart sud-ouest que

dans le quart nord-est.

8 | 'auteur reprend « cette expression & Claude Griggoi I'utilisait en 1971 & propos des Centres diégrsement
technique (CET), devenus Lycées d’enseignement gsiofienel (LEP) en 1978 puis Lycées professionid?y én 1985 »
(Palheta, 2010, note 13 p. 65).
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Figure 1. Réseau de centres de formation compaggoes de I'U.C.D.D.U*

Par ailleurs, 'A.O.C.D.T.F. s'implante massivemer le territoire francais (cf. figure 2). On
dénombre ici 53 villes qui peuvent proposer diffées offres de formation (formation initiale en
apprentissage, Tour de France, perfectionnement)s Me développons pas son fonctionnement plus

en détail car nous nous focalisons sur la fédératinvante.

81 Carte adaptée de http://www.lecompagnonnage.com/S8eBhmes-nous-, consultée le 14/05/2016.
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Figure 2. Réseau de centres de formation compaggoes de I'A.O.C.D.T.&

En effet, le C.F.A. étudié aux deux chapitres suivadépend de la F.C.M.B. France. Celle-ci
représente un réseau de vingt villes qui proposieatune une offre de formation a la hauteur de ses
moyens. Ainsi, certaines villes (cf. figure 3, Mili et Tarbes), offrent une étape du Tour de France,
c'est-a-dire, qu’elles ont des «cayennes » ouawntiies ». Ce terme désigne un lieu de travail
compagnonnique ou sont actifs les membres sédemtaifune méme ville. Si le siéege
compagnonnique est un lieu de vie pour les itirtéraar il leur sert & dormir et manger, la cayenne
sert a se rassembler, échanger et pratiquer leagmopnage. Le terme employé par les compagnons
pour désigner ces annexes des villes principalage(me ou chambre) est « campagnes ». Ainsi
Millau et Tarbes sont les campagnes de Toulouséewtins-Thuellin, celle d’Echirolles ; il en existe

dans presque toutes les villes du Tour de France.

Deux autres villes possédent une offre de formapiariiculiére. A Arras, la F.C.M.B. propose une
Université & recrutement national des compagnonsi aju'un C.F.A% Dans cette université
compagnonnique, et grace a un « Parcours EtudieBatment », chaque étudiant peut accéder & une
formation poussée et individualisée. Cette F.C.MIBrras fournit une représentation pyramidale des

formations du batiment (cf. Annexe 1). L'Instituupéen de Formation Compagnon du Tour de

82 Carte adaptée de http://www.compagnons-du-devaimaisons, consultée le 14/05/2016.
8 pour de plus amples informations : http:/arrasgagnonsdutourdefrance.org/article/parcours_etticiansulté le
12/05/2016.
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Francé® situé & Mouchard, dans le Jura, a lui aussi amtsparticulier dans ce sens qu'il est a la fois
un lycée professionnel rattaché a I'Education maii® et un centre de formation compagnonnique.
Ainsi, les éléves sont recus sous un statut seotdites cycles d’alternance sont uniques en France

savoir six semaines en entreprise et six semailigstitut. Les périodes de cours en lycée sonsiai

plus longues, tout comme celles en entreprise.

En outre, sept villes — Orléans, Nantes, Tours,oges, Lons-Pau, Marseille, Avignon — proposent
aux apprentis et itinérants un centre de formati©aci caractérise les centres qui ne sont pas
institutionnalisés sous le statut de C.F.A. Potamt, les parcours sont proposeés a la fois auxeafipr

sortant de troisiéme et aux professionnels souttastaformer en formation continue.

Enfin, neuf villes — Jeumont, Paris lle de Fra®erdeaux, Agen, Anglet, Toulouse, Annecy, Lyon et
Grenoble — sont a la fois des centres de formaiates C.F.A. Elles recoivent ainsi les subventions
dues au statut de C.F.A. et proposent par ailldessparcours aux apprentis en formation initiale ou

aux professionnels en formation continue. Ces éisrmont représentés dans la figure 3.
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Figure 3. Réseau de centres de formation compatjgoes de la F.C.M.&

En outre, si le C.F.A. compagnonnique que nousiétoials est intégré dans un réseau national, il I'es
également dans un réseau régional. La F.C.M.B. & Adpes regroupe les F.C.M.B. Lyon, Annecy et

84 Source : http://mouchard-ief.compagnonsdutourdegarg/img/mouchard-ief/telechargements/01_Irtitmpagnons
PresentationTexte.pdf., consultée le 10/05/2016.
8 Carte adaptée de http://compagnonsdutourdeframgéeconsultée le 14/05/2016.
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Grenoble et propose ainsi une offre de formations pétendue grace a la mutualisation des
compétences des professionnels de chaque étaldissdPour information, la F.C.M.B. Grenoble se
situe en réalité a Echirolles (ville limitrophe api@nant a I'agglomération grenobloise) et c’esirpo

cela que nous utilisons cette appellation de F.B.[Mchirolles.

Nous ne recensons pas ici toutes les formationgopges par la F.C.M.B. France mais uniquement
celles dispensées par la F.C.M.B. Echirolles. @ewdtions ont pour but la préparation de diplémes
allant du C.A.P., en passant par la mention compidaire (M.C.), le Brevet des Métiers d'Art
(B.M.A) pour aller jusqu’au Brevet Professionnel.RB. Cing métiers principatfxsont préparés :
menuisier fabricant, charpentier, peintre, maconcaivreur. Ceux-ci se subdivisent en métiers
complémentaires ; par exemple, le métier de mesruEut étre préparé avec le C.A.P. Menuisier
fabricant ou avec celui de Menuisier installatédans le cas de la charpente, les C.A.P. Charpentier
Bois et Constructeur Bois cohabitent. Ills se seffisa eux-mémes et peuvent étre préparés
indépendamment. Cependant, il est également pessgbpréparer le C.A.P. Constructeur Bois aprés
avoir passé celui de Charpentier Bois et avantalespivre sur un B.P. Charpente, dans le cas ou
'apprenant aurait besoin d’'une année complémeniziur se perfectionner avant de I'intégrer. On
retrouve le méme fonctionnement dans la formaties pkeintres et dans celle des macgons. Enfin, les
couvreurs et les étancheurs ont eux aussi la plitgsithapprendre leur métier en C.A.P. et de le
compléter avec une M.C. Zingueur et un B.P. Couvi®u notera que les charpentiers sont nombreux
a préparer un C.A.P. Couvreur car, et notammenRledne-Alpes, ils sont amenés a réaliser la
charpente et la couverture des batiments dangtatiqgue professionnelle. Enfin, les ébénistesuont
statut a part puisque, s’ils forment au C.A.P. cemeurs collegues des autres métiers, ils proposent

en suivant un B.M.A. Ce dipléme reléve de I'artsates métiers d'&ft

Cette présentation de la F.CM.B. aux niveaux natigréeseau de vingt villes), régional (réseau de
trois centres) et local (offres de formation idiiau C.F.A. compagnonnique d’Echirolles) permet de
disposer d'un état des lieux de la situation ingtinnelle actuelle de ce compagnonnage. Avec ces
éléments historiques et institutionnels clarifiés,changement de focale vers le contenu dispemse da
les formations compagnonniques est possible. L&t métier de charpentier et sa formation en

C.F.A. compagnonnique vise a avancer sur la carsaté&n d’'un compagnonnage contemporain. Aux

8 Nous nous permettons ce qualificatif en raisofeitugu’ils sont les seuls & proposer un B.P.
87| a liste suivante récapitule les éléments prédagenient les formations proposées par la F.C.MEhirolles :

C.A.P. Charpentier boisC.A.P. Constructeur boisB.P. Charpentier bois ;

C.A.P. Couvreur M.C. Zingueur ;B.P. Couvreur C.A.P. Etancheur ;

C.A.P. Macgon ;C.A.P. Constructeur béton armé3;P. Macon ;

C.A.P. Menuisier fabricant C.A.P. Menuisier installateurPerfectionnementEscaliéteur B.P. Menuisier-fabricant ;
C.A.P. Ebéniste B.M.A. Ebéniste ;

C.A.P. Peintre applicateur de revétemer@.A.P. Platrier et plaquiste M.C. Peintre en décorationB.P. Peintre
revétement.

Source : http://grenoble.compagnonsdutourdefrangfauicle/parcours_etudiant, consulté le 17/056201
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chapitres suivants (cf. 3. Méso-analyse curricalagt 4. Micro-analyse des interactions), nous
étudierons le fonctionnement d’'un C.F.A. compagieum intégré dans la F.C.M.B. Au sein de ce
C.F.A., l'offre de formation est diversifiée et ravons présenté rapidement ce qu'il en est pour
mettre en perspective la formation choisie, & sakeocharpente. Etudier les parcours de formation
peut s’entendre a différentes échelles : parcoairgeldu compagnon, parcours global du charpentier,
parcours de l'apprenti sur une notion. Nous charshizi & descendre progressivement vers un
contenu. La question centrale qui est travailléelapitre suivant est d’identifier, dans un corgext
habituellement peu travaillé et peu connu — celucdmpagnonnage —, les modalités de travail ; dans
le dernier chapitre, nous affinerons encore natle pour aller vers I'étude des phénoménes de
transmission. Ce chapitre historique permet ain&vahcer sur la compréhension des
compagnonnages par la caractérisation plus find'&@®lution de leur place et des territoires
d’enseignement qu’ils occupent au regard de I'éimbude I'enseignement technique et professionnel
francais. Connaitre le passé permet de (mieux) cemdpe le présent, et c'est ce présent qui fait
I'objet de notre attention dans la suite de céttsé. Etudier un C.F.A. compagnonnique particulier
sans connaitre son histoire ne semble pas pertiémt donné la spécificité historique des
compagnonnages ; d'autre part, faire uniquemergtthie d’institutions a un grain large ne permet

pas véritablement de caractériser un fonctionneinérne de transmission de métiers.

=  Parcours de formations

Pour la suite de ce travail, nous avons besoin afgarder ce qui est particulier a la notion
d’assemblage dans le parcours professionnel dédepente. Nous adoptons ici une approche qui
examine un emboitement de parcours : le plus geasétde parcours du compagnon ; un deuxiéme
parcours plus particulier et inclus dans le préngdest celui du charpentier ; un dernier parcpluis
précis et a nouveau compris dans le précédentcedgt qui méne a la maitrise de la notion
d’assemblage. Il ne s’agit alors pas d'étudierédéhts parcours comme pourraient I'étre celui d’'un
C.A.P., d'un B.P., d'un individu sur le Tour de Rca@ ou méme d'un formateur. Nous nous
attacherons a préciser le parcours du compagno stengrandes étapes ; le parcours du charpentier
dans les grandes lignes du programme et le parptussspécifique de I'apprenti de premiére année
de C.A.P. qui étudie la notion des assemblagesiAdfun parcours a I'autre, nous allons partitdi
global de cette formation compagnonnique pour emearau but plus précis que nous avons choisi et
étudier, dans le chapitre suivant, les mises esepbaganisationnelles permettant le déploiememed’u

notion.

Le parcours de formation le plus global de notreate est celui qui méne au statut de compagnon. Le
Tour de France est une composante importante dyamgmonnage (cf. figure 4). Il consiste en un

engagement moral et matériel pour un individu.
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Statuts

Rites

Phase d’enseignement

Apprenti

Apprentissage salarié
o CoursenC.FA.
o  Travail en entreprise

Jeune* ou Résident*

Salarié en entreprise

Suivi de cours du soir a la cayenne*
Logement au siege*

Repas chez la Mére* ou au siege
Préparation du travail d’adoption*

Apprentissage

Aspirant* ou Affilié

Baptéme avec nom de région (e.g., Dauphiné)
Itinérance* annuelle sur le Tour de France*
Salarié en entreprise

Suivi de cours du soir a la cayenne

Logement au siege

Repas chez la Mére

Réalisation de maquettes d’entrainement pendant
nombre d’années variable

Préparation du travail de réception*

Adoption* ou Affiliation

- Présentation du
travail d’Adoption
- Rite de I'’Adoption

Compagnon*

Baptéme avec qualité (e.g., Dauphiné Coeur Joyeu
Organisation du Tour de France pendant deux ans
(= formation, logistique, etc.)

Sédentarisation*

Expérience professionnelle (salariat, patronat,
formation, etc.)

Rassemblements et pratiques compagnonniques e
cayenne et campagnes* (échanges, formation, rite

Réception*

- Présentation du
travail de Réception
- Rite de la Réception

Perfectionnement

Compagnon fini

Sédentarisation

Expérience professionnelle (salariat, patronat,
formation, etc.)

Rassemblements et pratiques compagnonniques €
cayenne et campagnes (échanges, formation, rites

Reconnaissance

- Rite de la
reconnaissan

Compagnon réception de Mére

Sédentarisation

Expérience professionnelle (salariat, patronat,
formation, etc.)

Rassemblements et pratiques compagnonniques €
cayenne et campagnes (échanges, formation, rites
Réceptions de Méres

Réception de Mére

- Rite de la réception

de Mer¢

Figure 4. Evolution des statuts compagnonniquef®eation des phases d’enseignement et des ritast,ava
pendant et aprés le Tour de Frafite

8 Les * renvoient au glossaire des termes compaggoes.
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Les compagnons décident si I'apprenti peut intégette communauté. La durée du Tour de France
varie de deux a dix ans. Néanmoins, réaliser sam d@e France en moins de trois ans ou en plus de
sept ans est rare. Pour intégrer le Tour de Fraeses jeunes® (cf. figure 5) doivent étre titulaires
d'un C.A.P., en rapport avec le métier visé, ounduexpérience professionnelle équivalente.
L’objectif de ce prérequis est qu'ils doivent éee mesure de subvenir a leurs besoins en allant
travailler chez un patron proposé par les compagre#dentaires. En effet, vivre dans le siége
compagnonnique suppose de payer sa chambre e¢s®s ta somme est modeste mais les dettes
doivent étre acquittées avant de changer de villensle passeport compagnonnique du jeune ne sera
pas validé, c’est-a-dire qu’il n’obtiendra pastéstation que tout s’est correctement déroulé datis
ville. Dans ce dernier cas, la suite de son touemsavée car il ne sera accepté dans aucunsége
compagnonnique tant que ses dettes ne sont pastéesuL’'oisiveté n'est également pas en phase

avec les valeurs compagnonniques et est un cdtéxpulsion.

Glossaire des termes compagnonnigues employés Source : https://campusneo.mines-nantes|fr/

Adoption Cérémonie pendant laquelle un jeune est « adop## {a communauté des compagnons et qu'il reeditre
d’aspirant.

Aspirant Jeune effectuant son Tour de France et ayaaiéigté, se préparant a devenir compagnon.

Cayenne Lieu de réunion des compagnons de certains cerpsétiers (syn. Chambre).

Campagne Annexe d'une ville principale (cayenne ou chambre

Compagnon Appellation donnée a I'aspirant aprés sa Réceptaur attester de son appartenance au compagrennag

Initiation Ensemble des symboles proposés aux aspirantg ebmpagnons pour leur cheminement humain.

Itinérant Se dit d’'un aspirant ou d’'un compagnon effectsant Tour de France.

Jeune Nouvel itinérant en apprentissage ou en perfegdorent logeant & la maison des compagnons (syiteRés

Mére Dans une maison de compagnons, la Mére est omadaeconnue par les compagnons qui accueilleleses
et est a leur écoute.

Réception Cérémonie durant laquelle un aspirant recoitre tle compagnon.

Rouleur Compagnon affecté a certaines fonctions d'orgaaisatomme la répartition du travail a I'extérielar,remise
du courrier ou I'animation des rituels publics.

Sédentaire Se dit d'un compagnon qui a terminé son Tourr@¢e et qui s'est fixé en un lieu déterminé.

Siege Lieu de vie des itinérants.

Tour de France Déplacement périodique de lieu de vie, de ville vlte, de pays en pays, permettant de multiplies

expériences professionnelles ainsi que les reredetries acquisitions générales et culturelles.
Travail d’Adoption  Ouvrage de métier réalisé en vue de I'’Adoption di@mant d’'un savoir-faire professionnel.

Travail de Réception Ouvrage de métier réalisé en vue de la Réceptment appelé chef-d’ceuvre, témoignant d'un safedie
professionne

Figure 5. Glossaires des termes compagnonniquesogéag

Le siége compagnonnique est un lieu essentiel poonprendre le parcours du compagnon et des
professionnels et apprentis qui viennent recevae tormation par les compagnons. Ce lieu est

associé au C.F.A. compagnonnique. C’est ici qu€lésP., les B.P., les itinérants, les professitsine

8 e terme « aspirant » désigne pour les Compagnorisnérant adhérent a la société de son métiérlatF.C.M.B., il a
déja voyagé au minimum un an sur le Tour de Frahegécu une premiere initiation compagnonnique.ndavel arrivant
sur le Tour de France est nommé « jeune », c'eiteq-un itinérant qui n'est pas encore « adoptaspirant ou affilié
suivant les métiers.
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en formation continue et le personnel administratihabitent. Cette cohabitation se déroule en
journée, lorsque tous sont au travail, mais égater@enuit pour les itinérants car c’est leur liéde

vie. A Echirolles, le siége compagnonnique et IE.&. ne sont pas au méme endroit mais c’est le cas
dans certaines villes, ce qui rend la distinctiotreecentre de formation et aspects compagnonniques

moins marquée.

On notera également la présence de la Mére desagpmops d’Echirolles qui recoit les itinérants et
compagnons a déjeuner et diner tous les jours slentaine dans sa propre maison, c’'est-a-dire, dans
un lieu différent tant du C.F.A. que du siege cogmmanique. Par la littérature, nous avons compris
gu’elle incarne le réle de mére en étant égalerdeponible entre les temps de repas pour apporter
des soins aux itinérants, jeunes pour beaucoupintggrent le Tour de France a la sortie de leur
C.A.P. Ces soins sont a entendre dans un sens tamgene écouter, conseiller, nourrir. Les itinésant
ont en revanche a leur charge de s’occuper delilgge. Soulignons le caractére pérenne de cette

figure du compagnonnage qui existe depuis le Mdyga+tardif.

La premiére année sur le Tour est donc une anéajpkation pour les itinérants. lls découvrentida v

en collectivité avec les sorties culturelles et fggsionnelles organisées par les compagnons
nouvellement recus ; ils participent aux cours é€qetionnement au trait de charpente dispensés
quatre soirs par semaine et un samedi sur dewe tlautjournée ; ils réalisent une maquette
d’entrainement le soir apres les cours et les veeels- (dimanche ou week-end entier les samedis sans
cours). Si les cours sont obligatoires, la maquette, ne I'est pas. Elle est a réaliser librenemtte
octobre et fin février. La période de cours comneelec 15 septembre pour se terminer le 15 avril,

pour tous les itinérants.

La maquette (i.e., échelle < 1) ou ouvrage « ali»dee., échelle 1) consiste en une réalisation
personnelle a litinérant, qui doit attester dedaolution de difficultés techniques. L'itinéramance
tout son projet (bois, outils employés, etc.). Ihasa disposition un atelier et quelqgues machines
(disponibles au parc machine du C.F.A)). Ainsi,itegrants peuvent aller au C.F.A. et employer les
machines dont ils ont besoin mais le matériau taste a leurs frais. C’est 'une des raisons qoi fo
que peu dentre eux se lancent dans la réalisation ouvrage au réel sans financement d'un

commanditaire, mais préferent s’atteler a la fattiin d’'une maquette.

En ce qui concerne la maquette, elle doit étresé&al pour les itinérants charpentiers, entre sdpt
et mars de chaque année. Elles peuvent étre titesun seul but d’entrainement ou étre travaillées
dans l'intention de présenter I'adoption ou la ptimm. Dans ces deux derniers cas, les maquettes
doivent étre rendues une semaine avant le 19 mareg la date de la St-Joseph, patron des
charpentiers et jour de féte. Suite a ce rendutifeants sont initiés dans la semaine. La Segdos
est célébrée publiqguement et les nouveaux adoptéesies dans le compagnonnage sont présentés.

Tout comme les charpentiers ont comme saint patoseph, les autres métiers compagnonniques ont
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le leur. Par exemple, la St-Luc (18 octobre) ebe @pii est célébrée par les peintres, et la SteA@26
juillet), par les menuisiers. Le méme fonctionnetrest alors a I'ceuvre : rendu de la maquette une
semaine avant la féte du saint patron, initiatiamadt la semaine qui précéde la date butoir,

présentation publique des ceuvres le jour de ladiéaint patron de chaque métier.

Lorsque les itinérants ne réalisent pas un ouvrage réel », il faut toutefois que leur maquettié so
réalisable « au réel ». En effet, le mode de vabtidase fait en rapport avec le travail. Autremeibt

la conception employée pour I'échelle réduite goitivoir étre employée pour I'échelle réelle. Ainsi,
les assemblages qui la composent doivent étrechéfléet cohérents. L'épure dessinée avec une
méthode de trait de charpente doit faire état deluéon de difficultés techniques et les forces a
I'ceuvre dans la structure doivent supporter cetager quelle que soit I'échelle. C’est la résolutien
difficultés techniques qui est centrale dans I'éatibn de la maquette. Pour permettre aux itinérant
de disposer de conseils et de validation en amereurs réalisations respectives, des commissions
des maquettes ont lieu entre septembre et octBlies. sont composées de compagnons sédentaires

qui critiquent les projets présentés par les itinés et les aident & établir leurs plannings daira

Des sa premiére année sur le Tour, litinérant p&iitle souhaite, présenter sa maquette d’Adoptio
avec lintention d’étre adopté « aspirant » ou fitié@h> selon les métiers. Cette décision reviemt a
compagnons sédentaires, aprés examen de sa magjubiten de son année sur le Tour. Une fois
adopté, il peut poursuivre son tour et continugieatrainer jusqu’a se sentir « capabifede préparer

sa maquette de réception. Une fois recu compagiaij souhaite s’engager de maniére active dans
le compagnonnage, il peut continuer son Tour pendiesx années de plus pour « rendre ce qui a été
appris » et ainsi donner les cours de perfectioemémaccompagner les itinérants au quotidien et
veiller au bon fonctionnement du siége. Cette @eenétape du tour intégre ainsi une participation a
tour des autres. Si quelques exceptions peuvetar @é faire ces deux derniéres années de « rendu »
il est trés fréquent de voir les itinérants nowsikent recus s'engager dans ce processus de fonmatio
sur le Tour de France. On remarque ici la forcendlispositif et un pilier du compagnonnage qui

amene celui qui est formé a former a son tour (@sdta, 1996).

Ainsi, pour atteindre le but qui est d’étre regumpagnon fini, I'individu, détenteur d’'un C.A.P. ou

d’'une expérience équivalente, doit ainsi effecagr Tour de France des sieges compagnonniques en

% Ce terme a un sens et une importance particulians de monde compagnonnique. Il est intéressamoatier que
I'étymologie du terme capable est emprunté au tijmabilis« qui peut contenir, recevoir » (forme activexejui peut étre
contenu, regu, saisissable » (forme passive) (TL®Bi) retrouve ici I'idée de recevoir qui rappelierite de la réception
permettant d’accéder au statut de compagnon. En,al#ns les rituels compagnonniques publics (Btglpseph, arrosage),
la coutume veut que les nouveaux venus entamesduplet d’'un chant compagnonnique et que I'assesnt@prenne les
refrains en coeur. Pour désigner le chanteur, leuoupose la question suivante (le nom de l'indivivarie) : « considérez-
vous Marchois Le Franc Coeur capable de nous chanéechanson ? ». L'assemblée répond alors « capalile maniére
vive et synchronisée. Cette anecdote vise a illudgefait que la portée de ce terme est grande dansionde
compagnonnique.
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tant qu'itinérant, effectuer le premier rituel dagadion, et quelques années apres, celui de latiéonep
puis, en laissant a nouveau passer un certairdpsmps, un nouveau rituel de reconnaissance pour
le grade de compagnon fini. Il reste un derniedgrqui est celui de compagnon réception de Mere, le

seul permettant de recevoir, au sens de « recsutes Meres des siéges compagnonniques.

Pour décrire de tels parcours, il faut retracer Histoires de vie d'individus et connaitre les

« ingrédients » qui constituent les différentseisucompagnonniques, aspects inaccessibles au non-
compagnon. Mais, en C.F.A. compagnonnique, sidandteurs peuvent étre compagnons (et ce n'est
pas le cas de tous les formateurs), les appreuntigiennent se former & un dipléme de I'Education
nationale peuvent le faire en bénéficiant de la m&tence compagnonnique sans pour autant
poursuivre eux-mémes sur le Tour de France. llsgras’arréter aprés avoir obtenu leur C.A.P., B.P.

ou autre dipléme délivré par la F.C.M.B.

Ainsi, un second parcours, inclus dans le précédssit celui qui mene au but qui est d'étre un
professionnel charpentier. Pour atteindre ce Hufadt au minimum un C.A.P. méme si, en

entreprise, il est intéressant d’avoir certains b@® de I'équipe possédant un B.P. ou étant
compagnons. Au stade du C.A.P., et sans une loexgjpérience du métier, les individus ne sont pas
encore considérés comme charpentiers « finis » ur peprendre le terme compagnonnique — ou
comme charpentiers expérimentés. Nous considérons dans les grandes lignes le parcours de
formation qui mene au statut de charpentier déterdin B.P. et nous identifions, en concertation

avec les formateurs compagnons charpentiers,grargls thémes dans la formation.

Un premier théme porte sur la notion d’assembldgsed d’'introduction au métier de charpentier
pendant les six premiers mois de la formation eéaFC.L’apprenti réalise un énoncé — exercice défini
par le formateur — mais n'a pas encore appris éulsl et a dimensionner ses assemblages. Un
deuxiéme théme porte sur le trait de charpenteret de la fin de la premiére année de C.A.P. mla f
de la derniére année de B.P., et se poursuit stfole de France. Un troisieme théme, moins
conséquent et complémentaire au premier, est c@naada résistance des matériaux et est abordé en
deuxiéme année de B.P. Avec cette nouvelle edag@pprentis sont en mesure de calculer les forces
en présence dans une charpente afin de défiraskmmblages a réaliser aux différents nceuds de forc
de la charpente. Avec ce retour sur les assembiaagele biais de la résistance des matériaux, on
comprend pourquoi ce troisieme pan de la formagishcomplémentaire au premier. Au sein de ces
deux parcours de formation (C.A.P. et B.P.), legramtis ont également des matiéres générales a

valider (francais, mathématiques, etc.) dont néargams pas étudié les programmes.

%1 Méme si, en réalité, il n’est pas indispensabldétenir un C.A.P. pour étre reconnu « bon chargentpar ses pairs.
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Un troisieme type de parcours de formation possitple est encore une fois un sous-parcours du
précédent, est celui qui mene a la maitrise deoldom d’assemblage. Saisir les geneses des
apprentissages peut s’entendre sur un plan instiafne contenus relatifs au maniement des outils et
instruments du métier — ou notionnel — notionstinda a I'emboitement de plusieurs pieces de bois,
au tracé des raccords entre pieces de bois agedeéawmniere de plus en plus complexes, etc.
Choisissant la notion de I'assemblage bois-boistarpente, nous avons recueilli toutes les séances
de formation consacrées a cette notion (cf. clepgitivant), quelle que soit I'entrée, afin de dsgro
d’'un contenu complet. Il s’avére que ceci représehis de trois cents heures de formation, recemill

en vidéo. Nous n’en avons étudié qu'une partie (idares), a savoir, celle qui concerne le premier
théme de la formation et ameéene les apprentis aig@iles assemblages de charpente afin d’étre en
mesure de réaliser un comble a deux ver¥anhis reste des heures concerne d’autres formagsfors
apprentis. Nous les conservons pour des analys@®s$u Cette notion de 'assemblage en charpente
sera étudiée au niveau suivant afin d’entrer danétablissement de formation compagnonnique, ici
C.F.A. du méme nom et caractériser plus finementrisses en place organisationnelles permettant le
déploiement de cette notion. Ce chapitre d’hist@ireour but de comprendre un fonctionnement
institutionnel compagnonnique actuel et le chapguévant, d’avancer sur la caractérisation des
modalités de travail dans ce contexte peu conpeetravaillé. Pour ce faire, nous prenons pountpoi

d’entrée une notion particuliére en premiére art@€.A.P. en C.F.A. compagnonnique.

2.4.4. Synthése de la troisieme période : territoire instutionnalisé des
compagnonnages dans l'organisation de la formation

professionnelle

Aprés ce détour par le C.F.A. d’Echirolles et légamtation de 'emboitement des parcours, revenons
aux aspects historiques pour effectuer cette dersignthese. Pendant la Seconde Guerre mondiale
I'Etat intervient dans I'organisation d’'une desigt&s compagnonniques (Icher, 1999) et dans celle d
I'enseignement technique afin de pallier les masdieela loi Astier. Pétain considére les compagnons
comme étant en cohérence avec son projet pourdé&tédfrancaise. L’Association Ouvriére des
Compagnons du Devoir et du Tour de France (A.OHD.ou A.O.) est fondée en 1941, a la
condition, imposée par Pétain, que la charte saligée par deux hommes non-compagnons : un
politique pour les statuts et un religieux pour fiégels ; et que ces deux hommes soient par &slleu
présents au conseil du compagnonnage. On laisseaugagnons du Devoir la liberté de rédiger

leurs reglements intérieurs. Les autres sociétdgpagnonniques — et notamment les charpentiers des

%2 pour une mise en perspective de notre choix deenonnous étudions les chapitres 1, 2 et 3 dertadtion charpente
représentée dans la pyramide de formation réapséd’Université a recrutement national des Compagnd’Arras (cf.
Annexe |, voir aussi http://arras.compagnonsduteinathce.org/img/arras/telechargement/pyramide_ftiomaA3.pdf,
consulté le 13/04/2015).
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rites de Soubise et de Salomon — attendent laalilo@rpour se prononcer en faveur ou non de I'ceuvre

de Jean Bernard. A la Libération, I'A.O. doit réfoma de nombreuses critiques (Icher, 1999).

Conjointement, dans le contexte de I'économie derrgy les C.F.P., qui portent un projet de
restauration des valeurs du travail artisanal, eniviet se développent spectaculairement. L'Etat
change sa politique libérale contre une politiqueriventionniste avec un premier décret de 1939 sur
'organisation de la formation professionnelle emps de guerre (Prost, 1981) et une deuxieme
circulaire de 1940 sur la reconversion des C.FrPcentres pour adolescents inoccupés et sur la
création d’'un secrétariat a la jeunesse et d’unnsigsariat au chémage des jeunes. La loi de 1941
modifie la loi Astier pour autoriser 'Etat & intenir dans l'organisation de la formation
professionnelle (Brucy & Troger, 2000), celle de42%blige les professionnels & constituer des
groupements chargés d'organiser I'apprentissaget€éi?01966) et, pour finir, la loi du 4 octobre4®
instaure le monopole de I'organisation des exareéde la délivrance des diplémes (Pelpel & Troger,
1993).

Les compagnonnages se restructurent sous la QuatR&publiqgue dans leur forme contemporaine :
I'U.C.D.D.U. qui existe depuis la fin du XfX I'A.O.C.D.T.F. autour du projet de rénovation fgor
par Jean Bernard; la Fédération compagnonnique ni&tgers du batiment et autres activités
(F.C.M.B.) depuis 1952, qui est issue du regroupgndes charpentiers des rites du Devoir et de
Soubise contre le projet de Bernard (Icher, 19@8jte fédération forme aux métiers traditionnels du
batiment, mais cherche a diversifier son offre demation (initiale, continue, compagnonnique).
Suivant la méme démarche, 'A.O.C.D.T.F. choisibwrir ses formations a de plus nombreuses
professions, méme non traditionnelles. L'U.C.D.D.enfin, se consacre entierement au Tour de

France, aux cérémonies de réception de ses merabsisgu’a leur perfectionnement.

La Quatrieme République est proclamée aprés-getmearque, pour la premiére fois de I'histoire,
une période d’apogée pour I'enseignement technicaeociété francaise cherche a se reconstruire et
a se rééquiper et elle poursuit sa volonté de nmaligation des activités. Le systeme éducatif fait
toujours 'objet de débats qui opposent différertasceptions. Les C.F.P. sont transformés en C.A.,
le C.A.P. se nationalise petit a petit, de nouveaexteurs sont concernés par la formation
professionnelle (et pas seulement la métallurdides effectifs des éléves suivant un enseignement
technique quadruplent en 20 ans. Le retour sur cefriode autorise a parler d'age dor de
I'enseignement technique car il existe a tous leeaux et dans de nombreux secteurs. Mais la
relégation de I'enseignement technique et des cgngrmages se fait a nouveau sentir. La perte
d’autonomie de I'enseignement technique couplée aitiques dont font I'objet les C.A. lui fait
perdre son équilibre acquis durant cet age d’olp@P& Troger, 1993). La gestion compliquée des

relations inter-sociétés des compagnonnages aimsiaqdifficile relance de leur offre de formation
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vers un plus large public n'aide pas a consolitassise des compagnonnages dans le paysage de

I'enseignement technique (Icher, 1999).

Durant la Cinquiéme République, I'enseignement napke se divise en deux enseignements
technologique et professionnel. L'enseignementrteldgique se destine a la poursuite d’étude tandis
gue l'enseignement professionnel vise lintégratidans un métier. Ce dernier s'effectue en
apprentissage salarié intégré en C.F.A. ou en apgsage scolarisé intégré dans les dispositifs
d’'alternance (Moreau, 2008). L’apprentissage esht@aant l€giféré et il est possible de préparet to

type de diplébme dans tout type de secteur aveys®rae de I'apprentissage et ce, en formation

initiale.

La circulaire du 16 mai 1961 transforme les coursfgssionnels de la loi Astier en centres de

formation pour apprentis (C.F.A.) (Prost, 1981)e4t’ avec les lois de 1971 sur la formation

professionnelle que les compagnons décident dereiéties dipldémes de I'Education nationale tout en
continuant de se consacrer a lI'apprentissage diemét au perfectionnement de leurs membres,
apprentissage qui s'intégre maintenant dans lesAC(kcher, 1999) créés dix ans auparavant. Les
territoires de formation dans lesquels peuventté&jrer les compagnons sont, dans la période
contemporaine, les C.F.A. compagnonniques, lycégfegsionnels et universités des compagnons, et

la délivrance de diplémes de I'enseignement prasasel en formation initiale et continue.

L'implantation des trois sociétés de compagnonnddes., A.O. et F.C.M.B.) permet de caractériser
leurs territoires géographiques et ainsi prendeeraasure spatiale du rayonnement de chacune d'elle.
A ce stade, nous avons plus particulierement dictibisiéme société, a savoir la F.C.M.B., qui es
notre terrain d’étude dans la suite de ce travadite fédération est présentée au niveau national
(réseau de vingt villes), régional (réseau de toeistres) et local (offres de formation initiale du
C.F.A. compagnonnique d’Echirolles) dans le butffiiar un état des lieux de la situation
institutionnelle actuelle d’'un compagnonnage. Awaes €léments historiques et institutionnels
clarifiés, un changement de focale vers le conispensé dans les formations compagnonniques
permet d’identifier différents types de parcoursfalenation (compagnon, charpentier, assemblages)
et d’en choisir un (les assemblages). Ceci peraedtn prochain chapitre, d’étudier les modalités de
travail mises en place pour que se déploie unematans une formation en charpente dispensée en
C.F.A. compagnonnique par un formateur compagnampehmtier. Le troisieme et dernier chapitre
approfondira encore le deuxieme en tachant de tésiser des phénomenes de transmission en

formation professionnelle.
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2.5. Discussion conclusive

Les compagnonnages sont et ont toujours été détutiees de formation en apprentissage aux
meétiers artisanaux. Si, « rien ou presque ne réerigmps des compagnons et du Tour de France a
I'apprentissage contemporain » (Moreau, 2013, p. @our autant, les territoires dont disposent les
compagnons dans I'évolution de I'enseignement tigienn’étaient pas mis au jour. C’est ce que nous
avons voulu traiter dans ce premier chapitre. Newens identifié trois périodes, étudié au cours de
chacune d’entre elles les évolutions — places Fedseignement technique et des compagnonnages.

Les synthéeses de ces trois périodes (cf. § 2.285} 2t 2.4.4) rendent compte des principaux élénen

En conclusion, les compagnons disposent d'un oaeitofficiel dans I'histoire de I'enseignement
technique avant la Révolution Francaise quanddgsocations gerent I'apprentissage traditionndsd et
perfectionnement des métiers. A la suite de la Réien et durant la « crise de I'apprentissage b qu
suit, les compagnons ne peuvent occuper qu’unideeriofficieux car les groupements professionnels
n’ont plus le droit d’étre jusqu’en 1864. Les compannages tentent alors de s’adapter aux évolutions
du travail liées a la premiére révolution indudteietout en gérant leurs relations inter-sociétés.
L'introduction de la vapeur, des chemins de ferdes manufactures commence timidement et
n'affecte pas encore les compagnonnages. Nous awongue la premiére des trois sociétés

compagnonniques contemporaines est créée en 1889oi I'U.C.D.D.U.

Les compagnonnages vivent une seconde révolutdunsirielle avec I'arrivée de I'électricité et de
'automobile, ce qui a des conséquences sur urainermombre de spécialités traditionnelles
(maréchaux-ferrants par exemple). L'apprentissagente dispositif de formation sur le lieu de travail
est aboli en méme temps que les groupements piariasts (corporations et compagnonnages entre
autres). La crise de I'apprentissage est latentandda période postrévolutionnaire. Une loi tedée
légiférer le contrat d’apprentissage (en 1851) niess décrets d'application ne sont pas rédigés
conjointement et le contrat peut rester uniqueroeait Cette crise apparait en revanche véritablemen
avec I'exposition universelle de 1862 lorsque lgpmat Rouher fait état de la position de la Fragice
matiere d’artisanat, qui n'est plus si éloignéesde principaux concurrents que sont I'’Angleterre et
I'Allemagne. Pour résoudre cette crise, la TroigéR€épublique met en place un important appareil
législatif qui fonde le socle de I'enseignementhtéque en école. L'apprentissage salarié n’est pas
adapté a I'entreprise humaniste de I'époque. Lenigne moitié du XX siécle voit I'appareil législatif

de l'enseignement technique se compléter et le logwement des écoles professionnelles se
poursuivre. Mais I'enseignement technique de nividémentaire fait toujours défaut et par I1a méme
I'apprentissage sur le lieu de travail. C'est liede 1925 sur la taxe d’apprentissage qui va dassihs
d’'un développement de cet apprentissage puisquehlefs d’entreprise sont maintenant obligés de

participer & I'effort de formation. Cette loi faitite & celle sur le C.C.P. de 1911 qui devie@.kP.
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avec la loi de 1919, connue sous le nom de loieAstia loi Walter-Paulin intervient pour organiser

I'apprentissage artisanal & la veille du secondlitonondial (1937).

La Seconde Guerre mondiale marque un tournant faidadans I'organisation de I'enseignement
technique qui sera enfin organisé aux trois nive@imentaire, intermédiaire et supérieur) avec la
création des C.F.P. par Pétain ; et a la fois Harganisation d'une société de compagnons (A.Qi) q
sera gérée par deux personnalités non-compagnons [@ premiere fois de ['histoire
compagnonnique. L'indépendance étant une des bdisefonctionnement compagnonnique, de
nombreux individus — pour beaucoup charpentiergsitént et décident a la libération de fonder une
société parallele a I'A.O. qu’ils nommeront la AMXB. Avec les lois de 1971 sur la formation
professionnelle, aussi bien I'A.O. que la F.C.MsB.mettront « & faire de I'apprentissage » comme le
disent les compagnons (Palheta, 2010, p. 60),-a'dite a former aux diplémes de I'Education
nationale, en C.F.A. subventionnés (ou autres egte formation comme les lycées professionnels et
les universités des compagnons). Ces C.F.A. séésalix ans auparavant (1961) et sont le résultat
d’'une transformation des cours professionnels ddolaAstier. Les années soixante-dix sont
caractérisées par une troisieme révolution, nos ipldustrielle mais qualifiée cette fois de numdeiq

qui ameéne les compagnons a s’adapter a I'expangdioutil informatique dans la société. Le dessin
assisté par ordinateur en est un bon exemple afl@aient est effectivement pris en charge dans le
C.F.A. étudié (e.g., offre de formation initiale @intinue sur cadwork). Les machines numériques
prennent peu a peu place dans les entreprisesatigecitie mais leur coQt reste encore dissuasif pour

les petites entreprises.

Les compagnons ne se situent pas dans I'enseighaeemologique mais dans I'enseignement
professionnel. Ce dernier voit cohabiter un apssage scolarisé dans les dispositifs d’alternatce
un apprentissage salarié dans les C.F.A. Les campags’appuient sur ces derniers dispositif et type
d’établissement. L'apprentissage est le parent qgade I'enseignement technique et c’est dans ce
dispositif que les compagnons, également peu mmaréedans les ouvrages traitant de I'enseignement
technique, disposent d'un territoire approprié ar lenission de formation. Nous tentons ici un
parallele entre le réle mineur donné a I'appreatissdans la littérature et la moindre visibilités de
compagnonnages. Ces derniers revendiquent la @ectnde I'apprentissage salarié en ne se
positionnant pas pour un apprentissage en écol&ole de France est lui aussi un apprentissage sur
le lieu de travail avec I'obligation faite de tréller chez un patron le jour. Ce voyage de trawail
également pour objectif de se perfectionner le s#tirle week-end. Le perfectionnement
compagnonnique se poursuit pour les individus gueduhaitent et un compagnon sédentaire trouve
dans les lieux de rassemblement de compagnona$motde débattre d’'une technique ou d’améliorer
un geste. Pourtant l'institutionnalisation des cagiqpnnages ne se situe pas a ce niveau du Tour de

France, qui reste completement géré par les secid¢é compagnonnage, mais au niveau de
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I'apprentissage salarié en centres de formatiom’eat par ces dispositifs et types d’établissemeat

ces hommes de métiers s'intégrent a I'effort denfiion professionnelle initiale sous tutelle dedtE

Réfléchissant au temps didactique et ses nivea@tudts, Chopin étudie deux échelles de
temporalités qu’elle qualifie de méso — enseigndmaencours d’'une année scolaire — et de micro —
enseignement au cours d’'une séance de classemairdnqgu’elle étudie est celui des mathématiques
mais précise que « rien n’interdit a priori d’ounMa réflexion a d’autres disciplines » (2010b,entt

p. 85). En outre, elle propose de « poser I'extsetiun temps macro-didactique, relatif par exemple
a I'évolution historique de l'institution scolairde ses programmes, etc.ibid., note 2 p. 85). Dans

ce chapitre, nous avons tenté d’effectuer un gdea#intre deux histoires en considérant leurs point
de chevauchement a un point de vue macro-historiuec ces éléments historiques clarifiés, nous
souhaitons maintenant avancer sur la situation daumpagnonnage actuel que nous avons commenceé
a présenter en fin de chapitre. Comment un compage s'intégre-t-il dans le systéme éducatif ?
Comment perdure-t-il en tant qu'idée du compagngarita Comment existe-t-il au sein de
'enseignement professionnel, non plus institutellement mais plutdt comme une communauté
particuliere ? Ces questions forment une toile atel fqui guide notre réflexion aux deux chapitres
suivants. L'institutionnalisation des compagnonsaggt un phénomene récent qui compte un peu plus
de quarante années d'existence (1971-2016) et dkimanétre plus amplement étudiée, par,
notamment, la caractérisation de leurs pratiqguesoeteles de formation initiale (cf. 3. Méso-analyse
curriculaire et 4. Micro-analyse des interactiongis également de celles de perfectionnement aux

métiers.
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3. MESO-ANALYSE CURRICULAIRE : ETUDE DES CURRICULUMS
PRESCRIT ET PRODUIT POUR UNE APPROCHE DES MODALITES DE
TRAVAIL EN C.A.P.CHARPENTE

3.1. Introduction et questionnement

Nous cherchons dans ce chapitre a identifier ledatités de travail dans un contexte peu travatllé e
peu connu : celui de la formation professionnaiigale en centre de formation d’apprentis (C.F.A.)
compagnonnique. Nous avons vu au chapitre précégiemtles compagnons s'institutionnalisent
tardivement dans I'enseignement professionnel disdorment depuis lors a certains diplémes de
I'Education nationale en C.F.A., centres de fororainstitués a partir des cours professionnelsade |

loi Astier.

Notre investigation dans le présent chapitre (efulgant) est liée a une hypothese : nous percevons
une résistance compagnonnique pour conserver désupaités et idéologies de formation et de
métier, différentes de celles que véhiculent desitinstitutions d’enseignement. Nous posons
I'hypothese d’'une spécificité compagnonnique danmbniére que les compagnons ont d’organiser
leurs institutions. Le chapitre sur 'histoire cortieé une telle spécificité : les compagnons reséent
I'écart des structures étatiques jusqu'a leur tmstinnalisation dans les années soixante-dix. tEtan
donné leur dimension d’excellence, il parait légid’aller se questionner sur I'organisation de leu
formation. Nous considérons que cette excellengaréeare dés le commencement de la formation.
Nous supposons que les compagnonnages veulentpiiiderrer leurs particularités. Comment les
compagnons meénagent-ils les prescriptions natisrfaldutrement dit, comment répondent-ils a des
exigences institutionnalisées (de type référentals programmes) ? Pour le dire différemment,

comment les formateurs organisent-ils la transimisde leurs métiers pour les apprentis ?

L’objectif exploratoire de ce chapitre est d’exteauine spécificité compagnonnique. Pour ce faire,
nous étudions I'organisation du déroulé de la faimmaen supposant que les compagnons vont avoir a
faire des aménagements entre leurs maniéres @eedfia prescription. Ces maniéeres de faire sont
entendues dans un sens pluriel. D’ailleurs, larktiure sur I'organisation curriculaire fait étairee

pluralité de niveaux.

La littérature sur les curriculufigForquin, 2008 ; Isambert-Jamati, 1995) nous pediéaborer un
cadre d’étude des modalités de travail en formairofiessionnelle. Nous I'outillons avec les priresp

de progressivité (Lebeaume, 1999 ; Paindorge, 20@f)explorons la voie complémentaire des

% Nous faisons le choix d'un pluriel francisé caest de cette maniére que ce mot est écrit danistdealure sur les
curriculums.

129



référentiels (Coulet, 2011 ; Agulhon, 2008) quitstas formes actuelles du curriculum prescrit en
formation professionnelle. L’originalité de la pogition tient au fait qu'a notre connaissance, il
n'existe que peu d’études curriculaires sur lesA.FVeillard, 2012). Quelgues auteurs ont tra¢aill
sur les situations de formation professionnellégammnent celles d’atelier (Kunégel, 2007 ; Fillietaz
2013 ; Veillard & Lambert, 2014). Toujours est-tigles curriculums, qu’ils soient prescrits ou
effectivement produits, des formations professitieaénitiales compagnonniques, ne sont pas étudiés

en Sciences de I'Education.

Les questions suivantes nous ont guidées dansly&nanenée a ce niveau de la méso-analyse
curriculaire et seront traitées a la fois dansha@pitre et dans le suivant qui analysera les iotienss
entre le formateur et les apprentis. Quelles sest rhodalités organisationnelles permettant la
concrétisation d’'un systéme de transmission, iongagnonnique ? Les dimensions particuliéres du
systeme de transmission que nous considérons saomt:centre de formation (C.F.A.
compagnonnique), une formation (charpente), uneiéneatprincipale (charpente), une notion
(assemblage) et une promotion (C.A.P.1). Avec de®msions nous pouvons préciser la premiéere
guestion et nous interroger sur la maniére dofitegie la transmission de la notion d’assemblage e

premiere année du C.A.P. charpente dans un C.Bmpagnonnique.

\

Le travail de ce chapitre est guidé par deux offgesisant chacun a éclairer une dimension. Le
premier objectif est de comprendre la forme qué&treme notion dans les curriculums prescrits ; il
permet ainsi d’éclairer une premiére dimension soet les textes du savdfiren charpente. Pour
atteindre cet objectif, nous menons une étude drcalum prescrit et travaillons les référentiels
d'activités professionnelles et de certification @LA.P. Charpentier Bois, diplome étudié dans ce
chapitre. Nous identifions et étudions un autreetedu savoir, spécifique au compagnonnage, qu’est
I'Encyclopédie des Métiers sur la charpente etdastruction bois. L'étude de ce texte répond au

méme objectif méme s'il n'est pas, a propremeniepann curriculum prescrit.

Le second objectif vise lui, a caractériser unicutum produit par des acteurs ; il améne ainsi un
éclairage sur la dimension de connaiss&re charpente. Il est poursuivi en analysant uricuam
produit lors d’'une séquence de formation. Nous refdes par séquence, 'ensemble des séances
consacrées a la transmission de la notion d’assgmbNous employons une méthodologie que nous
gualifions de « mise a plat »: elle consiste artdhaque séance selon le contenu travaillé, les
individus concernés, I'organisation mise en plagen{bre d’individus, type et étape de I'exercice,

durée de ce dernier), les lieux dans lesquelsdacgése déroule et la temporalité de cette derniese

94 La distinction entre savoir et connaissance esligxée dans la citation suivante : « Le savoiruegt construction sociale,
qui résulte d'un processus historique. La connaissast un acquis personnel, signe de I'équililmeeeun sujet et son
milieu » (Margolinas, 2005, p. 346).

% Cf. note de bas de page n°94.
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exercices qui composent cette séquence sont diférdes exercices de type scolaire puisqu’ils
engagent un travail complet, au sens du métier,ilisamt différentes étapes (e.g., dessin, taillg, s
lesquelles nous reviendrons). Nous considérongxsgices comme un modele réduit du travail. Ces
exercices sont appelés « énoncés » dans la suite aepitr®. Nous considérons I'énoncé comme le

point de départ d’'une situation probleme a laqusdieonfronte I'apprenti.

Nous faisons, comme mentionné, le choix d’'une mogiarticuliére et la repérons dans les textes du
savoir disponibles en charpente (référentiels ely@lnpédie). Nous I'analysons ensuite en situation
de formation en mettant en regard la répartitioa dentenus transmis par rapport aux lieux ; en
détaillant I'organisation des modalités de traygibupe ou individuel) par rapport aux contenus ; e
caractérisant une évolution des étapes de traved Bavancée dans les énoncés ; et enfin, ennflaisa
apparaitre la notion étudiée a la lumiere des grérscde progressivité (Lebeaume, 1999 ; Paindorge,
2007).

A partir d’'un positionnement théorique sur les osi de curriculum, progressivité et référentiel et
d'une étude des textes du savoir en charpente, mem®ns une étude d'un curriculum produit ou

réalisé par les acteurs (formateur et apprentis$ datte méme spécialité.

3.2. Positionnement théorique

Dans cette section, nous présentons les difféadees conceptuels mobilisés pour conduire notre
étude et les positionnements qui en découlent. Néfestuons d’abord une revue de question sur les
curriculums et positionnons notre étude. Le secparhgraphe vise a explorer la question de la
progressivité de notions afin d’outiller notre apghe du curriculum produit par les acteurs en
situation. Enfin, un troisiéme cadre est mobilisgumpopérationnaliser une forme particuliere de
curriculum : celui qui est prescrit en formatiorof@ssionnelle et qui prend la forme de référentiels

textes qui convoquent fréquemment la notion de é&emee, notion que nous étudierons également.

3.2.1. Revue de question sur les curriculums

Nous présentons d’abord une définition généralewlticulum pour pouvoir nous positionner dans ce
cadre. Nous précisons ensuite différents curricalgui sont distingués dans la littérature et nous e
proposons une synthese prenant la forme d'un sch@w®ei nous permettra de nous situer plus

précisément dans ce premier cadre conceptuel digudum.

% Les formateurs de la F.C.M.B. nomment ces énoneés« kujets ». Etant donné que la significationc@ejets » en
recherche renvoie aux individus observés, noussapoiféré employer le terme d’ « énoncé ».
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» Terminologie générale du curriculum

De maniére générale, I'étymologie latine du termeiculum renvoie au « déroulement de la vie » et
se définit comme I' « ensemble des indications eamant I'état civil, les diplomes et I'expérience
professionnelle d'un candidat »Cette premiére définition est celle du curriculvitae. Dans le cadre
scolaire, les curriculums sont étudiés en Grandgagne par les sociologues britanniques dans les
années 1970-80 avant de traverser la Manche (#atihque) et de susciter I'intérét des chercheurs
frangais (et américains). Forquin étudie les culimims en sociologie et en donne une définition
centrale. Le curriculum est I' « ensemble de ceagticensé étre enseigné et de ce qui est cerseé étr
appris, selon un ordre de progression détermings ¢k cadre d’'un cycle d’études donné » (2008,
p. 73). Nous identifions chez cet auteur, quatreaataristiques de ces curriculums — totalité,
ordonnancement, temporalité et prescription —oi$ gntrées pour leur analyse — dimension, forme et
variabilité. Nous présentons dans la suite de csttdion les conséquences que ce gu'il améne

(caractéristiques et entrées d’analyse) a surd&tes curriculums.

Les curriculums ont une premiére caractéristiqueegti leur totalité, c’est-a-dire qu'ils forment un
tout, comme le montre leur définition centrale. &ffiet selon Forquin, il s’agit d’'une part, de

« considér[er] 'ensemble d’'un parcours de formmatet non pas un aspect ou une étape considéré
isolément » ; et d’autre part, d’étudier une «alitd¢ organisée de contenus » selon une dimension
systémique ; autrement dit, toutes les matiéres diusus et non une seule (2008, p. 73). Etudger le

curriculums suppose, avec cette premiere définitidtudier la totalité des matieres d'un cursus.

En outre, cette définition générale précise quedidre de progression [doit étre] déterminé »teCet
facon d’ordonner la progression peut étre le faihe prescription officielle ou du choix délibéréia

acteur. Ceci renvoie a la caractéristique d’ordapaeent des curriculums.

Par ailleurs, la définition du curriculum renvoggur Forquin, & un « processus étalé et ordonng dan
le temps » (2008, p. 74). C'est la caractéristidgeeéemporalité du curriculum qui est ici mise earav
mais on retrouve également celle d’ordonnancemeotit cycle d'étude s’étend sur un empan
temporel et ne considérer qu'une étape de margelée ne rentre pas, selon l'auteur, dans I'étude d

curriculum.

Le curriculum posseéde une derniére caractéristiggieérale qui est celle de faire I'objet d’'une
prescription. Ainsi, le curriculum concerne égalemk « processus d’enseignement-apprentissage
[qui] se déroule dans le cadre et sous le conttiee institution d’éducation formelle » (Forquin,
2008, p. 74) et renvoie aux aspects de prescrigtactive et de construction institutionnellenai,

le curriculum est un programme « institutionnelleieprescrit» qui fait I'objet d'une

97 TLFi.
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« programmation délibérée » et d'une « organisatiéthodique » a partir d’ « objectifs explicitement
définis et pouvant donner lieu a des évaluatiogeurieuses ». Ceci se situe au point de départ de
l'idée de «curriculum development, traduit par Forquin comme la « méthodologidatiération et

d’'implantation de programmes d’études » (2008 4p. 7

En complément de la définition générale du curdoulet de ces quatre caractéristiques, Forquin
(2008) propose une premiere entrée pour I'analgsecdrriculums qui est leur double dimension, a la
fois synchronique et diachronique. lls peuvent étesidérés de maniére synchronique, lorsque I'on
regarde la complémentarité des différents enseignsma un méme moment; et de maniére
diachronique, s’ils sont étudiés selon les appssages successifs, cumulatifs et progressifs qu'ils

permettent.

Une deuxiéme entrée d’'analyse concerne la « fourmgcalaire », qui est typique pour I'auteur quand
elle est a la fois systémique et séquentielle. taamper aspect — forme curriculaire systémique —
renvoie au fait qu'un programme contient les « grag » articulées entre elles. Un systeme de
contenus est proposé aux apprenants et I'étudeetie forme du curriculum se situe dans une
perspective systémique. Le second aspect — formecuaire séquentielle — fait référence aux

« matiéres » ayant une progression temporellefdar(iForquin, 2008, p. 74).

La troisieme entrée pour I'analyse des curricul@siscelle de la « variabilité curriculaire ». lagit

de définir une focale et Forquin précise les nixegui composent cette variabilité. A un niveau u'i
appelle « macro », il s'agit d’étudier la compasitiet la structuration des programmes d’'étuden a u
niveau « moyen », ce sont la configuration et gmentation d’'un méme systeme d’enseignement qui
sont concernées — comme par exemple, les propsrtioite enseignements général et professionnel ;
enfin, & un niveau « micro », le regard se portara les matiéres, cours, lecons et séquences
didactiques réalisées au sein de ce que I'on appelurriculum réel » (2008, p. 74). Ces trois aive

définis par Forquin s’integrent dans notre niveadadméso-analyse curriculaire.

L'existence d'une chaine de production curriculgsemet & Forquin de poser la question de la
dimension politique du curriculum, & savoir, qucidé, a quel niveau ? Cette chaine curriculaire se
compose des instructions officielles, auxquelleg guite les manuels, pour en arriver a I'objet dée
l'activité d’enseignement et terminer avec ce aiedfectivement appris par les éléves. Au niveau d
la formulation prescriptive, les acteurs participama rédaction des textes officiels peuvent extenn
contréle sur I'élaboration des programmes et dassptl’études. Au niveau de la mise en ceuvre dans
I'ordinaire du travail pédagogique, le rble et upoir des agents intermédiaires s’exerce darspl&ét

de la transposition didactique — explication, régah, documentation, etc. Concernant ce qui est
effectivement appris par les éleves, on comprenangeurriculum réel I'est pour un individu qui le
recoit. Autrement dit, les différents individus ficeint une classe ne recevront pas le méme curriculum

réel car la construction de leurs apprentissagesefiectuera pas de maniére identique. Forquifepar
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dans ce cas d'itinéraires et mentionne la muliiglices itinéraires possibles dans un dispositif
curriculaire (2008). Ces travaux sur la sociolodie curriculum peuvent étre complétés par ceux
portant sur la sociologie des organisations. Esteffrozier et Friedberg précisent qu'il existe une
marge de manceuvre des acteurs a tous les niveadalité, malgré les différences de pouvoir d’un

niveau a l'autre. Cette existence d’'une marge deocewarre sur la situation entraine la possibilité de
poursuite d’objectifs, qu’ils soient ou non conicidires entre eux (1977). Cette dimension polgiqu

du curriculum en tant qu’organisation humaine pérdeepréciser que tout acteur, quel que soit son
niveau d’action dans la chaine de production culaice, dispose d’une possibilité de choix face aux

objectifs qu'il poursuit.

En définitive, pour Forquin, I'étude des curricusimécessite de positionner son travail dans les
quatre caractéristiques générales — totalité, tealigy ordonnancement, prescription — et dans les
trois entrées d'analyse proposées. Il s'agit déenglédf dimension considérée, la forme curriculaire
concernée et la variabilité curriculaire adaptée.dgardera a I'esprit que les itinéraires currigesi
varient d’'un apprenant a l'autre et que les actelisposent d’'une marge de manceuvre a tous les

niveaux, qu'’ils soient ou non prescripteurs.

* Premier positionnement de notre étude

Les éléments précédents montrent d'une part, Ipkaxité de la notion de curriculum qui va bien au-

deld du texte officiel car parler de curriculums me@voie pas uniquement a leur dimension de
prescription ; et d'autre part, la diversité desgibilités d'analyse selon les dimensions que I'on
souhaite éclairer. Parmi I'ensemble des étudespguivent étre menées sur cette question des
curriculums, nous choisissons un angle d'analysepgumet d'étudier la transmission en formation

professionnelle. Ce but général guide le travdéatfié dans ce chapitre et le suivant. A ce nivtEau

la méso-analyse curriculaire, I'objectif est deactériser les modalités organisationnelles de la

transmission d’'une notion en C.F.A. compagnonnique.

Le travail mené dans ce chapitre s'inscrit dangyjlestre caractéristiques précédemment présentées —
totalité, temporalité, ordonnancement, prescriptious recueillons la totalité des séances consacré

a une notion dans un cycle de formation qui sewérselon un certain empan temporel. Ce choix
méthodologique répond aux deux premieres caratitgres des curriculums : totalité et temporalité.
L'ordonnancement est la troisieme caractéristigti@égale de ces curriculums et c’est précisément le
but de ce chapitre que de regarder la maniére lddiormateur organise (ordonne) les modalités de
travail pour transmettre une notion. Les curriciduont enfin une caractéristique de prescription.

Nous regardons pour cela les textes du savoir disfes pour le cycle d’étude choisi.

Les entrées d'analyse précisées par Forquin amémentailleurs a qualifier notre travail de

diachronique et séquentiel au niveau « micro »cdesculums produits. En effet, notre étude s'iitscr
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dans une dimension diachronique car nous regarndosaccession, le cumul et la progression des
situations de formation. La forme curriculaire ééadest séquentielle et non systémique : nous ne
considérons pas les différentes matiéres de lagkiomde maniére systémique mais plutét la matiére
principale « Charpente » dans une perspective séglle. Le niveau de variabilité curriculaire chioi

est le niveau « micro » de Forquin (2008) car nattention se portera sur la matiére précédemment
mentionnée, ses cours, lecons et séquences digestay sein de curriculums produits. Enfin, nous
étudions le travail pédagogique de transmissionvithaalisée, individualisation dont nous posons
I'hypothese qu’elle est en lien avec les valeurmgagnonniques, et nous regardons pour cela le

déploiement d’un curriculum produit face a plusgeimdividus en formation.

» Types de curriculums distingués dans la littérature

En son sens le plus abstrait et général, le cuuritest la « dimension cognitive et culturelle de
'enseignement, le fait que I'école véhicule entnmette (ou vise a transmettre) ce qu’on appelle
généralement, dans le langage ordinaire de la péiag « des contenus », connaissances,
compétences, représentations, valeurs. C’est ipstgance sur les « contenus », la substancede ce
contenus mais aussi leur forme ou leur structumefaton dont ils sont sélectionnés, faconnés,
organisés, validés, distribués a travers les diffias phases de la « chaine didactique » que I'on
retient le plus souvent lorsqu'on parle de «th&odu curriculum» ou de « sociologie du
curriculum » » (Forquin, 2008, p. 8-9). A partir ciga, I'auteur propose une définition centrale egii
celle-ci : « programme d’étude ou programme de &bian, ensemble organisé de choses destinées a
étre enseignées et apprises selon un ordre deegeign déterminé dans le cadre d’un cycle d’études
(ibid., p. 76) autour de laquelle rayonnent « a deslists inégales de ce noyau, et s’ordonnant en
une série d’anneaux concentriques [...] la multigdicles dimensions, des objets et des aspects
(pratiques, discours, situations, interactions)rgairent aujourd’hui sous les appellations comrapde

mais passablement métaphoriques, de « curriculah»rét de « curriculum caché »ibig.).

La définition présentée amene deux types de clurital permettant de caractériser les « pratiques,
discours, situations, interactions », qui sont celexcurriculum réel et de curriculum caché. Les
auteurs de ce champ (Martinand, 2014 ; Forquin,8200sambert-Jamati, 1995 ; Perrenoud,
1993/1994) ont identifié trois types de curriculyunes deux précédents et le curriculum formel. Ce
dernier renvoie a la prescription concernant landion. Dans notre cas, il s'agit de la certifioatet
des activités professionnelles. Le curriculum kaglconcerne le travail pédagogique en situatian.
curriculum caché peut I'étre de deux facons : deiéma implicite ou par occultation (Forquin, 2008,
p. 14). Un curriculum caché de maniere implicitewvae a des aspects involontaires de la
transmission (e.g., illustrations des manuels #@da attitudes non verbales du professeur). En
revanche, caché par occultation fait référenceepample aux aspects secrets d’une institutione(gtu

et symboles compagnonniques dans notre cas). Maige gremier type de curriculum caché —
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implicite — existe, c’est parce qu’'une partie duriculum est bel et bien « manifeste » (Perrenoud,
1993/1994, p. 13), c’est-a-dire observable. Eneyudr une partie d’un curriculum peut étre occultée
une autre partie peut également étre publique. Gszompagnons notamment, les aspects rituels
sont occultés pour un observateur extérieur ; negisaspects portant sur la transmission de métiers
techniqgues en C.F.A. compagnonnique sont publitst-a-dire accessibles a I'observation. Ce
dernier type de curriculum « public » apparait camum complémentaire au curriculum « caché par
occultation » et nous verrons, qu’'a notre connaissale curriculum « public » n’est pas nommé en

tant que tel dans la littérature.

Enfin, un quatriéme type de curriculum est repémésda littérature et ne concerne plus la natureede
qui est observable dans les pratiques mais platéédard que porte le chercheur sur 'ensemble des
possibles. Il s’agit du curriculum potentiel que riiteand définit comme « « projetable » par les
acteurs (modélisé) » (2014, p. 74). Il nous semdpe l'introduction d'une réflexion sur les
curriculums de la part des chercheurs a entraibédein de ce type de curriculum. Nous menons une
étude des curriculums dans ce chapitre et propoesente visualisation qui peut s’apparenter a ce typ

du curriculum potentiel.

Enfin, on notera différents types de curriculum®el, formel, caché — proposés par plusieurs aaiteur
Nous présentons leurs positionnements et dénomimgatchoisies respectives. Ces types sont

synthétisés dans les figures 6 et 7 proposéeslaaestion suivante.
- Curriculums latents et curriculums manifestes

Nous présentons ici une nuance proposée par Pademoncernant la distinction, au sein du
curriculum réalisé, entre le curriculum caché etuericulum manifeste. Le curriculum caché peut
aussi étre rencontré sous l'appellation de cumimulatent ou implicite (Forquin, 2008) et nous

verrons que la frontiere entre curriculum réelasth® n’est pas si nette.

Perrenoutf propose « dans un monde ou tout serait simple, [fe] distinguer dans le curriculum
réel deux parties bien distinctes : une partie feate, qui serait la traduction plus ou moins &del
d'une intention d’instruire, la mise en ceuvre d’oarriculum prescrit; une partie cachée, qui
engendrerait régulierement des expériences forreatd I'insu des intéressés ou du moins sans que de
tels apprentissages aient été volontairement feé®sh. Mais, comme il le rappelle a juste titrdans

les affaires humaines, les choses sont raremesit taaischées. [...] C’'est pourquoi l'identification d
caché est largement tributaire de la définitiommhnifeste » (1993/1994, p. 12-13). La frontierest’e
alors pas nette entre curriculum caché et réelefla, « I'appellation de kidden curriculum» par

Anyon (1980) renvoie a ce que Perrenoud (1984sa@nbert-Jamati (1995) homment « curriculum

% |es mentions en italiques dans les citations deuteur sont présentes dans le texte original.
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réel » » (Forquin, 2008, p. 15). Pour Perrenouduleiculum caché s’instancie quand, « parmi toutes
les expériences formatrices vécues par un indiffidy sa définition du curriculum réalisé], centas
satisfont a une double condition : elles se dérdutians le cadre scolaire ; elles produisent des
apprentissages qui échappent a la conscience ohesppux intéressés, maitres, éléves et parents »
(Perrenoud, 1993/1994, p.9). Pour Forquin, le iculum caché ou latent provient «de
'enseignement ou de la socialisation scolairesrg¢avoie a] cet ensemble de compétences ou de
dispositions que I'on acquiert a I'école par expéce, imprégnation, familiarisation ou inculcation
diffuse plutdt que par le biais de procédures pégdiagies explicites et intentionnelles » (2008,)p. 8

Il le nomme plus précisément, le curriculum cacte pnplicitation qui revoie a I’ « évidence

silencieuse des choses qui « vont sans dire »peaigent toujours redevenir explicitesilsid., p. 14).

De cette partie nous retenons que si le curricutaghé par implicitation a été bien défini dans la
littérature, le curriculum manifeste identifié p@errenoud est lui, moins déterminé. Nous retenons
cependant que cette partie manifeste, observableyer de la «traduction [...] d’une intention

d’instruire » et de la « mise en ceuvre d'un cutacu prescrit » (Perrenoud, 1993/1994, p. 13).

Cependant, cacher une partie du curriculum d’unadtion peut également se faire consciemment.
- Curriculums « cachés par occultation » et curricdypublics

Forquin complete sa définition du curriculum cadaoénme pouvant I'étre « par occultation ». Ceci
concerne les cas ou «l'opacité, la dissimulatitan, mystification font partie intégrante du

fonctionnement des institutions » (2008, p. 14).

Si une partie d’'un programme peut étre cachée Ipaix,cc’est qu'une partie reste accessible. Nous
n'avons pas trouvé le complémentaire de ce cutnouk caché par occultation » dans la littérature et
choisissons de le nommer « curriculum public ». $Nptoposons ce terme pour désigner la partie du
curriculum qui est accessible a un observateuriextéa l'institution, dans le cas ou cette demier

décide de dissimuler certains de ses objectifodadtion.
- Curriculums formels et curriculums produits

Les deux types de curriculum — prescrit, d’'une panproduit, d’autre part — portent des nuances qui
sont repérées par différents auteurs. Nous rep@msitre des dénominations différentes de types de
curriculums qui portent sur des objets que noustifiens comme identiques (e.g., les curriculums

formel et prescrit s'intéressent a I'objet de priggion).

Dans un premier temps, il nous semble que le adunc « formel » de Perrenoud (1993/1994) et
d’'lsambert-Jamati (1995) est appelé « prescritmMartinand (2014). En son sens strict, quand on
parle de curriculum, on parle de curriculum prdasaui se définit comme I« ensemble

institutionnellement prescrit et fonctionnellemeliftérencié et structuré, de tout ce qui est ceisg
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enseigné et appris, selon un ordre déterminé dgraoronation et de progression, dans le cadre d’'un
cycle d’études donné. » (Forquin, 2008, p. 8).e&Caéfinition n'est pas sans ressembler a la digfimit
générale du curriculum. Pour Isambert-Jamati, cétiee de prescription est contenue dans
I'appellation « curriculum formel », a savoir, laitfque « les contenus prescrits par les autdritgs
sont le produit, au fil du temps, de tout un trae® sélection au sein de la culture accumulée, un
travail de réorganisation, de changement des délioms, d’ébranlement des hiérarchies entre les
disciplines » (1995, p.9). Perrenoud considéredesx dénominations que sont les curriculums
formel et prescrit quand il fait référence a la preagrammation » d’un parcours éducatif, notamment
dans l'esprit de I'éducateur ; [...] [qui] est le eau du curriculum révé, prescrit ou formel »
(1993/1994, p.2). Il définit le curriculum formelomme étant «un monde de textes et de
représentations : les lois qui assignent les butisisiruction publique, les programmes a mettre en
ceuvre dans les divers degrés ou cycles d'étudedivises filieres, les méthodes recommandées ou
imposées, les moyens d’enseignement plus ou méfiogels et toutes les grilles, circulaires et astr
documents de travail qui prétendent assister oir t&gtion pédagogique »ikfid., p. 3). S'il se
positionne sur la définition du curriculum formédl,précise toutefois que I'un ou l'autre de ces
adjectifs — prescrit ou formel — ne sont pas amtiigoes mais complémentaires. « Le curriculum est
prescrit parce qu'il a le statut d'une norme, dwdevoir étre », d’une injonction faite aux acteurs
principalement aux maitres, mais indirectementus toeux dont dépend le respect du programme,
notamment aux éleves. Il est formel au sens d®legoé des organisations, qui rapporte la réakig d

pratiques aux structures formelles d’'une entremisd’'une administration sid., p. 3-4).

Dans un second temps, le « curriculum réalisé Pateenoud (1993/1994) nous semble renvoyer au
« curriculum réel » d’lsambert-Jamati (1995) eFodequin (2008) ainsi qu’'au « curriculum produit ou
plutét co-produit (inféré) » de Martinand (2014,7d). Le curriculum réel de Forquin est « ce qui es
réellement enseigné et pratiqué dans les clasg308, p. 8). Celui d’lsambert-Jamati fait référenc
au fait que «tout chapitre de programme préte en lies interprétations. Aussi voit-on les
enseignants, a leur tour, sélectionner des thémetre I'accent sur tel ou tel aspect, présenter le
savoirs sous divers modes. Chaque classe suitsmnsturriculum réel qui, a la limite, est différen
des autres » (1995, p. 9). Le curriculum réaliséPa@erenoud renvoie aux « expériences que vit
'apprenant et qui le transforment » (1993/19942)p.a la « succession cohérente d’expériences
formatrices [pour 'éleve] »ilfid., p. 6). « En définitive, pour chaque éléve, lericulum prescrit se
réalise de fagon originale, parce que méme damns@ignement uniformisé et frontal, chacun vit des
expériences singuliéres iigl., p. 5). Dans la continuité de cette idée, Valllpropose une distinction
entre le curriculum qui est réalisé, c’'est-a-diregosé par I'enseignant (en termes d’activitéseet d
situations), et celui qui est véritablement expénté par les apprenants. Il propose en outre de
distinguer le curriculum global des curriculumstigds. Le curriculum global « englobe la succession

de toutes les situations proposées et vécues papl@enants sur tout ou partie de la durée de leur
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formation » (2015, p. 260), I'emploi du temps dapprenant en est un bon exemple. Les curriculums
partiels « renvo[ient] a ce que vit I'apprenant slamaque contexte didactique (la succession des
situations, des activité et des savoirs presarits,en ceuvre et vécus par les apprenants dandre ca
d’'un module d’enseignement ou d’un stage par exemp(Veillard, 2015, p. 260), chaque matiere est

alors un curriculum partiel.

Billett appelle «curriculum practices», les pratiques autour des curriculums. Il leBndécomme
«les agencements d’expériences a travers lesguidle individus accedent et sécurisent les
connaissances requises pour étre performants eangdvail » (2011, p. 135, notre traduction). ®an
son travail sur I'apprentissage au travail, Billésume ces eurriculum pratices> comme étant « un
ensemble d’activités allant de celles qui peuvéra facilement entreprises par les novices, etesu |
erreurs peuvent étre tolérées et ou les opportudiéépratiquer sont fournies, et ensuite progréssan
doucement vers celles qui engagent dans des astpitis colteuses, qui requiérent un niveau plus
élevé de compétencesk|ll], qui ont été construites a partir des comprélmssiet pratiques
développées plus tét dans I'ensemble d'activitd2011, p. 135, notre traduction). Ces idées
d'agencements d’expériences et d’ensembles d'8&tivhous permettent de comprendre qu'un
curriculum produit est recu d’une fagon par unvitli et ne le sera pas de la méme maniere par un
autre selon les expériences auxquelles ces deuwidud auront accédées et selon les connaissances
gu’ils auront construites. En outre, il mobilisenation de progression que nous avions relevée chez
Forquin (2008). Enfin, nous comprenons avec Chapie le temps méso-didactique « consiste
précisément en [...] la rencontre du savoir a enseiguec la durée scolaire : les différents savairs
curriculum sont agencés selon une logique de ssiotes (2010b, p. 88). Ce temps méso-didactique
nous parait alors lié aux curriculums qui sont pitsdpar les acteurs car ces derniers allient savoi

enseigner et durée scolaire.

=  Schématisation de ces différentes définitions

A partir des différents types de curriculums évagjusque-la et de ce que nous avons compris de
I'histoire de I'enseignement professionnel, nousppsons une mise en ordre du vocabulaire sur les
curriculums a travers deux schémas (cf. figures 8)eForquin (2008) évoque une multiplicité de
dimensions, d'objets et d’aspects (pratiques, dis;csituations, interactions) qui se regroupetés
distances inégales d’'un noyau pour former des amneancentriques représentant les curriculums
selon leurs caractéristiques. Nous nous appuyons cstte métaphore pour introduire une
schématisation des différentes appellations coacgrftes curriculums. Nous concevons d’abord
I'espace des curriculums possibles (cf. figure @)sg divise en quatre parts selon deux distinstion
La premiére distingue des curriculums a caractéker au public des curriculums cachés au public
volontairement secrets (respectivement a gauchedevite dans la figure 6). La deuxiéme distingue

un caractere observable manifeste d'un caractérecomfraire invisible latent des curriculums
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(respectivement en haut et en bas dans la figurdl@)s décrivons les notions de curriculums des

différents auteurs a I'aide de cette schématisation

Ces schématisations (cf. figures 6 et 7) relévamtedanalyse des curriculums possibles avant ésapr
1936 en formation professionnelle et montrent i&r@nces que provoquent I'apparition des grilles
de classification (puis référentiels) — forme ce@berdu curriculum prescrit — et l'introduction d&in

réflexion de la part des chercheurs sur les cuwms — s’intégrant dans le type du curriculum

potentiel.

Avant 1936, les grilles de classification (ancéules référentiels) n’existent pas. De ce fait, noais
disposons pas de curriculum prescrit en formatimfegsionnelle antérieur a cette date. En outre,
Forquin (2008) repére que l'ouvrage de Durkheim3@)9constitue une «emblématique butte-
témoin » (Forquin, 2008, p. 15) sur la questiorlade détermination des contenus d’enseignement &
travers la prescription officielle des programmegbid.) dans la recherche francophone. Nous
considérons alors qu'avant la date de 1938, ilistexpas d’étude curriculaire portant sur la foiorat
professionnelle qui s’intégrerait dans le type drriculum potentiel défini par Martinand (2014) ni
reste ainsi que les curriculums produits qu’ileesbipublics ou « cachés par occultation », marmdfest
ou « cachés par implicitation » (cf. figure 6). f@me concréete de ces curriculums produits en
formation professionnelle, est celle des coursatisps sur le temps d’'une année d’'étude. Les traces
de tels types de curriculums en formation professitie (du moins ceux publics et manifestes) datant
d’avant 1936 peuvent étre découvertes dans desgrapties d’'écoles professionnelles ou dans des

sources vidéographiques dont nous n'‘avons pas ismamge. La figure 6 vise a représenter ces

curriculums possibles en formation professionnddlas une perspective antérieure a 1936.

Curriculums possibles

Manifeste

Latent

/ Caché par
dissimulation
/ Implicite Reéel
/ Réalisé
/ Produit

Caché par

Public | occultation

Figure 6. Curriculums possibles en formation prefeanelle dans une perspective historique (avaf6)9
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Avec l'apparition des grilles de classification pudes référentiels d’activités professionnelles, le
formations professionnelles disposent d’'une prpsori listant les buts et sous-buts du métier. De
méme, le développement récent de la didactiquéoddadisciplinaire, puis professionnelle permet de
recenser des modeélisations de l'activité effectygmsdes chercheurs dans ce champ. Il est alors
possible d’intégrer les curriculums prescrits eteptiels dans une nouvelle schématisation des
curriculums possibles en formation professionngdles une perspective postérieure a 1936 (cf. figure
7).

Curriculums possibles

Formel

/ Prescrit L -momTTommmeell i

Manifeste

Latent

/ Caché par
dissimulation\ \. 2\ = Tt ---
/ Implicite
/ Réalisé
/ Produit

Caché par

Public | occultation

Figure 7. Curriculums possibles en formation prefeanelle (aprés 1936) et regard porté sur eux

Dans la suite du chapitre, nous garderons les sededViartinand (2014) et parlerons de curriculums
prescrits, produits et potentiels. Nous considéumes ces trois types de curriculums font partie des
curriculums possibles et que les curriculums matafeet caché existent au sein des curriculums
produit et prescrit (cf. figure 7). En effet, lode la rédaction de documents de référence (manuels
scolaires, référentiels, etc.), ce qui est transmisacteurs est d’abord un document manifeste inais
peut se trouver par exemple, des valeurs qui nepe@nénoncées en tant que telles (comme le montre
I'étude d’lsambert-Jamati sur les manuels scolait®95). Les curriculums prescrits et produits se
recouvrent incomplétement sur la figure 7 pour ewer le fait que la prescription est réalisée dans
une certaine mesure par les acteurs de la formatioque la réalité des pratigues pédagogiques
dépasse la stricte prescription officielle (Isantdidamati, 1995) et en oublie certains aspects.ufe,0

le curriculum potentiel est situé de la sorte dans un premier temps, un chercheur extérieur a une
institution ne peut pas en modéliser les aspeathésapar occultation, seul le curriculum public
(prescrit ou produit) lui est accessible ; et dangleuxiéme temps, ce curriculum potentiel posséde,
comme tout curriculum, des aspects manifestedaritta Ces schématisations des agencements inter-

curriculums adaptées de Martinand (2014, p. 74¥igires 6 et 7) permettent de clarifier cetteigrot
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de curriculum et ses définitions complémentairesn afi’étudier le cas de la formation

compagnonnique.

= Deuxieme positionnement de notre étude

Comment ces schématisations s'instancient-elles darcas compagnonnique ? Nous avons déja
mentionné que la figure 6 représente les curricalpossibles en formation professionnelle dans une
perspective antérieure a 1936. Les deux figure$ séparées par la date de 1936 qui a vu les
premieres grilles de classification étre rédigéete® premiéres prescriptions professionnelles étre
émises. Or, les compagnons ne se mettent & formerdplomes de I'Education nationale en
apprentissage salarié qu’a partir de 1972 pou:&.D.T.F. et 1976 pour la F.C.M.B. (cf. 2. Macro-

analyse historique).

Avant cette date seuil (1976 pour la F.C.M.B.), sxaniavons pas connaissance d'étude des
curriculums compagnonniques, c'est-a-dire, ni dlétude la prescription formalisée par
lintermédiaire de référentiels construits insiibanellement, ni de modélisation créée par des
chercheurs qui auraient étudié les programmes adB&tlcompagnonniques sur une ou plusieurs
années. Nous constatons ainsi que nous ne dispesods curriculums potentiels, étant donné
'absence d’études -curriculaires historiques pdrtaar le terrain du compagnonnage ; ni de
curriculums prescrits, étant donné que les compagyne sont pas encore intégrés dans les centres de
formation rattachés a I'Etat. En ce qui concerrg derriculums produits qu’ils soient publics ou

« cachés par occultation », manifestes ou « cauaésnplicitation » (cf. figure 6), on comprend que
la nature méme de tels curriculums les rend difficent accessibles a une étude conduite de nas jour
car il ne reste pas de trace de tels parcours -angsives compagnonniques ayant été pendant
longtemps détruites tous les ans, lors de la f@t&heée en I'honneur de chaque saint patron deuehaq
profession —, hormis peut-étre dans les mémoiredams certaines sources non encore découvertes.
La figure 6 vise a représenter ces curriculumsiplessen formation professionnelle compagnonnique
dans une perspective antérieure a 1976 pour I&MEBCcar cette société n’'était pas encore intégrée
dans un C.F.A.

Ainsi, a partir de cette date seuil, les formatexmmpagnons mettent en ceuvre un curriculum produit
propre a chaque formateur, basé en partie surmicwum prescrit qui a recemment pris la forme des
référentiels d'activités professionnelles et ddifbesition. C’est le cas pour la formation charpeqti

nous occupe car les commissions professionnellesuttatives qui s’occupent de la rédaction des
référentiels professionnels viennent d'étre crégasdécret (du 4 juillet 1972). Les deux types de
curriculums, prescrits et produits, peuvent respectent prendre comme forme concrete les
référentiels et les cours en C.F.A. En effet, laspription officielle en C.F.A. compagnonnique est

rédigée dans les référentiels d'activités profesmtlies et de certification ; et la production de
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curriculums est mise en ceuvre par l'intermédiagealrs dans ce centre de formation. Dans ces deux
types de curriculums, des aspects manifestes attéaexistent comme dans toute prescription et

production d’enseignement.

Au sein du curriculum produit, la distinction pragge entre le curriculum public et le curriculum
caché par occultation permet de spécifier notraitedu compagnonnage car, dans le fonctionnement
de cette institution, des éléments sont cachés ald@éne volontaire. Parmi les différents types de
curriculums existants dans la formation compagrgqunmi il en est un qui est proposé aux itinérants
qui s’engagent sur le Tour de France et qui paditi aux rites d’adoption et de réception organisés
par la communauté compagnonnique. Ces dimensituedlei et symbolique (et technique ?) ne sont
pas accessibles aux profanes (i.e., hon compagn@es)type de curriculum possede un aspect
manifeste, qui se produit consciemment, et un aslaent, qui concerne les aspects transmis
inconsciemment. Il reste néanmoins « caché parltatiom » selon les termes de Forquin, tant la
mysticité concernant ces rituels fait « partie gnédite du fonctionnement des institutions » (2008,

p. 14) compagnonniques.

Nous proposons le terme de « curriculum public 2irpdésigner le curriculum accessible aux
observateurs profanes. Ce type de curriculum esésséire pour matérialiser la spécificité des
sociétés compagnonniques qui n'occultent pas @sefhettent en ceuvre des rites cachés. Le
curriculum public sera ainsi celui qui est mis emvee en C.F.A. compagnonnique pour des apprentis
désireux d'obtenir un diplébme de I'Education natiten et poursuivant ou non dans la voie
compagnonnique du Tour de France. Le dispositiTdur de France reléve de curriculums a la fois
publics car les cours du soir sont accessiblesk&érvation ; et a la fois caché par occultatianes
itinérants sont initiés a deux reprises (adoptibnéeeption) et ces rituels ne sont pas accessibles

I'observateur profane.

Dans cette section, les différents types de cuwnios ont été présentés. Parmi un ensemble de
curriculums possibles, c’'est-a-dire parmi diffésetypes de curriculums existants (Martinand, 2014),
nous avons traité des curriculums formels et ptsdlatents et manifestes, « cachés par occultation
et public. L’étude curriculaire menée a ce niveae aqous choisissons d’appeler « méso-analyse
curriculaire » reléeve d’'une méthodologie en deutipa que nous avons mise en place pour accéder
aux curriculums (produit et prescrit) de notrederr Dans un premier temps, hous menons une étude
d’un curriculum prescrit basée sur les documergpdatiibles en charpente : référentiels d’activités
professionnelles et de certification du C.A.P. @eatier Bois et Encyclopédie des Métiers sur la
charpente et la construction bois. Dans un secam@g, nous détaillons une analyse d’un curriculum
produit manifeste public basé sur des recueilsovidi® situations de formation en premiére année de

C.A.P. Charpente Bois en C.F.A. compagnonnique.sNioavaillons ce curriculum selon différents
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critéres développés plus loin (i.e., lieu, contemodalités de travail, énoncés et étapes de tjastail
nous le mettons en regard avec les principes dgrgssivité travaillés par Lebeaume (1999) puis
Paindorge (2007) (i.e., diversification, extensiczgmplication, catégorisation, différenciation,
association). En outre, le curriculum prescrit &id& dans ce chapitre sert I'étude du curriculum
produit. Mais avant d’en venir a détailler cettemrere étude de la prescription, nous présentons
I'idée de progressivité de notions (Lebeaume, 1988i nous permettra de préciser la notion choisie

pour I'étude des curriculums prescrit et produit.

3.2.2. Progressivité de notions

La section précédente permet de repérer diffétgpes de curriculum et de saisir la complexité ee ¢
terme. Or, avancer vers un grain plus fin afin decéndre au niveau du contenu transmis ne peut se
faire sans quelques outils que ne propose pasir@ cannaissance, la littérature sur les curricslum
Les principes de progressivité proposés par Lebea(t®99) et Paindorge (2007) permettent

d’outiller notre étude.

Paindorge fait la différence entre notion et coh@pprécisant que « le terme de notion est lagptup
du temps utilisé pour les contenus d’enseignemiens gue celui de concept se retrouve davantage
dans les ouvrages relatifs aux apprentissages®7(20 92). Quant a nous, qui étudions ici les
contenus d’enseignement, nous utiliserons alors yphlontiers le terme de notion. « L’ensemble de
ces notions reliées entre elles constitue un groogennel rassemblé autour de la notion qui essal
considérée comme notion-pivot, au sens défini pakignes (1991), c'est-a-dire gqu'une notion-pivot
fédére plusieurs autres notions. L'idée de « nepivnt » permet de distinguer les groupes notiosinel
des champs conceptuels proposés par G. Vergna@d)@S8ur qui un champ conceptuel « est un
ensemble de situations, ou situation correspondeacombinaison de taches, mais aussi I'ensemble
des concepts et théorémes nécessaires pour anedgseituations ». Dans un champ conceptuel, les
concepts sont, comme dans un groupe notionneésrelntre eux mais rien n'indique qu'un concept
particulier fédére les autres concepts » (Paind@@@7, p. 95-96). Etudiant les notions-pivots dams
curriculum prescrit, Paindorge se base sur Leba(89) pour présenter six principes pouvant

organiser la progressivité de celles-ci.

Les deux premiers principes présentés s’appligaame seule notion. Le principe de diversification
décrit « une variation du contexte, sans modiforatie I'énoncé ni de la fonctionnalité ». C’'estalon
ici le « contexte de réalisation de la tdche »egticoncerné. Le principe d’extension lui, ren\doies
situations ou la notion reste la méme mais elleétsgtiée selon des « fonctionnalités différentes »

menant une « extension des approches utiliséesimd@tge, 2007, p. 94).
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Les principes qui suivent concernent une prograésiyui met en relation plusieurs notions. Le
principe de complication permet de caractériserlaglditions d’éléments », quand plusieurs notions
s’associent pour former une notion composée. Pejedprécise que la connaissance des notions
composant la notion composée n'est pas forcémengssaire a la compréhension de la notion
composee. Les principes de différenciation et dégaaisation sont I'inverse I'un de l'autre dans le
sens ou « dans la différenciation, les énoncésptést des caractéristiques communes mais il existe
au moins une caractéristique particuliere qui pemeedifférencier deux notions. Dans le cas d'une
catégorisation, une notion posséde des caracigrestiqui lui permettent de représenter un ensemble
de notions ». Enfin, le principe d’association gfirdt comme suit : « deux notions sont associées
quand leurs énoncés respectifs sont liés par ufsiore de nature sémantique qui doit étre

caractérisée » (2007, p. 95).

Dans notre étude, nous nous focalisons sur la @ssiyité de la notion d’assemblage en C.A.P.
Charpente 4® année. Cette notion sera étudiée dans les cumisuprescrits et produits de ce C.A.P.
Nous ferons enfin apparaitre cette notion a la dwendes principes de progressivité précédemment

présentés lors de I'analyse d’un curriculum prochanifeste public.

3.2.3. Compétences et référentiels

La littérature sur les curriculums que nous avorgsgntée permet de comprendre gu'il existe une
dimension de prescription dans la mise en placgedg-ci. Nous nous sommes alors questionnées sur
les textes de référence dans la formation professite et plus particulierement sur les texteiETs
existants sur la formation en charpente. Il s'agides référentiels d’'activités professionnelltsie
certification des C.A.P. et B.P. Charpente. Commasrtravaillons sur le premier des deux diplémes

mentionnés, nous nous focalisons sur les réfétsmtmcernant le dipldme du C.A.P. Charpente.

Le référentiel, selon Cros et Raisky, « est unlalgi médiation normatif permettant aux activités
humaines de s'y référer (de s’y rapporter) poudiéuun écart ou des différences » (2010, p. 107).
Pour les auteurs qui ont proposeé les horizons siguas du concept de compétence, le référentiel est
un « modele servant de repére et soutenant la geisiecisions » (Chauvigné & Lenoir, 2010, p. 12).
On note ici un lien entre référentiel et compétermteune double facette du référentiel de
compétences : celui qui est nécessaire au métgar @éclinaison dans le monde de la formation (Cros
& Raisky, 2010). Les différents types de référdstieonstituent les textes officiels en formation

professionnelle et sont le résultat d’'une négamiaititer-acteurs.

La compétence, par ailleurs, n'est pas intrinséguesujet : elle est une notion relative et non
immuable. Elle dépend de la relation entre le sejefa situation et « les compétences sont aussi

composites et diverses que les innombrables singtie travail ou elles sont mises en ceuvre » (de
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Montmollin, 1984, p. 15). Elle suppose la capaaitggir efficacement en situation, que les situation
soient habituelles ou nouvelles ; cette capacitceme notamment la résolution de problemes. En
réesumé, il s'agit d'une « organisation invariante ld conduite pour une classe de situations »

(Vergnaud, 1991, p. 135) autrement dit, d’'un schéme

Avant de présenter les apports de cette étude micudum prescrit en charpente, nous présentons les
deux mots-clés que sont les référentiels et leppétences, afin d’éclairer la notion de texte dwsav

dans le cas de la charpente.

= Reéférentiels

Les compagnons produisent une formation que l'oalifigi d’élite sans aucune intervention des
pouvoirs publics jusqu’aux années 1970 ou ils comuert a délivrer des diplomes — C.A.P., B.P.,
etc. Rappelons qu’en 1971 les lois sur la formagimfessionnelle sont créées et que c’est en 1972 e
1976 (respectivement A.O.C.D.T.F. et F.C.M.B.) de® compagnons commencent a délivrer des
diplémes de I'Education nationale. C'est égalemamtl972 qu’est créée la C.PAn°10 Bois et
dérivés dans laquelle s’'intégre la formation charpeCette C.P.C. est mise en place en méme temps
que d’autres par le ministére de I'Education natienpuis est rejointe par de nouvelles C.P.C.esréé
par d’autres ministéres (Balas, 2011). Elles onirpoission d’organiser les diplomes professionnels
et s’attélent a la rédaction des référentiels psitmnels. La spécialité charpente fait partie €le ¢
premier mouvement de rédaction des référentielasiAles compagnons n’'ont pas eu a se mettre
d’accord avec le gouvernement pendant la granderigape leur existence (si I'on considere qu'ils
apparaissent au XVfkiécle, a la date de 1655, cf. 2. Macro-analystwhgue) pour dispenser leurs
formations en raison du fait que les référentialsdtautres formes de prescription institutionnelle
n'existent pas. Comme nous étudions une formatimmpagnonnique contemporaine, nous Nnous

intéressons a ce texte du savoir disponible.

Un détour par I'histoire des référentiels permetcdmprendre qu'ils sont le produit d’accords entre
acteurs qui souhaitaient s'organiser pour résoledreonflits sociaux liés a la division du travaiés
référentiels ne sont pas nés sous leur forme #et(efl Balas, 2011), mais sont le résultat d'un
processus d'évolution. La régulation collective delations de travail occupe une place centrale dan
I'histoire des branches professionnelles. La coéaties syndicats, des conseils de prud’hommes, en
un mot, de ces outils de communication entre gsagt patrons, a été complétée par la création de
grilles de classifications en 1936. En effet, lerffrPopulaire a permis de créer de nombreuses lois

destinées a protéger le travailleur, dont cesegrilfjui faisaient partie intégrante de ce mouvenstnt

% Les commissions professionnelles consultatives .(C)Présultent de la transformation des commissioatonales
professionnelles consultatives (C.N.P.C.) datant @é81lelles-mémes issues des commissions consuftatigséonales
d’'apprentissage (C.C.N.A.) créées en 1946 (Pelpelogdr, 1993, p. 90).
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permettaient d’installer un dialogue plus clairerslyndicats et patrons, par I'intermédiaire d'omise

a plat de toutes les activités réalisées dans tem@pres les grilles de classifications, soréés les
arrétés Parodi en 1946 quiinstaurent des grillesldssement des ouvriers dans le but de régler
I'attribution des salaires & une époque ou ils §i@és par I'Etat. Au milieu du XXsiécle, on trouve

les grilles de correspondance poste de travailrsatpjui mettent en correspondance les différents

postes de travail, les activités a réaliser esédaires pergus pour ces activités.

Dans la période contemporaine, comme le préciseuvinae, «les référentiels produits en
accompagnement de l'activité de formation renvoienis, directement ou indirectement, a la
réalisation d’activités. lls peuvent porter surctigité qu’un apprenant sera susceptible de déyelop
apres sa formation (référentiel de métier, réféeentactivités), sur la prise en compte d’éléments
nécessaires pour conduire ces activités (réfétetdie situations, référentiel de compétences), sur
l'activité de formation elle-méme (référentiel derrhation), voire sur l'activité proposée aux
apprenants ou aux professionnels pour attesteredes lcompétences (référentiel de validation,
référentiel de certification). » (2010, p. 81). &marpente, les référentiels existants sont le eéfia
d’activités professionnelles (R.A.P.) et le réféimnde certification (R.C.). Les concepteurs de
référentiels peuvent se baser sur un guide d'édioor des diplémes professionrélsqui s’avere
finalement « peu prescripteur » (Maillard, 200367). Balas analyse le référentiel des masseurs
kinésithérapeutes et pointe le statut ambigu degpétences et savoirs associés de cet outil. Neele
dans le guide d’élaboration une marge de manceaisgée aux formateurs : « bien qu'il ne s'agisse
pas d'un programme de formation puisque tous lpKies sont accessibles par différentes voies
(apprentissage, formation continue, V.A.E.), legoga décrits dans le référentiel constituent laeba
partir de laquelle les formateurs définiront lepregressions pédagogiques » (p. 24, cité par Balas,

2011, p. 144). Le référentiel n'est ainsi pas aésé définir les progressions des apprenants.

Le référentiel, comme nous I'avons précisé en htotion de cette section, « est un outil de méatiati
normatif permettant aux activités humaines de éf¢rer (de s’y rapporter) pour étudier un écart ou
des différences » (Cros & Raisky, 2010, p. 107xteCielée de faire appel a une référence pour juger
d'un travailleur présente quelques ambiguités. @igag (2010) nous expligue qu’en fonction des
usages faits du recours a la référence, on vairgeitpréter la réalité, soit lui donner une valeur.
Chauvigné et Lenoir (2010) critiquent les usagesréfiérentiel qui enclenchent forcément une
modélisation de l'activité et introduisent une nativité dans les compétences a posséder. Une autre
critique concerne l'aspect du référentiel qui diuoi faire » et non « comment faire », ce qui arpo
conséquence de dévaloriser le professionnel qui«sadmment faire » et qui se voit dire «quoi

faire ». lls pointent les dérives qui découlent’d®misation des actions de la formation, uniquetne

100 Ministére de I'Education nationale (1993). Docutaanéthodologiques pour I'élaboration des diplomesérentiel des
activités professionnelles et référentiel de deetfon du domaine professionn€PC-Document 93).
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basée sur des observables, ce qui renvoie a ureemoyn taylorienne du travail ; alors que la
compétence est complexe et que les objectifs d’@tiemne peuvent pas se réduire & une liste (voir
aussi Gillet, 1998).

Selon Agulhon, la méthode de construction de auirios passe par celle des référentiels lorsqu'il
s'agit de formation professionnelle initiale ou ione. « Elle participe d'une logique de découpage
des savoirs et des savoir-faire que I'on retroares des emplois, via la logique compétences » (2008
p. 57). L'auteur pose la question des enjeux saaiati sous-tendent ces découpages et montre que la
construction des formations, référentiels et dedifons résulte d’'un compromis entre la logique
scolaire et la logique professionnelle. La premigreour but I'élévation globale du niveau de la
formation, en faisant «reconnaitre les dipldomes f& monde professionnel ». La logique
professionnelle, elle, a pour but, I'ajustementaploi en « gard[ant] la main mise sur les modalit

de reconnaissance de la certificationbid(). On a donc des partenaires aux objectifs antqges :

logiques scolaire et professionnelle.

Au-dela des enjeux sociaux se reflétant derriésedéeoupages dans les référentiels, la questiten de
cohérence interne des savoirs se pose. En effe, référentiels formalisent et schématisent auésnt
contenus de formation que d'emploi, laissant auguas le soin de reconstruire la cohérence des
savoirs, la complexité et la multiplicité des sitoas de travail (Ropé, 2006) » (Agulhon, 2008 D). 5

Ainsi, la conception des référentiels pose de nend®s questions et difficultés.

Mais l'usage qui en est fait est également varigblen les acteurs qui I'utilisent. Selon Balaqédut
avoir une visée informative ou prescriptive. llteesn artefact dont I'appropriation et la mise ervie
dépendent de l'utilisation qu’en font les professiels. Il fait donc « I'objet de reconception agdes
échelons de sa mise en ceuvre » (2011, p. 155)gyseitcau niveau du certificateur ou de la mise en
ceuvre pédagogique. Il peut étre en outre peu @iffupres des utilisateurs que sont les enseigetnts

les éléves. Il sert aussi I'évaluation dans cestagtteurs comme celui du management (Balas, 2011).

Les référentiels, quels que soient leurs types,stdaent les textes officiels en formation
professionnelle, sont le résultat d’'une négociatier-acteurs, posent des difficultés de concepio
terme de cohérence interne des savoirs et leudéjend de I'usage gu’en font les opérateurs.usno
intéresse de détailler ceux concernant le métieti€imais il nous faut d’abord préciser plus avant

qui s’entend par le terme « compétence ».

= Compétences

Pour le dictionnaire Le Robert, la compétence @&t « connaissance approfondie, reconnue, qui
confére le droit de juger ou de décider en certamatieres ». Pour le sens commun, et c’est urilécue

a éviter, la compétence est confondue avec la mpeaftce. En linguistique, c’est un « systéme de
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régles intériorisé par les sujets parlants et @oiasit leur savoir linguistique, grace auquel itgits
capables de prononcer ou de comprendre un nomfing de phrases inédites®. Pour Coulet en
2011, la compétence posséde deux dimensions, n@gniet sociales. La premiére, la dimension
cognitive, technique renvoie a un « ensemble sséhile savoirs et de savoir-faire, de conduitesgyp
de procédures standard, de types de raisonnemestidoq peut mettre en ceuvre sans apprentissage
nouveau » (de Montmollin, 1984, p.122). La second® dimension sociale, affective,
motivationnelle, vise & « définir et reconnaitredfla compétence d'un salarié ne résulte pas d'un
choix définitif ni d’'une évidence ; c’est le résiltfragile et dynamique, d’'une négociation invisib
entre des acteurs variables et a des niveauxdiffers> (Defélix, 2005, p. 8). Des auteurs ont essiay
prendre en compte simultanément ces deux dimenstanse nouvelle question importante apparait, a
savoir, la différence entre compétence et perfoomar La compétence permet d’'agir et/ou de
résoudre des problémes professionnels de manidisfaisante dans un contexte particulier en
mobilisant diverses capacités de maniére intégr@ellier, 1999b, p. 226, cité par Coulet, 2011,
p.5); «la mobilisation de maniére intégrée »vogant a la dimension cognitive, le « contexte
particulier » a une dimension sociale et « de mangatisfaisante » fait référence a I'évaluation

positive d’'une performance. Cette définition dedmpétence inclut alors la performance.

Un probléme est posé par lintroduction de la pennce dans la définition de la compétence : si
un sujet est considéré compétent dans sa confiamtatia tache, cela suppose que I'on a introduit |
jugement d’autrui, c’est-a-dire une « évaluatiooiae [...] en référence a une norme, fonctionnant de
facon binaire (compétent/non compétent), au regigdla performance » (Coulet, 2011, p.5).
Cependant si l'organisation des conduites est jugée satisfaisante, en abaissant le niveau
d’exigence, lindividu devient alors compétent. ithporterait alors de «raisonner en termes de
niveaux ou, tout simplement, de « champs de compése» différents » (Samurcay & Rabardel,
2004, p. 164-165). Vergnaud (2001) essaye, lumderialiser cette idée de niveaux en caractérisant
les critere¥? qui fondent une compétence différente entre dedividus & un instant t ou entre deux
temps d’apprentissage pour un méme individu. Omrpdtalors parler d’un niveau de compétence qui
serait reconnu a chaque sujet tout en gardanspriteque le jugement au regard de la performaste e
possible par ailleurs, au regard de critéres spéei§, mais doit étre distingué de la définitionlale
compétence. Ainsi, en ce qui concerne la compétenizeperformance, elles doivent étre distinguées

et définies indépendamment.

1L TLF.,

102 « A est plus compétent que B s'il sait faire quelghose que B ne sait pas faire. Ou encore A estqimpétent au
temps t' qu’au temps t parce qu'il sait faire quelghose qu’il ne savait pas faire ; A est pluspétent que B, s'il s’y prend
d’une meilleure maniére. Le comparatif « meillesrsuppose des critéres supplémentaires : rapfiatd|ité, économie,
élégance, compatibilité avec la maniére de procédsrautres, etc. ; A est plus compétent s'il dispd'un répertoire de
ressources alternatives qui lui permet d'utilisertdt une procédure, tantdt une autre, et de stadamsi plus aisément aux
différents cas de figure qui peuvent se présenferest plus compétent s'il sait « se débrouilledevant une situation
nouvelle d’une catégorie jamais rencontrée aupatavé/ergnaud, 2001, p. 7).
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Pour Leplat, la tache représente « le but a atteietlles conditions dans lesquelles il doit étreirat »

alors que l'activité représente « ce qui est misomivre par le sujet pour exécuter la tache » (2004,
p. 102). Ainsi, la tache traitée par le sujet n'pas forcément celle qui est prescrite. Repérer la
situation dans laquelle s’inscrit I'interaction ewfache est un élément a ne pas négliger dans la

mobilisation et le développement de la compétence.

La situation est un concept polysémique (tout conuelei de compétence). Dans les théories de
l'activité, il revét une importance. Rogalski repéed’'un coté «le primat de la communauté de
pratique » qui renvoie au fait qu’ « il n'y aurgas de représentations individuelles isolables ,mais
plutdt, une cognition distribuée dans une communalet pratique et que, par ailleurs, 'immédiateté
de la cognition en situation dispenserait de fappel a une relative stabilité intra-individuellesd
conceptualisations pour en rendre compte ». Ddréacdté, elle considére « la cognition humaine
comme systeme de traitement de l'information »rgavoie a I'idée d’ « un systeme intra-individuel
de traitement de l'information, désincarné, dontfdactionnement resterait identique et planifié,
indépendamment des contextes dans lesquels agjijde» (2004, p. 104). Au centre — c'est-a-dire
une définition qui prend en compte les radicalfgéscédentes — on trouve la « double régulation de
I'activité par la situation et le sujet iid., p. 114) et 'importance de « l'interprétation’analyse de

la situation » (Richard, 1994, p. 163) dont lesppiéiés prises en compte orientent I'activité digtsu

La compétence étudiée au sein de ces cadres thésripermet de comprendre les « systemes
d’attentes sociales qui lui sont attachés » etpt@pender « les évaluations formelles ou inforrselle
dont elle fait l'objet» par sa «place important&ns ces variables sociales (mais aussi
émotionnelles) » et par I'influence déterminantestinterprétation et le traitement de la taclse (@
sujet » (Coulet, 2011, p. 10). Pour cet auteurplepriétés de la situation et caractéristiquesigat
sont étroitement liées parce que premierementtefaction sujet-tdche se déroule au sein d'un
« ensemble d’éléments physiques, sociaux, artefscteelevant de la situation et susceptibles [...]
d’'affecter cette interaction » (2011, p. 10) ; euxiemement, selon les caractéristiques du sujet, «
situation va conditionner la maniere dont celuactive ou inhibe un ensemble d’outils cognitifs lui
permettant d’attribuer une signification a la taethele délimiter 'espace de probléme a partir @uqu

il pourra élaborer ses procédures de résolutidiich.).

En définitive, la notion de compétence éclaireecdl texte du savoir en formation professionnelte ¢
elle est convoquée fréquemment dans les textesrdidps pour la spécialité de la charpente. La
prescription dans ce domaine passe par la constitdie référentiels d’'activités qui proposent des
listes de compétences. L'étude de ces référentimimet d'abord de saisir la structure globale de
I'activité professionnelle pour ensuite caractérilseprescription relative a une notion particudier
Dans la suite de ce chapitre, nous étudions lacppii®n concernant la notion d'assemblage

disponible dans les référentiels d’activités preif@snelles et de certification du C.A.P. Charpentie
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Bois. Une fois cette analyse menée, nous étudiesisriodalités organisationnelles permettant la
transmission de cette méme notion mais cette daiss un curriculum produit, c’est-a-dire durant des
périodes de formation en C.F.A. compagnonnique aveformateur compagnon charpentier et des

apprentis en premiére année de C.A.P. Charpente.

3.3. Etude des textes du savoir en charpente

Pour mener cette premiére étude des textes dursaveoharpente, nous commencgons par rappeler nos
objectifs de travail pour ensuite consacrer dewtiges aux analyses des référentiels d'activités
professionnelles et de certification du C.A.P. @kate. La synthése de ces deux analyses sera
effectuée dans une quatrieme section. La dern&mgos est consacrée a I'étude d’'un autre texte du
savoir pour la charpente, 'Encyclopédie des Msétmir la charpente et la construction bois, afin de

proposer une représentation de la notion choidie flacsuite de I'étude.

3.3.1. Rappel des objectifs

L’objectif de cette premiere étude est de compretaiforme que prend la prescription d’'une notion
dans les textes du savoir disponibles pour la psid@ de charpentier. Les référentiels d'activités
professionnelles et de certification pour une fdromen charpente s’apparentent aux curriculums
prescrits. Nous identifions un autre texte du sapour cette formation des compagnons charpentiers,
il s’agit de I'Encyclopédie des Métiers sur la ghete et la construction bois. Dans un premier ggmp
nous présentons les deux référentiels et en effestune synthese ; dans un second temps, nous
proposons une représentation effectuée a partiEdeyclopédie qui distingue plusieurs catégories e

sous-catégories d’assemblages.

L’institution du compagnonnage est spécifique esars qu’elle s’est longtemps tenue dans 'ombre
des décisions politiques centralisées, en organigdransmission des métiers a une échelle Iqeale
sein du siege compagnonnique d’une ville partice)iet en réseau (avec le Tour de France des sieges
d’'une méme association compagnonnique). Pour éreada I'étude des modalités organisationnelles
de la transmission (cf. 3.4) ainsi que des phénemsete transmission a l'ceuvre en C.F.A.
compagnonnique (cf. 4. Micro-analyse des interasdioil nous faut comprendre dans quelle mesure
des initiatives, des lois, des acteurs, etc. presar I'organisation d’institutions de formatiorti les
C.F.A. compagnonniques. La définition des programsieffectue a un niveau institutionnel, selon
des directives définies par des politiques. Catteciétisation des politiques se situe, entre autnes
niveau de la rédaction des référentiels. Ce que tépéere, c’est que ces dispositifs sont tardifs pa
rapport a I'histoire des compagnonnages (cf. 2.rblanalyse historique) et qu’ils ont pour fonction

principale de prescrire les buts et non les praesSes derniers sont entendus comme une « suite
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continue de faits, de phénomenes présentant ut@neeunité ou une certaine régularité dans leur

déroulement 33

Qu’en est-il alors des prescriptions institutiotelpour la formation du charpentier ? Une étude de
référentiels existants, c'est-a-dire ceux d’'acdisiprofessionnelles et de certification pour leienéte
charpentier, permet d’appréhender la prescript@mrcernant la notion d’assemblaePrécisons que
les assemblages en charpente consistent en largtiépaet I'emboitement de pieces de bois. lls
permettent le maintien des pieces de bois a lomgetet c’est a leurs endroits qu’une charpente mal
concue et/ou mal réalisée cédera s'ils font défeubnt ainsi pour caractéristique d’étre les ééta

critiques de la structure de la charpente.

3.3.2. Référentiel d’activités professionnelles du C.A.RCharpentier
Bois

Nous nous intéressons ici au référentiel d’activitbofessionnelles (R.A.P.) du C.A.P. Charpente. Ce
dipldbme a maintenant plus d’un siécle d’existemes. apprentis peuvent accéder au C.A.P. selon trois
modalités de formation : par un cursus scolaireakk@rnance avec des stages et des périodes de
formation en lycée professionnel ; par un cursuariéaen apprentissage avec un contrat dans une
entreprise et des périodes de formation en C.Fofmpagnonnique ; et enfin, depuis 1992 avec
linstauration de la valorisation des acquis prsiesnels (V.A.PY° cette valorisation de
I'expérience permet un acces selon une troisiemdaiité de formation qualifiée d’hybride par
Moreau (2012) et qui renvoie aux différents disfilsside formation continue. Les compagnons

forment au C.A.P. selon les modalités salariéeg/etite.

D’une maniere générale, ces référentiels sont @§arcomme d'autres référentiels de I'artisanat.
L'étude de ce texte du savoir permet de compreledreensembles d’activités du charpentier. Nous
avons présenté les critiques qui sont émises ewesrséférentiels (cf. 3.2.3). Qu’en est-il aloesla

prescription de la notion d’assemblage dans ce ipreférentiel d’'activités professionnelles ?

Le R.A.P. du C.A.P. Charpentier Bois est classésdannomenclature au niveau V et « I'emploi
correspond aux activités et travaux les plus cdaardn métier de charpentier » (R.A.P. — Charpente,
2008, p. 3). Le contexte professionnel dans leguetvient le charpentier est celui d’'une actiwi

construction qui n'engage pas uniquement sa priofesEn amont, et entre autres, les bucherons et

13T i,

104 Nous nous posons également la question de la ntErgmanceuvre des acteurs. Les compagnons rédbseatail
pédagogique quotidien, ou curriculum produit, m@gisen est-il de leur présence dans les commisgwafessionnelles
consultatives élaborant les référentiels ? Nousama pas, a I'heure d’aujourd’hui, d’élément deorége a cette question.
195 a V.A.P. devient en 2002 la valorisation des &gl I'expérience (V.A.E.).
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scieurs transforment 'arbre en sections de boisdournissent aux charpentiers (d’autres matécia
sont fournis aux charpentiers afin qu'ils puissealiser leur charpente, comme la quincailleris, le
outils, etc.) et les magons bétissent les mursa(dres supports) porteurs de la charpente ; enleval
couvreurs installent les tuiles sur le toit etitegrerie en bordure avec les gouttiéres. Le chéigyese
doit de considérer ses collaborateurs et la pl@aspective de chacun dans I'organisation. Ses
domaines d’interventions sont la construction, éaabilitation et la rénovation de charpentes ou
structures bois. Construire une charpente suppésadeer la demande d’un client, de lui proposer un
devis, de dessiner les plans de cette charpeniesdalider avec lui, de commander les sections de
bois nécessaires a la réalisation de cet ouvraggilter ces sections aux cotes et angles dgdamise
plan a I'atelier de I'entreprise et enfin, d’effeet le levage de la charpente par la mise en places
sections sur le lieu du chantier. Le titulaire d&A@. « dans tous les cas, [...] interviendra seém |
consignes et sous le contrble d’'une personne plafifige » (R.A.P. — Charpente, 2008, p. 4). Au

stade de ce dipldme, I'apprenti n’est pas considénéme totalement autonome.

Aprés cette présentation globale, nous repéropktze de la notion d’assemblage dans ce référentiel
Parmi les ouvrages que doit réaliser le charpenti@us repérons des charpentes assemblées et non
assemblées, ainsi que des solivages assemblémadtésaux a utiliser sont également précisés avant
d’en arriver aux fonctions, activités et tachescarpentier. Sans donner de définition de ces ®rme
le référentiel propose une premiéere fonction «itabion » (2008, p. 6) qui contient plusieurs atés

— contrdle et réception de l'existant, préparatitlagage, taillage, assemblage et mise dedans,
traitement des bois. Nous démarquons alors cellespréparation, de tracage, de taillage et
d’assemblage ou de mise dedans. Des taches compesenderniére activit® qui est considérée
comme finale dans le processus. On peut noter l@mdp verbes d’action pour désigner ce que doit
réaliser le charpentier (C.A.P.) en autonomie. taahes prennent place dans certaines conditions
d’exercice (avec des moyens et ressources disgsnitdrmés) et des résultats attendus a la fin de
cette activité, ce qui n'est pas sans rappelerelfopmance, qu'il faut éviter de confondre avec la
compétence. Ces éléments doivent étre réaliséstenamie totale et la progression pour atteindse le

résultats n’est pas précisée.

On retrouve une autre activité d’'assemblage, endigc celles de levage et de pose dans la fonction
« mise en ceuvre sur chantier ». Les mémes remappesent étre effectuées hormis le fait que
'autonomie du charpentier détenteur d’'un C.A.Psait que « partielle pour le levage des structures

porteuses sous contrdle d’un opérateur confirni€. A.P. — Charpente, 2008, p. 18).

108 « T I-5-1 Effectuer la mise dedans d’une structplane assemblée ; T I-5-2 Installer les organess#mblage, les
quincailleries, etc. ; T I-5-3 Monter aux gabades éléments préfabriqués ; T I-5-4 Contrdler |d@monité et I'exactitude de
I'ensemble avec I'épure » (Référentiel des activfitofessionnelles — Charpente, 2008, p. 6).
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L'analyse de la prescription de la notion d’assergbldans le R.A.P. montre, a travers la formulation
des résultats attendus (e.g., «les structuresnasdes sont conformes aux plans d’exécution ou a
I'épure » (2008, p. 12) ; « les éléments de strecsont levés, stabilisés et contreventés » (y), 4,8%
seul le but est prescrit. Le processus qui perraetieer & lever, stabiliser et contreventer le&nénts

de structure n’est pas décrit. En outre, la pragoesn’est pas précisée. Par ailleurs, la struttura

générale de l'activité du charpentier est détaillées ce premier référentiel.

3.3.3. Référentiel de certification du C.A.P. CharpentierBois

Qu’en est-il de la prescription relative a la notid’assemblage dans ce second référentiel, de
certification, en C.A.P. Charpente ? Le référerdelcertification (R.C.) est en lien avec le présdd

et est composé de deux sections: les compétericeaveir-faire et les savoirs associés. Aux
précédentes activités et taches du R.A.P., le &s€hcie, dans un premier temps, des compétences (cf
Annexe Il, Table A) et savoir-faire. Pour ce faitdpurnit trois tableaux et un inventaire. Le prier
tableau, que nous appelons tableau A, met enaells « taches » du R.A.P. et les « compétences »
du R.C. Le deuxieme, le tableau B, présente lepadités générales » dans lesquelles s’inscrieent |

« compétences ». Vient ensuite I' « inventaire despétences et savoir-faire » — inventaire C (cf.
Annexe Il, Table B pour un extrait) — avant de fouun troisieme et dernier tableau — tableau D —
mettant en relation les « compétences » et lestéude certification ». Dans un second temps, le
R.C. associe les compétences et les savoirs ass@aar ce faire, propose un nouveau tableau (E)
faisant le lien entre « compétences » et « saasssciés », un sommaire (F) des savoirs asso€iés (c
Annexe |l, Table C pour un extrait) et un inverga(G) de ceux-ci (cf. Annexe Il, Table D pour un
extrait). Dans cet inventaire, les savoirs assaxiés détaillés en connaissances. Cette descripsibn
reprise du sommaire du R.C. (2008, p. 21) et ontpa & nouveau I'absence de définition de ces
différents mots-clés (tache, compétence, capagéserales, savoir-faire, savoirs associés) et la

complexité de cette structure.

Nous repérons une organisation en inclusion quincente avec trois fonctions, déclinées en
activités, elles-mémes décomposées en taches edRAIP. Ces derniéres convoquent différentes
compétences qui se déclinent en savoir-faire etisaassociés particuliers, ces derniers étantliééta

en connaissances (notions, concepts) dans le Ra@s Mepérons les éléments liés aux assemblages

dans le R.C. et en proposons une synthése daestiarssuivante.

3.3.4. Synthése de I'étude des référentiels de charpente

Nous proposons une synthése des catégories deecesréférentiels, R.A.P. et R.C. du C.A.P.

Charpentier Bois, dans le tableau 3. Des connaissgoermettent de détailler les savoirs assodiés (c
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Annexe Il, Tables C et D) mais par souci de ligibihous ne les intégrons pas dans le récapitulatif
suivant. Ajoutons que sont mis en lumiére les éiémele ce texte de référence qui concernent

particulierement la notion étudiée ici, a savosr éssemblages de charpente (en gris dans le t&f)leau

Regardant la prescription de la notion d’assembtiges ces deux référentiels, nous repérons d’abord
gue les termes de compétence, capacité, tacheitesticonnaissance, savoir et savoir-faire soat de
catégories choisies par les concepteurs de cesirimstts qui ne sont pas définies et forment une
structure en inclusion (e.g., tAche est une sotégode des activités). On peut alors questioramerc
Agulhon (2008), la cohérence interne des savatédidans ces référentiels et poser la questiém de

prescription a fournir pour faire face a la comgeet a la dynamique du métier (Balas, 2011).

Par ailleurs, les activités et les compétencespm@sentées sous forme de verbes d’action et remvoi
aux performances a atteindre ou aux habiletéseiidéLes savoirs quant a eux sont présentés sous u
aspect déclaratif. Les processus de progressiangpamt d’'atteindre les résultats souhaités ne sont
pas prescrits dans ces référentiels. Finalemdigneue le lecteur doit comprendre entre réféetati
curriculum et celui-ci : les référentiels (R.A.Pt B.C.) sont des curriculums prescrits qui ne

prescrivent pas de progression. lls sont un étatielex des buts et ensembles d’activités du métier

Enfin, I'étude de ces deux référentiels permetatelkre que le détail des assemblages a réaligst n’
pas fourni par ces textes. En revanche, la streiglobale de l'activité est précisée. Il apparait e
outre des activités intégrées dans la fonction fidrication » qui s’apparentent aux étapes triesl

au sein des énoncés analysés au niveau du cumiqrioduit (cf. 3.4). En effet, dans cette fonctitm

« fabrication », les activités de « préparatiode>« tracage », de « taillage » et d’ « assemblage
dedans » s’apparentent aux critéres de la catégariapes de travail » mis en regard avec I'avancée
dans les « énoncés » que nous présenterons anaty$a d’un curriculum produit (cf. 3.4.4). Dans ce
critere gu'est I' « étape de travail », I'activitle « préparation » renvoie a I'étape de « sectipn »
l'activité de « tragage » renvoie a notre étape dessin » ; I'activité de de « taillage » correspa
celle de la «taille » et l'activité d’ « assemldagnise dedans » est, elle, nommée «levage » et
concerne I'assemblage de plusieurs piéces d’unagevcomplexe. Nous réutilisons donc cette étude
de la prescription avec I'analyse du curriculumduibet croisons ce critére des étapes de travat a
celui de l'avancée dans les énoncés, autremendalia progression dans les exercices proposes aux

apprentis.
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Tableau 3. Synthése des référentiels d’activitégggsionnelles et de certification du C.A.P. Chatjge Bois
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I-3-1 — Réaliser une épure a grandeur de
'ouvrage (méthode traditionnelle)

1-3-2 — Réaliser une épure ou un tracé a une
échelle réduite

1-3-3 — Tracer les piéces sur I'épure (mise sy
ligne/piquage ou rembarrement)

énergétiques

!I:?a; age I-3-4 — Tracer les piéqes d’aprés des donnég Sszea SSZ 4a Sszsa
numeériques ou graphiques
1-3-5 — Tracer les piéces de bois suivant un
gabarit
1-3-6 — Vérifier les vraies grandeurs d’arétes
les angles des coupes par calcul
1-3-7 — Repérer et marquer les piéces de boi
I-4-1 — Scier les coupes droites, biaises et
courbes
I-4-2 — Mortaiser, tenonner, entailler, percer, S5
-4 — défoncer selon les liaisons s6
Taillage 1-4-3 — Profiler les délardements, S8
rencreusements, feuillures, rainures, moulur
|-4-4 — Assurer la maintenance des matériels
de coupe et des outillages
I-5-1 — Effectuer la mise dedans d'une
structure place assemblée
-5 — I-5-2 — Installer les organes d’assemblage, I¢
Assembla- | quincailleries, etc. S4 a
ge, mise I-5-3 — Monter aux gabarits des éléments S7
dedans préfabriqués
I-5-4 — Contr6les la conformité et I'exactitudg
de I'ensemble avec I'épure
-6 — . .
. I-6-1 — Traiter les bois par trempage ou
g;agtsg?sjent badigeonnage
) II-1-1 — Ranger, entreposer et protéger les
o éléments bois en paquets
fg -1 — II-1-2 — I_Dréparer les quincalilleries et
3 Condition- | 3ccessotres L . .
| nement [I-1-3 — Préparer les matériels et outillages S3a
= ’ nécessaires a la mise en ceuvre S6
stockage, A .
chargement _II—l_—4_ — Préparer les moyens de protection
individuelle et collective
II-1-5 — Effectuer les chargements et
déchargements
s ; © I1-1-1 — Préparer Iqs_emplaceme;n_ts pour
el |- entreposer les matériaux et matériels S1;
.é’ 3 & Installation I1I-1-2 — Installer les bungalows de chantier S4
T B° du chantier | (Sanitaire, vestiaire....) S6 a
= I1I-1-3 — Effectuer les branchements S8
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I1-2-1 — Vérifier les dispositifs de protection

I1I-2 — Mise | collective, alerter si nécessaire
en sécurité | 11l-2-2 — Installer les protections
du chantier | complémentaires liées a I'activité du
charpentier
11I-3-1 — Vérifier les dimensions, les
équerrages, les niveaux, les réservations, etf
I-3 — 11I-3-2 — Implanter les axes, niveaux,
Implanta- répartitions, etc. Sla S3a
tion et 111-3-3 — Déposer si nécessaire des éléments S6 S7
distribution | existants
11I-3-4 — Répartir les pieces sur le chantier
suivant le marquage
-4 — 11I-4-1 — Assembler les éléments de structure
Assembla- | au sol
ge, levage | lll-4-2 —Lever, régler, contreventer les
et pose structures porteuses
11I-4-3 — Poser les piéces passantes et
contreventements (pannes, chevrons, etc.)
11I-4-4 — Réaliser les chevétres, lincoirs, S3a
trémies, etc. S7
11I-4-5 — Remplacer ou restaurer un élément
défectueux
11-4-6 — Installer et fixer définitivement les
liaisons et ancrages
11I-4-7 — Répartir et fixer les revétements,
bardages, sous toitures, etc.
-5 — I11-5-1 — Vérifier la conformité de I'ouvrage et
Suivi et remédier si nécessaire
controle I11-5-2 — Consigner le temps passé et les
qualité problémes rencontrés
111-5-3 — Renseigner les documents de suivi
chantier
-6 — I1I-6-1 — Désinstaller les matériels de levage,
Désinstalla-| échafaudages, garde-corps, etc.
tion du I11-6-2 — Nettoyer, ranger, restituer le chantier
chantier dans I'état initial
I11-6-3 — Trier et évacuer les déchets
I11-6-4 — Nettoyer et assurer la maintenance
des matériels et outillages de chantier
- U1 — Analyse d’une situation professionnelle|
o
3 ® | U2 — Réalisation d’un ouvrage de charpente X X X
D2 | bois
£
5 8 | U3 - Fabrication d'un ouvrage spécifique
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3.3.5. Encyclopédie des Métiers : la charpente et la consiction bois

Quelle est la prescription fournie par 'Encyclogédes Métiers sur la charpente et la construction
bois au sujet des assemblages ? Ce document nenstittexte du savoir professionnel du charpentier
qui n'est pas construit de la méme maniére queslésentiels précédemment présentés. Il ne peut pas
se catégoriser comme un curriculum prescrit caeilreléeve pas d’'une prescription institutionnelle.
Cette Encyclopédie a été produite par les compaggonont eu le souci de conserver leurs savoirs et
savoir-faire. Elle se compose de neuf tomes sohéapente. Le premier est intitulé « L’Humanisme
du charpentier », ce qui atteste d’'une volonté prantde transmettre des valeurs. Cette Encyclopédie
a été publiée en 1977 par la librairie du compagage. Elle constitue une référence pour le métier,
sous une forme particuliere qu’est le livre. Nouwécfsons ce point car la forme livresque n’est pas,
loin de 13, la seule référence au métier pour teapagnons et ne suffit pas a I'appréhender dans sa
globalité. Néanmoins, en tant que chercheur, cetage a attiré notre ceil par son caractére imposant

dans la bibliothéque du siége compagnonnique diBliés.

Dailleurs, d’autres chercheurs qui ont travaidéduestion compagnonnique aprées la publication de
cet ouvrage le mentionnent comme remarquable. ¥édaction par les membres de I'’Association
ouvriére d’'une Encyclopédie des métiers, par aestaspects comparable a I'ouvrage de Diderot et
d’Alembert, marque une nouvelle étape dans I'apjmtpn compagnonnique des modes d’expression
intellectuels. A la maniére en effet des philosapthe XVII11° siécle qui cherchaient a dresser I'état des
connaissances accumulées dans les métiers juseibée Id'une nouvelle ére, les compagnons du
Devoir ont entrepris depuis plus de quinze angdaction d’'un véritable traité sur chacun des ngtie
gu’ils reconnaissent. Les objectifs débordent tomigelargement ceux d'une somme technique »
(Guédez, 1994, p. 161-162). De méme, Adell-Gombermimente la parution du premier tome en
1977, intitulé « L’humanisme du charpentier » eécfgant que « dans cette somme gigantesque, on
trouve aussi bien des descriptions de techniquesnatériaux — dont les essences sont fournies ! —
gu’'une histoire du costume, des mceurs et des pitasqués ; des récits de vie ; des exposeés
concernant I'organisation du travail et de la vieg&néral. Il s’agit d’'une récapitulation totale du
monde de 'homme de métier. Et cette récapitulatiaite pour durer — vu sa difficile maniabilité, |
guantité des volumes, la nature de certaines pémndton a moins affaire a un document qu’a un

véritable monument, se place bien sous le signe d’une transmisssrvaleurs » (2011, p. 51).

by

Nous avons élaboré une représentation de la natiassemblage a partir du chapitre sur les
assemblages bois-bois de I'Encyclopédie. CommeclElopédie ne prescrit pas de progression au
sein de ce chapitre, nous avons organisé sesditsmis-titres dans un schéma en étoile (cf.digir

En outre, I'histoire montre une remarquable stabitles assemblages puisque I'Encyclopédie de
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Diderot et d’Alembert, un des premiers documentn@ues produit au XVlflsiécle, les décrit de

maniére similaire.

Parmi les sept chapitres consacrés au théme daslalages dans I'Encyclopédie des Métrsious
choisissons de développer le chapitre des « asagewltravaillant par simple contact» car il
correspond a celui que traitent les formateurs @gnpns charpentiers avec les apprentis préparant un
C.A.P. Charpente (cf. figure 8).

. R R Embrévement Embrévement R
Embrévement | Embrévement Embrévement . . Embrévement
. . . simple en simple avec .
simple en simple en simple en L simple avec
o talon a pleine tenon
about about décalé talon ; tenon couvert
section apparent
Embrévement | Embrévement | Embrévement Embrévement | Embrévement
simple en simple en simple avec double en double en
about talon tenon about talon
‘ Embrévements simples Embrévements doubles Tenon-mortaise simple
Tenon-mortaise Tenon-mortaise chevillé
Clés en bois R - )
Embrévements - Faux tenon Tenon-mortaise double
Clésenferen T Assemblages Assemblages a mortaise
Clés en fer plat par clés ou tenon et ] ~
P clavettes . mortaise Tenon oulice Tenon mordéne
Assemblages débouchant
travaillant par N Tenon mordane non
f " . Tenon mordane — ..
Moisements simples simple contact débouchant

Moisements en butée |

" Sal Moisements it Entures
i : utres .
0|semer; :t ::"e assemblages Enture de Enture a mi-bois
Moisements a 2 de compression compression Enture en sifflet désaboute
entalle Enture de Enture & mi-bois Enture
Moisements doubles R . continuité en
‘ Assemblages a paume I Joints a « cul nul » i !
Queue d'aronde sifflet
’ Paume grasse ’ Paume droite ‘ Enture en sifflet Trait de
Enture en sifflet Jupiter
Paume grasse | Paume grasse Paume droite Paume droite désabouté
avec repos sans repos avec repos sans repos

Figure 8. Catégorie et sous-catégories d’assemtddgevaillant par simple contact en charpente

La figure 8 nous donne une vision globale du chepsur les assemblages travaillant par simple
contact de I'Encyclopédie. Ce formalisme peut séappter & un formalisme taxonomique réalisé a
partir d’'une analyse de I'Encyclopédie. La figurednpléte la figure 8 en proposant les visualisatio
associées a chaque sous-catégorie d’assemblageapiafie lecteur puisse prendre la mesure de leurs
différences et particularités. Cette représentasienvira de base a I'étude du curriculum produit ca

elle permet de caractériser le contenu travaillé.

1% | es sept chapitres sont les suivants : les assgebltravaillant par simple contact; les assemsblagoués ; les
assemblages boulonnés; les assemblages mixtesnbésl et cloués; les assemblages spécifiques haspentes
triangulées ; les assemblages d’encastrementéstién charpente lamellée-collée ; les assemblageslés utilisés en
charpente lamellée-collée.
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Embrévements )

Assemblages Assemblages a
par clés ou T tenon et
clavettes mortaise

Assemblages
travaillant par
simple contact

i Moisements I

Entures
Autres

b assemblages
de compression

Figure 9. Sous-catégories d’assemblages en chagpeintisualisations associées

La notion choisie pour I'étude est donc présentesdas textes du savoir repérés pour la spécialité
charpente. La prescription officielle disponibleupda notion d’assemblage dans les référentiels
d’'activités professionnelles et de certification tegs large et ne représente pas le contenu fpami
I'Encyclopédie ni ce que nous analyserons au nive@uo de la salle de classe (cf. 4. Micro-analyse
des interactions). Nous notons ainsi un écart prodi@ntre I'Encyclopédie qui fournit un détail trés
riche (catégories et sous-catégories d’assemblayiéss référentiels qui restent au niveau tréegigén
des buts (tenonner, mortaiser, etc.) ; enfin, neggrons que ni l'un ni l'autre ne prescrivent de
progression au sein de cette notion générale demmidages bois-bois. Nous concluons que ce
domaine est peu prescrit en termes de progressina ks notions et que les formateurs doivent
définir eux-mémes les étapes a rencontrer pouréappder un contenu, ici la notion d’assemblage.
C’est I'objet de la section suivante que de careseé les modalités organisationnelles permettant |

progression au sein d’'une notion.

3.4. Etude d’un curriculum produit en charpente

Nous commencgons par rappeler notre objectif dectaigation d'un curriculum produit. Nous
présentons ensuite les critéres que nous opératisans pour nous donner les moyens d’atteindre cet
objectif. Une procédure de recueil et de prépanadies données a été mise en place et constituera le

cceur de la troisieme section. Dans une quatriengiose nous précisons notre méthodologie
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d'analyse des données pour enfin proposer une igtgorquantifiee des criteres opérationnalisés
pour I'étude du curriculum produit. Nous complétaes premiers résultats avec la mise en regard de

la notion étudiée avec les principes de progressivi

3.4.1. Rappel des objectifs

L’objectif de cette premiére étude est de comprefaiforme que prend la production d’'un curriculum
en regardant une notion transmise par un formaiesgs apprentis en C.A.P. Charperfttahnée.
Nous pensons ainsi mettre au jour quelques-unesnddalités organisationnelles dans un contexte
peu travaillé et peu connu qui est celui de la f&dfom professionnelle initiale en C.F.A.
compagnonnique. Nous souhaitons ici caractérisecuwrriculum produit qui prend la forme d'un
ensemble d’activités au sein duquel un individugpesse, tel que I'a défini Billett (2011). Dansteet
section, nous présentons les criteres qui résulidat I'opérationnalisation des modalités
organisationnelles. Ensuite, nous exposons le ilemis en ceuvre pour nous donner les moyens
d’observer ces critéres. Puis, nous expliguonsenoiéthodologie d'analyse a ce niveau de la méso-

analyse curriculaire pour terminer par détaillsriésultats obtenus.

3.4.2. Présentation des critéres

Nous étudions les modalités organisationnelles ggamt la mise en ceuvre d’'un curriculum produit
manifeste public. Pour opérationnaliser ces magkabrganisationnelles, et avancer sur les « médalit
concretes du transmettre » (Berliner, 2010, p. AdYs avons opéré un choix méthodologique qui est
celui des questions grammaticales : qui, quand, gucet comment. Nous avons choisi d’analyser un
type de curriculum qui est produit par des acteuns, se manifeste de maniére verbale ou
comportementale et qui est public, c’est-a-direeasible aux observateurs extérieurs a l'institution
Nous présentons dans cette section les différeitéses que nous avons identifiés pour répondre a

chaque question et les valeurs que ces criterea@né Le tableau 4 en propose un résume.

Tableau 4. Critéres pour I'étude des mises en ptaganisationnelles, codés en Annexe llI

Question Critére Valeurs prises
Qui ? Formateur David
Apprenti C.A.P.1 (numérotés de 1.1 a 12.1)
Quand ? Date 2012-2013
Moment de la journée matinl ; matin2 ; apreml ey
Quoi ? Matiere Charpente
Notion Assemblages
Contenu contenu atelier / contenu dessin / contechnologie
ou-? Lieu atelier / salle de dessin / autre
Comment ? Enoncé nom et ordre dans le programme
Etape dessin / sections / rembarrement / taidleage
Nombre groupe / individuel
Durée début / fin du travail sur I'énoncé pour I'egti
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= Quoi ? Matiére, notion et contenu

Y

Nous choisissons d’étudier la matiére principale dA.P. Charpente, a savoir, la matiere
« Charpente ». Cette matiére se décompose enctnienus (nommés comme tels dans I'emploi du
temps) pris en charge par le méme formateur: simles « atelier » et «technologie ». Nous
détaillons plus loin ces contenus. Mais précisoabatd qu'il existe d’autres matiéres au sein du
C.A.P. Charpente °f année que les apprentis retrouvent & chaque s€Sside francais, les

mathématiques, les sciences et une matiére imgitalgrévention sécurité environnement » (P.S.E.).
Deux matiéres interviennent plus rarement : I'étioogphysique et sportive (une fois toutes les deux

sessions), et les arts appliqués (2h/an). Les afipent également une heure d’étude par quinzaine.

Dans cette matiére charpente, plusieurs objetsdbéts’articulent du C.A.P. au B.P. Pour mémoire, i
s’agit des assemblages bois-bois, du trait de ehéepet de la résistance des matériaux. Nous avons,
comme mentionné plus haut, choisi d’étudier le peembjet d’étude que sont les assemblages bois-
bois et la progressivité des notions qui le compbsa caractérisant les modalités organisationmelle

sur la totalité des séances consacrées a cette n@dime pour une promotion de C.A.P.1.

Nous avons proposé une représentation des fandlEesssemblages basée sur I'Encyclopédie des
Métiers sur la charpente et la construction bdis38.5, figures 8 et 9). Dans les énoncés d’eézesc
proposés en C.A.P., les assemblages représent@aintemu longitudinal, qui s’intégre a travers des
dimensions progressives et variées, tout au longatoours de formation. lls sont d’abord étudiés
pour eux-mémes avant d’étre étudiés comme des Bténcenstitutifs d’une structure de toit plus
complexe. lls impliquent différents types de repriations et d’actions comme les dessins techniques
a différentes échelles, le marquage sur bois (remiment), la taille et finalement, I'assemblage de

pieces.

De plus, ils sont centraux dans la formation a teasiveaux. Douady propose une distinction entre
des contenus qui ont un statut d’objet d’enseigmenat ceux qui ont un statut d'outil pour
I'enseignement d’autres objets. Ce passage du statjet au statut d’outil est un processus cysiq

En ce qui concerne les assemblages, en C.A.Rgrigituent le premier theme de la formation et son
enseigneés par l'intermédiaire du dessin et deilla ie 'assemblage. lls ont a ce moment-la utusta
d’'objet d’enseignement comme nous le comprenorextér ple Douady (1986). En B.P., la résistance
des matériaux permet de revenir sur cet objetinifenseignement avec le calcul et la justifioatite

la conception de la charpente en amont de sa atalis Les assemblages interviennent en derniere
étape des calculs et sont définis en fonction dese$ présentes dans la charpente. lls ont alors un

statut d’outil pour I'enseignement de la résistades matériauxilfid.). Au moment du Tour de

199 yne session est une période de quinze jours el Giffa suite de laquelle les apprentis sont pendamois dans leurs
entreprises respectives.
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France, les assemblages sont vus comme un penfieetieent. Les itinérants possédent déja un

C.A.P., condition nécessaire pour intégrer le TarifFrance, et ils réalisent une maquette par an qui
atteste de la résolution de difficultés technigq@ss difficultés techniques concernent majoritagetn

les problémes liés au trait de charpente. Si I'émst une composante essentielle de la maqueite, le
assemblages gardent néanmoins une place impodante la réalisation de cette maquette car ils

demandent aux itinérants un grand soin d’exécudams leurs réalisations. Ainsi cette notion choisie

pour I'étude fait appel au dessin (que ce soilgaechnique du trait ou sur logiciel), au marquage

la piece de bois concernée, au taillage et au éevag

En résumé, ce choix d’axer notre recueil sur lgonad’assemblage repose sur trois aspects :

- ils sont des éléments critiques qui engendrentdiatien ou la rupture de la charpente ;

- ils portent une complexité technique : diversitgassité d’adaptation au contexte, etc. ;

- ils forment un contenu longitudinal car ils sonégents a tous les niveaux de formation (C.A.P. :
dessin et taille ; B.P. : résistance des matérienaiy nous n’étudions que le premier niveau dans
cette thése.

Nous avons donc une matiére principale, la chaepettune notion principale, les assemblages bois-

bois, qui restent les mémes pour toutes les séaueerous analysons. Nous identifions un troisiéme

critére qui est celui du contenu de travail : desatelier et technologie. Celui-ci concerne I'eité

dans laquelle sont engagés les apprentis. Cestmisnus sont pris en charge par le méme formateur

Le contenu dessin fait référence aux phases dgmseient et d’apprentissage portant sur la
« représentation linéaire de la forme des objefiss'gxécute a des fins [...] techniqué¥»_'apprenti
apprend a lire, comprendre et exécuter les dessiles a sa profession. En charpente, le dessih peu
étre une représentation complete de I'ouvrage duimm, réalisée sur une feuille blanche de format
Al, les professionnels parlent alors de « dessiit peut également étre une représentation plrtiel
ne contenant que les informations utiles a la &iproduction, réalisée sur feuille ou panneau de bo
de dimensions variables, le terme employé est akits d’ « épure ». Selon les énoncés proposss, le

apprentis s’engagent dans la réalisation d’un dessid’'une épure.

Le contenu atelier renvoie aux phases portantestraVail de la matiére bois : I'apprenti travailiee

ou plusieurs sections de bois afin de leur donadoime souhaitée. Ce contenu recouvre plusieurs
étapes du travail du charpentier. L'étape de seatansiste a choisir les sections de bois adaptées
'ouvrage. L'étape de rembarrement est celle govoeée au tracé des traits a couper sur la piece de
bois. Ce tracé peut s’effectuer a partir du desside I'épure ou encore a partir des cotes dispeEsib
sur I'énoncé (angles, longueurs). L'étape de take celle qui améne I'apprenti a transformer la

section de bois par différentes opérations de giEl'étape de levage est celle qui vise a assembl

HOTLF.
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plusieurs pieces de bois entre elles. Cette derdipe ne concerne que les ouvrages comprenant un

nombre élevé de sections.

Le contenu technologie est la phase d’enseigneatatipprentissage qui concerne I' « ensemble des
techniques relatives a un domaine particulier J'Jetnsemble de ce qui a trait a la compositian, |
fabrication, I'utilisation d'un produit¥. Dans le cas de la charpente, ce contenu permepfondir

les différents aspects liés a la réalisation d’'umrage de charpente. Par exemple, pour ce quiedst d
notion d'assemblage, le contenu technologie perdeetspécifier les éléments de quincaillerie
nécessaires pour renforcer un assemblage. Il pesst permettre d’introduire la notion de « ferme »
en charpente, avant d’apprendre a dessiner artaédks ouvrages triangulés centraux en charpeate. C
contenu peut viser également a dresser un étalialesdes machines présentes dans le centre de
formation, de leurs fonctionnements et de leursnesr de sécurité. Ainsi, ce contenu technologie

intervient comme un complément des deux autresnast dessin et atelier.

= Qui ? Groupe de sujets

Cette notion choisie et ayant défini, en concertativec les formateurs compagnons charpentieis de |
F.C.M.B. d’Echirolles, les temps de formation goncernaient la notion d’assemblage, nous avons
recueilli toutes les séances concernant cette motio C.A.P. au B.P. Dans ce paragraphe sur les
groupes de sujets concernés nous distinguons lgegs sobservés et analysés. En effet, nous
n'analysons dans cette thése qu'une partie desédsnrecueillies, le reste pourra étre étudié par la
suite et servir alors de données de comparaisoms Nortons néanmoins a la connaissance du lecteur
'ensemble des sujets concernés par le recueicteie Cette phase dimmersion au contact de
différents formateurs et promotions nous a perraffider notre connaissance a la fois de la notion
d'assemblage et a la fois d'un monde compagnonniime effet, nous nous sommes également
entretenu avec les itinérants sur le Tour de Fradoas avons assisté aux commissions des maquettes
dans lesquelles les compagnons conseillent legatirts sur leur travail. Nous n’analysons pas dans
travail les recueils audio et vidéo que nous aweffsctué pendant ces entretiens et commissions ;

mais le fait d’y avoir assisté sert notre connaissadu domaine.

Les sujets observés sont les apprentis en C.Fléuet formateurs compagnons charpentiers :
- trois formateurs sont concernés :
o formateur 1 : compagnon récemment recu, premigréead’enseignement ;
o formateur 2: compagnon recu, quinze ans d’expéeiean entreprise, quinze ans

d’expérience de la formation ;

WITLF.
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o formateur 3 : compagnon recu, dix ans d’expéri@rcentreprise ; cinq ans d’'expérience
dans la formation.

- 46 apprentis sont répartis sur quatre niveaux dedton :

o CAP.1: 12 apprentis ;
o CAP.2: 13 apprentis ;
o C.AP.BAC: 14 apprentis ;
o B.P.2: 7 apprentis.

Les sujets analysés sont les apprentis en C.AParinée et leur formateur compagnon charpentier
(formateur 2, nommé David dans la suite de la théseformateur analysé a effectué dix années de
Tour de France, dispose de quinze années d’expériam charpente et du méme temps d’expérience
en formation au métier de charpentier — ces expéggede charpentier et formateur sont successjves —
il est le plus expérimenté du C.F.A. compagnonnidjiehirolles. Il est ainsi compagnon, charpentier

et formateur.

Dix apprentis sur les douze sujets des analysésrsate la classe dé™ un arrive de I°E.S. et un
autre a commencé un C.A.P. Electricien avant démenter en C.A.P. Charpente. Cette promotion a
été choisie car c’est celle qui comporte le pluspgdrentis aux parcours similaires. Nous savons que
deux apprentis abandonnent la formation car ifsié pendant la phase de recueil. Un seul des douze
apprentis envisage le Tour de France, c'est-a-dinwisage de poursuivre dans une voie
compagnonnique, a I'heure ou ils ont été questipnméest-a-dire en fin de recueil pour cette

promotion.

= Comment ? Nombre d’individus, énonceés, étapes et tke de réalisation de I'énoncé

Nous identifions quatre criteres qui répondent agueestion : comment faire pour organiser la
production d'un curriculum ? Le nombre d’apprenbincernés par linteraction (classe entiére ou
individu) ; I'énoncé travaillé ; I'étape de I'éndig et la durée de réalisation pour chaque appsenti

chaque énoncé.
- Nombre d'individus

Lorsqu’'un contenu est transmis, il est expliqué parformateur en classe entiere, travaillé

individuellement par I'apprenti et commenté pafolenateur.

Lorsque le formateur s'adresse a la classe entiéegr propose un contenu portant sur des asjlects
technologie, de dessin, de rembarrement, de taidejébit, de levage, d'utilisation d'artefacts;. et

Ces interventions peuvent durer d’'une seconde aeune.

Dans la phase de travail individuel, chaque apprefiectue les activités demandées — dessin,

sections, rembarrement, taille, levage. Dans lesghde travail individuel, les apprentis intersayis
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de nombreuses fois avec le formateur, ce temps dx pas uniquement silencieux et dévoué a
I'action autonome. En outre, et nous n'aurons pasioyens de le coder précisément mais cela a été
observé en situation, les apprentis interagissgateénent beaucoup entre eux et se conseillent

mutuellement, les plus avancés aidant les plusficutés.
- Enoncés

Pour que les apprentis puissent construire leunsaissances de la notion d’assemblage, vingt-cing
exercices leur sont proposés. Nous les appelonsrcés » (cf. Annexe IV). Nous avons mentionné
en introduction de ce chapitre que les énoncégseptent le point de départ d’une situation problém

a laquelle se confronte I'apprenti car ils convoguausieurs étapes de travalil.

Les énoncés sont représentés selon leur nom eoiddwg dans le curriculum produit (cf. tableau 5).
Nous les désignons par le nom que leur ont donsidoienateurs compagnons charpentiers de la
F.C.M.B. Rhoéne Alpes. Il faut comprendre que cesnéas sont communs aux trois F.C.M.B. que
sont celles d’Annecy, Lyon et Echirolles. Dans eaterniére, les énoncés sont a disposition des

acteurs et, en C.A.P.1, le formateur choisit I'erdans lequel il propose ces exercices.

Tableau 5. Enoncés des contenus « dessin et atediex technologie » travaillés par les C.A.P.1

Enoncés de dessin et d’atelier

Dessin et Atelier

Présentation d'un cartouche
Les tracés géométriques usuels

Les assemblages (sans titre)
Entailles a mi-bois n°1

Divers embrévements n°3

Divers assemblages de solivage n°2a et n°2b
Assemblage oblique n°6 tenon-mortaise désabout
10mm

Assemblage n°4 - divers moisements
Assemblage oblique n°5 tenon-mortaise
embrévement désabout 10mm

Faitage et liens de faitage n°9
Tracé d'épures simples : un solivage

Solivage d'un petit pavillon

Appenti sur poteau

Pied de ferme sur blochet n°10

Divers assemblages d'enrayure

Ferme latine

Ferme boiteuse

Comble a deux versants n°11

Console n°8

Chantier école : Support de couverture avec
chaineaux encastrés

Enoncés de technologie

Technologie

Séquence 1 : Le métier de charpentier

Les outils du charpentier
Séquence 12 : Les assemblages traditionnelsdiesre
et les normes

Séquence 19 : Lectureldesp
Séquence 8 : Les formes de combles et pieces,
géométrie simple, calcul de pente

Séquence 8 bis : Le toit et les formes de toit

Séquence 15 : Les solivages traditionnels modeless
plafonds

Séquence afs. ¢k bois
Séquence 9 : Propriétés mécaniques des boistseffor
triangulation
Séquence 13 : Assemblages modernes, connecteurs et
fixations
Séquence 10 : Positionnement des pannes, deokevr
et des saillies
Séquence 11 : Tragage des bois, signes conveatinn
marquage
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Deux types d’énoncés sont caractérisés : ceux aputi disponibles sous une version officielle car
« polycopiés » et améliorés d’année en annéeifgfref 10, voir aussi tableau 5) ; et ceux qui sont
« improvisés au tableau » (cf. figure 11). L’Anndxe(Table H) recense tous les énonceés travaillés
par les C.A.P.1 durant les séances analyséess qaient de I'un ou de l'autre type. Les quatre
énoncés improvisés portent un numéro suivi de latime « bis » ou « ter ». Les énoncés polycopiés

eux, sont numérotés de 1 a 21.

Nous comparons deux énoncés « polycopiés » au tohapuivant (cf. 4. Micro-analyse des
interactions) et nous verrons qu’ils comportent ficfure 10) une ou plusieurs vues de l'ouvrage a
réaliser ; certaines fois des perspectives ; unsigoe en une ou plusieurs parties correspondgt a
moins) autant d’étapes de travail ; un débit dés informant sur les épaisseurs, largeurs et lomgue
des sections a travaliller ; et enfin, un cartoystéeisant les informations suivantes : nom du C,F.A
dipléme travaillé, nom et prénom de I'apprentiretitou hom du dessin, n° du dessin, date de

commencement et de fin de réalisation du dessireliécdu dessin.

(AP Bac B8]0 § 0P, Baon,
R~ Sro

s

| Entailles & mi-bois w° 1]

0
4 fess perspective
2l ol vue de dessus
1= Détil des bois;
K piéce N° 154 70 x 600
N°2,3,4:54x70x350

Jq L— vue de coté u O M

= @G
L&
On demande : sur feuille blanche A1
= SE B - de dessiner les deux vues c-dessus & I'échelle 1,
Tragage ot tale 'assemt| : CAP, Charpents Bois . g
l e il Freemtin O avec la cotation compléte
FEDE 0 - >
e/ - maneapss | N° 4 de tailler les piéces et de I2s assembler
lﬁ_.,, R DES METIERS DU BATIMENT Eek 1) Page:1it

Figure 10. Exemple d’énoncé « polycopié »
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Double-embrévement CAP1
23-11-2012

3l _W1

Figure 11. Exemple d’énoncé « improvisé au tabbkeau

- Etapes de I'énoncé

Chaque énoncé fait appel a une ou plusieurs étpasvail. Il s'agit d’abord de dessiner — recopie
et/ou construire — les vues demandées — de deksaété. Une différence existe entre dessin eteépur
comme nous l'avons vu avec la présentation du oontiessin. Le dessin consiste a dessiner le plan
complet selon différentes vues de I'ouvrage a abknavec les assemblages également dessinés, en
pointillés si besoin. L'épure vise a ne dessinez tgs traits pertinents afin de ne pas surchamer |
dessin et avoir toutes les informations nécessdlrass cette épure, les charpentiers ne dessinent g
les lieux de rencontre entre deux pieces de baiggfiérence a partir de laquelle est reconstruit

'assemblage dont on connait les proportions, gunemmée I'arasement.

Ensuite, le rembarrement est I'étape nodale qusistma tracer les traits de coupe sur les pieees d
bois. Il s’agit de positionner la piéce de boislgwee) sur I'épure (face plane). Les apprentis vont
rembarrer leurs piéces de bois de trois manierésnetion des traits de coupe concernés :

- ces traits sont remontés a partir du dessin suietze de bois ;

- les cotes de la profondeur des mortaises (partizelfe du tenon-mortaise) sont relevées et
dessinées sur la piéce de bois. Ces traits de caupeofondeur ne peuvent pas étre remontés a
partir du dessin car ils sont situés a l'intéridara piéce de bois et non sur une des faces ;

- les angles des assemblages sont renvoyés ennitlbstausse-équerre. Cette derniére, synonyme
de sauterelle, est une équerre particuliere quep&ut régler et bloquer a I'angle souhaité sur son
dessin afin de reporter ce méme angle sur sa pmlécbois de maniére plus précise qu’en
remontant son trait & partir du dessin (premiérriéna de faire).

En outre, lorsque les apprentis en sont a I'ét@paedsin, les sections sont définies a une certatee

sur I'énoncé. Lorsqu’ils en arrivent a I'étape @enbarrement, le formateur peut leur proposer des
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sections a des cotes différentes que celles quét@ntitilisées pour le dessin. Ceci est une ditficu
supplémentaire de cette étape du rembarrementoarad cas d'une différence de cote entre le dessin
et la section réelle, les apprentis doivent rendsaune seule face de la piece de bois et recorestrui

'assemblage a partir de cette référence crééaskment.

Enfin, il s’agit de tailler les traits de coupe fganrés avec les outils adaptés — scie et ébauchoir
principalement — afin d’assembler les piéces. Gittipe permet, entre autres, d’apprendre a se servi

de l'outillage, a étre précis, a ne pas se blests&maintenir un rythme de travail.

On précisera que ces trois étapes concernentdesé&ndes premieres sessions mais rapidement, deux

autres étapes apparaissent :

- La premiére est I'étape de « sections ». Elle ren&a processus de choix et débit des sections de
bois avant le commencement du dessin ou du remmbante En effet, si au début de la formation,
les piéces sont sélectionnées et débitées parrf@feur et fournies aux apprentis pour I'étape du
rembarrement, par la suite, les apprentis sélewtioneux-mémes leurs pieces en amont du dessin
afin de connaitre & I'avance les cotes de leursosiscet ne pas avoir a adapter leurs sections au
dessin.

- La seconde est I'étape de « levage » qui consisterder entre elles les pieces. Celle-ci n’était
gue peu visible dans les premiers énoncés quisentva assembler que deux ou trois pieces de
bois entre elles mais elle devient une étape ckle les ouvrages nécessitent d’assembler cing
(solivage), dix (enrayure) voire trente piéces (btama deux versants) entre elles.

Ainsi, sur la fin des sessions de formation rediesil les apprentis sélectionnent leurs secticess, |

débitent, réalisent leur dessin ou épure, rembtaleens piéces de bois, taillent les traits & cowgte

levent I'ouvrage final.

Ces énoncés sont considérés comme un modéle didaitivail car leur réalisation fait appel aux
activités repérées lors de I'étude du curriculunesprit. En effet, I'activité « préparation » du
référentiel de certification renvoie & ce que nna;mmons comme I'étape de « section » ; I'activité
« tragage » renvoie a notre étape de « dessitaetivité de « taillage » correspond a notre étdpe

« taille » et I'activité précédemment développéassemblage, mise dedans » est, elle, dénommée

« levage » et concerne I'assemblage de plusieacepid’'un ouvrage complexe.
- Durée de réalisation de I'énoncé

Nous considérons le critére de durée de réalisateotiénoncé car nous repérons que les apprentis
travaillent a des rythmes différents. Nous verranschapitre suivant la grande place de I'autonomie
de I'apprenti dans son travail au C.F.A. ; a ceeaivde la méso-analyse curriculaire, nous relelens

commencement et la fin du travail pour chaque appserr chaque énonceé en considérant également

les moments de changement d’étape de travail.
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= Quand ? Organisation temporelle

Notre étude concerne la promotion des C.A.P.1 givest au total treize semaines de formation en
C.F.A. La séquence consacrée au dessin et a la teeé assemblages se déroule durant les sept
premiéres semaines de formation. Cette étude dluricalum produit se situe au début de la
formation des C.A.P.1 (cf. 3.4.3, figure 17). Daessouci d’organisation temporelle, étant donné que
certaines séances se déroulent sur la méme joenge 8h d’atelier sur un jour), nous avons
également précisé le moment de la journée dangllsgudéroule la séance (e.g., premiére partie de
matinée). Cette variable permettra d’organiseohpus en séance de deux heures.

= QOu ? Délimitation spatiale

Dans les séances travaillées, quatre lieux sorecnas :
- Le parc a bois (cf. figure 12)
- Le parc machines (cf. figure 13)

- La salle de dessin (cf. figure 14)

L'atelier (cf. figure 15)

Figure 12. Le parc a bois — vu de la caméra mobile Figure 13. La salle des machines — vue de la caméra
mobile

Figure 14. La salle de dessin — vue de la caméea fi Figure 15. L’atelier — vu de la caméra fixe

Ces quatre lieux reviennent fréquemment dans lesceé analysées. Le C.F.A. se compose d’'une
salle de dessin et d’'un atelier, séparés par uscesgtré. Apres l'atelier, se situent le parc niaelet

le parc a bois.
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Le parc a bois (cf. figure 12) est le lieu ou sstotkées les sections de bois destinées a étedlitas
par les apprentis. Le parc machines (cf. figure d8)le lieu ou les apprentis vont débiter leurs
sections. Les machines mobilisées sont une ralmteme scie a ruban, une scie pendulaire et une

dégauchisseuse.

La salle de dessin (cf. figure 14) est composémloles a dessin, et c’est dans ce lieu que se ldétou
les séances consacrées au dessin et a la teclendl@gelier lui (cf. figure 15), est composé didia,

et abrite les séances dédiées au rembarremeid tike des assemblages.

3.4.3. Constitution du corpus

La caractérisation d’un curriculum produit en fotioa professionnelle prend la forme d’'une étude de
cas. Nous choisissons une approche méthodologigaktagive en vue de travailler les différents
criteres présentés opérationnalisant les modabrémnisationnelles d’'un curriculum produit en

charpente.

Chaque choix effectué pour conduire notre rechenddst pas neutre et nous consacrons cette section
a la description précise de la procédure de reetiale préparation des données. Pour ce faire, nous
commencgons par préciser que le format des donnégegaps avons recueillies est celui de la vidéo.
Choisir la durée d’enregistrement reléve égalerdamt choix méthodologique que nous explicitons.
La facon de disposer les caméras a été égalemfggthié, tout comme le calendrier de prise de
données. Les deux derniers paragraphes sont céasaicrdétail d’aspects techniques qui nous ont

permis de synchroniser, transcrire et structurénenorpus.

=  Format des données recueillies

Notre source principale de données est I'enregisnt vidéo et audio. Le choix de la vidéo est une

facon d'aborder la complexité des situations destmgssion en formation professionnelle. Nous

considérons les situations de transmission songléade la production d’'un curriculum. Cette entrée

est en adéquation avec les caractéristiques dess tgp supports vidéographiques relevées par

Tiberghien et Sensevy (2012), a savoir, cellesahsite, de permanence et de durée :

- la densité permet d’enregistrer des comportemenisimodaux (i.e., verbaux et non-verbaux)
émis dans la situation de formation ;

- la permanence rend possible une multitude de wvisiges, que ce soit de maniére répétée
(plusieurs visionnages) et modifiée (accéléréentsd) ;

- ladurée de la vidéo est limitée uniquement pagafzcité de la mémoire numérique.

Ainsi, le choix de recueillir des données vidéosligsa la préoccupation de recueillir les éléments

contextuels de la situation de formation, les comgpoents et les verbalisations essentiels a la
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compréhension des situations. Leur aspect permafieatde multiples possibilités méthodologiques

qui paraissent adaptées a notre méthodologie dé&tactas.

En plus des données vidéo, nous avons recueilériescés fournis aux apprentis en formation. Nous
avons également pris des notes pendant le receeilodnées. Ces feuilles de notes ne sont pas
fournies car les sujets n'y sont pas anonymisédles comportent par ailleurs des commentaires et

observations personnels.

»=  Choix du temps de film

Comme le précise Lepareur (2016), choisir le tedgdilm est une position a assumer. Nous avons
fait le choix de recueillir la totalité des séancessacrées a la notion des assemblages en C.8eP.1,
qui constitue une séquence de la formation C.AaRn de répondre a notre objectif visant a
caractériser un curriculum produit. Nous n’avonsemiueilli un trimestre en totalité, ni une année e
totalité — qui sont des critéres plus classiquamais la séquence sur la notion des assemblages

composee de 82 séances réparties entre octobreeR@£l 2013.

Le choix de cette longue période de temps perndétidier I'évolution des modalités de travail autour
d’'une notion au sein d'un curriculum produit. Noagons conscience que ce choix implique des
réductions qui ont comme conséquences de ne paip@nalyser finement chaque séance a ce
niveau de la méso-analyse curriculaire. C’est panirqous en restons a un grain large des modalités
organisationnelles. Le chapitre suivant analysesaséances consacrées a la transmission de la notio
d’assemblage en sélectionnant deux énoncés eeqaprentis, ce qui représente alors dix heures de
vidéos réparties sur vingt-cing séances. Nous posrralors identifier des phénomeénes de
transmission a un autre grain que celui des m@satitganisationnelles de la séance étudiées dans ce

présent chapitre.

= Matériel de recueil vidéo

Nous précisons maintenant la liste du matériebggervi a recueillir les données filmiques :
- deux caméras HD de petites tailles ;

- un petit trépied sur lequel est fixée la caméra fix

- un grand trépied sur lequel est fixée la camérailmob

- un grand angle destiné a la caméra mobile afiradesc un plus large champ ;

- un micro-cravate positionné sur le formateur.

=  Positionnement des caméras

La maniére de disposer les caméras n’est pas redutrduit une forme d’analyse. La construction du

corpus de données vidéo répond a plusieurs olgectéiractériser un curriculum produit, suivre le

173



déroulement de I'ensemble d’'une séance et enregigs interactions entre formateur et apprentis.
Pour atteindre le premier objectif, qui est de c@mser le curriculum produit, nous recueillons

'ensemble de la séquence.

Pour suivre le déroulement de I'ensemble d'une agaqui est le deuxieme objectif de ce recueil,
nous positionnons une premiére caméra (que nowda¥« fixe ») dans un angle en hauteur de la
classe, fixée sur son petit trépied (environ 30, @rigntée vers les apprentis. Nous n’utilisonslpas
flux audio de cette caméra. La prise de vue peduetisualiser les comportements (déplacements,
posture, discussion) des apprentis et du formafeucircule dans la salle. Ce choix de disposend’u
champ large et de fixer la caméra en hauteur tBatgectiver le recueil et de limiter les dérangemse

liés aux déplacements du chercheur dans la classe.

Pour atteindre le troisiéme objectif qui est d'gister les interactions du formateur et des irtilisi
avec lesquels il communique et ainsi comprendresiegmtions qui se déroulent, nous équipons le
formateur d’un micro-cravate. Nous filmons ce méorenateur avec une seconde caméra (que nous
appelons « mobile »), fixée sur un grand trépietifen 1,50 m), ce qui permet de la poser au sol
quand linteraction dure suffisamment longtemp®sit en effet colteux de porter une caméra mobile
sans appui pendant huit heures. Afin de limitgurissence du chercheur, nous souhaitions que le flux
audio soit directement positionné sur l'acteur @né afin de pouvoir choisir de nous situer a
distance de l'interaction, et effectuer des zoomsdieection du bindme, dans le cas ou une interacti

serait plus « génante » qu’une autre pour I'apprent

Le choix de recueillir sur un temps prolongé visafiaire en sorte que les individus filmés oublient
peu a peu la présence des caméras et du cherdtmus. avons ressenti que nous nous sommes
progressivement intégré au fonctionnement de césse et que nous faisions en quelque sorte, a la

fin du recueil, « partie du décor ».

En résumé, nous avons vu que l'instrumentation eydé@ se compose de deux caméras : une fixe
cadrée sur la classe entiere (cf. figure 16, ti@ogange) et une mobile (triangle vert) cadréelesur
formateur (carré bleu) et qui le suit de la sabedéssin a I'atelier en passant par le parc adwige
parc machine. Ce méme formateur est équipé d’unorsi@vate afin d’enregistrer ses verbalisations
et celles des personnes avec lesquelles il commen@n trouve les différents apprentis derrieresleu

bureaux ou établis (rond violet) selon gu’ils soiem salle de dessin ou en atelier.
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Figure 16. Plan de recueil

= Calendrier et durées des séances recueillies

La figure 17 donne le calendrier de la totalité rdaueil effectué, y compris les commissions des
magquettes sur le Tour de France et les entretiess las itinérants. Le recueil s’est effectué s@ir 2
jours distincts, certaines séances se déroulamtélae journée. En comptant les temps de pause et
d’installation des apprentis, le tableau 6 préséededurées des 82 séances recueillies et analysées
dans ce chapitt¥. Nous nous focalisons sur les séances de la otEs€2A.P.1 (en jaune dans la
figure 17). Quatre périodes reviennent chaque ;jeumatinl » de 8h a 10h, « matin2 » de 10h15 a
12h15, « apreml » de 13h15 a 15h et « aprem2 5hikbla 17h15.

112 Nous avons filmé 60 séances en C.A.P.BAC, 10 séac&aA.P.2, 11 séances en B.P.2. En ajoutant leg&@tes
recueillies en C.A.P.1, nous avons recueilli aul tb63 séances.
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Tableau 6. Sessions, dates, moment et durée deseséan C.A.P.1 avec le formateur David

c c c c
o [} o [}
) o ) o
%) L. \ . n o \Q L
Date Détail 0 Durée Date Détail o Durée
1 | 03/10/2012 matinl 1 01:03:27 3 | 07/01/2013 matinl 45 01:07:50
apreml 2 01:49:08 09/01/2013 matinl 46 02:03:38
aprem2 3 01:57:24 apreml 47 e,
04/10/2012 matinl 4 03:58:07 aprem2 48 03:53:24
matin2 5 T 10/01/2013 matinl 49 01:47:12
apreml 6 03:58:19 matin2 50 01:35:25
aprem2 7 apreml 51 04:07:39
05/10/2012 matinl 8 03:38:52 aprem2 52 T
matin2 9 e 11/01/2013 matinl 53 03:33:33
08/10/2012 matinl 10 03:11:04 matin2 54 T
matin2 11 T 4 | 20/02/2013 matinl 55 04:04:21
09/10/2012 apreml 12 . matin2 56 e
03:55:54
aprem2 13 apreml 57 04:02:17
10/10/2012 matinl 14 01:01:27 aprem2 58 T
apreml 15 e, 21/02/2013 matinl 59 i~
aprem2 16 03:53:25 matin2 60 04:04:17
11/10/2012 matinl 17 02:15:01 apreml 61 03:57:39
matin2 18  02:01:21 aprem2 62 T
apreml 19 — 25/02/2013 matinl 63 e~
aprem2 20 03:57:57 matin? 64 02:52:13
12/10/2012 matinl 21 . apreml 65 .
matin? 22 03:37:14 aprem2 66 04:03:38
2 | 13/11/2012 matin2 23 01:49:13 26/02/2013 matinl 67 03:52:25
apreml 24 01:49:42 matin2 68 T
14/11/2012 matinl 25 01:03:31 27/02/2013 matinl 69 —a.
. 03:59:15
apreml 26 AL matin2 70
04:05:34
aprem2 27 apreml 71 02:26:24
15/11/2012 matinl 28 04:04:07 aprem2 72 o
matin2 29 T 5 | 04/04/2013 matin2 73 01:44:35
apreml 30 . apreml 74 ro.
aprem2 31 04:00:02 aprem2 75 03:58:43
16/11/2012 matinl 32 a. 05/04/2013 matinl 76 .
matin? 33 03:31:28 matin2 77 03:36:03
20/11/2012 apreml 34 04:01:44 10/04/2013 apreml 78 035657
aprem2 35 aprem2 79
21/11/2012 matinl 36 01:59:02 11/04/2013 matin2 80 02:03:19
apreml 37 cA. apreml 81 A,
aprem2 38 03:59:27 aprem2 82 04:00:08
22/11/2012 matinl 39 i
matin2 40 03:55:55
apreml 41 "
aprem2 42 04:09:49
23/11/2012 matinl 43 L
matin2 44 03:01:14
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sept-12 oct-12 nov-12 déc-12 janv-13 févr-13 mars-13 avr-13

1 1 1 Toussaint 1 1 1 - 1 1 Férié
2 2 2 2 2 2 2 AFN 2
3 3 3 3 3 3 3 3
a a 2 a a a a a
5 5 A 5 5 5 5 5 5
6 6 6 6 6 6 6 6
7 7 7 1 ] 7 7 7 | 7 7
8 8 8 8 8 8 8 8
) ) 9 9 9 ) ) 9
10 10 10 ACH 1d 1d 1 1p 1p
11 11 ] [z Férié 11 AH 11 1] 1y 1
12 12 ] | 12 127 | 14 14 | 1p ip
13 13 13 13 19 13 1$ 1B
14 14 14 14 14 12 1h 1h
15 15 E 15 19 19 1% 1k 3
16 16 16 14 14 16 16 1b
17 17 17 17 14 1] it if
18 ] [ 18 18 19 18 1B 1B
19 19 19 19 19 19 19 1p
20 20 20 20 2d 24 20 2p
21 21 21 21 21 21 21 2l
22 22 22 27 23 23 2p 2p
23 23 23 23 23 24 28 2B |
24 24 24 24 24 24 2k 2h
25 25 25 25 Férié 25 24 25 | 2b
26 26 26 24 24 24 26 2b
27 27 27 27 27 21 2F 2f
28 28 28 28 29 24 28 2B
29 29 -: 29 29 24 2d 29 2p
30 30 30 30 34 30 30 B
31 31 31 ACN 31

CAP1 CAP Bac Questionnaire aux ap prentis Entretien itinérants NEE
-CAPZ -BP2 Commission des maquettes

Figure 17. Calendrier du recueil réali58

115 | es itinérants avec lesquels nous avons mené mtestiens sont identifiés par l'initiale de leurépom. Nous avons déja mentionné que nous n’analysas I'ensemble des données
recueillies mais que ce recueil sert notre conaaiss de ce terrain compagnonnique. Par ailleussgdestionnaires ont été distribués aux apprenti€.&.A. en fin de recueil pour chaque
promotion. Nous ne les analysons pas non plusitagigrmettent de préciser certains aspects (@agcours des apprentis de C.A.P.1 venantie B"E.S. et C.A.P. Electricien).
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= Synchronisation et transcription « prise de note xles vidéos

Les différents fichiers recueillis (vidéo et audsant synchronisés afin d’obtenir un seul fichieléo.
Ainsi, le fichier audio obtenu grace a I'enregistent du micro-cravate est synchronisé a la vidéo
mobile recueillie en suivant le formateur ainsiayla vidéo fixe recueillie en cadrant la classéceat
Cette derniere est positionnée en haut a gauchiécdan (cf. figure 18, fenétre supérieure droiteip
une visualisation de la synchronisation des fluéw). Les vidéos sont ensuite transcrites dans le

logiciel Transana (cf. figure 18).

Le logiciel Transana se compose de quatre fenédteegenétre inférieure gauche permet de gérer la
base de données. La série se compose des enragistsevidéo collectés, les collections permettent
d'organiser ces enregistrements en séquences oaitexthoisis, les mots-clés sont générés en
fonction des questions de recherche et peuvenafitretés aux vidéos totales ou extraits sélecéenn
des requétes peuvent étre générées grace a Korgihercher » qui appelle, grace aux opérateurs
booléens, les mots-clés affectés aux vidéos enitoen retour les vidéos possédant les mots-clés
recherchés. La fenétre supérieure droite permeisimliser le fichier vidéo, ce dernier pouvanteétr
découpé en extraits ou séquences choisies, gilaféeatation de reperes temporels. Ces reperes son
intégrés dans la fenétre inférieure gauche, quiesdieu de la transcription. Pour finir, la fereétr

supérieure gauche permet une visualisation desctéegsaffectés a I'extrait visionné.

" Transana =8 %
Fichier Transcription Outils Options Aide
Bande audio Fichier vidéo: "C:\L vidéo\Transana\C...

Aucun

0:30:00.0 1:00:00.0 1:30:00.0 2:00:00.0 2:30:00.0 3:00:00.0 3:30:00.0 4
E (2] (2] (2] % remps: 240:23.4 Repére: | 0:42:00.1 Choisi: 0:00:00.0 | Total: 3:58:07.9

Transcription "Séquence” pour la série "FCMB”, Episode "CAP1_sess1_04-10-12_matin1&2_sync-Analyse"

FouEa B3R 8o >
85 o (0:35:27.7) * fausse équerre (+)
36 o * embouts, FCMB préte les visseuses (+)
87 S * scie : pour démarrer ga va (+/-)
88 o * casque (+)
89 o * marteau : manche en bois (-) pour ents mais bon pour FCMB (+)
% = * paire de lunette de protection (affutage, machines poussiéreuses)
91 o * équerre & talon de menuisier : trés longue vie (++)
2 o 56.2) * ébauchoir : large, confortable, plat (+) D> ) (K
9 o (0:38:40.9) * petite caisse : pouvoir stocker toutes les caisses e
94 * possibilité de la cadenasser (préventif) . T
95 « le nécessaire pour démarrer la formation Base de données | Extraits de lépisode | Extraits choisis | Motsdés
% B Base de données: FCMB
97 o (0:39:47.3) 6.1 : présence d'un cutter ? S séries
98 £2 : affutage du crayon : utiliser le ciseau & bois aprés l'avoir rafraichi en le passant & 5 5 Fovs

-8 Colections

- #-[F Codage contextuel
100 1)£2 & CAP1 : - montre et commente comment affu n crayon en faisant un bon plat '- Extraits lbres

et une petite pointe pour faire du marqu x n +) i Mots-dés
101 t est trés long. "C'est un geste gkmd"'

ner, faut s'entrainer.”
102 1)- FCMB = lieu pour s'entrainer & l'affutage, pas tenu par le rendement
103 7) - Poser le ciseau sur le biseau et non pas sur le plat (au cas ol présence de pointe
ne habitude

104 (0:44:03.7) - idem pour la scie : ne pas la jeter surtout sur des outils métalliques k|

Figure 18. Copie d’écran du logiciel Transana

Une fois les données synchronisées, nous avonsctiiles 82 séances a la maniére d’'une prise de
note. C'est-a-dire que nous indiquons : les indisidoncernés par l'interaction (formateur et aparen
seul ou en groupe), les énonceés travaillés, lggesétauxquelles les apprentis en sont dans cesé&sonc
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les points principaux sur lesquels porte l'intei@tt les changements de lieux, les outils emplatés
toute autre information permettant de savoir cepprée chaque temps du film (e.g., pause, discassio
avec autre formateur, accueil d’'un fournisseur,)eitous affectons des reperes temporels grace au
logiciel Transana a chaque début et fin d'intemactic’est-a-dire a chague changement d’'un de ces
parameétres, ainsi qu'au sein des interactions, deiére a baliser le film transcrit. Le tableau 7
présente les codes de transcription utilisés daesvisée d’uniformisation des transcriptions. Le
tableau 8 exemplifie notre méthode de transcripgiegc un extrait reprenant les codes présentés (voi

aussi Annexe VII).

Tableau 7. Codes de transcription « prise de netes

Codes de T i
. Déclinaisons Descriptions
transcription
. x.1 Lorsque le formateur s'adresse a la classiére, nous le transcrivons x.1.
.1: apprentis d _ S _ .
C.AP.1% 114121 Lorsque le formateur s'adresse a un apprenti gicylér, nous les identifions
) ) avec un numeéro allantde 1 a 12.
Chaque numéro de formateur est précédé par laieBans cette these, seul {2
f1, f2, f3 est étudié mais f1 et f3 ont été également filnmtaet que formateurs de leurs
f : formateur classes.
N D'autres formateurs sont présents au C.F.A. etldangdéos. Nous les identifions
f4 416 . R
par un numéro allant de 4 a 16.
S : secrétaire slets2 Les secrétaires sontfidgestpar l'initiale s et un numéro.
¢ : chercheur cl Le chercheur est identifié paettee c et un numéro.
(comportement Les comportements ou informations jugés utiles@fapréhension de la situatign
ou précision) sont reportés entre parenthéses.
(énoncé) (étape L'énoncé travaillé est précisé entre parenthesssudigné et il est suivi de I'étape
- P spécifiquement commentée par l'interaction entrerghese.
Nous prenons des photos en figeant la vidéo plustiér une étape du travail. Le
photo . " e oy
mot "photo" est alors souligné dans la transcniptio
a (0:00:00.0) Repére temporel ou "time code". L'unité des timeecodntient I'heure (h), la
T minute (m), la seconde (s) et les dixiemes de six(d) sous le format : (h:m:s.d).
(inaud.) Inaudible.
Tableau 8. Extrait d’'une transcription « prise det® »
Time code - Sens Qe Transcription "prise de notes"
l'interaction
(1:03:28.1) f2a12.1: (Assemblages n°4. Diveossements) (taille) marche mieux a la scie
12.1: hésitait quant a son utilisation
f2: si parce que ca va étre rebouché par éautr
(1:03:46.9) f2a7.1: (Assemblages n°4. Diveassements) (taille) (ciseau) observation
(1:03:55.0) 4142 (Divers assemblages d'une enrayure) (dessin) demsmiésence d'angles droits
e ' ’ (coyet-gousset)
2 : approuve
(1:04:03.5) fax.l: observation
(1:05:00.9) x.1: travail individuel
f2: recherche de dossier de 5.1 (toujours dpsen

14 e code « .2 » concerne les C.A.P.2, « .3 » leSFCBAC, « .4 » les B.P.1, « .5 » les B.P.2 et « .6 ClésP.BAC non
filmés. Ces apprentis peuvent également étre pdant les séances de C.A.P.1 et nous les idestf@mleur code.
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= Structuration du corpus

Nous avons déja mentionné qu’une premiere struabardu corpus a été effectuée en distinguant les
différentes classes et en sélectionnant la séqudacérmation concernant les assemblages en
C.A.P.1. Nous employons le logiciel Excel pour gaat nos curriculums produits. Nous utilisons les

fonctions de transcription et d’affectation desémeg temporels du logiciel Transana et non sa
fonction d’analyse permise grace aux arboresceteanots-clés et collections. Transana est en effet
concu pour le traitement qualitatif de données wiéé notamment pour transcrire et analyser des

séances de classe.

A partir des critéres présentés (cf. 3.4.2), naudons dérouler les histoires vécues par les afipren
selon gu'ils interagissent ou non avec le formatenrclasse entiere ou individuellement, sur tefebu
énonce, etc., afin de rendre concrétes les moglaitgganisation d’'un curriculum produit. Autrement
dit, la visualisation que nous souhaitons fourdicessite de positionner les apprentis chacun sir un
ligne temporelle. Dans ce déroulé, nous voulondreenisible les différences de rythmes en mettant
en évidence chaque situation que rencontre un iafpre moment ou elle apparait. Le logiciel Excel
est alors apparu comme un bon candidat pour natilyse car il permettait de situer : en ligne, les
apprentis ; en colonne, le déroulé temporel ; esdas cases de rencontre entre ligne et colomse, d

précisions sur l'interaction en cours.

L’arborescence des mots-clés prévue par Transdleanéest composée que de deux parties : une
catégorie de mots-clés et ses mots-clés corresptmdadlous avons eu besoin d’élargir cette

arborescence pour organiser nos données. En tedregprésentations graphiques proposées par le
logiciel Transana fournissent les mots-clés chaunune ligne et ce, uniquement dans le cas ou ils
apparaissent. Ainsi, si nous affectons les mots-lépprentis » a chacun d’entre eux, cela repigsen

douze lignes (une par apprenti), auxquelles s’'ejgutes autres mots-clés que nous aurions pu
instancier (travail individuel, groupe, lieu atelieetc.) dans autant de nouvelles lignes. Nous ne

pouvons alors pas rendre visible la différenceyttemes que nous concrétisons en Annexe lll.

Nous regrettons cependant de n’avoir pas trouvehitecture de codage adaptée sur Transana car ce
logiciel permet d’affecter des mots-clés, de généies collections de clips a partir de requétes
convoquant un ou plusieurs mots-clés, de fourn& rgprésentation graphique unique des mots-clés
codés et d’exporter les données de l'analyse vensrds logiciels permettant d’effectuer d’autres
traitements (Lepareur, 2016). Nous ne concluonsapase impossibilité d'utiliser Transana dans le
but d’aboutir a ce type de formalisme (une ligne ag@prenti). Ceci est une piste de travail futuae c

ce logiciel propose des fonctionnalités qu'il seiatéressant d'employer. En effet, pour aboutir a
notre description quantifiée, nous avons dd recauide nombreuses manipulations avec le logiciel
Excel qui n'est pas concu pour traiter les dur@esanmoins, nous avons fait le choix de ce logiciel

Excel car nous avions, au départ de I'analysegttitede d’obtenir le rendu souhaité : une ligne pa
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apprenti caractérisant le déroulé temporel descedagt les phases organisationnelles associéés, cec
dans le but de faire apparaitre les situationsodadtion paralléles des apprentis par l'intermédjai
entre autres, de leurs différences de rythmes. MNawactérisons ainsi un curriculum produit en

effectuant le codage de nos données sur le lodigiet!.

3.4.4. Méthodologie d’analyse d’un curriculum produit

Dans cette section, nous présentons notre méthgidoianalyse d'un curriculum produit qui
constitue la premiere étape de production destegésuNous qualifions cette méthodologie de mise a
plat car elle organise les 82 séances formantgaesice des assemblages en C.A.P.1 selon les ritere

présentés en 3.4.2.

Pour analyser nos criteres, nous nous sommes ptsépgestion du grain d’analyse. Différentes
échelles d’événements sont caractérisées et naitsopaons notre étude du curriculum produit aux
échelles macroscopique et mésoscopique définieSiparghien et Sensevy (2012). Nous présentons

enfin notre méthode d’analyse du curriculum praduit

= Choix du grain d'analyse

Choisir un grain d’analyse dépend du type d’étudke ltpn mene et du format des données recueillies,
synchronisées et transcrites. Tiberghien et Seng2@42) distinguent trois échelles d’évenements
dans la vie d'une classe. Une échelle macroscopiquespond a la durée d’'un enseignement pour
une classe (durée allant de I'heure — la séana&-diaaines d’heures — la séquence — aux centaines
d’heures — une ou plusieurs années scolaires).ddhelle microscopique convient aux évenements
durant entre quelques secondes et une minute.,Eminéchelle intermédiaire, mésoscopique, permet
de caractériser les événements de la vie d’'unsel&ans notre recherche, nous convoquons les trois

échelles d’'analyse.

L'échelle macroscopique permet de caractériserséa@ce d’enseignement dans son ensemble (e.g.,
selon le lieu, le contenu ou I'énoncé travaillégslséances que nous étudions durent entre 1h01 et
4h09 (cf. tableau 6). L'échelle mésoscopique perrdet découper les séances en phases
organisationnelles pour caractériser la facon denproduit un curriculum (e.g., étape du travail,
modalités de travail). Enfin, une granularité pliree sera étudiée au chapitre suivant, celle de
I'échelle microscopique pour catégoriser les irgtons et comportements des apprentis et du

formateur témoignant de phénoménes de transmission.
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= Caractérisation des séances formant une séquencel{élle macroscopique)

La caractérisation des séances a l'échelle qualiié macroscopique par Tiberghien et Sensevy
(2012) s'effectue selon plusieurs critéres : le éorde session (de 1 a 5), le numéro de séandegde
82), la date (cf. tableau 6), le moment de la jéar(matinl, matin2, apreml, aprem2), le lieu (sdle
dessin, atelier, parc a bois, parc machine), lgetan (technologie, dessin, taille) et 'énoncé (cf.
tableau 5, voir aussi Annexe V). Nous ne précigarie formateur (David), ni la classe (C.A.P.1), n
la matiere (charpente), ni la notion (assemblage)ces criteres sont identiques pour I'ensemble des
séances étudiées dans cette thése. Pour autpetrigttent de caractériser nos séances a cettdeéche
macroscopique. Ces criteres forment les en-tétascdéonnes de notre tableau d’analyse d'un
curriculum produit (cf. tableau 9). Nous disposégslement le minutage recueilli en situation grace

aux feuilles d’observation conjointes aux vidéoseaminutage des vidéos transcrites avec le Idgicie

Transana.
Tableau 9. Exemple de structuration du corpus adsielle « macroscopique »

Session 1
Séance n° 1 2
Date 03/10/2012 03/10/2012
Moment matinl apreml
Minutage recueil 0" 38"10 fin | 0" 15"20 1"'04"| 1"10"
Minutage vidéo 6"22'254"36'6 1"03"27'6 1"35 | 15"17'1 1"11"45'9
Lieux Salle de dessin Salle de dessin
Contenus Technologie | Dessin Technologie

Séquence 1 : | Présentation d'un cartouche + Leg Séquence 1: | Séquence 3. Les
Enoncés Le métier de | tracés géométriques usuels (1) | Le métier de | outils du

charpentier (DESSIN) charpentier charpentier

= Découpage en phases organisationnelles (échelle age®pique)

Nous avons effectué un découpage des séancesé&cluelee mésoscopique (Tiberghien & Sensevy,
2012) en fonction des changements organisationgalsse matérialisent par une modification des
modalités d’interaction (nombre d’individus conagsrpar l'interaction), un changement d’étape de
travail (dessin, section, rembarrement, tailleat®), une durée de réalisation de I'activité (pecgr

chaque apprenti). Ces critéres caractérisent &&ratites étapes de la production d’'un curriculum.
Nous affinons alors la structuration effectuée éhelle macroscopique pour intégrer les critéres
constituant cette échelle mésoscopique (cf. takl@xuNous intégrons ici des notes prises en situat

et celles résultant d’'une analyse des séancegléq.vi
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Tableau 10. Exemple de structuration du corpus&érhelle « mésoscopique »

o |.Session 1
= | Séance n° 1 2
o | Date 03/10/2012 03/10/2012
£ [ Moment matinl apreml
2 [ Minutage recueil| 0] 2"30]  fin? [ 38"10] fin [0o" [ 2°'[3"10] 5"30] 11"15] 11"50[ 15"20] 1"04"] 110"
Minutage vidéos| 6"222 | 54"36l6 1"03"27'6] 1"35 | 2"45] 4"46| 6"46'6] 12"35] 13"25] 15"171] 1"11"45'9
© Lieux Salle de dessin Salle de dessin
=3 Contenus Technologie Dessin Technologie
‘gv . » Présentation d'un ) )
2 | Enonces Sequenc_e 1: Le métier de cam?uch’e + I7e§ Séquence 1 : Le métier de charpentier Sequenc_e 3. Les outils du
3 charpentier tracés géométrique charpentier
<3 usuels (1) (DESSIN
é Gl début Rembar- | Clameau a
g Feuilles de noteg rien Sl idem Sl Installation| CAP2 e S CM f2 tel SO < rement, | cliquer pour
8 recueil cours cartouche route, PR outils g
.. | sécurité symboles| assemblages
matériel
Vidéos Compléter cartouch{ Sécurité Rembarrement, symbolgs
1.1 cartouche (DESSIN
2.1 cartouche (DESSIN
3.1 cartouche (DESSIN
4.1 cartouche (DESSIN
£ |51 cartouche (DESSIN
g |61 cartouche (DESSIN
2171 cartouche (DESSIN
< |81 cartouche (DESSIN
9.1 cartouche (DESSIN
10.1 cartouche (DESSIN
11.1 cartouche (DESSIN
12.1 cartouche (DESSIN

Aux critéres précédemment instanciés, nous ajoumeention des apprentis qui disposent d’'une
ligne chacun (1.1 a 12.1). Ainsi, lorsque les cas®d fusionnées, cela veut dire que les apprentis
travaillent en groupe; et lorsquiils ont une ligrghacun, cela signifie quils travaillent
individuellement (en interagissant ponctuellemestcae formateur). On voit dans le tableau 10 gu'il
travaillent en groupe un contenu de technologiegusgce 1: le métier de charpentier) et
individuellement un énoncé de dessin (présentatiorcartouche). Dans certains cas, nous inférons
gu’un apprenti travaille sur tels énoncé ou ét&mei peut étre dd a plusieurs raisons : premieremen
le formateur en a donné la consigne ; deuxiemementprmateur a validé le travail précédent;
troisiemement, il s'agit d’'un cas particulier e l@isons de I'inférence sont spécifiées dansblieaa

(cf. Annexe Ill). Pour matérialiser cette inféreneus écrivons en italique (e.g., cartouche (dgssi

Pour remplir ce tableau, nous avons procédé enétapes :

- Pré-remplissage du tableau a partir de feuillesates manuscrites recueillies en situation (non
fournies en annexe car non anonymisees) ;

- Transcription « prise de note » de la séance anshna (cf. Annexe VII) ;

- Second remplissage du tableau grace aux vidéodiadeala transcription « prise de notes ».

Une quatrieme étape a consisté en la rédaction ghuagraphe de résumé de la séance codée dans le

tableau « mise a plat », afin d’obtenir, sous umtd texte, le synopsis des séances analysées (cf.

Annexe VI).
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»= Analyse d'un curriculum produit manifeste public en C.A.P. Charpente

Nous sommes maintenant en mesure d’analyser cesgufiasse, en formation charpente, en C.A.P.
1°® année lors de la réalisation d’un curriculum pibdGeci reléve d'un grain situé dans une
temporalité académique (aux échelles macroscopéumésoscopique de Tiberghein et Sensevy

(2012)) sur une année scolaire ou plus précisédieciobre a avrif.

La notion d'assemblage commence par étre travaillec des assemblages deux a deux (tenon-
mortaise, embrevement, paume, etc.) que l'on aveférés avec la taxonomie basée sur
'Encyclopédie des Métiers (cf. 3.3.5), puis cesemsblages deux a deux se réunissent pour former des
ouvrages plans (enrayure, solivage, répartitionpdemes et des chevrons, et ferme — ouvrage central
en charpente), ces ouvrages sont ainsi verticargdntaux ou diagonaux mais toujours plans. Enfin,
la fin du travail sur les assemblages consisteafiseg® un comble & deux versants (volume) — du
dessin, en passant par le débit des sections deleaiembarrement de ces dernieres, la tailles et
levage. Les assemblages deux a deux ne servembymsa tous les ouvrages plans, mais ils seront
convoques pour I'ouvrage final en volume (cf. fig9). Suite a ce travail sur la notion d’assenslag

la notion travaillée sera le trait de charpentemgrimettra aux apprentis de réaliser des ouvrages n
symétriques, courbes, concaves et convexes, enotinde travailler 'ensemble des formes de toit
possibles. Par I'entrée des assemblages, nousouisteinsi une vision d'un curriculum produit qui
méle de multiples assemblages dans une progredsideux a deux (surface plane) au trois a trois et

plus (volume).

Les modalités d’actions auxquelles sont confrolgésapprentis sont décrites selon différents ester
gue nous avons présentés. Nous avons alors caxl88 ances de la séquence selon ces criteres et
avons réalisé ainsi notre méthodologie de « misplad», celle-ci étant résumée a l'aide de
perspectives (cf. figure 19). Notre codage nousnperde décrire ce que nous appellerons des
« histoires d’apprentis », c'est-a-dire une desionipde leurs activités selon les critéres préserités
histoires individuelles sont néanmoins liées lessuaux autres par les phases en classe étftiére
Nous parlons alors d’histoires d’apprentis conjggnet différenciées. L'’Annexe Il est le résultat d
notre travail a ce niveau et nous présentons isi dés de lecture de ce tableau caractérisant un

curriculum produit manifeste public.

115 Aprés cette date, la formation se poursuit posiJeA.P.1 qui disposent par ailleurs de cing sersaileevacances par an.
118 Ces histoires d’apprentis sont liées égalemenigsadiscussions entre pairs mais nous ne nous ssrpazdonné les
moyens de le coder.
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Tenon-mortais

Entailles a mi-bo;

Comble a deux versants

Pied de ferme
sur blochet

Figure 19. Visualisations en perspectives du dé&ph@int de la notion d’assemblage

Notre choix de critéres visait a décrire par unrgessez large les séances de transmission réesieill
Les questions qui, quand, quoi, comment et outslivtdent dans les criteres spécifiques (cf. tableau
4). Les critéres répondant aux questions qui, gusEinduoi ont déja été mis en lumiere avec la
description de la méthodologie de recueil. Lesviddis (qui ?) restent inchangés dans I'ensemble de
films analysé (formateur compagnon charpentier exymhté appelé David, apprentis en C.A.P.1
sortant (presque tous) d&"3 ; les dates et moments de la journée (quandr®niad’une séance a
l'autre et permettent d’organiser le corpus ; lEsn@nts constitutifs du curriculum analysé (quoi ?)
sont la matiéere charpente, la notion des assenwlbges-bois et les contenus atelier, dessin et
technologie. Ceci nous améne au critere suivasgvair les lieux, répondant a la question « ou ? ».
Les contenus (atelier, dessin et technologie) &gakement mis en regard avec les modalités deiltrava
auxquelles sont confrontés les apprentis. C'estéglie nous repérons si les apprentis travaitent
autonomie ou s'ils interagissent avec le formatedividuellement ou en groupe. Il reste enfin le
critere de « durée de réalisation » qui permet déénaliser un changement d’étape au sein d’'un
énoncé pour un apprenti, un changement de modaitéavail (individuel ou groupe), un changement
de lieu, etc. Toute modification de la situation iekentifiée par le temps ou elle se déroule. Ces
marqueurs temporels sont ensuite additionnés (astrsits) afin de proposer une description
quantifiée de notre « mise a plat ».

La figure 20 présente la légende des couleurségiti pour réaliser la mise a plat présente en A&nnex
lll. Les énoncés de technologie sont visibles deedégradé de bleus, les étapes des énoncés (cf.
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Annexe V) qui concernent le dessin sont représentlms différents verts, les étapes d'atelier
(rembarrement et taille confondues) sont représsraé camaieu de marrons, les contenus relatifs au
débit et a I'utilisation des machines fixes et ptives sont en roses plus ou moins foncés, eukessa
sont représentés en jaune. Les camaieux de cowdepranent le fait que plusieurs énoncés (cf.
Annexe |V, voire aussi tableau 5) sur un méme canfeeuvent se suivre et que les apprentis ne les
commencent et terminent pas aux mémes momentse Bt cdés qu’un apprenti termine un dessin et
en commence un suivant, nous prenons un autrepwert symboliser ce changement. Il en est de
méme pour les contenus de technologie et d’atéleeformateur s’adapte au travail qui est en cours

de réalisation a travers des interventions perdsées.

Légende

Débit
Machines portatives

Technologie Dessin Rembarrement Machines
et taille

Figure 20. Légende de I'’Annexe llI

Avant de présenter les points saillants que nogagkbns de cette mise a plat, précisons le critére
gu'est la durée de réalisation de I'énoncé, codér pdhaque apprenti. Nous proposons ici une
visualisation du déroulé des histoires d'apprefitis Annexe llI). Les différences de durée de

réalisation des différentes activités selon lesreqis nous permettent de repérer une différence de
rythmes entre apprentis. La figure 21 couplée ailedar 11 permet de visualiser un extrait de ces

histoires d’apprentis conjointes et différenciéessg déroulent durant la formation en C.A.P.1.

Tableau 11. Extrait du synopsis des séances aredysé

N° séance Synopsis de la séance (extrait Annexe V)

Film 50 Au retour de la pause, les apprentis continuensleunrages. 4.1 se fait rapidement vérifier la
taille de son Pied de ferme sur blochet n°10 etmmente a dessiner Divers assemblages d’une
enrayure en atelier. Il est rattrapé par 10.1,6.11.1 durant la premiére demi-heure de cette
séance. C’est le moment ou David choisit de fair@aint sur I'enrayure afin d’expliquer a tout le
monde de quoi il s’agit. On pourra noter que 3.blssse légerement et que 5.1 est toujours absent.
Avant la fin de la séance, 4.1 commencera son défaint majeur depuis peu, pour 'enrayure. A
I'heure de la pause-déjeuner, 1.1, 3.1, 6.1, 7.1, 8.1 et 12.1 sont encore en train de tailler
Moisements n°4 et 2.1, 10.1 et 11.1 sont en traidaksiner I'enrayure ; 4.1, on I'a dit, commence
a débiter ses sections pour I'enrayure.

Film 51 En ce début d'aprés-midi, les apprentis contindeats ouvrages respectifs. 4.1 commence par
débiter pendant 1h avec David son bois pour le remivent et la taille de I'enrayure. Il s’attelle
ensuite au rembarrement et travaillera dessus tawgance. 2.1, 10.1 et 11.1 dessinent I'enrayure,
10.1 passant trés vite au rembarrement, 2.1 etl@Iattrapant avant la fin des deux heures. Ralis ¢
sont 3.1, 12.1, 7.1, 6.1 et enfin 8.1 qui commenlzam dessin de I'enrayure en atelier. Enfin,dt1
9.1 n'ont pas terminé leur taille de Moisements a%dnt la pause de I'aprés-midi. On notera que
5.1 est absent ce jour.
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Moisements n°4 (rembarrement et taille)
- Pied de ferme sur blochet n° 10 (taille)
Enrayure (dessin)
Enrayure (rembarrement et taille)
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- blessure

Figure 21. Tableau « mise a plat », extrait denbvexe Ill, séances n°50 et 51

Cette mise a plat (cf. Annexe Ill) est considérémmme un résultat a ce niveau de la méso-analyse
curriculaire et sera employé comme un outil dedifasu niveau suivant de la micro-analyse des
interactions. Nous pouvons dire que ce travail ist&@en une caractérisation du travail a la fois du
formateur car il transmet la notion d’assemblagi@@ers des énoncés dans les contenus dessier ateli
et technologie ; et a la fois des apprentis de ZJAqui réalisent leurs ouvrages. Cette visuatinati
d’'un curriculum produit fait état d'un ensemble aigités se complexifiant. Ceci renvoie a ce que
Billett (2011) nomme <urriculum pratices». Cet ensemble d’activités est rencontré paapgsentis
durant leur apprentissage de la notion d'assemblagst orchestré par David qui fournit les éngsc

a travailler, les points d’explication et les conmi@éres sur les activités des apprentis. Nous |t#tai

ci-apres les points saillants qui se dégagent tie wese a plat.

3.4.5. Résultats obtenus, description quantifiée du currialum produit

Notre méthodologie de mise a plat permet de dégagelques premiers résultats qui sont autant de
saillances relevées dans ce curriculum produit festa public. Les différentes situations dans
lesquelles se trouvent les apprentis sont codées Innexe Il afin de montrer l'identité de cette
classe dans I'année étudiée. Certains apprentsitsétudiés au niveau suivant (il s'agit de 2.1, 5.
7.1 et 11.1, cf. 4.) mais nous tenions a ne pasétattionner a cette étape du codage en « mise a
plat », afin de considérer la totalité des indigidgui rencontrent la totalité d'une séquence d'un

curriculum produit. Nous présentons dans cetteimedes résultats obtenus aprés analyse du
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curriculum produit manifeste public concernant letion d’assemblage en C.A.P. Charpent& 1

année.

Ainsi, nous mettrons d’abord en regard la répartitiles contenus transmis par rapport aux lieux ;
ensuite nous détaillerons I'organisation des ma#kalie travail (groupe ou individuel) par rappart a

contenus ; puis nous identifierons une évolution &apes de travail avec I'avancée dans les énoncés
nous caractérisons l'instrumentation spécifiquechaque étape de travail ; et nous terminerons par

faire apparaitre la notion étudiée a la lumiérepawipes de progressivité.

» Répartition des contenus par rapport aux lieux

L'intérét de ce critéere du lieu réside dans le €pie la fonction des lieux peut varier. Ainsi, &kr

peut aussi devenir le lieu ou les apprentis destioa réalisent une épure, soit dans le cas ou les
sections de bois ne sont pas encore disponibles ejpprentis ne peuvent pas tailler, soit powake

de I'épure, car les panneaux de bois sur lesqllelss réalisée mesurent deux metres par dewanét s
disposés au sol de I'atelier. Toutefois, toutext@abinaisons ne sont pas possibles : la salless
n'accueille pratiguement pas de rembarrement ouailke. Exceptionnellement, elle abrite des

contenus liés a I'atelier, a savoir le débit.

Tableau 12. Répartition des contenus par rappox laux

Lieux Totaux contenus
Total Salle Total Salle Totaux
_ ; ¢ Total
9 Salle Atelier Salle Dessin Contenus
& . ; Contenu /
73 Atelier - Dessin - . -
% Durée % Durée % session Durée %
1 | 18:41:06| 72:09:14 50,8 | 0:10:40 | 00:25:37 0,3 18:51:46 | 72:34:51 51,1
2 | 19:27:30 0:14:57 19:42:27
Contenu | 5 | g.45.04 0:00:00 08:42:24
Atelier
4 6:58:48 0:00:00 06:58:48
5 | 18:19:26 0:00:00 18:19:26
(%)
2 1 0:00:00 | 18:04:18 12,7 | 13:31:17| 34:43:08 24,5| 13:31:17 | 52:47:26 37,2
T
= 2 | 9:31:49 4:49:58 14:21:47
@ | Conenu | o | 50300 0:12:46 05:16:06
2 Dessin
o 4 3:29:09 16:09:07 19:38:16
c
8 5 0:00:00 0:00:00 00:00:00
1 0:00:00 | 00:00:00 O 4:29:18 | 16:40:25 11,7 | 04:29:18 | 16:40:25 11,7
2 0:00:00 4:44:04 04:44:04
Contenu P o, co.
Techno 3 0:00:00 2:58:39 02:58:39
4 0:00:00 4:28:24 04:28:24
5 0:00:00 0:00:00 00:00:00
Totaux Lieux 90:13:32 63,5 51:49:10 36,5 142:02:42 100
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Nous avons ensuite calculé les totaux des tempepgar session dans les deux lieux que sontda sal
de dessin et l'atelier. Ce dernier totalise plu®ddeures sur les cing sessions en atelier pesgpe

52 heures en salle de dessin (cf. tableau 12, kgon&aux lieux »).

Mais comme nous 'avons mentionné, la fonction lisx peut varier et il arrive hotamment que le
contenu « dessin » soit travaillé dans le lieuekat». Nous avons ainsi calculé les totaux degéehl

des contenus « atelier », « dessin » et « techieologcf. tableau 12, colonne « totaux contenus »)
indépendamment du lieu dans lequel ils prennerteplae contenu « atelier » totalise environ 72

heures ; le contenu « dessin », plus de 52 hewtde rontenu « technologie », plus de 16 heures.

Comme les lieux ne caractérisent pas les conteaunahiere univoque, nous regardons maintenant
les lieux dans lesquels prennent place les contémusontenu « technologie » comptabilise 16h40 et

se déroule pour la totalité en salle de dessin.

Le contenu « dessin » est l'activité la plus mgbfle déroulant de maniere privilégiée en salle de
dessin (cf. tableau 12, contenu dessin, total sialfsin) mais également en atelier pour envirordé/3

son temps (cf. tableau 12, contenu dessin, tollel slier).

Nous précisons que le fait que le contenu « dessiit absent de la session 5 ne signifie pasepie |
apprentis n'aient pas dessiné a cette sessiomais plutét que nous n'avons pas recueilli ce qui
relevait du théme suivant de la formation des aratiprs, a savoir le trait de charpente (cf. tablE,
contenu dessin, session 5). Il en est de mémel@aontenu « technologie » a la session 5 (cfetabl

12, contenu techno, session 5). Nous n’avons idiciems cette session que les séances consacrées a
dernier énoncé sur lequel les apprentis travaiitajef. Annexe IV, énoncé n°18 : Comble a deux

versants n°11).

Il arrive exceptionnellement que le contenu « ateli soit travaillé en salle de dessin (cf. tabl&au
contenu atelier, total salle dessin). Ce contesterspécifiqgue du lieu atelier (cf. tableau 12,teon
atelier, total salle atelier). Ceci est sGremenaddait que I'atelier comporte un espace et uiilage

particulier qu'il est malaisé de déplacer en saflelessin.

Les lieux ne sont donc pas spécifiguement assaciés contenu. Le curriculum produit que le
formateur organise pour I'apprenti est orientélparbuts de la séance (e.g., si les sections denieoi
sont pas disponibles, on dessine en atelier pooir auffisamment de dessins a tailler quand des
sections seront prétes). Le contenu « dessin »t @taa facilement déplacable, les apprentis sont
régulierement amenés a dessiner en atelier, cks @@iont amenés a pratiquer en entreprise ou I'on
dessine sur épure en atelier. Nous repérons qulkeles n'ont pas de fonction « scolaire » car le
formateur est un professionnel avant d’étre unignaat. Ce dernier propose ainsi une acculturation
aux manieres de faire du métier. Le curriculum piogur la notion d’assemblage s'integre dans trois

contenus que sont le dessin, I'atelier et la teldyie et se déroule dans différents lieux. Ceseamunt
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et lieux sont considérés par le formateur commardut’outils permettant de poursuivre les objectifs

de la séance.

= Organisation des modalités de travail par rapport ax contenus

Un autre aspect saillant se dégageant de I'orgéonisan « mise a plat » concerne I'organisation des
modalités de travail — classe entiére ou individdepar rapport aux contenus — dessin, atelier,
technologie. A I'étape du codage nous avons renédigs aspects sur lesquels portent les interaction
— points en classe entiére effectués par le foumageinteractions personnalisées entre formateur e
apprenti (cf. Annexe Ill). Le tableau 13 préserde totaux des durées des travaux de groupes et

individuels dans les contenus « atelier », « desgih« technologie ».

Tableau 13. Organisation des modalités de travail apport aux contenus

2 Modalités de travail Totaux contenus
S —
g Individuel / Total Individuel Groupe / Total Groupe o Total Total Contenu
3 X , : i ontenu / ,
session Durée % session Durée % session Durée %
511 15:33:35 | 63:32:38 44,7 | 3:18:10 | 09:02:11 6,4 18:51:46 | 72:34:49 51,1
g 2 | 16:27:07 3:15:20 19:42:27
2| 3 7:54:05 0:48:19 08:42:24
Q
£ 4 6:37:05 0:21:43 06:58:48
" O | 5 | 17:00:46 1:18:39 18:19:26
= | £ |1 10:02:49 | 41:45:221 294 | 3:28:27 | 11:02:02 7.8 13:31:17 | 52:47:23 37,2
©
g8 | 2| 2| 121743 2:04:03 14:21:47
o | 2| 3| 43m07 0:38:59 05:16:06
()
S | E| 4| 144742 4:50:33 19:38:16
=
8§ |©| 5| 00000 0:00:00 00:00:00
2|1 1:28:03 2:19:39 1,6 3:01:14 | 14:20:42 10,1 | 04:29:18 | 16:40:21 11,7
=
é 2 0:09:34 4:34:29 04:44:04
3 3 0:14:41 2:43:57 02:58:39
21 4 0:27:21 4:01:02 04:28:24
@)
O| 5 0:00:00 0:00:00 00:00:00
Total 107:37:38 75,7 34:24:55 243 142:02:33 100

Un résultat que nous repérons est la forte praportie travail que nous appelons «individuel »
comprenant la phase d’autonomie de I'apprenti ®irgeractions personnalisées avec le formateur. En
effet, tous contenus confondus, le travail indiedreprésente environ 107 heures 30, tandis que le
travail de groupe, entendu comme les cours quenssple formateur en classe entiére, ne représente
gu'environ 34 heures 30. En outre, la part du ttawvalividuel est importante dans les contenus
« dessin » et « atelier » mais est plus faible dansontenu « technologie » (2h19) qui est pour
beaucoup transmis en classe entiére (14h20). Lmation en C.A.P. ° année consiste ainsi

majoritairement en un travail individuel a sa tabk dessin ou a son établi, complété, pour une
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moindre part, de contenus dispensés en classereenti®us verrons au chapitre suivant la part
d’autonomie laissée a l'apprenti mais a ce niveatie phase de travail individuel inclut les
interactions personnalisées avec le formateur. dkse modalités organisationnelles du curriculum
produit en charpente est de faire faire aux apjrgrar eux-mémes afin qu’ils se confrontent aux

situations du métier.

Tableau 14. Nombre d’interactions au groupe et magedes durées de ces interactions

1S nombre nombre moyenne des durées| moyenne des durées
a d’interaction au d’interaction au d’interaction au d’'interaction au
3 groupe / session groupe groupe / session groupe
o 1 31 151 0:06:24 0:03:35
22 50 0:03:54
= 3 22 0:02:12
Q
‘g 4 5 0:04:21
" © 5 43 0:01:50
2 % 1 51 215 0:04:05 0:03:05
©
s | 2| 2 48 0:02:35
o 2 | 3 11 0:03:33
S | 2| 4 105 0:02:46
c o
S| © | s 0 0:00:00
2 1 4 39 0:45:19 0:22:04
1=
é 2 11 0:24:57
3 3 5 0:32:47
£ | 4 19 0:12:41
o
O 5 0 0:00:00
Total 405 0:05:06

Si les durées moyennes d’interaction (cf. tablegusbnt équivalentes entre les contenus « ateker »

« dessin » (environ 3 minutes), le nombre d'intioas en groupe est plus important en « dessim». E
outre, la « mise a plat » disponible en Annexepkrmet de voir une différence de nature des
interactions de groupe concernant les contenuslierad et « dessin ». En effet, concernant ceieern
non seulement les interactions sont plus nombremséds elles sont également plus courtes. Elles
peuvent ne durer que quelques secondes et serrdpédtembreuses fois durant la séance. Concernant
le contenu « atelier » en revanche, les interastgmmt moins fréquentes et durent plus longtenhps. |
se peut que ceci soit un effet des caractéristigueastiques des lieux car la salle de dessinwrée
proximité auditive qui rend possible de multipleseractions, pour certaines trés courtes ; aloes qu
dans le cas de l'atelier, le bruit ambiant obligeférmateur a rassembler les apprentis pour leur
expliquer un point ou un autre. Il interagit alpias longuement dans ces phases moins fréquentes de

rassemblement. Ces contraintes ont un impactagahisation de la transmission en classe entiere.
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Le tableau 13 permet de se rendre compte d'unetases dans I'évolution de ces modalités de
travail. Le contenu technologie reste un contespatisé en cours magistral quelle que soit la sessio
concernée alors gu'avec les contenus atelier sirdds formateur améne les apprentis a travelder
eux-mémes. Les durées du contenu atelier se trgupear quatre sessions sur cing, Supérieures a
celles du contenu dessin. Lors de la session 4eanche, le contenu dessin dépasse en durée le
contenu atelier, car les apprentis dessinent 'é@enComble a deux versants n°11 », qui est I'éaonc
le plus long du recueil (cf. tableau 15, colonrdurée énoncé »), et dont ils effectueront la tailla
session 5. On notera également I'absence de cantEndessin et de technologie a la session 5, pour

la raison évoquée plus haut.

En définitive, les modalités de travail mises egard avec les contenus travaillés nous renseigruent

le fait que le curriculum produit sur les contertdes dessin et d’'atelier se réalise majoritairement
individuellement par les apprentis, complétés déntpocourts en classe entiere. Le contenu
technologie, lui, est organisé comme un cours assel entiére laissant une petite place aux exsrcice
individuels. Progresser sur la notion d’assemblagesharpente se fait majoritairement en travaillan

a son établi (ou table a dessin) en autonomiessirr et tailler des ouvrages.

= Evolution des étapes de travail avec 'avancée dates énoncés

Le troisieme aspect saillant qui se dégage de moise a plat concerne les I'évolution des étapes de
travail avec l'avancée dans les énoncés. Différémsncés sont proposés aux apprentis par le
formateur durant les séances analysées. Avec Lkaeamlans les énoncés, nous observons une
évolution des étapes de travail dans lesquellegaent les apprentis. Cette avancée dans lesé&nonc

est mise en lumiére grace a une visualisation &grainme de Gantt (cf. Annexe V). Nous présentons

les résultats obtenus (cf. tableau 15) concermanétiapes de travail et les énoncés pour enfirdabor

une dimension complémentaire, a savoir lI'instruragom caractéristique de chaque étape de travail.

Chaque énoncé requiert de une a cing étapes. B effrtains énoncés ne sont que dessinés ou
uniquement rembarrés sur cotes et taillés (cfetabll5). Au début de la formation, les énoncés qui
sont travaillés ne requiérent qu’une étape, deimess de taille. Ensuite, 'énoncé « Entailles & mi

bois n°1 » permet aux apprentis de travailler tet@pes. Puis I'énoncé « Assemblage n°4, divers
moisements » intégre I'étape de gestion des sackorenfin, 'énoncé « Comble a deux versants

n°11 » intégre la derniére étape de levage de flame:

Ainsi, nous identifions une progressivité avec jaption de nouvelles étapes de travail confiées au
apprentis au fur et & mesure de la complexificaties énoncés (cf. tableau 15, voir aussi Annexe V).
Ce critére des étapes de travail requises (desssition, rembarrement, taille, levage) est ainsiraé

pour comprendre la mise en ceuvre du curriculumyitod
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Tableau 15. Evolution des étapes de travail av@ahcée dans les énoncés

Enoncés de tous types Durée étape Durée
énoncé
dessin section rembarrement taille levage
Présentation d'un cartouche 00:08:51 00:08:51
Les tracés géométriques usuels 03:27:00 03:27:00
Entailles scie égoine 03:44:59 03:44:59
Entailles a mi-bois (AU TABLEAU) 01:30:53 01:30:53
Les assemblages (sans titre) 07:02:15 07:02:15
Entailles a mi-bois n°1 09:01:12 05:22:32 07:05:04 17:24:03
Divers embrévements n°3 04:34.02 04:12:49 02:43:36 8:46:52
Divers assemblages de solivage n°2a et n°2| 06:58:01 09:00:42 06:49:49 15:37:52
Assemblage oblique n°6 tenon-mortaise
désabout 10mm 03:39:29 3:39:29
Assemblage n°4 - divers moisements 09:29:21 01:40:03 05:55:10 09:56:26 14:33:31
Assemblage oblique n°5 tenon-mortaise
embrévement désabout 10mm 00:44:24 0:44:24
Faitage et liens de faitage n°9 11:26:03 07:28:33 06:55:20 06:58:53 13:21:15
Entailles en biais (s'entrainer) 01:21:35 1:21:35
Tracé d'épures simples : un solivage 06:42:57 6:42:57
Solivage d'un petit pavillon 04:40:20 4:40:20
Demi-ferme (AU TABLEAU) 04:00:29 02:24:52 05:11:21 07:25:30 9:54:12
(chevillage a tire) 01:29:52 1:29:52
Double-embrévement (AU TABLEAU) 00:00:18 01:54:33 1:54:33
Appenti sur poteau 00:12:49 0:12:49
Pied de ferme sur blochet n°10 01:51:17 01:51:17 01:18:26 02:25:21 5:35:05
Divers assemblages d'enrayure 04:45:39  04:35:19 05:32:22 04:43:20 8:07:41
Divers assemblages d'enrayure (1/2) 02:58:46 02:58:46 01:00:05 2:58:46
Ferme latine 09:44:32 9:44:32
Ferme boiteuse 05:11:27 5:11:27
Comble a deux versants n°11 05:48:59  02:51:10 05:48:40 11:40:48 11:55|324:08:26
Console n°8 05:07:44 04:52:16 06:56:01 06:02:07 7:49:50
Chantier école : Support de couverture avec
chaineaux encastrés 05:44:22) 5:44:22
ggsrggfsi :S“}‘ A’g[sg‘fj) asymetriques et | o.41.08 00:19:50 5:01:18
Trait de Jupiter (MAQUETTE) 00:56:03  00:56:03 00:56:03 02:16:49 2:16:49
Total 103:12:07 29:38:19 60:28:20 86:11:55 17:39:54| 192:55:58

Une visualisation sous forme de diagramme de Gaerthet de saisir la progressivité a I'ceuvre au

sein de la mise en ceuvre du curriculum produit feate public de la notion. Si certains contenus de

technologie, de dessin ou d’atelier sont dispessés la forme de cours magistraux, d’autres, plus

nombreux, sont traités en travail individuel, dudaquel I'apprenti est face a sa table de dessison

établi et dessine, rembarre ou taille ses piecémidepour atteindre le but prescrit par I'énonceé.
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La figure 22 est un extrait du diagramme de Gasfiahible en version compléte en Annexe V, Table

| et en version simplifiée pour chaque session eneXe V, Table J. Dans la figure 22, ne figurerd qu
les énoncés travaillés durant la session 3. Legmsren colonne renvoient aux numeéros des séances
(cf. Annexe lIl) et les numéros en ligne renvoiank numéros des énonces et autres contenus (cf.
tableau 16, voir aussi Annexe V). Les couleursrésentent les contenus et étapes de travail. Le
contenu technologie (en bleu) ne mobilise pas p&dtale travail. Le contenu dessin renvoie a I'étape
de dessin (en vert). Le contenu atelier est dédielén les étapes de sections (en marron), de
rembarrement (en violet), de taille (en saumon),lel@ge (en orange), de débit (en violet), de
machines portatives (en rose foncé) et fixes (se méle). Les autres éléments sont représentés en
jaune. La légende de la figure 22 synthétise cergpeésentent les couleurs. On remarque que dans

cette session n'apparait pas le levage, présestdiantres sessions.

séances de la session 3
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Figure 22. Diagramme de Gantt de la session 3

Le tableau 16 (extrait de I'’Annexe V) complétediagramme en précisant les énoncés ou contenus
sans supports (entre parenthéses) qui sont trademigie la session 3. Les énoncés peuvent étre
polycopiés ou improvisés au tableau. Dans ce decai la mention « AU TABLEAU » est présente,

ce qui n'est pas le cas lors de la session 3.
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Tableau 16. Numéros des énoncés et contenus traulmside la session 3

N° Enoncés polycopiés ou « improvisés au tableauyeoetenus sans supports)
14 (atelier débit)

19 (retrouvailles)

20 Séquence 8 : Les formes de combles et piéces, géesiéple, calcul de pente
23 (machines)

26 Assemblage n°4 - divers moisements

34 Solivage d'un petit pavillon

43 (révision technologie, séquence 21)

44 (épure de ferme simple, cf. séquence 11)

45 Appenti sur poteau

46 Pied de ferme sur blochet n°10

47 Divers assemblages d'enrayure

48 Divers assemblages d'enrayure Y2

49 (ferme)

Les énoncés polycopiés n°26, 46, 47 et 48 requieretravail individuel durant lequel les apprentis
passent par différentes étapes (dessin, sectioiareement et taille, cf. figure 22). Lorsque deea
cases sont composées de plusieurs couleurs, cigstiq méme moment, les apprentis en sont a des
étapes différentes. L'énoncé n°26 concernant leisaments a été travaillé a la session n°2 et c’'est
une poursuite qui s'effectue a la session 3 (chexe V). Les énoncés n°46 et 47 sont terminés lors
de cette session. On notera que I'énoncé n°47 aobitréduction de la tache (cf. tableau 16, énoncé
n°48) afin que certains apprentis en retard n&etdigue la moitié de cet énoncé, a savoir une demi
enrayure au lieu d’'une compléte (cf. Annexe IV, r@n°15). Grace a ce diagramme, nous pouvons
percevoir ce phénomene de la réduction de la t&ehi@n, le dernier contenu travaillé de la session

concerne la ferme et sera I'objet de la sessiamdessin et de la session 5 en atelier.

by

Les énoncés «Entailles a mi-bois n°l », « Divessemblages de solivage n°2a et 2b»,

« Assemblages n°4, divers moisements », « Faitadiers de faitage n°9 » et « Comble a deux

versants n°11 » (cf. Annexe IV, énoncés n°4, @,Bet 18), sont ceux qui prennent le plus de temps

de réalisation (durée supérieure a 10h, cf. tablEgudurées en gras) car ils renvoient tous a des

difficultés particuliéres :

-« Entailles a mi-bois n°1 » : premier énoncé meaiit trois étapes de travail ;

-« Divers assemblages de solivage n°2a et 2b >mipre&noncé assemblant plus de trois pieces de
bois et premiers assemblages en paume ;

-« Assemblages n°4, divers moisements » : nombreaigaments a réaliser, complexité technique
db au rembarrement et a la taille, premiére foeslga apprentis gérent I'étape de section ;

- « Faitage et lien de faitage n°9 » : premiére qgs@ion de vues sur le méme dessin, premier
délardement ;

- «Comble a deux versants n°11 » : premier ouvrageptet de charpente mobilisant les cing

étapes.
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Certains énoncés en effet permettent de ne travajli’'une étape, comme par exemple, les énoncés
« Tracés géomeétriques usuels » ou « Assemblagguebli°6 », qui comportent une étape unique de
dessin, ou I'énoncé « Les assemblages (sansime) comporte une seule étape de taille. Dans le
tableau 15, on repeére les énoncés qui comportenunigue étape de dessin grace au fait que seule
cette colonne comporte une durée, et il en est@merpour les énoncés qui sont mobilisés pour la
taille uniquement, ou pour le levage d'un suppatabuverture. Lorsque les énoncés requierent
plusieurs étapes, différentes colonnes sont rempliane durée, au moins deux parmi les cing

présentées dans le tableau 15.

Enfin, on notera que la totalité des durées deairaur ces énoncés (pratiquement 193h) dépasse la
durée des séances filmées (environ 142h). Cedlest: fait que différents apprentis peuvent tréesil

des énoncés en paralléle, en fonction de leursnigsghd’avancement.

Si les énoncés représentent une grande part desnasnproposés aux apprentis, il reste néanmoins
certains temps de l'activité qui ne sont pas liésnasupport, qu’il soit prévu ou improvisé (e.g.,
présentation en dessin de la ferme — ouvrage trlérdy charpentier — ; présentation du « chevilkage
tire » en atelier ; fonctionnement et sécurité mhashines). Les durées des résidus ou, autrement dit

des contenus sans support, totalisent 25h40 edroatpas analyses ici.

» |nstrumentation spécifique a chaque étape du travai

Nous repérons un quatrieme aspect saillant quégage de cette mise a plat. Chaque étape de travalil
fait appel a une instrumentation spécifique. Pauteregard sur le compagnonnage ne peut se faire
sans mentionner cette facette de leur transmis§ltusieurs auteurs repérent que les compagnons
accordent une importance et une symbolique a utiks et instruments (de Castéra, 1996 ; Guédez,

1994 ; Adell-Gombert, 2012).

Nous faisons en outre la différence entre les termeutil » et « instrument ». Si 'opérateur sg se
d’un artefact pour transformer le réel, la fonctpmédominante est la « fonction active » (Simondon,
1958, p. 114) et l'artefact en question est utibséa maniére d’'un outil. Si I'opérateur utilise un
artefact pour relever une information sur la situgtla fonction mise en avant est la « fonction
perceptive » ipid.) et I'artefact est alors employé en tant gu’imstent. Nous employons le terme
d’artefact car nous comprenons a partir de cetuaufee les artefacts disposent d’une fonction # out

et instrument — qui sera dépendante de I'usagendaiel'opérateur.

Nous présentons dans cette section les boitesila associées aux étapes de travail précédemment
présentées. En effet, les lieux comportent leutiscet instruments propres mais les étapes daitrav
également. Ces boites a outils, c'est-a-dire lai@nardont s’instancie I'instrumentation, se dégagen

de 'analyse comme revenant réguliérement.
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Les artefacts qui sont mobilisés en salle de dessinle crayon avec mine 3t la gomme, la régle
de 50 cm, I'équerre, le compas et la calculette.af@untera a cette panoplie la table a dessin ou un

panneau faisant office de support permettant dergadeuille.

Pour I'épure en revanche, il s’agit de n'utiliserege panneau d’'épure, le cordex, le métre a ruban,

crayon de papier, la craie grasse et le compas.

Des machines fixes sont employées pour réalisgraeticulier le débit des sections de bois qui vont
étre rembarrées et taillées. Il s'agit de la ralmae la dégauchisseuse, la scie pendulaire etdasc

ruban.

L’artefact de prédilection du rembarrement estdaterelle, synonyme de fausse-équerre, qui permet
de renvoyer tous les angles, mais il faudra égaleseservir du crayon gras, de I'équerre a tadon,

encore du trusquin et de la gargouille pour lesrtiermortaises.

Pour la taille, les artefacts utilisés sont I'étalels serre-joints et étaux, la scie, I'ébaucletile rabot,

ainsi que certaines machines portatives — mortsgsaichaine portative entre autres.

Pour le levage® les artefacts concernés sont le marteau et iesegainsi que I'ébauchoir et la scie
en cas de retouches a effectuer. D’autres artgbactgent étre convoqués a ces différentes étapes ma

de maniére moins fréquente.

Cette section sur I'instrumentation permet d’amemeéclairage sur les ressources employées dans les
étapes de travail. Pousser I'analyse nécessitesteddre au grain des interactions afin d'idemtife

usages que font les opérateurs des artefactsgi@ititettaz, 2009b).

* Principes de progressivité au sein de la notion

Nous avons présenté quatre aspects saillants ia garta mise a plat que nous avons menée. Ces
éléments descriptifs étant portés a la connaissdmdecteur, nous proposons maintenant une analyse

des progressivités repérées dans ces curriculumdsiipg a travers quelques exemples.

Alors que Paindorge (2007) analyse les curriculymescrits en technologie, nous reprenons son
approche pour caractériser des phénomenes obslemgisle I'analyse des curriculums produits
(Martinand, 2014). Nous avons vu qu’une analyseréfg&sentiels ne permettait pas de mettre au jour
de prescription de la progressivité manifeste. elfte que cette progressivité est identifiée par

Paindorge dans les curriculums prescrits commet étamplicite » (2007, p. 100) et « potentielle »

117 a mine 3H est une mine dure.
118 Nous précisons ici que le levage en question @si d’'une maquette. Nous n'abordons pas ici lésfacts qui sont
nécessaires au levage d’'une charpente en chatsier r
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(ibid., p. 101). Nous ne pouvons pas en dire autanhoas n'avons effectué qu'un repérage des

termes employés et n’avons trouvé aucun détaileroant les assemblages bois-bois.

Avec le changement d’étapes pour chaque énoncséitjdegctions, rembarrement, taille, levage), les
apprentis voient le contexte de réalisation déd¢he se modifier sans pour autant changer d'énéncé
réaliser. Ceci se rapproche du principe de divieetibn (Lebeaume, 1999) qui a cours lorsqu’a lieu
« une variation du contexte, sans modification'éieoncé ni de la fonctionnalité » (Paindorge, 2007,

p. 94). C'est donc ici le « contexte de réalisatlerla tdche » qui est concerné.

Un assemblage (e.g., 'embrevement dans I'énorgé/ers embrevements n°3 ») est d’abord étudié
pour lui-méme — afin de le dessiner, le rembartée &ailler — puis va prendre place dans un ouvrag
plus conséquent (e.g., 'embrevement dans les ésordivers assemblages d’'une enrayure » et
« Comble a deux versants n°11 ») et devient al@ment particulier d’'une structure complexe (cf.
figure 19). La notion d’embrévement reste ici lanmémais les approches la caractérisant sont plus
étendues : du dessin, rembarrement et taille agebfevement au dessin, rembarrement et taille de
'embrévement en pied d’arbalétrier dans la feratené du comble a deux versants. Ceci peut étre
rapproché du principe d’extension qui, lui, renvaides situations ou la notion reste la méme nstis e
étudiée selon des « fonctionnalités différentes snenant une « extension des approches utilisées »
(ibid., p. 94).

On trouve également les assemblages « embrevenstnt tenon-mortaise » qui sont travaillés pour
eux-mémes en premier lieu (cf. respectivement leené&s « Divers embrévements n°3 » et
« Assemblages obliques n°6 tenon-mortaise avecbdésale 10 mm »). Puis, les apprentis sont
amenés a travailler « Assemblages obliques n°5S>e@upose I'embréevement et le tenon-mortaise
grace a un tenon-mortaise avec embrévement etalésdd 10 mm. Nous identifions ici le principe de
complication qui permet de caractériser les « @t d’éléments », quand plusieurs termes
s’associent pour former une notion composée. Peyped(2007) précise que la connaissance des
notions composant la notion composée n’est pagriceat nécessaire a la compréhension de la notion
composée. En charpente, on retrouve ce principaoiplication lorsqu’un assemblage s’associe avec

un autre.

En outre, la notion d’assemblage se décompose vamsdassemblages particuliers — embrévement,
tenon-mortaise, mi-bois, moisements, queue d’aromdi¢ de Jupiter, etc. — qu’il faut connaitreinaf
de pouvoir décider de leur positionnement danslesages du charpentier (solivage, enrayure, ferme,
comble). Ceci renvoie au principe de différenciatitans le sens ou « dans la différenciation, les
énoncés présentent des caractéristiques communiss ilmaxiste au moins une caractéristique
particuliére qui permet de différencier deux nasion(2007, p. 95). A linverse, « dans le cas d'une

catégorisation, une notion posséede des caracigrestiqui lui permettent de représenter un ensemble
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de notions »ibid., p. 95). Et en corollaire, la notion d’assemblpgemet de catégoriser les différents

assemblages qu’elle comporte.

Enfin, I'apprentissage d’'un assemblage particullarque peu d’intérét en lui-méme ; mais lorsque ce
méme assemblage prend une place précise dans tegewsn raison des efforts qu'il reprend, son
intérét devient alors sa place dans I'ouvrage séadit son maintien a long terme. Nous relions cet
aspect au principe d’association qui se définit m@nsuit : « deux notions sont associées quand leurs
énoncés respectifs sont liés par une relation deremesémantique qui doit étre caractérisée »
(Paindorge, 2007, p. 95).

On peut donc conclure que chaque principe de pseiyite existe dans la sélection décrite. Quelques
exemples choisis étayent cette affirmation maisesont que quelques illustrations non exhaustives

des multiples entrées d'analyse des processusodesgsivité que I'on pourrait poursuivre.
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3.5. Discussion conclusive

Un objectif majeur a guidé le travail effectué damschapitre : avancer sur la compréhension de la
forme que prend une notion dans des curriculunentitonnée la diversité des études pouvant étre
menées sur cette question des curriculums, noussgu@senté la facon dont nous positionnons notre
travail. Ce positionnement comporte deux aspeletpremiére vise a atteindre I'objectif précisé en

regardant particulierement le curriculum prescid ;seconde répond au méme but en abordant le

curriculum produit.

La particularité du compagnonnage nous a amenééiférencier le curriculum accessible aux
observateurs extérieurs de celui qui ne l'est gasce dernier est déja nhommeé dans la littérature
comme le curriculum « caché par occultation », mdagons pas trouvé de complémentaire a ce terme
et proposons « curriculum public » pour qualifietut qui est accessible aux individus extérieurs a
l'institution. Par ailleurs, il existe un texte davoir disponible chez les compagnons charperdiess

ne possédent pas les autres groupements profeslsiparsavoir, 'Encyclopédie des Métiers que nous
avons détaillée au regard de la notion choisieinEmfrécisons qu'il n'existe pas d'étude sur les
curriculums compagnonniques. Une spécificité déeddiese est d’étudier un curriculum inexistant.
Ceci représente également une difficulté car neossadd faire évoluer nos approches (conceptuelles

et méthodologiques) en fonction des spécificitéaatee terrain.

Pour I'étude du curriculum prescrit, nous nous sesmrposées la question des textes du savoir
disponibles pour la spécialité charpente. Nous \ema identifié trois : les deux premiers sont les
référentiels d'activités professionnelles et detifiestion du C.A.P. Charpente, le troisieme est
I'Encyclopédie des Métiers sur la charpente eblastruction bois, particuliere au compagnonnage. Il
a été rédigé par les compagnons et peut s’appagentedocument technique de format taxonomique.
Nous avons caractérisé notre notion dans ces gliffetextes du savoir. Nous pouvons conclure que la
notion d’assemblage est présente dans ces troisrdots, comme nous I'avons montré, mais que la
progression a suivre pour accéder a la maitriséadeotion n'est pas définie par ces textes. lls
prescrivent plus le « quoi faire » que le « comniaimé ». Cette forme livresque est quasi paradnxal
en tout cas particuliére pour transmettre le meggeme représente pas la seule forme. Ces textes
donnent une liste, un format taxonomique, encydapé, mais peuvent risquer d’évacuer la
cohérence interne des savoirs. Quid des proceskué. (Micro-analyse des interactions) ? Quid des

modalités organisationnelles pour transmettre tisteede savoirs (cf. 3.4.) ?

Nous sommes alors allées étudier la place qu’ocoopre notion lorsqu’elle est mise en ceuvre dans
un curriculum produit. Nous avons opérationnaligéénts criteres que nous avons instanciés sur
'ensemble de la séquence de formation sur lesrddages. Une description quantifiée de ces critéres
permet de dégager la conclusion suivante : leseafiprtravaillent majoritairement individuellement

plutdt qu’en classe entiere, sur un énoncé reqtuié@ranou plusieurs étapes de travail. Il s'agitrdeu
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formateur de conserver le but de la séance indépemeént du lieu, ce qui pose la question de
linstrumentation plus ou moins déplagable que nawsns abordée. Chaque apprenti vit ainsi son
propre curriculum produit dans des histoires can@s et différenciées que reflétent les principes d
progressivité. Les histoires que vivent les apsestnt conjointes parce que plusieurs interactions

lieu en classe entiére et différenciées car de nemsles autres sont des interactions personnalisées.
Nous proposons alors de parler de curriculums pi®du pluriel car nous identifions que dans le cas
de la formation professionnelle initiale en C.Fdampagnonnique, il y a autant de curriculums
produits que d’individus en formation. Si c’est lpablement toujours le cas, ceci apparait de maniere

marquée dans notre contexte.

La mise a plat développée dans ce chapitre détedlactivités réalisées dans la formation en C.A.P
Charpente autour de la notion d’assemblage. llissag d’avancer sur ce « comment faire » que ne
prescrivent pas les textes du savoir. Les résudatette mise a plat aménent des éléments des&pon
aux questions « qui ? », « quand ? », « quoi 708} «» et « comment ? ». L’Annexe Il est ainsi un
résultat a ce niveau de l'analyse curriculaire Btautil de travail au niveau de l'analyse des
interactions. Si les questions institutionnelles & traitées dans le précédent chapitre (cf. &rivt
analyse historique), nous pensons ici avoir mis jaur quelgues-unes des concrétisations
organisationnelles de la formation du charpentter parallele, notons que nous souhaitions, comme
soubassement de I'analyse, proposer une descrifitiendu déroulement du fonctionnement de la
formation compagnonnique, afin de répondre, au h@ioc niveau, a la derniere et non moins
importante question, « pourquoi ? ». Il nous irdéeemaintenant de passer a un grain plus fin qui

regarde les phénoménes de transmission a I'ceuv@efeR. £©année.
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4. MICRO-ANALYSE DES INTERACTIONS : CARACTERISATION DES

PHENOMENES DE TRANSMISSION FORMATEUR -APPRENTI

4.1. Introduction et questionnement

Dans ce chapitre, nous cherchons a caractérisgghde®menes de transmission dans le contexte de la
formation professionnelle initiale effectuée en .B.Fcompagnonnique. Nous adoptons ici une
méthode qualitative qui vise a avancer dans l'egpion d’'une nouvelle facette du terrain
compagnonnique. Nous avons vu précédemment quetdestures de formation portées par les
compagnons s'institutionnalisent tardivement (1pa@6r la F.C.M.B., cf. 2. Macro-analyse historique)
avec leur intégration dans les C.F.A. compagnoresgantre autres. Nous sommes alors descendues
d’un niveau et avons caractérisé la notion d'as$agebdans les curriculums prescrit pour et produit
par les acteurs en formation (cf. 3. Méso-analyseaulaire). A partir de ces études, nous resssrro
encore une fois I'angle d’étude pour avancer swolapréhension de la formation, en atelier et salle
de dessin en C.A.P. Charpent&®lannée, & travers une micro-analyse des phénomdemes
transmission. La temporalité que nous étudionsnesto-didactique : elle permet de décrire «la
pratiqgue d’enseignement elle-méme » (Chopin, 20A089) et « la place de I'éleve dans I'avancée du
temps didactique »itfid.) afin de prendre en compte le « caractére camézé et dynamique des

pratiques dans la classeibid., p. 90).

Les activités du formateur compagnon charpentiettest apprentis sont notre objet d’étude central
dans notre approche en trois niveaux : avec leanigke la macro-analyse historique, nous comprenons
d’ou viennent les compagnons et les territoirest dsndisposent dans I'enseignement technique et
professionnel ; avec le niveau de la méso-analysecalaire, nous avangons sur les modalités de
travail qui permettent la transmission d’'une notjger un formateur pour des apprentis dans la
spécialité charpente d’'un C.F.A. compagnonniguegvec ce niveau que nous qualifions de micro-
analyse des interactions, nous caractérisons d&@soptenes de transmission que met en ceuvre un
formateur dans ses interactions avec les apprdritibjectif général de la thése est d'étudier le
compagnonnage sous l'angle de ses structures martission en formation professionnelle initiale.
Ainsi, comprendre une partie des contextes histerigf curriculaire nous outille pour mieux cerrzer |
figure du formateur compagnon charpentier et a@mgrer dans le cceur de la transmission : les

interactions formateur-apprenti.

Ce chapitre présente une étude de la formatioregsannelle des charpentiers éfidnnée de C.A.P.
en C.F.A. compagnonnique. Nous proposons d’abdadguestion des phénomeénes de transmission a
I'ceuvre entre un formateur compagnon et ses appremtant de la classe d&"3 Les questions qui

guident ce travail sont les suivantes : commenaatariser différents phénomenes de transmission ?
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Qu’en est-il du statut particulier de I'autonomie Happrenti, dont nous avons percu au niveau
précédent la place importante ? Et peut-on ident#itravers certaines interactions des spécsicite

compagnonnage et de ses valeurs ?

Notre premier objectif est d’identifier un modeleus permettant de caractériser des phénoménes de
transmission et de préciser le statut de I'autoroibus montrerons dans un premier temps quelques
modéeles existants dans la littérature sur la faomaprofessionnelle qui amenent un éclairage sur
notre travail, mais ne permettent pas, a notre, adscaractériser des phénomenes de transmission.
Nous présentons notamment un modele de descriptiotfévaluation des compétences, prenant
comme entrée la notion de schéme (Coulet, 201#jsettons de la systématicité du codage qu'il
permet. Puis, nous présentons le modele que nopkyns dans ce chapitre et les raisons de ce
choix (Vadcard, 2013). Nous décrivons ensuite lac@dure de recueil et d’analyse utilisée. Nous
donnons enfin une description et une interprétaties phénoménes de transmission repérés et

analysés.

Le second objectif est d’'identifier des spécifisitdu compagnonnage et de ses valeurs a travers
certaines interactions. Pour caractériser certaijl@ssvaleurs compagnonniques, nous nous sommes
construits une connaissance de ce terrain gracep@aoédents niveaux d’étude. Nous discutons la
guestion de la transmission de valeurs compagnaoesi@n illustrant une quinzaine de ces valeurs

avec des extraits du corpus.

4.2. L’étude des interactions en formation professionné

Dans cette section, nous commencgons par aborddiehssentre action et compréhension dans une
formation a des gestes techniques. Pour mener antalyse des phénoménes de transmission, nous
mentionnons ensuite différents modéles existantsngttant d'étudier I'activité professionnelle ;

enfin, nous positionnons notre étude au regardaeses théoriques mobilisés.

4.2.1. L'action et la compréhension dans les gestes technies

Pour réfléchir a la maniére de transmettre des egmgns, nous considérons ce qui est échangé dans
l'interaction entre formateur et apprentis. Le caguponnage revendique une union de la main et de la
pensée (Sennett, 2010). Nous considérons les demaini apportent des éléments de réflexion a

propos du dépassement du clivage entre penséstet ge

Plusieurs éclairages théoriques peuvent étre cardgo@our étudier les interactions en formation
professionnelle : la didactique professionnellenefamment Pastré (2002) qui propose trois étapes
pour analyser l'activité ; la didactique des mathéques (Vergnaud, 2011) qui permet de réfléchir
aux liens entre pensée et geste ; la didactiqueama (Mercier et al., 2002) qui s'attache a montre

gu'il est possible et fécond d’employer les métlsopeoposées par la didactique des mathématiques
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pour d'autres spécialités. Rogalski donne la diédinisuivante de la didactique professionnellde «
projet de la didactique professionnelle est de nerdmpte des processus qui sont en jeu, d’une part
dans la formation de compétences lors des situmtitans lesquelles intervient une intention de
formation et, d’autre part dans le développementedecompétences au cours de I'activité de travail.
La premiére visée est de comprendre la maniére gentonstitue initialement une compétence
professionnelle, a travers des situations dansuées on peut identifier une intention de formatio
(cela concerne les situations de formation institutelles « en amont » ou « hors » de la situad®n
travail), et les situations «in situ », lors d'apptissages par I'expérience. La seconde visééaest
compréhension des processus d’évolution des comgeseau cours de la vie professionnelle »
(Rogalski, 2004, p. 113).

Pour mener une analyse de l'activité, Pastré (2G@@pose une approche en trois étapes: la
familiarisation avec le domaine, I'étude de la prggion et I'étude de l'activité. Cette démarche
trouve son origine dans les courants de la psygi®ldu travail (Ombredane & Faverge, 1955 ;
Leplat, 2000) et de la psychologie du développertiiaiget, 1974 ; Vergnaud, 1985). La psychologie
du travail montre que toute activité professiorsédit appel & une dimension cognitive en consittéra
le couple situation/activité. La psychologie du eléppement, elle, détaille le cadre théorique de la
conceptualisation dans l'action qui permet de abérsir I'activité humaine dans son unité opératoire
et conceptuelle, tout en comprenant les apporfseotits de ces registres. Ce cadre théorique prend
comme entrée la notion de scheme. Ce dernier dsti g@r Vergnaud comme « I'organisation
invariante de la conduite pour une classe de @nmidonnée » (1991, p. 135), autrement dit comme
la «totalité dynamique organisatrice de l'actiam sljet pour une classe de situations spécifiée »
(ibid., p. 142).

Dans une situation de formation, le maitre échaanggr I'apprenti a travers des interactions qui
« prennent bien souvent la forme de productiongdgigres et [...] constituent de ce fait des unités
sémiotiques elles-mémes culturellement organiséEgliettaz, 2009b, p. 31). L’étude du contenu des

interactions permet de considérer la nature ddsalisations émises.

Dans les échanges entre I'apprenti et le maitres remnsidérons que différents phénoménes de
transmission vont avoir lieu. lls peuvent alled’dgplication & I'ostension, en passant par legescbt

les questions et réponses. La figure du maitraiast centrale en formation professionnelle. Mauss
détaille I' « imitation prestigieuse » (1950/2030,369) : « I'enfant, I'adulte, imite des actes quit
réussi et gu’il a vu réussir par des personnesueil @ confiance et qui ont autorité sur lui » ifvo
aussi Schlanger, 1991). Il s'agit ici d'intégrer groupe professionnel ou social, « de se voir en
position anticipée de maitrise » (Delbos & Joriv884, p. 144). Le maitre accede a ce statut d'une
part, grace a son excellence et parce que cettégederest mise en acte — I'excellence ne se raconte

pas, elle se prouve — et d’autre part, par la misde formation gu'il poursuit (Vadcard, 2016).
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Les interactions ont lieu entre plusieurs individuapprentis et formateur — faisant partie du mike
sens de Brousseau (1998). Le milieu didactiqueaierd la dimension épistémique de la situation. Le
maitre attribue une significativité aux éléments rdilieu. Cependant, le but de la formation est
d’amener I'apprenti a effectuer par lui-méme celiginction. Ceci conduit a la définition du milieu
adidactique, que Vadcard (2013) considere comme trangsition entre le milieu didactique et

l'autonomie visée de I'éleve. Ces milieux adidastig, selon Brousseau (1998), permettent a

I'apprenti de se confronter a la situation.

Bril et Goasdoué (2009) constatent que I'étude duvement est abordée dans la littérature soit selon
le sens et la fonction des mouvements, soit commeeligison entre deux systéemes sensori-moteurs :
la posture et le mouvement (Bril, 2010, p. 247)nAfe dépasser I'opposition entre aspects moteurs e
cognitifs et ainsi « sortir des apories auxquettesduit I'étude de sens sans mouvement et de
mouvements sans sens » (Bril & Goasdoué, 200973), 2es auteurs considérent le contexte de
l'action et la finalité dans l'organisation des qmrtements. Ainsi, la réalisation d’'un mouvement

s’inscrit dans une situation particuliére et répanh but organisant I'activité.

Le courant de I'ergonomie cognitive considére denm@ue la transmission du geste de métier n’est
pas une simple imitation mais fait I'objet d’'unec@nception par le sujet apprenant (Clot et al0,720
Nous nous accordons avec Vergnaud pour dire gaegpernsée est un geste » (2011, p. 47) car parler
de geste technique ne signifie pas seulement pHdgir (de Montmollin, 1984). Les psychologies du
travail et du développement montrent en effet guéitnension cognitive de l'activité de travail, tou
comme celle de conceptualisation dans I'action sénessaire pour étudier I'activité et permettent d

dépasser la distinction entre pensée et geste.

L’étude des rapports de I'action et de la compréiendans une formation a des gestes techniques
conduit & travailler les notions d’outils et d’'inghents dans I'activité humaine. Nous considéress |
outils et instruments comme des artefacts, a salasrobjets matériels fabriqués par ’lhomme pour
agir. Si I'on se place dans une perspective extarhiadividu, I'artefact est alors un outil quirsé
transformer le réel ; et si 'on se place dans perspective interne a l'individu, I'artefact esbra un
instrument qui sert a transformer I'individu (Sindmm, 1958). Le processus de genese instrumentale
(Rabardel, 1995) est alors celui qui permet a iNiili d’apprendre a utiliser les artefacts nécessa

son activité a la maniére d’'un outil, puis d’'untinsment. Autrement dit, en transformant le réel,
l'individu se transforme soi-méme. Nous comprengmes I'usage qui est fait de I'artefact est esséntie

pour caractériser sa fonction, outil et/ou instratne

Pour aller dans le sens d'un dépassement du clieage pensée et geste, nous repérons un concept
grec, lameétis qui se définit comme une intelligence rusée qua «roit au but par le chemin le plus
court » (de par I'étude menée par Détienne et \fern974, p. 295). Cettmétis se trouve chez

Athéna, elle peut étre celle du charpentier cometie du médecin, en passant par le navigateur et le
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politicien (elle est présente chez certains animaomme le poulpe). Deux qualités essentielles
composent cettenétis: I'agchinoia— « la finesse d’esprit, ou I'accent est mis suwivacité et sur
lacuité » (bid.) ; et l'eustochia— « la justesse du coup d'ceil bid., p. 297), « une opération
intellectuelle qui se situe a mi-chemin entre isganement par analogie et I'habileté a déchifesr
signes qui relient le visible a l'invisible b{d., p. 302). Au XX siécle, Cornu dégage trois traits
complémentaires de cette astuce adaptée ou ietatkyrusée : la prévoyance, la prudence et la
vigilance (1988, p. 202). Cette vision d’abord sytique ou unifiée de I'expertise se trouve mise a
mal dans la suite de I'histoire (Troger & Ruano{Baan, 2010) : Agchinoiase trouve associée au
discours et a ce que le sens commun appelle laiehdteustochiaelle, est rapprochée de la matiére
ou de la pratique. Cette distinction hiérarchis@&eediscours et matiére ou entre «théorie » et
pratique est installée dans la pensée contempofaige la distinction de Wallon (1978) entre les

intelligences discursive et pratique).

L’introduction de lametisdans la réflexion sur les pratiques améne a céresidjue I'exercice d'un
métier nécessite des savoir-faire. Définis comme paatique aisée d’'un art, d’'une discipline, d’'une
profession, d’'une activité suivie ; habileté mafeielt/ou intellectuelle acquise par I'expériencay; p
'apprentissage dans un domaine déterminé » et elam qualité d'une personne qui manifeste de
I'habileté a réussir ce qu'elle entreprend, damsrglidomaines, surtout pratiques : affaires, aiati

vie sociale ¥, ces savoir-faire restent polysémiques comme ewitedans ces deux définitions avec
l'introduction des termes « pratique », « habilett « connaissance ». lls se dotent d’'une dimensio
supplémentaire si on leur ajoute un «y » : « gay<baire ». La réflexion sur ce « y » rejoint lansée

de Delbos et Jorion qui proposent qu’ « étre paludé n’'est pas faire du sel, de méme qu’étre un bo
pécheur ce n'est pas prendre du poisson » (19845). Cette citation peut sembler paradoxale si
I'on oublie de considérer la situation dans laguslinscrit I'activité du paludier et du pécheur. e
savoir-faire ne peut s’exercer qu'autant que leglitins naturelles le permettent. Le « y » seaiaits

«le rappel a l'ordre de la nécessité », auquebrteducteur « ne peut opposer que ses principes
d’action ». [...] Ce «y » que 'on retrouve aussnslx savoir s’y prendre » et que les grammaires son
incapables de définir, [peut permettre de] voia &ois la situation dans laquelle les opérationfosg

les qualités personnelles de l'ouvrier et la ruéplayée ainsi que ce que les ouvriers appellent la

« démerde », c’est-a-dire l'intelligence pratiqueneetis » (Cornu, 1988, p. 206).

Le goQt ou I'amour du métier, ou encore la passiorravail, sont des termes qui reviennent dans la
littérature sur I'apprentissage d’'un métier compmagrique (de Castéra, 1996 ; Guédez, 1994). C'est le
godt qui forgera le travailleur complet qui ne caenpas ses heures et privilégie le travail bieh fai
C’est ce méme godt qui fera la différence entretramailleur qualifié et un travailleur passionné.

Développer ses savoir-faire et son golt ne pediaise sans répétition. Le concept de routine peut

HOTLF.
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alors étre considéré. En effet, le sens communidérmsla routine comme étant péjorative. Pour le
Petit Robert, il s’agit d’'une « habitude d’agir @@ penser toujours de la méme maniere, avec quelque
chose de mécanique et dirréfléchi [...] ensemids Habitudes et des préjugés établis, considérés
comme faisant obstacle a la création et au prdgrg£ontraires : Initiative, innovation ». Schwin
propose une autre perception de la routine, nos figée mais « dynamique et créative » (2005,

p. 525). Elle s’inscrirait, de maniére couplée arkation, au coeur du travail de l'artisan.

Nous considérons le développement de I'individusdane formation initiale compagnonnique. Ce
développement est caractérisé par la dynamiqueaggmrts entre I’ « agir » et le « comprendre »
(Piaget, 1974). En effet, le jeune sujet confranties probléemes nouveaux met en place des activités
qui, pour réussir, vont nécessiter la manipulatibobjets matériellement présents ; cette activité
initiale, menée avec plus ou moins de succés,restateur permettant le développement cognitif du
sujet. Plus tard dans sa construction, ce méme digposant d’outils cognitifs incluant les objets
abstraits, va pouvoir alors piloter son action gas raisonnements. Les concepts d’adaptation,
d’équilibration, de passage de la causalité a licagon et d'intériorisation des conduites nous
paraissent & méme d’étayer le fait que la co-coctstn de I'action et de la compréhension intervien

dans la réussite d’'une formation technique.

La notion d’adaptation se décompose en deux partiésssimilation et I'accommodation.
L’assimilation se définit comme des « l'incorpocatides objets dans les schemes de la conduite, ces
schemes n'étant autres que le canevas des actisogpibles d’étre répétées activement. » (Piaget,
1967/2013, p. 28). L’accommodation, elle, est déficomme la réciproque de [I'assimilation
précédente et renvoie au fait que « le milieu sigitl’'organisme, [...] étant entendu que I'étre vivan

ne subit jamais telle quelle la réaction des corpd’environnent, mais qu’elle modifie simplemdat
cycle assimilateur en 'accommodant a euiid(, p. 28-29). L’adaptation est alors définie « caanm

un équilibre entre I'assimilation et 'accommodaticce qui revient donc a dire un équilibre des

échanges entre le sujet et les objetbisl( p. 29).

Dans cette citation, on trouve introduite I'idéédgliilibre, centrale chez Piaget. En effet, pourthuit
développement de connaissances suppose un nowviébrég engendré par un déséquilibre. Les
structures mentales successives qu’engendre |éog@esnent sont des formes d’équilibre majorantes,
c’est-a-dire en progrés sur les précédentes féclandité d’'un déséquilibre se mesure a la po#sibil

de le surmonter » (Piaget, 1975, p. 18).

Pour comprendre comment exercer et transmettreétiemla réussite et la compréhension paraissent
étre deux aspects essentiels des mécanismes elafsuces situations. Piaget (1974) propose de
détailler ces deux types de coordinations — agieteptuelle — qui s’apparentent respectivemdant a

réussite et a la compréhension. Pour lui, ces dmoxdinations sont de natures différentes. La

coordination agie repose sur l'action. Elle se tmgedes composantes matérielles et les liens entre
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deux actions sont de nature causale. Pour I'appdéhnel’individu se base sur des indices perceptifs
Elle posséde un statut d’antériorité et d’autonosue les coordinations conceptuelles. C’est-a-dire
gu’elle intervient en premier dans le développendntsujet. Les limitations que Piaget pointe a
propos de ce type de coordination (agie), et qot sotant de caractéristiques qui lui sont propres,
sont quelle «procéde systématiquement de proclme peoche », qu'elle s’accommode

« continuelle[ment] au présent », gu’elle conseties facilement le passé mais ne fait «pas
d'inférences au futur, a I'espace lointain et asite » (1974, p. 238). Ainsi, cette réussite imiate

de l'action évolue dans le développement de liitliwers une autre coordination, la coordination
conceptuelle ou la compréhension. La coordinatmrceptuelle concerne donc les coordinations de la
pensée. Ces coordinations sont logico-mathématiguéss liens entre deux coordinations mentales
sont de nature implicatrice. Piaget parle alors winplication signifiante »ilpid.). Comprendre la
différence entre la causalité et I'implication nesitke de considérer I'opération. Pour Piaget,
I'opération « est & proprement parler encore un®raguisqu'elle est constructive de nouveautés,
mais c'est une action « signifiante » et non plugsigue, en ce que les liens qu'elle utilise sant d
nature implicatrice et non plus causale » (1974244). L'action permet alors de mener des
coordinations agies et de réussir I'action menkepération permet de mener des coordinations
conceptuelles et de comprendre I'action en coutimitdrét d’'associer la coordination agie a la
coordination conceptuelle tient dans le fait quedaonde coordination permet « la détermination des

raisons, en dehors desquelles les réussites naudamhgue des faits sans significatioribid.).

Enfin, Piaget précise que « en un mot, comprenaingiste a dégager la raison des choses, tandis que
réussir ne revient qu'a les utiliser avec succés,qai est certes une condition préalable de la
compréhension, mais que cetiedépasse puisqu’elle en arrive a un savoir gédcgae I'action et peut

se passer d’elle » (1974, p. 2242).

L'étude des interactions questionne la co-condtnales rapports entre I'action et la compréhension
(Piaget, 1974). Vermersch réfléchit a la posswild’employer les données de la psychologie
génétique pour étudier le fonctionnement cogniif’ddulte. L'auteur précise que cet emploi « relév
[...] d’'une extrapolation » (1979, p. 71). « L’hypéte générale qui est avancée est qu'il existe chez
I'adulte une pluralité de registres de fonctionnetegnitif que I'on peut définir et repérer a jraaiu
caractére discontinu de la genése des instrumemsitiés » (bid., p. 72). Nous retenons que les
dimensions du travail de Piaget peuvent étre isé&tis pour I'étude de la formation des jeunes aslult
lorsque le sujet entre en interaction avec I'objetson apprentissage. L'action et la compréhension
sont alors des processus conjoints qui contribaantdépassement de la distinction entre pensée et

geste.

209



4.2.2. Quelques modeles pour étudier la formation professnnelle

Dans cette section, nous présentons différentsadsavpermettant d’étudier la formation
professionnelle. Les deux premiers présentent Hasgs de transmission & un niveau proche d’'une
vision pédagogique (Kunégel, 2007 ; de Vries, 20183 quatre suivants caractérisent la transnmissio
en considérant le contenu sur lequel elle portiidfaz, 2009a, 2009b ; Veillard & Lambert, 2014 ;
Vadcard, 2013 ; Coulet, 2011).

A un grain large d'analyse, deux auteurs identifiles phases pédagogiques de transmission
récurrentes (Kunégel, 2007 ; de Vries, 2015).

Kunégel propose une modélisation de la fonctiororéle, ou plus précisément des formes de
l'interaction de tutelle pour avancer sur la cagdsttion de I'activité des tuteurs en entreprike.
détermine six formes de I'interaction de tutella sélection de la tache, la consigne, le laissiee;fle
guidage, la monstration et I'évaluation et le cole(2007, p. 111). Par ailleurs, I'auteur ideeti six
configurations formant des structures d’échangaksant les transactions maitres/apprentis » (2007,
p. 112). Il les résume de la fagon suivante : faamdation, familiarisation avancée, transmissioise

au travail assistée, mise au travail semi-assistéee au travail. Ces configurations concernent
I'entrée dans le monde du travail d'abord sane fde référence a la tache (familiarisation) ; puis/
faisant référence (familiarisation avancée) ; lafiguration de transmission représente le cas ou le
tuteur montre une volonté délibérée de faire prggel'apprenti ; les configurations suivantes émis
au travail assistée, mise au travail semi-assistége au travail) vont vers une « autonomisation
grandissante de I'apprenti bid., p. 113). Par leur ancrage dans la situationraleai en entreprise,
ces configurations correspondent moins a la logiqueiculaire. En effet, dans cette derniere la
référence a la tdche n’est jamais absente comragoeet étre le cas en entreprise. L'auteur leudit |
méme dans sa conclusion : « Ce mode de prise egeshaour le secteur de l'artisanat, que nous
avons décrit, sous la forme d’'un modéle diachramigbase de configurations, reléve d’'une logique
de distribution évolutive du travail, fondée sureuprogression implicite. Cette logique différe
complétement de la logique curriculaire en C.F.A2807, p. 118). Si les configurations de cet auteu
ne paraissent pas convenir a notre contexte, leeef d'interactions de tutelle, elles, sont des

catégories que nous pourrons mettre en lien aveamalyses.

Dans un domaine plus large que celui de la formagwofessionnelle, et réfléchissant a la
transmission des figures comme « enchainementdifidbles du comportement exprimé, avec le
corps et/ou le verbe, dans I'espace et/ou le temfae Vries, 2015, p. 219), l'auteur identifie six
phases d’'enseignement : I'explication, la monsimgtia décomposition, 'imitation, la correctionlat

répétition. L'auteur se situe dans différents doraai d’application — rhétorique, grammaire,

géomeétrie, patinage, musique, salsa et trottinetb@ la transmission est a I'ceuvre. Le maitre peut
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choisir d’expliquer ou de montrer la figure a apyhee, il peut également décomposer les moments et
agencements de cette figure. Les apprenants peuméat la figure réalisée par le maitre, ce qui
suppose une réalisation simultanée de la figurd'ggaprenant et le maitre. Ce dernier, par sa isaitr

de la figure, peut corriger et anticiper les ersdas plus fréquentes. Enfin pour arriver a exédate
figure étudiée de maniere experte, il est nécesgmur I'apprenant de la répéter autant de fois que
nécessaire. Nous croiserons ces phases d’enseighsituges a un grain large dans la transmission

avec nos analyses.

A un grain d’analyse prenant en considération kneades contenus, nous repérons quatre modéles
(Filliettaz, 2009b ; Veillard & Lambert, 2014 ; Veatd, 2013 ; Coulet, 2011).

Pour étudier I'activité professionnelle, Filliet§2009a, 2009b) méne des analyses basées sur les
apports conjoints de la linguistique et de la didae des mathématiques en formation
professionnelle. Les apports de la linguistiquepbésl a ceux de la multimodalité (comportements
verbaux et non-verbaux) permettent de descendesmént dans I'analyse du discours et amenent
'auteur & « mettre en évidence la diversité des\és de didactisation dont les instruments de irava
font I'objet dans la formation pratique des appeeat ainsi de mieux connaitre les réalités effesti

de la formation dans le travail en entreprise 0820 p. 29). Il propose un continuum des modalités
de didactisation des instruments de travail quiatéena la « présentation des instruments », celle-c
prend place dans une logique de formation. Ce momth se poursuit avec « I'aménagement des
conditions d’acceés aux instruments » qui supposesquilibre entre les enjeux de travail et de
formation. Il se termine avec « la confrontatiorx &struments » qui intervient dans une logique de
production, selon Filliettaz (2009b, p. 51). L'autdravaille la didactisation des instruments diens
contexte de I'apprentissage en entreprise ou Kedg formation est secondaire par rapport a I'enjeu
de production. En C.F.A., 'unique enjeu est cdliiformation. Malgré les différences d’'enjeux de ce
deux contextes (formation en C.F.A. et productioneatreprise), I'approche de Filliettaz revét un

intérét pour caractériser plus finement I'usageestifait des instruments de travail.

Veillard et Lambert (2014) étudient I'alternancengl@es jeux de cadrage et d’espaces entre diéérent
matieres dispensées dans un lycée professionrehuteurs reprennent les concepts de classification
et de cadrage du sociologue Bernstein (2007) péférehcier des contextes de formation. Les apports
de Sensevy (2007) avec les notions de chronoget@segenése et mésogenése permettent aux
auteurs de considérer I'avancée dans la prise ametldu savoir (formateur, éleve, autre actews). Il
cherchent ainsi a caractériser des « processustidigas » dans différents contextes d’apprentissage
Cette approche met au jour des continuités et digugtés entre les différentes matiéres d'un

curriculum.

Vadcard (2013) propose un outil de description 'ahalyse des interactions dans le contexte de

linternat au bloc opératoire. Elle construit traiatégories de codage des interactions : le type de
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phrase (catégories grammaticales), le type de wonfaction, contrble, prises d’information et
jugement) et le sens de l'interaction (entre I'ampr, le formateur et la situation), a savoir, dividu

qui initie l'interaction. Ces trois catégories pettent, dans un deuxiéme temps, de caractériser des
phénoménes de transmission comme l'autonomie, idiactmédiée ou encore |'observation

commentée. Le contexte dans lequel elle travdilkelas enjeux de travail et de formation.

Coulet (2011) propose un modéle d’analyse dynamipgoer la description et I'évaluation des
compétences (MADDEC) qui tente d’approcher le s&hé@e modéle est construit a partir de
fondements tels que ceux apportés par Piaget (18vér I'épistémologie génétique sur la
construction réciproque des activités productivesanstructives ; par Rabardel (1995) avec les
fonctions outils et instruments des artefacts daasivité humaine ; par Brousseau (1998) avec la
prise en compte de la situation comme participalat @onstruction des connaissances, I'enseignant
faisant partie de cette situation. Ce dernier fibutes retours qui peuvent porter soit sur degsdos
singuliéres, soit sur des situations a caractéus pgénéral. Coulet mobilise dans son modéle les
composants du schéme caractérisés par Vergnaud)(18% anticipations, les régles d’action, les
inférences et les invariants opératoires. Ces eermenvoient a ce que l'individu tient pour vrai o
pour pertinent dans la situation. Nous compren@nsedmodéle que les retours du maitre qui portent
sur les anticipations et régles d’action considelarsituation singuliere. Les retours portant kg
deux composants suivants — les inférences et \egiamts opératoires — concernent une situation a
caractére plus général. Si I'apprenant se troums Harreur, le maitre peut fournir un retour visan
changement de schéme. Ce modele semble permetlépdsser le clivage habituel sur la pensée et le

geste par cette entrée qu’est le scheme.

4.2.3. Positionnement de notre étude

Les modeles présentés sont pertinents pour étlaidormation professionnelle et aménent des
éclairages différents sur la question de la trassiom. Nous présentons dans cette section notre

positionnement par rapport aux auteurs présentes.

Par rapport a la définition de la didactique prsfesnelle que donne Rogalski (2004), notre terrain
véhicule une intention de formation (C.F.A. compagrnique) et nous cherchons a rendre compte de
phénoménes de transmission qui participent a lastogetion des compétences. Nous cherchons

également a caractériser une évolution en détadieunx temps d’un curriculum produit (début et fin)

Nous étudions les interactions entre formateumpptentis. En ce sens, les activités considérées son
celles de ces deux types d’acteurs lorsqu’ils égdainde maniére multimodale (verbale ou non).
Ainsi, ce chapitre ce situe dans la troisieme étammposée par Pastré (2002) qu’est I'étude de
l'activité. Cette étude a été amorcée au chapittegalent par une mise a plat des modalités deiltrava

auxquelles sont confrontés par les apprentis daunsdpproche de la notion d’'assemblage. Elle est
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poursuivie a ce niveau par I'’étude des interacti@réice a la familiarisation avec le domaine, nous
avons pu prendre une plus exacte mesure de ce @ncqgaosiste une forme de compagnonnage
aujourd’hui, celle qui se déroule a la F.C.M.B. ehifolles avec les compagnons charpentiers. Si pour
les besoins de I'analyse, nous avons choisi deidiét qu’un formateur avec ses apprentis en C.A.P.
premiere année, nous avons pourtant récolté dautoenées avec d’autres formateurs avec leurs
apprentis en C.A.P. deuxieme année, ainsi qu'en BeRxieme année. Nous avons également
rencontré les itinérants présents a Echirolles peuns Tours de France et avons mené avec eux des
entretiens suivis (recueil audio ou vidéo) consiséasuivre leur progression dans leurs réalisatim
maquettes tous les mois entre octobre et marsadede scolaire 2012-2013 (cf. figure 17). Si ces
données ne sont pas traitées dans cette thése oalleservi néanmoins a nous familiariser avec le
domaine et pourront faire I'objet d’analyses futurBous choisissons ici de travailler le débutale |
formation au métier de charpentier avec I'étuddéaderemiére séquence de la formation (cf. 3. Méso-
analyse curriculaire) et I'analyse de deux énonleésavail débutant et cléturant cette séquencasNo
avons mené une étude de la prescription, deuxi¢éape éentifiée par Pastré (2002), en travaillast |
référentiels du C.A.P. Charpentier Bois présentéehapitre précédent. Une étude complémentaire de
'Encyclopédie des Métiers sur la charpente et dastruction en bois a permis d’amener des
précisions supplémentaires mais n’est pas a prapreparler une prescription pour les formateurs
compagnons charpentiers. Nous menons dans ce rehapie étude de l'activité effective d'un
formateur compagnon charpentier et de ses appemtBA.P. afin de caractériser des phénomenes de

transmission a I'ceuvre dans I'atelier et la safleldssin.

Nous avons repéré trois théemes d’étude dans laataymen charpente (pour mémoire, il s'agit des
assemblages, du trait de charpente et de la misistdes matériaux) et avons choisi celui de
'assemblage que nous caractérisons comme undcnnotu chapitre précédent. Nous avons vu que
le travail sur la notion des assemblages se dépmridant les cing premieres sessions de la formatio
en C.AP.1, soit d'octobre a avril (ici 2012-2018)ette notion convoque de nombreux gestes
techniques dont nous avons donné quelques clésctled au chapitre précédent ; & ce niveau micro,
nous menons une étude des énoncés afin d’appré@hencentenu sur lequel portent les interactions

étudiées.

Avec de Vries (2015), nous identifions six phased'enseignement de figures qui pourront émerger
dans un domaine professionnel. Nous comprenongiie que les formes de l'interaction de tutelle
identifiees par Kunégel (2007) peuvent étre congegupour interpréter I'activité du formateur. En
effet, nous retrouvons ces formes en C.F.A. : lmsxdremiéeres (sélection de la tache et consigne)
sont confondues car lorsque le formateur séleatianre tache pour que les apprentis la réalisent, il
leur en donne la consigne ; le laisser-faire ingnv lorsque les apprentis réalisent leur travail
individuellement, comme nous en avons vu la prédantge au chapitre précédent. Les trois derniéres

formes d’interaction de tutelle sont identifiéesstpue le formateur guide I'apprenti (guidage), ment
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guelque chose (monstration) ou évalue et contréte droductions des apprentis (évaluation et
contréle). En revanche, le formateur n’emploie lggsmémes configurations (familiarisation jusqu’a
mise au travail) car le contexte du C.F.A. est @@dienjeu de transmission et est en ce sengditfé

d’une entreprise ou I'enjeu de travail est préd@min

Le travail de Veillard et Lambert (2014) nous am@neous positionner au niveau de I'étude d’'une
seule matiere d’'un curriculum et non au niveau @e agencement avec les autres matiéeres d'une
formation. Filliettaz (2009b) travaille, lui, la dictisation des instruments dans le contexte de
'apprentissage en entreprise. Les apprentis que étudions en C.F.A. doivent eux aussi apprendre a
se servir des instruments et le continuum prop@sd’guteur peut étre repéré dans les données que
nous analysons : le formateur présente un nouggluiment non encore utilisé par les apprentis, il
ameénage pour eux les conditions d’accés a ce nautedhct et les laisse enfin se confronter avéc ce
outil de travail. Dans les énoncés que nous anasydes apprentis utilisent des instruments pour ag
Des interactions peuvent porter spécifiqguement wsurinstrument, mais l'entrée par I'énoncé ne
garantit pas d'obtenir les débuts d'explications &l ou tel nouvel instrument mais plutét leur

utilisation en cours d’action.

Un premier travail de codage avec le modele de &o(2011) nous a permis de travailler

I'appropriation d’'un outil d’analyse (Meurger, Vad, de Vries, soumis). L'avantage de ce modéle
est de mobiliser des cadres théoriques complémesta{épistémologie génétique, genése
instrumentale, situation didactique, scheme). Ratirfinstanciation des composants du schéme de
Vergnaud (1991) dans les interactions émises, motarhles inférences et invariants opératoires, pose
guelgues problémes méthodologiques du fait dedeuension tacite. En effet, les inférences et les
invariants opératoires mobilisés par un individintscarement verbalisés et/ou observables. Ces

difficultés nous paraissent attester d’'une limite modele construit par Coulet (2011), a savoir

l'instanciation de ses composants.

Compte tenu de ces différents positionnements, mbassissons la grille de codage de Vadcard
(2013) car les catégories qu’elle construit peremettle caractériser des phénomeénes de transmission.

Nous développons ci-apres les propositions deutetia

4.3. Vers un outil d'analyse des interactions

Le modele de Vadcard (2013) considére expliciterfesnphénomeénes de transmission dans le cas du
bloc opératoire entre chirurgien et interne. Daescantexte, les enjeux de travail et de formation
coexistent. Nous le reprenons pour le cas des ajpeharpentiers et leur formateur en salle dsides

et en atelier au C.F.A. compagnonnique ou seujdiede formation est & I'ceuvre. Nous avons écarté

Kunégel (2007) en raison du fait que les configarst qu’il propose (et notamment celle de
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familiarisation) ne correspondent pas a la logiquericulaire du C.F.A. En revanche les formes
d’interaction de tutelle qu’il identifie seront czidérées lorsque nous décrirons a priori les
phénomenes de transmission. Le modele de Vadc&ti3Y2examine clairement les enjeux de
formation et de travail. Quel que soit I'enjeu,réussite et la compréhension sont a I'ceuvre : nous
décrivons chaque phénoméne de transmission selonpl®pension & mobiliser l'action et la
compréhension. Pour caractériser la transmissiadc&d considére trois aspects de la transmission :
le sens de linteraction, le type de phrase egpe de contenu. Pour les instancier, elle se hases
observables de la transmission (interactions vesball gestes signifiants). Ceci permet de cométer |
manques que nous avons pointés chez Coulet (28Fh)oir, que certaines catégories de son modéle
s'instancient sur des éléments non accessiblesbadivateur (invariant opératoire et inférence). A
partir de trois catégories de codage, le modeleVddcard (2013) permet de caractériser des
phénoménes de transmission entre un formateur,agpsentis et des situations. Les artefacts
nécessaires a 'activité (outils et instrumentasidue la matiere travaillée (bois) sont consislélans

la situation. Présentons maintenant les catégduiaaodele.

4.3.1. Le sens de l'interaction

Figure 23. Modéle de Vadcard (2013) : A = Apprerfii= Formateur ; S = Situatiotf’.

Dans la transmission d’'un contenu entre deux iddsj le sens de l'interaction, verbale ou non,eentr
'apprenti, le formateur et la situation informer dindividu qui initie I'interaction. Les chiffres

représentent I'action émise et les lettres rentaarn rétroactions correspondantes (cf. figure: 23)

- 1 =action de I'apprenti sur la situation ; - a = rétroaction de la situation sur I'apprenti ;

- 2 = action de I'apprenti sur la situation médiée lga - b = rétroaction de la situation sur I'apprenti né&dpar
formateur ; le formateur ;

- 3 = apprenti qui s'adresse au formateur ; - = formateur qui répond a I'apprenti ;

- 4 = action du formateur sur la situation ; -d = rétroaction de la situation sur le formateur ;

- 5 =formateur qui s’adresse a I'apprenti ; -e = apprenti qui répond au formateur ;

120 Nous remplacons dans le modéle de Vadcard lesteda chirurgien (Ch) et d'interne (1) par respestient ceux de
formateur (F) et d’apprenti (A).
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Nous définissons ce sens de I'interaction lorsqgee ééments verbaux ou non modifient la situation.
« Les rétroactions correspondantes, codées de acateles modifications de la situation provoquées
par les actions précédentes, et discernables pafde Les couples action-rétroaction définissesit
interactions » (Vadcard, 2013, p. 128).

4.3.2. Le type de phrase

Le type de phrase permet d’attribuer une naturesgptiénomenes de transmission. Il s’agit d’attribue
les catégories grammaticales : déclarative, ing@atioe, exclamative et injonctive. Par exemple, une
phrase interrogative sera un phénomeéne de trarismids type « questionnement » ; et la catégorie
précédente (sens de l'interaction) permet de dirigequestionnement : du formateur vers I'apprenti

ou l'inverse.

4.3.3. Le type de contenu

Le type de contenu renseigne sur les élémentséxldans la situation et permet de distinguer une

validation d’'une explication par exemple :

- action : comportement (verbal ou non) qui concdéawtion sur la situation (e.g., « allez, on taille
du bois ! ») ;

- prise d’'information : comportement (verbal ou ngaj permet de relever une information sur la
situation (e.g., « le sapin, c’est un bois tendrg »

- critere de contrble : comportement (verbal ou nqu) permet de contrbler I'action dans la
situation (e.g., « comment sont tes paralléles;? »)

- jugement : comportement (verbal ou non) qui pemiragtribuer une valeur a l'activité réalisée ou

a son produit (e.g., « voila, c’est bien »).

4.3.4. Les phénomeénes de transmission

Ces trois aspects, le sens de l'interaction, le g phrase et le type de contenu, permettentfaerdé
ensuite le phénoméne de transmission a I'ceuvre utamnteraction. Ces phénomeénes consistent en

des enchainements typigues dans l'interactiongpample 1-a, voir ci-dessous).

Nous menons ici une description a priori de I'egpdes possibles concernant les phénoménes de
transmission. Vadcard (2013) les présente notammemime portant differemment les enjeux de
travail et de formation. Considérant cette entrimis émettons des hypothéses sur leur présence en

C.F.A. et réfléechissons a la facon dont chacun de phénoménes mobilise l'action et la

compréhension.
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- Phénoméne 1-a. L’autonomie de I'apprenti sur lzasibn :

Pour Vadcard, ce phénomene peut porter I'enjeuad@it ou de formation selon le choix didactique
gue fait le chirurgien au bloc opératoire. Dangecbntexte du C.F.A., 'autonomie de I'apprenti qu

« détecte seul les rétroactions » (Vadcard, 201829) de la situation poursuit un enjeu de foromati

En effet, I'enjeu de travail n'est pas poursuivi@ir.A. Nous ne nous attendons pas véritablement a
observer ce phénomene car nous nous intéressoneraatisations entre formateur et apprenti. Elles
ont lieu lorsque I'apprenti n'est pas en autonoriieus émettons I'hypothése a priori qu’un recueil
adapté permet de repérer ce phénoméne comme umparieprincipales du travail de I'apprenti. Le
fait de se confronter seul a la situation mobiligetion de I'apprenti. Sa compréhension va de pair
prend des formes et niveaux variables selon leseapip. Ce premier phénomene peut étre rapproché
du laisser-faire, forme d’interaction de tutellecdi& par Kunégel, car «la tache est laissée a la
responsabilité de I'apprenti » (2007, p. 111) ;deula répétition, phase d’enseignement identifige p

de Vries (2015) qui renvoie a un entrainement dédilpermettant la maitrise d’une figure.
- Phénoméne 2-b. L’action médiée de I'apprenti pdordmateur :

Dans ce cas de figure, I'apprenti « agit et pergsiteffets de son action par l'intermédiaire (@b
gestuel) » du formateur (Vadcard, 2013, p. 129nEdonné qu'il sert principalement I'enjeu de
formation, nous nous attendons a repérer ce phémpar la perception du réel est a construire pour
les apprentis charpentiers. L'apprenti est en joositi'acteur dans une perspective externe car il
transforme le réel ; et il a la possibilité de coemgre en retour par la médiation (verbale ou mion)
formateur. Cette médiation peut engager I'appréatis une construction de connaissances, dans une

perspective interne, c’est-a-dire dirigée vers tuaesformation de lui-méme (Simondon, 1958).
- Phénomeéne 3-c. L'interaction a l'intiative de I'appti et la réponse du formateur (c-3) :

Selon le type de phrase qu'émet I'apprenti, ce phn@me peut étre un questionnement indirect (3
déclaratif), un questionnement direct (3 interrdgatu un ordre (3 injonctif). Lorsque I'apprenti
guestionne le formateur, I'enjeu de formation esfcauvre. A priori, nous considérons que ce
phénoméne sera représenté. En revanche le faitl'gogrenti puisse donner des ordres a son
formateur parait peu probable étant donné les ipositinstitutionnelles relatives des acteurs. Par
ailleurs, cette dialectique des questions-répopasdait ici plus liée a un but de compréhension, emém
si elle peut étre employée par les apprentis pauwnis quoi faire (ordre des taches) et non pas pour
comprendre pourquoi et comment faire. Ce phénondénquestionnement de I'apprenti reste ainsi

également lié a I'action.
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- Phénoméne 4-d. L'observation par I'apprenti du fatear qui agit sur la situation :

Pour Vadcard, ce phénoméne porte majoritairemenidu de travail. En effet, lorsque le chirurgien
agit seul, il le fait pour le travail dans le corteedu bloc opératoire. En revanche, dans le ctaiex
C.F.A., I'observation porte un enjeu de formatidfious émettons alors I'hypothése qu'il sera
représenté dans ce contexte. Le fait d’'observesifpmes pertinent du point de vue de la constoacti

du regard (Lucas, 1990). Exercer son regard pagtide la compréhension de l'individu apprenant et
prépare son action future. Nous effectuons un mgbmment de ce phénoméne avec les monstrations
de Kunégel (2007) et de Vries (2015). Cette motistrgpeut, chez ces deux auteurs, étre verbale ou
gestuelle. Nous considérons alors que ce phénodehiebservation (non commentée) s’apparente a

la monstration gestuelle chez ces deux auteurs.
- Phénomeéne 5-e. L'interaction a l'intiative du fotear et la réponse de I'apprenti (e-5) :

De la méme maniére que pour le phénoméene 3-cgidntion a linitiative du formateur varie selon le
type de phrase qui linitie. Ce pourra étre unelieagion (5 déclaratif), un questionnement (5
interrogatif) ou un ordre (5 injonctif). L’explidanh est une phase d’enseignement que de Vries 2015
identifie pour I'enseignement des figures. Cettageh constitue une partie de ce phénoméne de
l'interaction a linitiative du formateur. Ce phéméne sert les enjeux de travail et de formatiorz che
Vadcard. Nous posons I'hypothese d'une présenceedehénomeéne car le formateur nous parait a
priori étre a l'origine d’'un grand nombre d'intetians. Par rapport a la question des rapports entre
action et compréhension, nous pensons que lescatiplis et les questionnements servent la
compréhension de I'apprenti sur son activité mgaleément celle du formateur sur ce qu’a compris
'apprenti. L'ordre en revanche nous parait a priglus lié a l'action. Nous rapprochons du
phénomene 5-e deux formes d'interaction de tuwglie décrit Kunégel (2007) : la sélection de la
tache et la consigne. En effet, ces deux formestei dans des interactions a [linitiative du

formateur.

En plus des phénoménes symétriques que nous valeompsésenter, Vadcard (2013) en identifie

d’autres qui servent I'enjeu de formation :

- Phénoméne 1-b. L’action autonome de l'apprenti lsursituation et rétroaction médiée du

formateur :

A priori, nous pensons que ce phénomene sera préaenétant dans un contexte de formation, le
formateur peut émettre des commentaires sur lésnactles apprentis effectuées en autonomie. En
outre, il apparait que ce phénoméne reflete I'actle I'apprenti et sa compréhension médiée par le
formateur. Ce phénoméne de l'action autonome ebaétion médiée nous parait s'apparenter au

guidage, autre forme d’interaction de tutelle géeril Kunégel. En effet, le guidage est la « forme
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constituée par I'ensemble des énonciations et dsteg produits par le maitre lorsque I'apprend a |

main sur I'activité » (2007, p. 111).
- Phénoméne 4-b. L'observation par I'apprenti du fatear et rétroaction médiée du formateur :

Ce phénomene pourra émerger parce que le formaséen position d’acteur et commente en méme
temps ce qu'il fait, I'enjeu de formation est pauivs et ne laisse pas de c6té le fait d’exercer @min

Les rapports entre action et compréhension sogbigjoints car ce phénoméne demande de faire et de
commenter parallelement. Les monstrations verbalegestuelles de Kunégel (2007) et de Vries
(2015) s'apparentent a ce phénomeéne de l'observaiorétroaction médiée. Ces monstrations

renvoient en effet aux périodes ou le maitre admrsur I'activité et commente ce gu'il fait.
- Phénoméne 5-1. L’action de I'apprenti guidée pdotmateur :

« Une injonction du maitre provoque l'action deppeenti sur la situation » (Vadcard, 2013, p. 129).
Ce phénomeéne peut porter I'enjeu de travail au bjpératoire. Dans notre contexte, il peut servir
I'enjeu de formation. Néanmoins, nous ne pensoeopaerver tres fréquemment ce phénomeéne car il
se passe de commentaires sur I'action menée. Rartsdonstruction des rapports entre I'action et la

compréhension, c’est ici I'action qui nous par#ié @rivilégiée.

- Phénoméne 5-1-b. L'action de I'apprenti guidée lgaformateur et rétroaction médiée par le

formateur :

Avec ce dernier phénomene, I'enjeu de formatioreveht principal car I'injonction du formateur
donne lieu a une action de l'apprenti et provogoeretour un commentaire du formateur. Nous
envisageons de repérer ce phénoméne dans l'interasitre formateur et apprenti. Ici encore action

et compréhension sont deux processus conjoints.

Dans cette description a priori des phénomeénesadsrhission, nous avons vu que le type de phrase
fait varier la nature des phénoménes (e.g., unesredigon et rétroaction médiée peut étre
interrogative). En outre, les types de contenugtiem», « prise d'information », « critére de
contrble » et « jugement » permettent d’analysamsphénoméne porte en lui une validation par le
formateur de I'action de I'apprenti (ou de I'appiiesur lui-méme, ou, plus rarement, sur les actauns
formateur). Par exemple, une verbalisation codédé@arative jugement] sera une validation alors
gu’'une autre codée [5 déclarative prise d’inforowtisera une explication. Avec cette troisieme
catégorie du modéle de Vadcard (2013), nous pouide#ifier les phénoménes qui portent une
validation. Cette derniére se rapproche de la p@seseignement qu’est la correction chez de Vries
(2015) ainsi que de la forme d’interaction de tateju’est I'évaluation et le contréle chez Kunégel
(2007).
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Tableau 17. Combinatoire des catégories du modeMaticard (2013)

Déclinaisons des phénoménes de

Phénoménes de transmission transmission Phrase Contenu Combinatoire
l-a .
L’autonomie de I'apprenti autonomie 4 4 1
déclaration
action autonome et rétroaction exclamation A%
1-b médiée interrogation AlPI 1472 =8
L’action autonome de I'apprenti injonction
sur la situation et rétroaction déclaration
médiée du formateur action autonome et validation exclamation j/CC 1%4%2 = 8
médiée interrogation B
injonction
2 déclaration
L’action médiée de I'apprenti par action médiée _exclamatlpn A/PI/J/CC 1*4*4 =16
le formateur Interrogation
injonction
3-c injonction de l'apprenti injonction A/PI/J/CA*1*4 =4
h e questionnement direct de I'apprenti interrogation/ PA/J/CC 1*1*4 =4
L’interaction a l'initiative de &claration
I'apprenti questionnement indirect de I'apprenﬂ X A/PI/J/CC 1*2*4 =8
exclamation
déclaration
observation et rétroaction médiée gxclamatlpn A/PI 1*¥2*4 =8
4-b interrogation
L’observation par I'apprenti du injonction
formateur et rétroaction médiée du déclaration
formateur observation et validation médiée exclamation J/CcC 1%4*2 =8
interrogation
injonction
4-d
L'observation par I'apprenti du  observation (/] /] 1
formateur qui agit sur la situation
5.1 déclaration
L’action de I'apprenti guidée par action guidée exclamation A/PI/J/CC 1*4*4 = 16
le formateur Interrogation
injonction
déclaration
action guidée et rétroaction médiée gxclamatlpn A/PI 1*4*2 =8
5-1-b interrogation
L’action de I'apprenti guidée par injonction
le formateur et rétroaction médiée déclaration
par le formateur action guidée et validation médiée exclamation J/CC 14*2=8
interrogation
injonction
explication declarathn A/PI 1*2*2 =4
exclamation
5-e Linteraction a lnitiative du o0 déclaration j/CC 1#9%0 = 4
formateur exclamation
guestionnement interrogation A/Pl/J/CC1*4=4
ordre injonction A/PI/J/CCl1*1*4 =4
réponse / ordre du formateur injonction A/PI 122
c-3 réponse / validation du formateur 285:2:223& J/CC 1*2*2 =4
La réponse du formateur d)f larat !
réponse du formateur ecaration 1*2*2 =4
exclamation
réponse / ordre de I'apprenti injonction A/PI 12E2
e-5 réponse / validation de I'apprenti 255:2:223& J/CC 1*2*2 =4
La réponse de I'apprenti déclaration
réponse de l'apprenti X A/PI 1*2*2 =4
exclamation
Total 134

220



Le tableau 17 fournit la combinatoire des catégode modéle de Vadcard (2013). En intégrant les
nuances amenées par les catégories types de mrase contenu, nous aboutissons a vingt-trois
déclinaisons de phénomeénes a partir des neuf pr@resmdécrits précédemment. Plusieurs raisons
expliquent cela. La premiére tient au fait que ndistsinguons les questions des réponses, qu’'elles
proviennent de I'un ou l'autre des acteurs. Aiesphénoméne 5-e questionnement direct ou indirect a
comme rétroaction le phénoméne e-5 réponse deréapipll en est de méme pour les phénoménes 3-
¢ questionnement de I'apprenti et c-3 réponse dudteur. La catégorie type de contenu et les codes
[lugement] et [critere de contrble] permettent digser une validation. Nous distinguons alors les
phénoménes qui portent une validation de ceuxaqti gne verbalisation simple. Ainsi, la rétroaction
médiée générique que nous décrivions précédemneerdissocie en rétroaction médiée et en
validation médiée. Ceci constitue la deuxieme rai&m outre, l'interaction a l'initiative de I'apgmti

peut étre un questionnement direct ou indirect el injonction. Si ce dernier cas de l'injonction de
I'apprenti envers le formateur parait peu probahteis le considérons a cette étape de combinatoire.
L'interaction a linitiative du formateur se dédirelle, en explication, validation, questionnemeint

ordre. Enfin, nous spécifions les réponses quiigpmictives par I'appellation « réponse/ordre ».

Deux remarques permettent de compléter cette ejolicdu tableau 17. Premierement, certains types
de phrase ne sont pas adaptés a certains phénonfareexemple la réponse ne peut pas étre
interrogative car, le cas échéant, elle serait eapléestionnement direct. Deuxiemement, I'autonomie
et 'observation ne contiennent pas de verbalipatonc aucun type de phrase et contenu. Nous
obtenons 134 nuances de phénomeénes de transmisarantérisables au sein des vingt-trois

déclinaisons qui sont des combinaisons des phéremmamec les types de phrase et de contenu.

4.4. Méthode

La procédure de recueil que nous avons présentéeagitre précédent (cf. 3.4.3) est convoquée dans
ce chapitre. Pour pouvoir analyser plus finemerduguiveau précédent quelques séances consacrées
a la notion d’assemblage, nous avons réduit I'a®alg quatre apprentis et deux énoncés. Ceci
représente un peu plus de dix heures de vidéoeqdégloient sur vingt-cing séances de deux heures.
Une premiére section sera consacrée a la présengttia la justification de ces choix. Dans une
deuxieme section nous préciserons les aspects dudtigiques qui concernent le recueil et la
préparation du corpus. Dans une troisiéme seatious présenterons la grille d’analyse et discuteron
de sa fiabilité. Parce que les phénomeénes étudiesiro poids temporel, nous avons mesuré leurs

durées : ce sera I'objet de la quatrieme et deFrséction.
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4.4.1. Choix de quatre apprentis et deux énoncés

Nous sélectionnons quatre apprentis parmi douzergode la classe d&"™s et leur attribuons les
prénoms Fred, Johan, Alan et Wali ; le formatedrégmlement anonymisé sous le pseudonyme de
David.

A partir de I'avis du formateur et aprés un premisionnage des vidéos, Fred et Wali sont consadéré
comme des éléves de niveau avancé et Alan et doimame davantage en difficulté. En outre, Fred et
Alan sont repérés comme des individus plutdt peslixet Johan et Wali sont plutdt économes en
paroles. Nous avons donc choisi deux apprentiscégamun prolixe et I'autre non ; et deux apprentis

en difficulté, un prolixe et 'autre non.

Deux énoncés ont été choisis parmi les vingt-eéamcés polycopiés distribués aux apprentis lors de
la séquence sur la notion d’assemblage (cf. Anméx&@able H) : « Entailles & mi-bois n°1 » (que
nous désignerons par l'acronyme « E.M.B. ») en téleuséquence et « Comble & deux versants
n°11 » (I'acronyme que nous emploierons sera «\C.B). en fin de séquence sur les assemblages.
L’étude des énoncés dans cette séquence (cf. 2-8Medyse curriculaire) a permis de repérer qu'une
évolution du nombre des étapes de travail étaitiseq: E.M.B. comporte trois étapes de travail
(dessin, rembarrement et taille) et C.D.V. en cangpoing (dessin, sections, rembarrement, taille,
levage). Cette évolution atteste d'une progressidtl fur et a mesure de la séquence. Une
reproduction des vues et des perspectives fouaniegpprentis se trouve dans les Annexes VIl et IX
respectivement (voir aussi les figures 24 et 25 poe visualisation des perspectives).

Figure 24. Perspective de I'énoncé E.M.B. Figure R&rspective de I'énoncé C.D.V.

Chaque énoncé comporte une ou plusieurs vues derdige a dessiner et tailler. Ces vues peuvent
étre proposées de codté (= en élévation) et/ou dsude(= en plan). Nous notons une évolution du
vocabulaire des vues entre E.M.B. et C.D.V. (dfld¢au 18) : les « vue de coté » et « vue de dessus

vocabulaire compréhensible par les novices, deei@nr élévation » et « vue en plan », vocabulaire
relevant du charpentier. Cette seconde évolutioigne d’un souci évident de progressivité dans la

conception des énonceés.
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Sur ces vues, des cotations sont fournies. L'owes) également représenté en perspective sur les

énonceés afin de fournir la visualisation de 'ogga réaliser. Le débit des bois est défini, cedire

que le nombre de sections nécessaires et leursnsiioms sont fournies (épaisseur * largeur *

longueur). Une consigne détermine les étapes dailtrarincipales et en sous-entend d’autres. Par

exemple pour E.M.B., on demande de dessiner les @ude tailler les piéces. Ceci sous-entend qu'il

faut rembarrer les piéces de bois entre le des$intaille. Le formateur donne cette consigneoéal.

Enfin, chaque énoncé comporte un cartouche quifsp&énoncé travaillé (appelé « sujet » par les

formateurs de la F.C.M.B.), la promotion de I'apyiela structure d’accueil (F.C.M.B.), I'échellé e

le nombre de pages de I'énoncé. Le tableau 18 seméléments et les spécifie pour chaque énoncé.

Ainsi, soulignons que nous nous attachons a obsel®® apprentis qui travaillent sur des taches

particulieres, complétes et complexes, tres éla@gie classiques exercices scolaires.

Tableau 18. Comparaison des deux énoncés : E.NIGeV.

Enoncé E.M.B. C.D.V.
Vues Vue de dessus = Vue en plan
Vue de c6té = Elévation du faitage
Elévations fermes 182
Cotation Compléte Partielle
Perspective | Présente Présente
Débit des Piéce n°1 : 54*70*600 Sabliére = 26*30
bois Pieces n°2, 3, 4 : 54*70*350 Faltage = 20*35
(section des Panne = 20*35
bois en Chevron = 20*15
mm) C.F. =20*25
J. de F. =20*25
Lien de fait. = 20*25
Entrait simple = 20*35
Arba = 20*35
Poingon = 40*40
Entrait moisée haute = 14*30
Entrait moisé = 14*35
Consigne On demande : sur feuille blanche A1 : On demande :
De dessiner les deux vues ci-dessus a | Tracer la vue en plan en simple ligne, axes desderet du faitage (page 2/2
I'échelle 1, avec la cotation compléte. L'élévation du faitage et ses liens de contreveagifpage 2/2).
De tailler les piéces et de les assembler| L'élévation des fermes sur une méme élévation.
Tailler et monter I'ensemble de I'ouvrage, avendequage de charpente.
Les assemblages : embréevement perpendiculairerde Bn butée, les
moisements lisses, délardement fait. 5 mm a lécadst Le délardement des
sablieres se fera a la cote trouvée sur le dessin
Cartouche | Sujet: Entaille & mi-bois Sujet : Comble a deux versants

Tragage et taille d'assemblages : C.A.P.
Charpente Bois

Fédération Compagnonnique des Métie
du Batiment

échelle 1/3, page 1/1

Tragage et taille d'assemblages : C.A.P. Charfzoite
Fédération Compagnonnique des Métiers du Batiment
s échelle 1/5, pages 2/2

4.4.2. Recueil et préparation du corpus

~

Le recueil permet de caractériser les interactamige formateur et apprentis a un grain plus fia qu

celui les modalités organisationnelles de la foromat

Les séances analysées dans ce chapitre se déraudanngt-cing séances de travail réparties sur di

jours. Le premier énoncé E.M.B. se déroule sur a@ances réparties sur cing jours. Le second,
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C.D.V., est réalisé pendant quatorze séances sgr jours. Nous choisissons de considérer les
interactions en classe entiére car elles s’adresaenquatre apprentis. Nous considérons de méme,
toute interaction qui concerne un petit groupe daqgsel se trouve au moins un des quatre apprentis.
Comme nous suivons quatre apprentis en particetigu’ils progressent a des rythmes différents,
certaines séances ne comportent que peu de vetlmis en termes de durée. Ceci peut étre da par
exemple & un apprenti qui n'a pas terminé son @eviors que tous les autres sont en train de
travailler I'énoncé suivant. Le formateur interagitec I'apprenti qui termine de travailler, quelgjue
fois dans la séance, ce qui représente une petitee dD’autres séances en revanche sont riches en
interactions quand par exemple, les quatre apprerdvaillent sur un des énoncés étudiés. Ces
interactions peuvent concerner tout le groupe aa kes quatre apprentis individuellement. Les
interactions en classe entiere concernent les tennps formateur s'adresse a la classe, a propos d’
de ces deux énoncés. Le tableau 19 fournit lesedudés interactions analysées au cours de chacune
des séances sélectionnées. Dans ce tableau, lentigppbsents sont symbolisés par une case grisée,

ainsi que les séances qui ne comportent pas dittiens liées a nos choix.

Tableau 19. Durées des interactions analysées gaport a la durée de la séance pour les énoncéste. st

C.D.V.
° . Durée des .
3 5 g Duree interactions .Duree Qes Durée des Durée des Durée des Durée des
= ... 9 totale de . interactionsg . . . ) . . . .
el a Date Détail & la séance analysées en classe interactions interactions interactions interactions
wilon g O dans cette Y avec Fred avec Johan avec Alan avec Wali
(h:m:s) séance entiére
gl ! matinl 10 11 0:12:51 0:12:10 0:00:00 0:00:14 0:00:09 0:00:18
s 08/10/2012 matin2 11 03:11:04 1:00:57 0:38:45 0:06:03 0:00:05 0:10:41 0:05:23
L apreml 12 - 0:36:03 0:03:58 0:05:21 0:07:29 0:11:41 0:07:34
09/10/2012 aprem2 13 03:55:54 0:20:12 0:08:34 0:00:58 0:03:59 0:04:24 0:02:17
matinl 14 01:01:27| 0:02:55 0:00:00 0:00:00 0:02:55 0:00:00 0:00:00
10/10/2012 apreml 15 03:53:25
aprem2 16 T 0:01:06 0:01:06 0:00:00 0:00:00 0:00:00 0:00:00
matinl 17 02:15:01 0:38:01 0:18:41 0:06:43 0:00:00 0:06:47 0:05:14
11/10/2012 matin2 18 02:01:21] 0:33:06 0:03:06 0:00:27 0:22:33 0:00:23 0:06:37
apreml 19 03:57°57 0:13:15 0:01:.08 0:01:50 0:04:48 0:05:23 0:00:06
aprem2 20 T 0:09:10 0:00:22 0:00:39 0:08:09 0:00:00 0:00:00
12/10/2012 mat!nl 21 03:37-14 0:03:54 0:00:00 0:00:00 0:03:54 0:00:00 0:00:00
matin2 22
< 4 matinl 69 03:59:15 1:01:45 0:54:16 0:05:28 0:00:58 0:00:13 0:00:50
D: 27/02/2013 matin2 70 0:27:33 0:15:57 0:03:05 0:03:22 0:02:17 0:02:52
(@) apreml 71 02:26:24 0:20:32 0:04:50 0:03:32 0:01:55 0:03:13 0:07:02
aprem2 72 T 0:04:52 0:04:45 0:00:00 0:00:07 0:00:00 0:00:00
5 matin2 73 01:44:35 0:25:19 0:16:15 0:02:30 0:03:42 0:01:46 0:01:06
04/04/2013 apreml 74 03:58:43 0:24:00 0:10:12 0:05:34 0:01:21 0:03:56 0:02:57
aprem2 75 T 0:16:39 0:01:20 0:03:37 0:09:17 0:00:00 0:02:25
matinl 76 0:51:10 0:28:08 0:13:.01 0:08:29 0:01:32 0:00:00
05/04/2013 matin2 77 03:36:03 0:15:06 0:11:24 0:01:18 0:00:36 0:01:48 0:00:00
apreml 78 en. 0:22:02 0:10:07 0:00:45 0:01:11 0:09:53 0:00:06
10/04/2013 aprem2 79 03:56:57 0:24:48 0:01:37 0:08:06 0:06:12 0:05:13 0:03:40
matin2 80 02:03:19 0:45:46 0:05:44 0:01:28 0:04:01 0:33:17 0:01:16
11/04/2013 apreml 81 04:00:08 0:13:49 0:00:10 0:00:00 0:04:29 0:05:16 0:03:54
aprem2 82 T 0:33:25 0:05:41 0:02:34 0:14:45 0:10:25 0:00:00
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Enfin, le tableau 20 synthétise les éléments pertdden donnant le total des durées des interaction

analysées dans ce chapitre selon leur type (groujpadividuel).

Tableau 20. Durées totales des types d'interactaralysées par énoncé

Durée totale Durée
des interaction$ totale des
analysées dansinteractions

cet énoncé en classe

Somme de Durée Durée Durée Durée
la durée deg totale des totale des totale des totale des
interactions| interactions interactions interactions interactions
individuelles| avec Fred avec Johan avec Alan avec Wali

Enoncé (h:m:s) entiere

Entailles a mi-bois n°1 3:51:30 1:27:50 2:23:31 0:22:01 0:54:33 0:39:28 0:27:29
Comble & deux versants n°11 6:26:46 2:50:26 3:36:20 0:50:58 1:00:25 1:18:49 0:26:08
Total 10:18:16 4:18:16 5:59:51 1:12:59 1:54:58 1:58:17 0:53:37

Nous continuons d'utiliser le logiciel Transana ptanscrire nos vidéos mais cette fois de maniére
compléte et non plus sous un mode « prise de nddeus gardons une version de la transcription de
la séance en format « prise de note » (exportée feomat Word) et la complétons sur Transana pour
aboutir & une transcription compléte. Nous gar@onsi les mémes codes de transcription (cf. tableau
7) concernant les secrétaires, le chercheur, lepadements ou précisions, les énonceés et étases, |

photos, les time-code et la non-audibilité. En neve les codes concernant les apprentis et le
formateur ont été renommés comme mentionné (i.&.,d8vient Fred, 5.1 s’appelle Johan, 7.1 se
prénomme Alan et 11.1 prend pour diminutif Wale:sont les apprentis ; David est le formateur). En
outre, I'ensemble des verbalisations et comportésnaignifiants pour la compréhension de la

situation sont transcrits. Le tableau 21 présezgecbdes de transcription utilisés pour uniformiesr

transcriptions des séances a ce niveau de la mi@alyse des interactions.

Tableau 21. Codes de transcription complete

Codes de

e Déclinaisons Descriptions
transcription
GPE Lorsque le formateur s'adresse au groupe classs le transcrivons GPE.
GPE, APP, Fred, Fred, Johan, | Lorsque le formateur s'adresse a un des quatremtggpchoisis, nous les nommons
Johan, Alan, Alan, Wali | par un prénom de substitution.
Wali : apprentis
de CAP.1 APP Lorsque le formateur s'adresse a un autre appdargioupe classe, nous le
transcrivons APP.
David : . N . .
f David Le formateur analysé a ce niveau est nomnwidDa
ormateur

Chaque numéro de formateur est précédé par lafieBans cette thése, seul 12,
alias David, est étudié mais f1 et f3 ont été égel filmés en tant que formateu
de leurs classes. D'autres formateurs sont préser@sF.A. et dans les vidéos.
Nous les identifions par un numéro allant de 4.a 16

f : formateur f1, 3 ; f4 af16

S : secrétaire sl ets2 Les secrétaires sontfidestpar l'initiale s et un numéro.
¢ : chercheur cl Le chercheur est identifié pdettee ¢ et un numéro.

(comportement Les comportements ou informations jugés utiles@tapréhension de la situatio
ou précision) sont reportés entre parenthéses. T
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Codes de

A Déclinaisons Descriptions
transcription

L'énoncé travaillé est précisé entre parenthessesudigné et il est suivi de I'étape

(énonce) (étape sur laquelle porte l'interaction entre parenthése.

Nous prenons des photos en figeant la vidéo plustiiér une étape du travail. Le

photo mot "photo"” est alors souligné dans la transcniptio
a (0:00:00.0) Repére temporel ou "time code". L'unité des timeecodntient I'neure (h), la
R minute (M), la seconde (s) et les dixiemes de sEx@d) sous le format : (h:m:s.d].
(inaud.) Inaudible.

Le tableau 22 présente un extrait de transcripitdisant les codes présentés (voir aussi les Aasiex

X et XI). Au début d'un type d’interaction, nougysifions le sens de l'interaction, c'est-a-dire,
I'individu qui initie I'interaction. Ici, il s’agitdu formateur (David) qui s'adresse a un appréfal{).

Les verbalisations sont transcrites et les actimrsverbales ou éléments de contextes sont signifié
entre parenthéses. Lors de la poursuite de I'iotienrd nous reprécisons que I'apprenti (Wali) répon
au formateur. Si le type d’interaction change, nteusnentionnons par un changement de sens de

I'interaction, comme dans I'exemple ci-dessus (DaviGPE ; APP répond au formateur).

Tableau 22. Extrait d’une transcription compléte

Time code Sens de TR Atan

(h:m:s.d) linteraction Transcription "compléte
(0:16:00.1) | David a Wali :| (Entailles & mi-bois) (dessin) Toi t'as rien d'aytour mesurer que ¢a, 1a ?
(0:16:03.3) | Wali: Si (0:16:03.9) mais aprés c'est la grande régle.

(0:16:11.2) | David a GPE { Alors, ca c'est une bonne réflexion de Wali.

(0:16:12.1) | David a Wali :| C'est ¢a, hein ? (0:16:13.6) Wali.

(0:16:15.5) David a GPE C'est vrai que pour mersdes fois des p'tites distances, (0:16:17.0) @eec'es
guand méme embétant (montre la grande regle), (811 vous avez remarqué quand

méme ?
(0:16:20.2) APP : Quais.
(0:16:22.2) | David: Tous ? Vous avez tous remarqué ?
(0:16:24.2) APP : Quais.
(0:16:26.2) | David : Dong, c'est quoi la solution ?
(0:16:27.9) | Wali: D'en acheter une petite.
(0:16:30.0) David : Ben oui, c'est d'avoir un micimeétre 1a, ou 20 cm, ou 15. (0:16:32.5) Vajkc'est

quand méme trés, trés pratique (montre un doulderéére) parce que ¢a, bon, cest
s0r c'est un peu grand, (montre la grande regéssit) pour mettre les distances.

4.4.3. Grille d’analyse et fiabilité

Nous nous situons ici dans les deux échelles diaaahacroscopique et mésoscopique que proposent
Tiberghien et Sensevy (2012). Nous avons ainsicténiaé les 82 séances formant la séquence des
assemblages a I'échelle macroscopique, découpéemsdre corpus en phases organisationnelles a
I'échelle mésoscopique de ces auteurs. Ceci aittgnsiotre étude des curriculums produits. La mise
a plat effectuée au chapitre précédent était unlteésau niveau de la méso-analyse curriculaire et
devient un outil de travail & ce niveau de la manalyse des interactions. Nous en venons maintenan

a la derniere échelle que les auteurs qualifienk dacroscopique ». Nous nous inscrivons dans ce
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troisiéme grain d’analyse car nous visons a caiggoles interactions et comportements des apgrenti

et du formateur selon les phénoménes de transmiadioeuvre (cf. Annexes X et Xl).

Nous présentons la grille d’analyse et discutorfgagdité. Une fois que les verbalisations conean
les quatre apprentis étudiés sont transcritesugeldgcrit précédemment, nous structurons notraisorp
en utilisant le logiciel Excel et codons les catép retenues du modéle de Vadcard (2013) (cf.
tableau 23).

Tableau 23. Structuration du corpus analysé a wieke « microscopique »

Time- Transcription + (précisions) Sens de | Phrase | Contenul Phénomeénes Durée phénomeéne
codes I'interaction (h:m:s)

Les time-code sont les reperes temporels affeasecau logiciel Transana, la transcription et les

précisions viennent d’étre exemplifiées (cf. tablea).

La premiére catégorie du modele de Vadcard egrie de I'interaction. Elle est numérotée de 1 &5 e
de a a e selon I'individu qui initie I'interactigmoir 4.3.1). Nous repérons une difficulté dansds ou
certaines rétroactions ne sont ni visibles ni dedilet ou seule une poursuite de l'action permet
d’inférer la rétroaction précédente. De la mémeiarargue Vadcard (2013), nous le signalons par un
codage en italique. Dans le tableau 24, la questiblein ? » de I'apprenti intervient comme une
réponse a l'injonction précédente du formateur reatsune question directe, nous la code De
méme, la réponse du formateur a la demande deti@péte I'apprenti est en fait une injonction au

rangement et est codés].

Tableau 24. Exemple d’interaction inférée et coeiééalique

Time- Transcription + (précisions) Sens | Phrase Contenu Phénoménes Durée
codes inter® phénomene
(h:m:s)
(0:05:42.2)| David a Alan : (David a sa table a dessin) Tieps, injonction action ordre 0:00:01
travaille Alan.
(0:05:43.2)| Alan : Hein ? e3 interrogation prise d'information  questionnensirgct de | 0:00:01
l'apprenti

(0:05:44.6)| David : Range ¢a, s'te plait. c5 injonction action ordre 0:00:01
(0:05:45.9)| Alan : Ouais, j'vais le ranger. e déclaration actio réponse de l'apprenti 0:00:10

La deuxieme catégorie du modele de Vadcard et daltype de phrase (cf. 4.3.2) émise par I'acteur
(déclarative, injonctive, exclamative, interrogajivDans la phase préliminaire de codage, les deux

codages ne montraient pas d'écart entre le prezhlersecond passage.

La troisieme et derniere catégorie du modele dkt da contenu (cf. 4.3.3). Elle renvoie aux codes
action, prise d’'information, critére de controlgu@ement. Nous codons [action] lorsque l'interati
porte sur quelque chose a faire. Les [prises dinfgions] interviennent pour coder tous les sigetes

indices qui sont mentionnés comme tels dans latgitu (Vergnaud, 1996), les [criteres de contréle]
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sont codés lorsque les interactions précisent cpeumet d'émettre un jugement sur la situation.
Enfin, le [jugement] est codé lorsqu’un protagamiattribue une valeur & I'action en cours. Cette
catégorie a nécessité quelques allers-retoursdafistabiliser le codage. Le tableau 25 exempléie |

codage effectué avec cette grille d'analyse. Lesekas X et Xl fournissent le détail du codage des

interactions ayant eu lieu lors de la réalisatiea énoncés E.M.B. et C.D.V., respectivement.

Tableau 25. Exemples de codage

Time-codes | Transcription + (précisions) Sens | Phrase Contenu Phénoménes Durée
inter® phénomeéne

(h:m:s)

(3:48:53.1) | David : (lui prend I'épaule pour le 2 action action médiée 0:00:00

mettre dans le bon axe pour regarder

(3:48:53.9) | Regarde. b injonction prise d'inforimat

(0:52:41.8) | APP :C'estce qu'ily a au tableau ? 3| interrogation | prise d'information| questionnemergat de I'apprenti 0:00:02

(0:52:43.5) David : Cartouche. c déclaration pdS$eformation | réponse du formateur 0:00:02

(0:49:05.9) David : (épure d'assemblage) (dedsky action observation 0:01:06

(écrit au tableau pendant que GPE
termine de s'installer et commence| a
dessiner) ("trait continu fort (contour)|',
"trait d'axe", "pointillé (ligne cachée)"
et dessine les traits correspondants |en-
dessous de chague dénomination)

(0:54:16.3) | David a GPE : Bon, c'est bon vous ayéz interrogation | prise d'information  questionnendirgct du 0:00:02
terminé & ? formateur
(0:54:18.8) Fred : Non. e déclaration prise d'infation | réponse de l'apprenti 0:00:02

4.4.4. Poids temporel des phénomeénes

Pour compléter l'identification de ces phénomemesis avons voulu prendre en compte leur durée.
Nous considérons en effet que la durée est unablargui donne une indication sur le poids des
phénomeénes. Pour obtenir la proportion des durégshénomenes de transmission, nous reprenons
chaque phénoméne avec le logiciel Transana etaéectons des marqueurs de temps. Nous avons
effectué une premiére attribution de marqueurs teetp pendant la transcription, et nous en réatison
une seconde au regard des phénoménes codés afimgiter les marqueurs manquants. Nous avons
instancié les catégories de codage grace au lbgigeel. En dépit du fait que le logiciel Transana
permet d’affecter des mots-clés représentant dégades d’analyse, nous avons privilégié le lagici
Excel car il permet d’ordonner les données, afeffdctuer le codage et d’obtenir les phénomeénes de

transmission et leurs durées respectives.
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4.5. Reésultats a propos des phénomeénes de transmission

Les deux guestions qui guident ce travail sonmrment peut-on caractériser chacun des phénoménes
de transmission ? Et qu’en est-il du statut pdigcude I'autonomie ? Pour atteindre ces objectdas
présentons les déclinaisons de phénomenes queohtarsons aprés codage. Nous proposons ensuite
trois réflexions : la premiére est celle d’'une meseregard de ces déclinaisons avec les phénoménes
décrits a priori ; la deuxieme concerne le sujéew@cdu phénomene ; et la troisiéme questionne la
nature du phénomene. Nous en venons a décrirecda fdont chacun des phénomeénes se présente
dans nos données. Puis, nous réfléchissons a t& pla I'autonomie afin d'éclairer celle des

interactions formateur-apprenti. Nous terminonsdmamer une synthese des résultats développés.

4.5.1. Déclinaisons de phénomeénes

Le codage des interactions aboutit & vingt-sixidéidons de phénomeénes représentés en figure 26.
Ceci représente trois déclinaisons de plus queesallentifiées a priori car nous détaillons le
phénoméne 4-b observation et rétroaction médiéensiels types de phrase et de contenu qu'il
véhicule : la rétroaction peut ainsi étre une @attion simple, une interrogation, une injonctionune
validation. Ceci rajoute trois déclinaisons. Enreutous ne caractérisons pas de réponse / ordre de
I'apprenti, ce qui enléve une déclinaison, mais autee apparait, celle de I'ordre / validation. effet,

nous avons été confrontées au fait que le formatgisse donner des injonctions a I'apprenti visant
validation de son travail (e.g., « Donc soyez pespin peu et essayez de me montrer ce que vous avez

un peu dans le ventre, au niveau de finesse »).
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. Total des phénoménes de transmission codés
1-b : action autonome . . L

et validation médiée 5-1:action 5-1-b: action guidée et
guidée rétroaction médiée

0,71%

2-b : action médiée
0,02%

1-a : autonomie
0,03%
formateur ot rétroaction médiée

4,78% 0,02% 5-1-b_: aqtion g,uiq’ée et
validation médiée
c-3: réponse / 5-e : validation 0,23%
validation 7,97%
du formateur - .
3-c : injonction
2,61% .
i T de l'apprenti
’e-5 : 0,01%
réponse /|
validation
de
I'apprenti e-5 : réponse de
1,21%, I'apprenti
0,
3 7,20%
réponse 4-d:

obser-
vation
0,77%

nement
indirect
du
formateur
1,25%

3-c : questionnemen
direct de l'apprenti

4-b : observation et

3,22% injonction médiée
5-e : ordre / validation 1,47%
0,21%
5-e : ordre
3,14%

Figure 26. Phénoménes de transmission codés elitéota

Pour analyser finement ces nombreuses déclinaidenphénomeénes, plusieurs guestionnements
peuvent étre émis : Qu’en est-il de ces déclinaisanregard des phénomenes décrits a priori ? Quel
sujet est acteur du phénoméne (le formateur, la&pgprou les deux) ? Quelle est la nature du

phénoméne (en termes d’observation, d’explicatienguestionnement, etc.) ?
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4.5.2. Phénomeénes décrits a priori

Le tableau 26 présente les déclinaisons de phéresmée transmission regroupés selon les
phénomenes décrits a priori. Nous avons ajoutésadeeniers les réponses du formateur et des

apprentis. La figure 27 présente les proportionsegephénomenes.

Tableau 26. Catégorisation des déclinaisons de pimémes selon les phénomenes décrits a priori

Phénomeénes de transmission Déclinaisons des phéromas de transmission Durée -(rho'ﬁ!s)
1-a L'autonomie de I'apprenti sur. . . .
|a situation autonomie 0:00:11 0:00:11
1-b L'action autonome de action autonome et validation médiée 0:00:14
I'apprenti sur la situation et . 3 . o
rétroaction médiée du formateur action autonome et rétroaction médiée 0:00:00 0:00:14
2-b L'action médiée de I'apprenti_ .. S .00- .00-
par le formateur action médiée 0:00:07 0:00:07
injonction de l'apprenti 0:00:03
|3’-c L |ntgract|on alinitiative de questionnement direct de I'apprenti 0:20:00
apprenti
questionnement indirect de I'apprenti 0:29:06 0:49:09
observation et injonction médiée 0:09:10
4-b L'observation par l'apprenti gpservation et questionnement médié 0:27:12
du formateur et rétroaction . . . o
médiée du formateur observation et rétroaction médiée 1:48:03
observation et validation médiée 1:12:05 3:36:29
4-d L'observation par I'apprenti
du formateur qui agit sur la observation 0:04:47 0:04:47
situation
5-1 L'action de I'apprenti guidée _ .. I AA. .
par le formateur action guidée 0:00:23 0:00:23
5-1-b L'action de I'apprenti action guidée et rétroaction médiée 0:04:23
guidée par le formateur et
rétroaction mediée par le action guidée et validation médiée 0:01:24 0:05:47
formateur
explication 2:09:54
validation 0:49:31
5-e L'interaction a l'initiative du duestionnement direct du formateur 0:37:32
formateur questionnement indirect du formateur 0:07:44
ordre 0:19:31
ordre / validation 0:01:19 4:05:29
réponse / ordre du formateur 0:00:29
c-3 La réponse du formateur réponse / validation du formateur 0:16:12
réponse du formateur 0:29:41 0:46:21
3 ) réponse / validation de l'apprenti 0:07:30
e-5 La réponse de I'apprenti 3 )
réponse de l'apprenti 0:44:45 0:52:15
Total 10:21:09
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action autonome

] et rétroaction
autonomie méd|ée
0,03% 0,04%

Phénomenes de transmission décrits a priori

action médiée
0,02%

réponse de
I'apprenti
8,41%

interaction a

Pinitiative du

formateur
39,52%

observation
0,77%

{-action guidée et

rétroaction
médiée
0,93%

action guidée
0,06%

Figure 27. Phénoménes de transmission regroupés $elir description a priori

Nous regardons ce qu'il en est des phénoménesadentission (cf. figure 27) et repérons trois

groupes de phénomenes :

- ceux qui ont la plus forte proportion : I'interamti a l'initiative du formateur (5-e) et I'obsenati
et rétroaction médiée (4-b) ;

- ceux qui ont une proportion plutét moyenne voirbléa(~ 8 %) : la réponse de I'apprenti (e-5),
I'interaction a l'initiative de I'apprenti (3-c) é& réponse du formateur (c-3) ;

- et ceux qui apparaissent dans des proportionsiaaotsle zéro : I'action guidée et rétroaction
médiée (5-1-b), I'observation par I'apprenti dunf@teur en situation (4-d), I'action guidée (5-1),
I'action autonome et rétroaction médiée (1-b), tkenomie (1-a) et I'action médiée (2-b).

4.5.3. Sujet acteur du phénomene

Une deuxiéme interrogation concerne le sujet qui emeceuvre le phénomene, est-ce I'apprenti, le
formateur ou les deux ? La figure 28 présente tepgtions de phénomeénes provenant de I'un ou
l'autre des protagonistes, ou des deux. Nous cérmid que I'apprenti est acteur des phénomenes que
sont I'autonomie, les interactions a son initiateteses réponses. Les phénomenes qui mobilisent les
deux individus (formateur et apprenti) sont ceuxl'detion autonome et rétroaction médiée, de

I'action guidée, de I'action médiée et de I'obséiomm Le formateur est acteur des autres phénomenes
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gue sont I'observation et rétroaction médiée, diattion a son initiative et ses réponses. Poynius
ample détail, 'Annexe Xll propose un tableau di&at la fagon dont nous avons regroupé les
phénomeénes par sujet.

Apprenti/Formateur
AIF

A
16,35%

F
81,83%

Figure 28. Proportions de phénomeénes relevant dudteur, de I'apprenti ou des deux

Le formateur est a I'origine de la majorité desrmréenes (82 %) et I'apprenti questionne et répond.
On retiendra que dans les interactions entre faunagt apprenti, c'est le formateur qui prend en

charge les 4/5*°des phénoménes.

4.5.4. Nature des phénoménes

Une troisieme interrogation possible est celle al@mdture des phénoménes. Portent-ils sur I'action,
'explication, I'observation, l'ordre, le questioement, la réponse, la rétroaction ou la

validation ? Cette facon de considérer les phéneméme sera pas retenue car elle fait perdre
I'exclusivité des phénoménes entre eux puisqueaicartsont dans deux catégories du fait de leur
nature. Par exemple, I' « observation et questioram médié » se situe a la fois dans la catégorie
« observation » et dans la catégorie « questionnemeCependant, faire un tel regroupement permet
de donner des éléments de comparaison des phémos@na leur nature (cf. Annexe XllII pour le

détail des regroupements effectués). La figure 2thtre les proportions que chaque catégorie

représente.

Nature des phénoménes action
0,77%

validatio
17,04%n_\

explication
14,95%

rétroaction.__

) 12,95% observation
réponse 25,46%
11,34% __ ———

guestionneme ordre

13,98% 3,51%

Figure 29. Proportions de nature de phénomeénes
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Nous remarquons que I'observation tient la premigexe avec plus de 25 %, que la validation,
'explication, le questionnement, la rétroaction l@tréponse se situent entre 11 et 17 % et que

I'injonction et I'action pure restent minoritairasec respectivement 4 et 1 %.

Nous développons dans la suite des résultats |éaopienes analysés puis regroupés selon la

description menée a priori (a laquelle nous avjmsté les réponses des acteurs).

4.5.5. Durée des phénomeénes de transmission

Nous caractérisons ici chaque phénomeéne (cf. tatil6aet figure 27) en commencant par présenter

les plus fréquents de nos données pour termindepanoins représentes.

Au sein des verbalisations, nous distinguons plusieriteres permettant de comparer les durées des
phénoménes de transmission. Certains de ces srisérg identifiés au niveau de la méso-analyse
curriculaire et affinés dans cette analyse. Lagra$s de comparaison sont les suivants :

- lesinteractions : groupe classe, individuel ;

- lesénoncés: E.M.B.,C.D.V.;

- les quatre apprentis : Fred, Johan, Alan, Wali ;

- les niveaux a priori des apprentis : « avancésen difficulté » ;

- les étapes de travail : dessin, sections, rembantnaille, levage.

= 5-e: L'interaction a I'initiative du formateur

Ce phénomene est le plus important (4 heures) seloonées et concerne les interactions qui sont a
linitiative du formateur (39,52 %). On releve lglication (2 heures), la validation (49 minutess |
questionnements direct (37 minutes) et indirectmiiutes) du formateur, I'ordre (19 minutes),
I'ordre/validation (1 minute) qui est une catégomprésentant les ordres qui sont émis portant un
jugement (cf. tableau 27). Ces interactions atiative du formateur se déroulent durant les deux
énonces et a toutes les étapes du travail (dessition, rembarrement, taille, levage). Nous pessio
priori que ce phénomeéne serait représenté dandamgees et nous sommes maintenant en mesure de

confirmer cette premiére hypothése.

Tableau 27. Exemples de verbalisations portanhiEnpmeéne 5-e : interaction a l'initiative du forreat

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénomeénes
codes inter®

tabl_81012m1  (0:43:21.6) David a GPE : (Entailles a mi-bois 5 déclaration  action explication

_E.M.B._D_Gp n°1) (dessin) Alors, on va passer a un

petit sujet de dessin et pour ¢a je vais
donc vous distribuer un premier sujet.
Vous allez donc ranger vos.

tabl_270213m1 (0:05:42.2) David a Alan : (David asatablea 5 injonction action ordre
_C.D.V. D Alan dessin) Tiens, travaille Alan.

tab91 91012al (1:32:30.3) David : Prenez I'temps de faire comnte injonction action / ordre /
_E.M.B._D_Johan il faut. jugement validation
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tab2_270213m1 (0:06:04.6) David a GPE : Bien, bon alors, vous 5 interrogation prise guestionnement

_C.DV. D Gp étes tous Ia, la ? d'information direct du
formateur

tab91 91012al (1:27:12.4) David : Faut qu'tu m'expliques. 5 démion  action guestionnement

_E.M.B._D_Johan indirect du
formateur

tab2_270213m1 (0:07:01.9) David : Alors c'est sar qu'il faut pas 5 déclaration  jugement validation

_C.DV. D Gp fermer le, (clac dans ses mains) faut

surtout pas fermer le classeur et se dire
"cay est les fermes, ¢a c'est fait (siffle)
maintenant, j'y reverrai plus jamais de
ma vie, au revoir".

Vous avez tous j'espére, vous étes bién déclaration  critere de
sensible la-dessus, contrble
que la ferme, c'est quand méme, le n&f déclaration  jugement

de la charpente, c'est quand méme
I'élément principal

L’explication a lieu lorsque le formateur émet dawases déclaratives. C'est le phénomene qui
apparait le plus souvent dans nos interactiondigefre 26, explication = 20,91 %). Il peut porger

des actions, des prises d'information ou des esstéle controle. Il est représenté dans touteddpe®

de travail. L'enjeu de formation est prédominant @dr.A. qui voit ainsi I'explication comme

phénoméne premier caractérisé dans nos données.

La validation est présente lorsque le formateurtéme phrase déclarative doublée d’'un jugement.
Elle représente 7,97 % des interactions analy§Eest le jugement qui fait la validation. Il peudrger
sur la fagon qu’a I'apprenti de faire en cours &g sur 'ouvrage terminé, sur ce qui est boriaiie
et ce qui ne I'est pas. Si la phrase émise n’estpalarative mais injonctive, alors le formateonme
un ordre tout en jugeant. Nous nommons ce phénoréndre / validation » et remarquons qu'il est

peu présent dans nos données avec 0,21 % (cfe faRfi)r

Les questionnements direct et indirect du formateyorésentent 7,29 % (cf. figure 26), soit 44
minutes. Le formateur emploie ces questionnemenis périfier que tous les apprentis ont fait ou
compris quelque chose. Il les utilise égalementr papter I'attention de la classe. Pour ce faire, i
peut demander s’il y a des questions, si tous eoritain d’écouter ou si les apprentis se rappellen
d’'un point précédemment abordé. En outre, les muestments du formateur visent aussi a faire
répéter une phrase incomprise, a questionner fufagon de faire ou sur I'action elle-méme. Enfin,
on note quelques réponses interrogatives qui satdfgorisées comme étant des questionnements

directs.

L’ordre, enfin, apparait quand la phrase émiselgdormateur est injonctive. Nous avons vu le cas
particulier de I' « ordre / validation ». L'ordreeprésente 19 minutes et 3,14 % des interactions
analysées. Ce phénomene porte majoritairementastiioh que I'apprenti doit faire. On trouve aussi
des injonctions visant & relever une informatiopaimi elles, nous notons une fréguente injoncion

I'observation (« regarde »). Il s’agit ici pourfrmateur d’amener I'apprenti & exercer son regard
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la situation. On précise ici que 'ordre existe snaste minoritaire, le formateur ne s’adresseqpses

apprentis en ordonnant mais d’abord en expliquant.

En répartissant les phénoménes de transmissiom sglils concernent le groupe classe ou un
apprenti en particulier, nous remarguons une diffée de durée du phénoméne 5-e (cf. tableau 28).
Les interactions a l'initiative du formateur somtiglongues lorsqu’elles s’adressent au groupeelas
Nous l'interprétons comme une conséquence du fetlgrsque le formateur fait la classe au groupe
entier, les interactions sont a son initiative. E&vanche, lorsqu’il interagit avec un individu
particulier, le formateur privilégie I'observati@t rétroaction médiée (4-b) ainsi que la dialeaidas

questions et des réponses (3-c, c-3, e-5).

Tableau 28. Durée des phénoménes de transmissiorigogroupe classe et pour les quatre apprentis

Somme de

Durée .
durées quatre

Phénomeénes de transmission
groupe classe

apprentis
1-a L’autonomie de I'apprenti sur la situation 0:00:00 0:00:11
1-b L'action autonome de I'apprenti sur la situatéat rétroaction médiée du formateur 0:00:06 0®0:0
2-b L'action médiée de I'apprenti par le formateur 0:00:00 0:00:07
3-c L'interaction a l'initiative de I'apprenti 0:09:28 0:39:49
4-b L'observation par I'apprenti du formateur dreéction médiée du formateur 1:15:11 2:21:44
4-d L’observation par I'apprenti du formateur ggitesur la situation 0:01:57 0:02:50
5-1 L'action de I'apprenti guidée par le formateur 0:00:00 0:00:23
5-1-b L'action de I'apprenti guidée par le formatetirétroaction médiée par le formateur  0:02:35 032
5-e L'interaction a l'initiative du formateur 2:30:58 1:35:58
c-3 La réponse du formateur 0:11:35 0:34:39
e-5 La réponse de I'apprenti 0:11:42 0:40:08
Total 4:23:32 5:58:27

= 4-b: L’'observation par I'apprenti du formateur et rétroaction médiée du formateur

Ce phénomeéne peut apparaitre sous quatre formealflefau 29) : la rétroaction médiée peut étre une
rétroaction simple (1h48), une validation (1h12),questionnement (27 minutes) ou une injonction (9
minutes). Il dure en totalité 3h36 sur 10 heuréssde second phénoméne principal de nos données
avec une proportion de 34,85 %. Ce phénoméne dppaend le formateur explique quelque chose et
désigne en méme temps un élément de la situatmph€nomeéne concerne aussi le formateur qui fait
tout en commentant son action, ou encore qui mauedn expliquant. Les explications (17,39 %) ne
sont pas les seules rétroactions que peut mettrewame le formateur, il peut également valider ou
contrbler I'action en cours (11,60 %), questionfiapprenti sur sa démarche (4,38 %) tout en
désignant, faisant ou mimant quelque chose. Elgfifgrmateur peut ordonner (1 %) tout en effectuant
une des trois actions complémentaires. L'obsematigec rétroaction médiée est présente dans les
deux énoncés et a toutes les étapes du travaiéncare, notre hypothese a priori allait vers une

présence de ce phénoméne dans nos données ebnfiusans cette deuxieme hypothese.
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Tableau 29. Exemples de verbalisations portanthiEnpmeéne 4-b : observation et rétroaction médiée

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénomenes
codes inter®

tab150_111012m1(1:17:27.4) David : Mais, fais voir la. b injonati action observation et
_EM.B._T_Wali (cale une piéce dans I'étau) 4 action  injonction médiée
tab19 270213m1 (1:21:21.6) David : C'est ¢a ton problémé, interrogation prise observation et
_C.D.V._D_Fred c'est qu't'as pas 5 mil c'est ¢ca ? d'information questionnement

(prend la régle et mesure sur4 action / prise médié

le dessin de Fred) d'information
tab164_111012m1(1:52:10.5) David : La, tu vas voir. b déclarationprise observation et
_E.M.B._R_Alan d'information rétroaction

(prend une piéce) 4 action médiée

Tac. b déclaration  action

(observe la piece) 4 action / prise

d'information

tab40_270213m2 (2:36:12.1) David : (vient voir le dessin 4 action observation et
_C.D.V._D_Johan de Johan) (siffle) validation médiée

(2:36:27.5) (David a la table & déclaration  jugement

dessin de Johan) La, ¢a va
étre trop fragile.

(montre le cul de lampe du 4 action / prise
poincon sur le dessin de d'information
Johan)

En effectuant une nouvelle répartition des phénamemais cette fois, selon I'apprenti concerné,
Nnous remarquons que ceux qui sont considérés a goimme étant en difficulté (Johan et Alan) sont

plus souvent la cible du phénomene 4-b (cf. tabB@uque ceux qui sont catégorisés comme étant
plus avancés (Fred et Wali). Nous interprétonsecdifférence comme une conséquence de leur
niveau : les apprentis avancés ont moins besoiongigur montre les gestes techniques qu’ils ont &
faire. Ceux qui sont en difficulté en revanche dedemt plus de démonstrations, désignations ou
mimes commentés de I'action a mener. Nous remasyigbrune individualisation de la transmission

par le formateur en fonction des apprentis auxqusladresse.

Tableau 30. Durée des phénoménes de transmissigrchaque apprenti

Phénomeénes de transmission Durée Fred Durée Johan Durée Alan Durée Wali
1-a L’autonomie de I'apprenti sur la situation 0:00:02 0:00:01 0:00:07 0:00:01
1:b L action aytc_)pome de I'apprenti sur la situatet 0:00:00 0:00:08 0:00:00 0:00:00
rétroaction médiée du formateur

2-b L’action médiée de I'apprenti par le formateur 0:00:02 0:00:00 0:00:05 0:00:00
3-c L'interaction a l'initiative de I'apprenti 0:13:51 0:10:12 0:09:59 0:05:48
Ar;-gd%éc;bjsr%artrf;gir I'apprenti du formateur droéction 0:19:58 050:53 0:53:23 0:17:31
ésli-t(iljzli_ti(())?]servatlon par I'apprenti du formateur qgitasur la 0:00:01 0:02:04 0:00:16 0:00:29
5-1 L'action de I'apprenti guidée par le formateur 0:00:00 0:00:07 0:00:12 0:00:04
5-1-b L'action de I'apprenti guidée par le formatet A o o A
rétroaction médiée par le formateur 0:00:00 0:01:25 0:01:21 0:00:26
5-e L'interaction & l'initiative du formateur 0:17:33 0:25:35 0:34:19 0:17:52
c-3 La réponse du formateur 0:11:15 0:09:55 0:07:58 0:05:31
e-5 La réponse de I'apprenti 0:12:12 0:09:28 0:12:47 0:05:42
Total 1:14:52 1:49:46 2:00:26 0:53:23
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Nous présentons maintenant le second groupe deopigées, a savoir ceux qui ont une proportion
moyenne dans nos données (soit environ 8 %) : la-5¢ponse de l'apprenti, 3-c, l'interaction a
l'initiative de I'apprenti et c-3, la réponse durfwateur. lIs sont présents dans chaque énoncape ét

de travail identifiés au niveau précédent.

= e-5:Laréponse de l'apprenti

Nous n’avons pas considéré a priori ce phénoméaedmnses des apprentis qui peuvent étre de
deux types et qui représentent 8,41 % des phénanagradysés, soit 52 minutes :
- celles qui ne portent qu’une réponse (45 minutes) ;

- celles qui portent également une validation (7 n&su(cf. tableau 31).

Tableau 31. Exemples de verbalisations portantienpmeéne e-5 : réponse de I'apprenti

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénomeénes
codes inter®
tab22_81012m2 (1:36:23.5) Alan : Ben, pour que ¢a soit e déclaration critere de  réponse de
_E.M.B._ D _Alan droit. contréle I'apprenti
tab5_270213m1 (0:40:12.6) Johan : Non, retroussé. Non e déateratjugement réponse /
_C.D.V._D_Johan javais mal lu. e déclaration action/  Validation de
jugement  l'apprent

A une question directe ou indirecte du formateapgrenti répond. Les réponses simples sont les plu
nombreuses mais il arrive que I'apprenti émettallssi un jugement, mais sur sa propre actionret no
pas sur celle du formateur. Nous la hommons « igpoéwalidation de I'apprenti ». On ne reléve pas
de «réponse / ordre de I'apprenti ». En effemjdinction de I'apprenti envers le formateur n'eas p

caracteéristique de la maniere qu'ont les apprefgis’adresser a leur formateur.

En répartissant les phénoménes de transmission gelits visent le groupe classe ou un apprenti en
particulier (cf. tableau 28), nous observons gsadéponses de I'apprenti sont plus fréquentes ersq
l'interaction est individuelle (40 minutes contrg) 1Ce type de configuration permet la mise enelac
d'un dialogue personnalisé : aux questionnemerit@snpar le formateur, I'apprenti répond et le
malitre peut ainsi juger des éléments de transmissitournir pour faire progresser cet apprenti en

particulier.

= 3-c: L'interaction a I'initiative de I'apprenti

Ce phénomeéne de l'interaction a l'initiative deppaenti (cf. tableau 32) peut apparaitre sous trois
formes :

- injonction de I'apprenti : I'ordre de I'apprentiesrs le formateur n’est pas caractérisé chez

Vadcard (2013) mais est présent dans nos donnédame3 secondes sur 10 heures. Il s’agit

d’une verbalisation ou I'apprenti fait une remargueformateur sur le ton de 'lhumour ;
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- questionnement direct de I'apprenti : I'apprents@aine question directe au formateur (20
minutes) ;
- questionnement indirect de I'apprenti : 'appreydse une question indirecte au formateur (29

minutes).

Ce phénoméne consiste donc majoritairement en destignnements des apprentis qu'ils soient
directs ou non. L’interaction a l'initiative de parenti dure 49 minutes dans les interactions agaly

et représente 7,91 % des phénomeénes codés. L'dippeen solliciter le formateur sur quelque chose
qui est a faire, sur une fagcon de faire ou sur pmge d’information. Dans d’autres cas moins
fréquents, I'interaction a l'initiative de I'appre pour but d’appeler le formateur, de lui dermere
répéter quelque chose, de répondre de maniereogédive ou de questionner un autre apprenti. A
priori, nous posions I'hypothése que ce phénomeénaitsprésent dans nos données et c’est le cas,

dans une proportion moyenne.

Tableau 32. Exemples de verbalisations portanhinpmeéne 3-c : interaction a l'initiative de I'apgmti

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénomeénes
codes inter®
tab214_100413al (1:34:32.4) APP : 46, 3 déclaration critere de injonction de
_C.DV._T _Gp contréle I'apprenti
allez, 3 injonction action
¢a commence. 3 déclaration critere de
contrble
tab20_81012m2 (1:32:31.5) Fred : Est-ce que ce serait €3 interrogation  action questionnement
_E.M.B._D_Fred possible d'ouvrir direct de
juste pour que je prennema 3 interrogation  prise I'apprenti
gauge ? d'information
(1:32:33.6) David : Oui alors, c'est ouvert, lag déclaration prise réponse du
j'ai ouvert ce matin en arrivant. d'information formateur
(1:32:36.0) Fred : D'accord. e déclaration action réponse de
I'apprenti
(1:32:36.6) Je vais prendre la caisse. 3 déclaration prise questionnement
d'information indirect de
I'apprenti
(1:32:38.3) David : Oui, oui. c déclaration action réponse du
formateur

De méme que pour le phénoméne précédent (cf. taBBal'interaction a l'initiative de I'apprentse
plus fréquente dans la configuration de l'inter@ctindividuelle (39 minutes contre 9). Cela semble
logique étant donné que lors des interactions &ssel entiére, le formateur fait la classe surudeb
point et initie alors la majorité des interactioh&pprenti a la place de s’exprimer mais le met en
ceuvre de maniere plus importante lorsqu'il se veteoseul avec le formateur qui est alors plus

accessible.

= ¢-3: Laréponse du formateur

Nous n'avons pas considéré a priori ce phénomesegg®nses du formateur qui peuvent étre de trois

types et qui représentent 7,46 % des phénomeénés,csmt 46 minutes :
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- celles qui ne portent qu’une réponse (29 minutes) ;
- celles qui portent une validation en plus de lanée (16 minutes) ;

- celles qui portent un ordre en plus de la répoR8es¢condes) (cf. tableau 33).

Tableau 33. Exemples de verbalisations portanhinpmene c-3 : réponse du formateur

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénomenes
codes inter®
tabl5_81012m2 (1:22:35.6) David a GPE : Ah non, alorsla. ¢ déclaration prise réponse du
_E.M.B._D_Gp Alors justement, justement, d'information formateur
justement,

(1:22:41.1) je vais vous demander
de tracer tous les angles au compas.

tab2_270213m1 (0:20:51.2) David : Voila, 3c déclaration jugement réponse /
_C.DV._D_Gp pour pas gaspiller c déclaration  prise validation du
d'information formateur
¢a c'est bien, c déclaration  jugement
tab81_91012al (0:37:27.8) David : Ah mais attends, c injonctionaction réponse /
_E.M.B._D_Wali j'ai pas fini la ! c exclamationprise ordre du

diinformation formateur

De la méme maniére que pour la réponse de l'apprentque I'apprenti pose une question, le
formateur répond. Lorsque la réponse porte surpnise d’'information, une action ou un critére de
contrble, il s’agit d’'une réponse simple. Lorsqujugement est émis par le formateur en répondant,
nous catégorisons cela « réponse / validation dudteur ». Enfin, nous relevons des réponses qui

sont injonctives (e.g., « ben devine ») et les nomsn« réponse / ordre du formateur ».

La répartition des phénoménes de transmission delaroupe ou l'individu, déja plusieurs fois
mentionnée (cf. tableau 28), permet de considérerifférence de durée du phénoméne de la réponse
du formateur selon qu’elle prenne place au seigrdupe classe ou de linteraction a deux. Elle est,
tout comme 3-c et e-5, plus fréquente dans l'iatigwa individuelle (34 minutes contre 11). Elle est
une suite logique au phénoméne précédent (3-dprsfue I'apprenti initie une interaction — et nous
avons vu que cela consiste en des questionnenieattscbu non — le formateur rétroagit, c’est-adir

répond.

Nous en arrivons maintenant au troisieme et demieupe de phénomene qui apparait dans des
proportions voisines de zéro dans nos donnéesoir &a1-b, I'action guidée et la rétroaction mésjié
4-d, l'observation, 5-1, l'action guidée, 1-b, lf®mm autonome et la rétroaction médiée, 1-a,

I'autonomie et 2-b, I'action médiée.
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= 5-1-b: L’action de I'apprenti guidée par le formateur et rétroaction médiée par le formateur

Avec ce phénoméene de I'action guidée et la rétimacnédiée, la encore, cette rétroaction médiée
peut porter une rétroaction simple (4 minutes) oe validation (1 minute 30). Ce phénoméne est lui
aussi peu présent dans nos données avec une wopdet0,93 % des phénomeénes analysés et une
durée de 5 minutes 47. Il prend les formes dispesitians le tableau 34. Nous considérions a priori

qgue ce phénoméne serait plus représenté que te'gstiréellement.

Tableau 34. Exemples de verbalisations portanhinpmeéne 5-1-b : action guidée et rétroaction ne&dié

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénomeénes
codes inter®

tab192_111012al (1:18:00.6) David : Tu me mets ¢a sur ligne. 5 aéxtion action / critere action guidée

_E.M.B._T_Alan de contrdle et rétroaction

(1:18:03.0) Alan : (prend l'ouvrage 1 action médiée

fini et le met sur ligne)

(1:18:16.2) David : Ok. b déclaration jugement
tab253_110413m2(1:31:25.5) David : Attrape le marteau. 5 injonntio action action guidée
_C.D.V._L_Alan (1:31:28.1) Alan : (cloue) 1 action et validation

David : Doucement, doucement, b déclaration critére de médiee

doucement, contrdle

on dirait que t'as une pelle dans lesb déclaration jugement

mains.

Le chasse-clou, le chasse-clou, 5 injonction ioact

hola, Ia, quel massacre. b déclaration jugement

(1:31:38.2) Alan : (va chercherun 1 action

chasse-clou)

David : Regarde, b injonction  prise

d'information

avec tes gros, avec ton gros martedu déclaration critere de

1a, contrdle

tu m'as tout, tu m'as tout arraché, la. b datitam jugement

Alan : (cloue) 1 action

Malgré sa faible représentativité, nous analysaresag phénomene est concentré sur le second énoncé
(C.D.V.) et & I'étape du levage qui nécessite Espnce de deux personnes durant certaines étapes du
travail. L'action guidée et rétroaction médiée apftaau moment ou le formateur et I'apprenti
travaillent ensemble au levage de plusieurs pideelsois et ou le formateur ne peut pas prendre en
charge seul la totalité de la tache. Il donne i&aik comme consigne aux apprentis de lever leur
ouvrage a deux. Le formateur peut verbaliser désreca mener que l'apprenti prend en charge.
Aprées cela, le formateur commente ce qui a étédaitvalidant ou en donnant simplement des
informations. C’est a cette derniére étape et drglernier énoncé que ce phénomene identifié par
Vadcard apparait. Dans son étude sur 'internaih@urgie, ce phénomeéne est tres présent. Dans notr
cas, il reste peu représenté et nous émettonsathgpe qu’il va prendre de plus en plus de place au
fur et a mesure de la formation car c’est de piuplas I'apprenti qui va faire seul et non le fotena

qui va faire et commenter (phénomeéne 4-b) et 'eppregarder et écouter.
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= 4-d: L'observation par I'apprenti du formateur qui agit sur la situation

Ce phénomeéne représente 0,77 % des phénoménesetadié® 4 minutes. Il est en effet rare que
'apprenti ne fasse que regarder le formateur rivéise de ce que nous concevions a priori. Nous
avons caractérisé I'observation comme étant lordtapprenti regarde le formateur sans que ce

dernier ne parle (cf. tableau 35).

Tableau 35. Exemples de verbalisations portanhinpmeéne 4-d : observation

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénoménes
codes inter®

tab207_121012m1 (0:44:40.3) David : (place l'ouvrage fini de Jolsamn 4 action observation

_E.M.B._T _Johan ligne) (0:44:50.7) (observe l'ouvrage sur

ligne) (0:45:00.9) (démonte la piece n°3)

Ce phénomene apparait peu sur I'énoncé E.M.B. apparait pas sur C.D.V. En revenant aux
données, nous analysons que ceci est d0 a un él@metmgent : un apprenti absent rattrape une
explication manquée et observe le formateur queldpis durant cette longue répétition de consigne.
Il sS’agit en effet de la premiere fois que les aopis réalisent I'étape du rembarrement avec I'ééon

E.M.B.

= 5-1: L’action de I'apprenti guidée par le formateu

Ce phénomene représente 23 secondes sur 10 h&ntesadtions. On peut dire qu'’il est peu présent
dans nos données avec sa proportion de 0,06 % ré&feiat I'hypothése que nous posions a priori sur
sa présence dans nos analyses. Le tableau 36 pders# rendre compte des verbalisations qui
occasionnent ce phénomene de l'action guidéeagjitstie cas ou le formateur énonce quelque chose
gui amene I'apprenti a effectuer une action. Cegmtons sont plutét rares car le formateur proigé
des démonstrations commentées a ce stade de lationmll se retrouve toutefois dans les deux
éenoncés, E.M.B. et C.D.V.

Tableau 36. Exemples de verbalisations portanhiénpmeéne 5-1 : action guidée

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénomeénes
codes inter®

tab59 81012m2 (2:34:42.2) David : Viens voir, viens de ce cotés injonction  action action guidée
_E.M.B._D_Wali la.

(Wali était placé a la droite de Davidl action

et David lui fait signe d'aller vers sa

gauche)
tab258_110413al (0:44:55.6) Alan : (prend le ciseau) 1 action ticacguidée
_C.D.V._L_Alan David : C'est |a-bas, la pierre, ilva 5 déclaration prise

étre content, tu vas voir, tu vas, il va d'information

te remercier.

Alan : (part a la pierre d'aff(tage) 1 action
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= 1-b: L'action autonome de I'apprenti sur la situaion et rétroaction médiée du formateur

Les uniques actions autonomes et validations mgdiée énoncés E.M.B. et C.D.V. sont fournies
avec le tableau 37 et I'action autonome et la a&tion médiée n’est pas apparue dans nos données
codées, contrairement a ce que nous proposioneraquant a la présence de ce phénomene. Lorsque
'apprenti agit en autonomie, le formateur fournit jugement sur le travail, ce qui définit une
validation médiée. Dans les deux cas ou elle ssepté, elle concerne le formateur David qui regarde
un apprenti effectuer un geste technique de t@ellg., sciage, clouage) et qui juge en retouribact
meneée (e.g., « ¢a va », « voila, sinon vous atlarz ¢asser »). Ainsi, avec 14 secondes de duréle tot

et une proportion de 0,04 % par rapport a I'ensenalds deux énoncés, ce phénoméne de I'action
autonome et de la validation médiée est sous-rept&sOn notera qu’il apparait une fois par énoncé

dans les données codées.

Tableau 37. Verbalisations portant le phénoméne &diion autonome et validation médiée

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénoménes
codes inter®

tab201_111012a2 (3:22:03.8) David a Johan : (Entailles a mi-bois}i action action autonome

_E.M.B._T_Johan (taille) (le regarde en train de scier) et validation
Cava. b déclaration jugementédiée

tab191_050413m2 (2:24:42.6) APP : (continue de clouer) 1 action action aatne

_CD.V._L Gp David : Voila. b déclaration  jugemengt validation
Sinon, vous allez tout casser. b déclaration ioa¢t médiee

jugement

= 1-a:Ll’autonomie de I'apprenti sur la situation

Dans les données analysées, I'autonomie représérgecondes, soit 0,03 % des temps d’interactions,
et n'apparait pour ainsi dire pas dans le coddggue nous I'avons effectué. Nous consacrerons une

section a expliquer ce résultat (cf. 4.5.6).

Dans les deux cas suivant (cf. tableau 38), I'auttie concerne un apprenti qui vient écouter et
observer pendant que le formateur échange avewtne apprenti. Ici APP sur E.M.B. et Wali sur

C.D.V. viennent écouter le formateur David qui égf@avec Alan dans les deux cas.

Tableau 38. Exemples de verbalisations portanhiénpmeéne 1-a : autonomie

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénoménes
codes inter®

tabl116_91012a2 (3:32:05.6) APP : (vient regarder) 1 action autonomie

_E.M.B._D_Alan

tab228_100413a2 (2:50:40.3) Wali : (écoute et observe la 1 action autonomie

_C.D.V._L _Alan discussion)
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L’autonomie de I'apprenti représente la plus grapalke du travail mais peut difficilement existenda
les interactions qui ne sont précisément pas daseshd’autonomie de I'apprenti. Néanmoins, elle
apparait sous la forme d'un apprenti qui vient émoat observer une interaction entre le formateur
David et un autre apprenti ; d’'un apprenti quiradteon tour ; d’'un apprenti qui en aide un autfern

apprenti qui effectue une action qui engendre umngentaire a distance du formateur.

= 2-b: L'action médiée de I'apprenti par le formateu

Les trois actions médiées de C.D.V. sont présaaes le tableau 39, E.M.B. n’en ayant aucune.
Nous pensions que ce phénoméne serait plus priégdait de la nécessité de la perception du réel a
construire. Il s’avere en réalité qu'il est reprégeen chirurgie car la notion de risque sanitaire
nécessite de construire une perception haptiqeed@nl’intérieur d’'un corps. En charpente, le rssqu

de couper trop profondément une piece de bois naliere pas de conséquence sanitaire. Loin d’'étre le
phénomeéne principal de nos données, nous propadsiosa caractérisation. Ce phénomeéne dure 7
secondes et sa proportion est de 0,02 %. Il est l@mplus petit phénoméne de transmission que nous
avons caractérisé dans nos données. Dans lesctasjsle formateur David prend I'apprenti par

I'épaule pour 'amener a exercer son regard swasyrect particulier et ce, durant I'énoncé C.D.V.

Tableau 39. Verbalisations portant le phénoméne 2diion médiée

Nom tableau Time- Transcription + (précisions) Sens Phrase Contenu Phénomeénes
codes inter®
tab247_110413m2(1:08:41.1) David : (prend I'épaule de Alan 2 action action
_C.D.V._L_Alan pour I'amener a regarder) médiée
Alan : (se penche pour regarder) 1 action
David : Faut la dégauchir, tu b déclaration action /
fermes ton ceil 13, et la tu la critére de
dégauchis, contrble
tab269_110413a2 (2:18:19.5) David : (prend Fred par I'épaule e action / prise action
_C.DV._L Fred I'amene vers l'ouvrage pour lui d'information médiée
montrer quelque chose)
(2:18:21.7) Qu'est-ce qui est marqué la ? b iogation prise
d'information
tab279_110413a2 (3:48:53.1) David : (lui prend I'épaule pour le2 action action
_C.D.V._L_Alan mettre dans le bon axe pour médiée
regarder)
(3:48:53.9) Regarde. b injonction prise

d'information

4.5.6. Une grande place de l'autonomie de I'apprenti

Avant de synthétiser nos résultats, nous souhaifiwoposer quelques éléments concernant une forme
d’interaction de tutelle que Kunégel (2007) app#didaisser-faire, ou une phase d’enseignement que
nous avons rapproché de ce que de Vries (2015ifiquag répétition : le phénomeéne de transmission
dans lequel I'apprenti agit sur la situation et dg#tecte les rétroactions par lui-méme, a savoir

'autonomie de I'apprenti. Ce phénoméne de transiorisne concerne pas I'apprenti et le formateur
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mais I'apprenti et la situation. Il consiste en unise au travail des apprentis, autrement dit tneeé
personnelle (en partie silencieuse) que viennenhpééter les phénoménes caractérisés. En
considérant la durée totale de travail sur I'énoéicélié et la durée totale des verbalisations émise
envers et par les quatre apprentis, nous sommesesare de repérer que ce temps de la mise au
travail autonome représente les trois quarts deiiée consacrée a I'énoncé, les verbalisationsapten
place dans le quart restant. Ainsi, les phénomeéaeactérisés précédemment ne constituent pas la

majorité du temps d’étude de I'apprenti mais seelan25 %.

Ce phénoméne de l'autonomie n’apparait pas dangeldmlisations codées puisqu'il se caractérise
par une absence de verbalisation. Nous I'avonsncigme vu apparaitre, dans une proportion proche
de 0 %, dans les cas ou un apprenti (parmi cewiésuvient écouter la discussion entre le formateu

et un autre apprenti étudié.

Nous inférons I'autonomie de I'apprenti en sousirdya la durée totale de I'énoncé le total des
interactions en classe entiere et le total desdations pour chaque apprenti. Le tableau 40 ptéden

détail des durées que nous avons arrondies déeedepour la facilité de lecture.

Tableau 40.Durées d’autonomie des apprentis entifmde la durée totale de travail sur les énondéscelle
des interactions en classe entiére et de cellesndes aux apprentis

Interactions

durée total  interact® interact® interact® interact® interact® moyenne interact®
énoncé GPE Fred Johan Alan Wali interact® app total
E.M.B. 17:24:03 1:27:50 0:22:01 0:54:33 0:39:28 0:27:29 3583 3:51:30
C.D.V. 24:08:26 2:50:26 0:50:58 1:00:25 1:18:49 0:26:08 54M5 6:26:46
Total 41:32:29 4:18:16 1:12:59 1:54:58 1:58:17 0:53:37 10:18:16
Autonomie

autonomie  autonomie  autonomie autonomie moyenne

Fred Johan Alan Wali autonomie app
E.M.B. 15:34:12 15:01:40 15:16:45 15:28:44 15:20:20
C.D.V. 20:27:02 20:17:35 19:59:11 20:51:52 20:23:55
Total 36:01:14 35:19:15 35:15:56 36:20:36

Ce phénomeéne de transmission est celui qui repgeéseplus grande partie du travail de I'apprenti.
Pour I'énoncé E.M.B., sur une durée totale de 17@moyenne de durée d’autonomie des apprentis
est de 15h20. Les deux heures restantes sont céasapour 1h28 a des interactions en classe @ntier
et pour environ une demi-heure aux interactions@eralisées pour chaque apprenti & son établi ou sa
table & dessin. De méme, pour I'’énoncé C.D.V.user durée totale de 24h08, la moyenne de durée
d’autonomie des apprentis est de 20h24. Les tmisds quarante restantes se répartissent entre 2h50

d’interactions en classe entiére et environ uneehdinteractions personnalisées.
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Les proportions d’interaction en groupe classentdiiaction personnalisée et d'autonomie sont
représentées dans la figure 30. Ces interactigmésentent respectivement 8 % et 12 % d’interastion
en classe entiere pour les énoncés E.M.B. et C.eV14 et 15 % d’interactions individuelles pour
les apprentis Fred, Johan, Alan et Wali pour cem@séénoncés. Les proportions d’interaction en
classe entiere, d’interaction individuelle et d@namie pour chaque apprenti (Fred, Johan, Alan,
Wali) et par énoncé (E.M.B., C.D.V.) sont équivaden(cf. Annexe XIV). De ce point de vue,

'autonomie représente la part la plus importaniérdvail de I'apprenti.

Interactions Interactions Interactions
. E.M.B. C.D.V.
| interact® Gp
m interact® apprentis =interact® Gp m interact® Gp
autonomie des quatre ® interact® apprentis = interact® apprentis
10 autonomie des quatre autonomie des quatre
% 8% 12
15 ° 14 %
% % 15
%
75 73
% Iy %

Figure 30. Autonomie des quatre apprentis, intéoact en classe entiére et aux apprentis, par éneheé
totalité

Etant donné notre facon de recueillir et d’analyssrdonnées, nous ne sommes pas en mesure de
savoir ce gqu'il se passe quand l'apprenti est éonaumie. Ayant suivi le formateur, nous n'avons pas
acces aux actions et verbalisations de I'appremigu’il est dans cette configuration, hormis alec
caméra fixe qui donne un plan lointain des appseaditravail. Néanmoins, avoir recueilli ces dosnée
nous permet de dire que durant ces temps d’autendes apprentis peuvent étre a leur table de
travail (établi ou table a dessin) et peuvent égatd discuter entre pairs. Ces discussions peuvent
porter sur des aspects de la tache a réaliserraulmeste que le formateur circule régulierensens

ces lieux de transmission et maintient, par saemiEss les apprentis au travail.

Ce résultat permet de mettre en perspective cergaede. En effet, toutes les analyses effectuées
concernent les interactions en classe entiéreséhieractions individuelles (cf. 25 % sur la figug1l,
totalité des figures 26 a 29). Cette section pemeeprendre la mesure de I'importance de la part du

travail de I'apprenti consacrée a I'autonomie.
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Proportion des interactions analysées et de
l'autonomie inférée des quatre apprentis
par rapport a la durée des énoncés

m autonomie des quatre interactions au groupe et individuelles

Figure 31. Proportion des interactions analyséedest'autonomie inférée des quatre apprentis papart a la
durée des énonceés

4.5.7. Synthese des phénomenes de transmission caractésisé

En résumé, nous inférons que l'autonomie reprédanpdus grande part du travail de I'apprenti en
C.F.A. (~ 75 %, cf. figures 30 et 31). C'est un phidene de transmission qui se joue entre I'apprenti
et la situation. Dans les interactions (qui repné=® le temps de non-autonomie de l'apprenti
(~ 25 %, cf. figure 31)), les phénomenes de trassiom (cf. figure 26) sont majoritairement initiés
par le formateur (~ 80 %, cf. figure 28) et I'obssion du formateur par I'apprenti est le phénomene
le plus représenté (~25 %, cf. figure 29) tous éesret apprentis confondus.

Au sein des interactions, plusieurs criteres peenetde comparer les durées des phénomeénes de
transmission. Les durées des phénoménes peuvéert salon que les verbalisations s’adressent a la
classe entiére ou a un individu : I'interaction’iaitiative du formateur (5-e) est plus fréquente e
groupe alors que les interactions a l'initiativel'd@prenti, ses réponses et celles du formateianvo
leurs durées augmenter dans les phases d’interaciimividuelles. Nous proposons quelques
évidences et interprétons ceci comme une plus gracdessibilité du formateur dans les dialogues
individualisés (3-c, c-3 et e-5) et une plus frégaenitiation par le formateur des interactions en
classe entiere lorsqu’il s’agit d’expliquer tel tal point (5-e). Nous remarquons que les apprentis
« avancés » sont moins sujets a I'observation teva€tion médiée (4-b) que ceux « en difficulté ».
Enfin les deux derniers criteres des énoncés eegtde travail nous ont permis de repérer que la
majorité des phénomenes est présente pour chaqueéat chaque étape de travail, hormis 5-1-b qui
apparait sur C.D.V. a I'étape du levage et 4-d wmjest présent que sur E.M.B. a I'étape de

rembarrement.
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Nous retenons des deux sections précédentes queriamie est le phénomene principal pour les
apprentis en C.A.P. Charpente en C.F.A. compagnaeriors du travail sur les deux énoncés. Nous
I'avons rapproché de la forme d’interaction deltatqu’est le laisser-faire chez Kunégel (2007)et

la phase d’enseignement qu’est la répétition clee¥ries (2015). Dans les interactions analysées (cf
figure 27), ce phénomene de l'autonomie de I'apipree tient qu'une place minime, tout comme
'action autonome et la validation médiée (1-baction médiée (2-b), I'observation (4-d), I'action
guidée (5-1) et I'action guidée et rétroaction mdéd{5-1-b). Ces six phénomeénes ne dépassant pas

1 % de proportion des phénoménes codés, nous mguessons particulierement aux cing restants.

Pour les besoins de l'interprétation, nous chaisissde considérer le phénomene 5-e en distinguant
les interactions qui relevent d’un questionnemanfarmateur (7,29 %) et les autres — explication,

validation, ordre (32,23 %). Nous faisons de mémer e phénoméne 4-b : 4,38 % des rétroactions
émises sont des questionnements et les 30,47 #testoncernent les autres types de rétroactions

(explication, validation, ordre).

Avec cette configuration, I'observation avec difféts types de rétroaction possibles (hors
guestionnement) est le troisieme phénoméne le mpsésenté dans nos données (30,47 %) et
consiste, nous l'avons vu, a désigner, faire ou enimn méme temps qu’une explication, une
validation ou un ordre est fourni. Ce phénomenéaleservation et la rétroaction médiée représente
ainsi un tiers de nos données. Nous interprétoagphénomeéne releve de ce que Kunégel (2007) et
de Vries (2015) nomment la monstration. Pour lanpee auteur, cette monstration est une forme
d’interaction de tutelle et pour le second, c’ese phase d’enseignement. Dans les deux cas, ce
phénoméne représente les temps ou le maitre aitasual'activité et commente en parallele les

actions qu'il effectue.

Un deuxiéme tiers est constitué par linteractiobiridtiative du formateur hors questionnement et
monstration (32,23 %). Il est le deuxiéme phénonmépeésenté et consiste en des explications, des
validations ou des ordres qui sont donnés aux appréNous avions rapproché la déclinaison gu’est
I'explication des formes d'interactions de tutaijee sont la sélection de la tache et la consigee qu
Kunégel (2007) identifie ; nous considérons quéecdéclinaison s’apparente également a la phase
d’enseignement qu’est I'explication (de Vries, 201Bn outre, la déclinaison qu’est la validation
renvoie selon nous a la forme d’interaction delleigu’est I'évaluation et le contréle (Kunégel 020

et a la phase d’enseignement qu’est la correctiea de Vries (2015).

Enfin, une caractéristique importante des phénomeestants qui totalisent 35,45 %, est d’étre des
symétriques les uns des autres. En effet, la gagquestionnements (directs ou non) du formateur des
phénomenes 5-e et 4-b (respectivement 7,29 % &t4)3rouve son corollaire avec le phénomeéne e-5
correspondant a I'apprenti qui répond (8,41 %). d@me, le phénomene 3-c de linteraction a

l'initiative de l'apprenti (7,91 %) trouve son sytrigue avec c-3 qui est la réponse du formateur
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(7,46 %). Ces quatre types de phénomenes songitoptement un jeu de questions et réponses entre
apprenti et formateur et est le troisieme phénontEnéransmission que 'on peut relever dans les
données codées. Il est intéressant de noter qgueMddrard, les internes en chirurgie ne posent que
trés peu de questions au chirurgien, ce qu’ellergméte comme pouvant étre lié & un « simulacre
d’expertise » (2013, p. 26). Dans nos données\vamobe, les questions-réponses représentent an tier
des phénoménes codés. Les apprentis en C.A.Pitatitésas, ou hésitent moins que les internes en
chirurgie, a poser des questions. La dialectique sgu joue avec ce phénomene est ici une
caractéristique des interactions analysées avedoroeateur en C.F.A. compagnonnique. En outre,
dans les formes d'interactions de tutelle (Kunégén7) et phases d’enseignement (de Vries, 2015)
gue nous avons mises en lien avec nos phénoméngsrdenission, nous n'en repérons pas qui

s'apparentent a la dialectique des questions ensigs qui se déroule en C.F.A.

Inversement, nous caractérisons peu de guidagee@i€lin2007), forme d’interaction de tutelle que
nous avions mise en lien avec le phénomene deadiaetutonome de I'apprenti sur la situation et
rétroaction médiée du formateur (1-b). Les phaskEmsdignement des figures que sont la
décomposition et I'imitation (de Vries, 2015) safitsentes de nos analyses. Le formateur peut étre
amené a décomposer un geste (sciage, rabotageNetes analysons cette décomposition comme une
observation et rétroaction médiée. En revanchmjtbition suppose une réalisation simultanée d’'un
geste par I'apprenti et le formateur. Nous ne r@pgpas cette imitation simultanée dans notre sprpu
le formateur montre et commente et les apprerdigaiilent ensuite par eux-mémes. Nous pouvons
dire que cette imitation est différée. Le tabledusynthétise les liens que nous proposons entre les
formes d'interaction de tutelles identifiées pamigel, les phases d’enseignement proposées par de
Vries et les phénoménes de transmission caractéripartir de la grille d’analyse de Vadcard.

Tableau 41. Table de correspondance entre les foutiateraction de tutelle (Kunégel, 2007), les gpbs
d’enseignement (de Vries, 2015) et les phénomentamsmission (Vadcard, 2013)

Forme d'interaction de tutelle Phase d’enseignement Phénomeéne de transmission

(Kunégel, 2007) (de Vries, 2015) (Vadcard, 2013)

Sélection de la tache Explication Interaction @ifative du formateur (type explication)
Consigne

Laisser-faire Répétition Autonomie de I'apprenti

Monstration Monstration Observation et rétroactioédiée

Evaluation et controle Correction Interaction aitiative du formateur (type validation)
Guidage [%] Action autonome et rétroaction médiée

%] Décomposition %]

@ Imitation %]

%] %] Dialectique des questions et réponses

%) %] Action médiée

%] (%] Action guidée et rétroaction médiée

Nous avons décrit et interprété les phénomenegdsmission caractérisés par Vadcard (2013) dans
un autre contexte que celui de l'internat de chieir Nous les avons mis en lien avec les formes
d’interaction de tutelle identifiées par Kunéged@2Z) et avec les phases d’enseignement des figures
proposées par de Vries (2015). Nous dédions unendecsection de résultats a la qualification

d’extraits porteurs de valeurs dans la transmissio@.A.P. Charpente, en C.F.A. compagnonnique.
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4.6. Qualification d’interactions porteuses de valeurs dns la

transmission

Dans cette section, nous présentons notre objettiihéthode d'identification de valeurs. Nous

détaillons ces derniéres pour en proposer une &yatbt un regroupement.

4.6.1. Rappel des objectifs

Travaillant la question compagnonnique, il nousmlisdé opportun de cléturer notre travail par un
repérage des valeurs présentes dans les extiaiig®tD’autres auteurs ont travaillé la questiea d
valeurs compagnonniques selon des approches gioltalmme Adell-Gombert (2011) en ethnologie
et Guédez (1994) en sociologie. Nous souhaitonstrerodes exemples de mise en ceuvre de ces
valeurs au grain des interactions. Nous entendans/gdeur ce qui releve de la « qualité physique,
intellectuelle, morale d'une personne qui la reigtel d'estime %*. La question qui guide le travail
est la suivante : peut-on identifier des interaxtien C.F.A. compagnonnique qui semblent refléter |

valeurs du compagnonnage ?

4.6.2. Méthode d’identification de valeurs

Pour identifier des valeurs compagnonniques, uneassance du terrain est nécessaire. Deux phases
de familiarisation et d'immersion pendant le retdei données ont permis de nous sensibiliser & ce
monde compagnonnique. Nous avons affiné notre o&memsion du terrain compagnonnique grace
aux trois niveaux choisis pour I'étude :

- Avec le niveau de la macro-analyse historique, reysrenons ce que sont les compagnons :
fondateurs de la mutualité, résistants a I'autceiérieure, secrets quand I'état économique et
social de la société le requiert, indépendants,adaur itinérants et sédentaires, travailleungfe
d’entreprises et formateurs ;

- Au niveau de la méso-analyse curriculaire, nousprenons ce qu'est un formateur en nous
familiarisant avec le domaine de la charpentefotmateur s’adapte pour maintenir une rigueur
toujours liée au contenu, il n’existe pas de réglie de sens, les rythmes et les interactions sont
individualisés et les notions sont présentées pesiyement ;

- Au niveau de la micro-analyse des interactionssmeatrons dans le détail des interactions entre
formateur et apprenti et caractérisons différeriténpménes de transmission qui sont mis en
ceuvre par les acteurs pour faire face aux multipddficultés rencontrées dans leurs

confrontations a de nouveaux gestes techniques.

2ITLF.
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Le fait d'effectuer cette caractérisation du compmamage des charpentiers de la F.C.M.B. aux
niveaux historique, curriculaire ainsi qu'a cel@sdphénoménes de transmission, nous permet de
synthétiser un certain nombre de valeurs idensifidgns des extraits de notre corpus par une méthode
inductive et non systématique. Les extraits ch@gisiennent en majorité des quatre apprentis ésudi
lors de leur travail sur les deux énoncés mais mous autorisons €galement a sélectionner quelques
extraits en dehors des séances analysées précédeloregu’ils sont particulierement éclairants pour
'analyse. Nous présentons ci-apres une quinzaeneatburs que nous regroupons en trois catégories

afin de les décrire avant d’en proposer une syethés

4.6.3. Détail des valeurs identifiées

Un premier groupe est celui des valeurs professiteamfondamentales. Il comprend les valeurs tenue,
politesse, ponctualité, propreté dans le travalhgement et nettoyage. Un deuxiéme groupe
caractérisé est celui des valeurs que nous appdiétisique de travail. Les valeurs persévérance,
concentration, rythmes de travail, respect de ldémaet de 'outillage et confiance dans les sugi

instruments anciens appartiennent a ce deuxiemgpgrdenfin, un troisieme groupe concerne les
valeurs de ce que Guédez appelle le professionoemplet » (1994, p. 12) et comprend les valeurs

métier, sécurité, esthétisme, mutualité et entraide

= Valeurs professionnelles fondamentales

Le premier groupe de valeurs identifié concernevidsurs professionnelles fondamentales. Il s’agit

des valeurs tenue, politesse, ponctualité, propi@té le travail, rangement et nettoyage.

La premiere valeur que nous identifions est celela tenue. Elle est d’abord vestimentaire et
notamment en atelier car les apprentis doiventeparh pantalon particulier (« le largeot ») et des
chaussures de sécurité (cf. extrait 1). lls doivgyalement avoir avec eux un casque anti-bruit fgour

parc machine.

Extrait 1. Valeur « tenue » : tenue vestimentairdaille

141112_al | tenue vestimentaire

autre_T_Gp
(0:12:52.2) David a | « Voila, pas d'largeot, pas d'atelier. »
GPE :
Alan : « C'était Fred monsieur ? »
David : « Ouais. Bon, pas d'largeot, je répéte peux qui sont un peu sourds d'oreille, pas d'rge!

pas de chaussures de sécurité, je peux pas voetacen atelier, vous avez bien compris. Donc
c'est bien, ils ont pris l'initiative d'aller cheer du matériel chez eux. Ca tombe bien ils sont gas
trop loin. Ca empéchera pas qu'ils resteront unreehépres-midi pour rattraper I'temps perdul,
et en méme temps. Euh, alors ! » (0:13:39.8)
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Cette valeur apparait également liée a la tenymooelie (cf. extrait 2). Le formateur peut étre afme

a reprendre les apprentis sur leur fagcon de séigruser ou encore les rappeler a I'ordre du travail

Extrait 2. Valeur « tenue » : tenue corporelle embarrement (en salle de dessin)

tab132_111012m1 tenue corporelle
_EMB_R _Gp
(0:09:10.1) David & | « Non mais j'ai pas dit de s'coucher sur 'épuA@RB. »

APP :

APP : (enléve ses coudes de la table)

David : « Voila. Tu vois parce que la on est uriaie nombre, tu vois, tu vois, tu vois. Donc il va
falloir écarter 1a, sinon je peux méme pas pasdiez, écarte-toi un peu la s'te plait. No
mais. Lé, le, en fait tu te léves. »

APP : (se léve)

David : « Voila. T'es fatigué ? »

APP : « Non. »

David : « Non t'es pas fatigué, bon. » (0:09:35.3)

La deuxieme valeur caractérisée est celle de itepsé. Des qu’une injure est émise, si le formateu

est présent et I'entend, il la reléve et en préisatilité (cf. extrait 3).

Extrait 3. Valeur « politesse » : en taille

tab255_110413m2_CDV_T_Fredpolitesse (1/2)
(1:58:35.0) Fred a « Ca commence a m'casser les couilles ¢a, maleabd est ou ? »
GPE :
David : « Chut! Oh!'»
Fred : « C'est qui qui m'a pris ma tenaille ? »
APP : « Moi. »
David : « Tu peux parler aussi un peu plus polimen
Fred : « Quais, mais j'arrive pas a retrouverenaitle. »
David : « C'est la tienne perso. »
Fred : « Quais, et elle est pointée hein. »
David : « Ben, c'est ¢ca quand on améne son miatéi[&:59:03.1)
tab256_110413m2_CDV_T_Fredpolitesse (2/2)
(1:59:12.4) Fred a « David ! J'l'avais rangée a la place de celléadelier. »
David :
David : « Bon, alors tu vois. Tu emploies des nopfisagressent, alors qu'en fait,
la pauvre, elle a rien fait, la pauvre. »
Fred : (Rires)
David : « Elle s'est rangée toute seule. » (148)3

La valeur « ponctualité » est elle aussi apparns das données grace a des apprentis qui sordsarriv

en retard (cf. extraits 4 et 5). Le formateur prentemps d’expliquer que des retards fréquentoné

pas tolérables et décide par ailleurs de garderagesentis retardataires un vendredi aprés-midi

(période congé hebdomadaire pour les apprentisie\§ « histoire que ¢a marque un peu ».

Extrait 4. Valeur « ponctualité » : retard en taill

110113_m1_| Retard
autre T _Fred
(0:20:41.6) Fred a « Excusez-moi j'suis en retard. »
David :
David : « Ah ouais. »
Fred : « J'voulais prévenir, mais j'ai pas pu. »
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David : « Et qu'est-ce qui t'es arrivé ? »

Fred : « Ben j'me suis pas fait prendre en stofaien» (inaud.)

David : « T'arrives d'ou ? »

Fred : « De St Pierre de Chartreuse. »

David : « Et t'as pas d'autre moyen gue le stapsi@ns tous les jours en stop ? »

Fred : « Quais. »

David : « Non. » (intonation d’incrédulité)

Fred : « Si, sauf quand mon voisin peut m'emmefest deux jours par semaine. »

David : « QOuais ben ca c'est compliqué ¢a helpehde que du coup ce sera pas la premiére ni la
derniére fois. »

Fred : « J'pense que je, faudrait qu'j'ailleradlinat en fait, dormir au siege comme ¢a, ¢anfains
loin. »

David : « Ben moi j'te conseille vivement de treuune solution parce que moi j'peux pas... »

Fred : « Quais j'imagine bien. »

David : « ...tout I'temps te dire ah ben amén&r@mmameéne, moi je, tu comprends que, j'ai du mande
gérer, j'peux pas me mettre en porte-a-faux nos lu les autres, pourguoi toi et pas... »

Fred : « Quais mais j'imagine bien ouais. »

David : « Sinon c'est trop simple, hein ? »

Fred : « Ben ouais. »

David : « Désolé, hein ? Donc euh, ouais. » (@238)

Extrait 5. Valeur « ponctualité » : retard en dessi

141112_m1_autres Retard
_D_Alan&Wali

(0:07:09.0) David a « Bon ben la prochaine fois vous serez pas étonrepwpus garde le vendredi
retardataires : | aprés-midi, venant de si loin, histoire que ¢a mangn peu. Y en a d'autres ? APP,
lui il m'a téléphoné. » (0:07:46.3)

Dans la série des valeurs professionnelles fondiaesn la propreté dans le travail trouve sa place
chez les charpentiers. Il s'agit de réaliser desside propres, c’est-a-dire aux cotations espaeges

d'affdter les outils qui le nécessitent, commerkeyon et I'ébauchoir (cf. extrait 6).

Extrait 6. Valeur « propreté dans le travail » :maiaffitée en dessin

tab91_91012al | mine affutée, propreté du dessin
EMB_D_Johan|

(1:31:51.4) David a | « Faut I'affGter [la mine de crayon], faut l'affijtd'temps en temps, (siffle) tu traces et tu
Johan : | afflites, tu traces et tu aff(tes. Et puis d'temmpteeps, tu vas nettoyer aussi, tu les passes a
I'eau. Parce que, comme la tu I'as forcément eseras peu la tes régles et tes équerres,
apres ca fait vite du, des, des dessins sales32:1D.3)

Pour cléturer ce premier groupe, nous identifiansdleur « rangement, nettoyage ». Elle concerne le
nettoyage des outils et instruments comprenant delsi mains, le rangement des ouvrages et des
outils (cf. extrait 7). Le ton de cet extrait agtniique et nous semble en outre refléter une valkeisr

diffuse qui est celle de la camaraderie.

Extrait 7. Valeur « rangement, nettoyage » : rangahudes outils en levage

tab268_110413a2_CDV_L_Frgdrangement des outils

(2:16:31.4) Fred a « David ? »
David :
David : « Oui, il est pas I3, il est parti a 4Hawec une voix aigué)
Fred : « On range tous les outils euh, quandfor B maquette ? »
David : « Euh, non, tu vas aller 13-bas. »
Fred : « Non ? »
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David : « Non, non, tu laisses tout comme ¢a edddpj'vais I'ranger moi-
méme. » (ton ironique)

Fred : « Ah ok. Ok. Quand méme. J'me dis qu'a omemt donné, on avait
I'droit d'ranger nous-mémes. » (ton ironique)

Les valeurs caractérisées dans cette section soafifiges de «valeurs professionnelles
fondamentales » car elles peuvent tout a fait aoreced’autres corps de métiers. Le fait que d’autre
professions puissent mobiliser les mémes valeumsmaindrit pas le fait que les compagnons les

mettent en ceuvre mais relativise leur exclusivitér a la détention de celles-ci.

= Valeurs d’éthique de travalil

Le deuxieme groupe de valeurs identifié conceraevddeurs d'éthique de travail. Il s'agit des vaseu
persévérance, concentration, rythmes de travapew de la matiére et de I'outillage et confiance

dans les outils et instruments anciens.

La premiere valeur identifiée dans ce groupe el ce la persévérance. Le formateur fait valoir
importance de la répétition a de multiples regpsisquels que soient I'énoncé ou I'étape concernée
(cf. extrait 8).

Extrait 8. Valeur « persévérance » : importancdaleépétition en dessin

tab2_270213m1 importance de la répétition
CDV_D Gp

(0:25:20.0) David § « Voila. Donc ¢a c'est pareil, si je vois une sgiéee de bois mal rabotée, (0:25:27.4) [...]
GPE : | (0:25:40.0) et bien, ¢a passe a la poubelle, vives la refaire. Il faut vous apprendre a

dégauchir et a raboter correctement. Pour ¢atidada matiére. Donc euh, a vous de voir. Ca
je laisserai pas passer, ne vous inquiétez pasmpoiuimoi, je suis pas fatigué, vous allez voir
gue vous allez refaire. » (0:26:05.3)

La deuxiéme valeur du groupe « éthique de travastscelle de la concentration (cf. extrait 9). Un
apprenti parle trop fort et sans respect pour a#e autres apprentis dans le but d’étre entendu du
formateur et de pouvoir étre rectifié a I'envi. #eoent le formateur finit par voir clair dans le jde
I'apprenti et lui renvoie sa fagon de faire lorsd¢japprenti a besoin de sa concentration pour tizeee

nodale de son travalil.

Extrait 9. Valeur « concentration » : respect ddecdes autres en dessin

tab11_270213m1| respect de la concentration des autres (1/4)

_CDV_D_Fred
(0:59:49.0) David & | « Bon par contre |a-bas 13, le clapet, (siffle) eldp. » (mime une fermeture avec ses deux
Fred : mains)
Fred : « J'arrive a travailler moi en parlant. »
David : « Ouais mais y en a, par contre, teses.
Fred : « J'dérange. »
David : « Voila. En fait, t'es pas tout seul e, fa vois ? Juste que t'es, tu feras ¢a cheguand tu
seras tout seul. » (1:00:11.8)

tab64_270213m2| respect de la concentration des autres (2/4)
_CDV_D_Fred
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(3:54:24.5) David & | « Oh, oh !'Y en a encore un que j'entends quarehjee. »
Fred :
APP : « Mais c’est parce qu'il m'explique. »
David : « C'est Fred. Oui mais il peut expliquessiteuh, gentiment. » (3:54:35.7)
tab83_270213al| respect de la concentration des autres (3/4)
_CDV_D_Fred
(1:17:17.2) David a | (de son bureau) « Fred ! Fred ! »
Fred :
Fred : « Quais. »
David : « Faut pas confondre le travail d'équipec plus je parle fort et plus tout le monde
m'entend et comme ¢a on peut m'répondre ! »
Fred : « Ah ouais ! Moi chez moi c'est ma techeigamme ¢a, tu m'dis qu'tu m'entends. »
David : « Et voila. Donc Fred, si tu veux pas emgales tiges avant demain matin, j')pense que. »
(1:17:59.0)
tab151_040413a2 respect de la concentration des autres (4/4)
_CDV_R_Fred
(2:10:42.9) David a | « Toi on t'entend moins, la, hein, Fred ? »
Fred :
Fred : « Quais. »
David : « On t'entend moins la ? Hein ? (tapd’établi) Hein, Fred ? »
Fred : « Oui, oui, oui. »
David : « Tu vois qu'c’est chiant quand méme queasl quelqu’un qui fait, qui te fait du bruit a
coté d'toi la ? Pendant gu'tu travailles, que leses travaillent. »
Fred : « Quais. »
David : « Tu t'en rends compte un peu la ? Nog'rdnd pas compte. » (Rires) (2:11:04.0)

Les rythmes de travail ont été étudiés au niveggdutent (cf. 3. Méso-analyse curriculaire) et font
I'objet d’'une caractérisation en tant que valewreaniveau. Si au début de la formation (session 1,
énoncé E.M.B.), le formateur considére sans jugehesndifférences de rythmes entre apprentis (cf.
extrait 10), en fin de séquence en revanche (sessiénonceé C.D.V.), il donne comme consigne aux

apprentis de maintenir un rythme de travail (cfraak11).

Extrait 10. Valeur « rythmes de travail » : rythntifférents en début de formation

tab108_91012a2 rythmes de travail différents entre apprentis (débtide formation)
EMB D Gp

(2:41:17.2) David a| « Toi t'as pas fini mais c’est normal. J'suis repatgja plusieurs fois. Donc, euh, bien sdr que
GPE : vous allez finir votre dessin, je vais vous vérifous inquiétez pas. Ceci dit, on va quand
méme s'arréter cing minutes, 1a, parce que, ditifégut I'monde n'avance pas a son, au méme
rythme, c¢a c'est normal, du coup on va pas. »

Extrait 11. Valeur « rythmes de travail » : rythméesoutenir en fin de formation

tab9_270213m1 rythme de travail a soutenir (fin de recueil, 5™ session)
CDV_D_Gp

(0:55:33.1) David a| « Alors bien sir, y aura pas de prime pour cewaqubnt fini en premier. Mais par contre,
GPE : pour ceux qui seront trés en retard, euh, ben \@agmsser a la poubelle, donc attention & pas
trainer quand méme. Il faut aussi maintenir unmgthvoila, de travail, hein ? Concentration
et |a, je compte sur vous la, pour faire du bonldgow (0:56:22.0)

Dans la série des valeurs concernant une certéngué de travail, le respect de la matiére et de
I'outillage tient une place de choix. La matiérénpipale du charpentier étant le bois, le formateur

éduque les apprentis au respect de cette matfeex{ait 12).
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Extrait 12. Valeur « respect de la matiére » : resipdu bois en rembarrement

tab147_111012ml1_EMB_R_Gprespect du bois
(0:57:44.8) David a GPE|. « C'est a qui ces bai8, »
APP : « C'est a APP. »
APP : « Moi. »
David : « On pose pas les bois par terre, on oéspa matiere. » (0:58:00.4)

Les outils ébauchoir, rabot et scie demandent ggale un soin particulier du fait de leur partie

métalliqgue qui peut se désaffater (cf. extrait 13).

Extrait 13. Valeur « respect de 'outillage » : pext de I'ébauchoir en levage

tab253_110413m2 respect de I'outillage (ébauchoir) (1/2)

_CDV_L_Alan

(1:34:38.5) David a | « Houla, celui-la par contre, il a pas vu la pigfte ciseau a bois) y a longtemps qu'il a pas
Alan : vu la pierre. Hein ? Le banc d'affltage, tu lui tmes le chemin il est lIa-bas. »
Alan : « Qui, oui. »
David : « Ah ben. Celui-13, 1a, méme une plaquééédeurre, il va pas te la couper. Regarde ¢a dit.

Regarde, ¢a ponce. C'est mort. (continue a taillarlaQla, le massacre. Non mais la tu
rigoles, tu peux pas travailler avec ¢a. Y a dedgjesi tu regardes bien, y a des dents. (Ui
montre son ciseau a bois) La ¢a fait pas rire. »

Alan : « Faut que j'aille I'affater. »

David : « Ben ouais. J'veux bien, j'veux bien taidles I'afflter. »

Alan : « Quand j'l'aurai fini. »

David : « Ouais, mais quand t'auras fini, t'ayslas besoin de ton ciseau. C'est ¢a, c'est exanteme

ce qu'il faut faire. (Rires) Non, prends le tempsplunaise, oh. (enléve des pointes) On
dirait que c'est une course, prends le temps. ¥ausz pas prendre le temps. Vous avez|des
outils, ¢ca coupe pas, c'est pas grave, on atteanbd’ fini pour afflter, c’est, c’est pas ma
comme euh, c’est, c’est bien, je, j'apprécie. (poéte un lien) Allons, allons, le ciseau a
bois, constamment ¢a doit étre affaté. » (1:35)%9.4

tab258_110413al| respect de I'outillage (ébauchoir) (2/2)

_CDV_L_Alan
(0:44:44.4) David a | « Bon la tu lui mets un coup de, de ciseau la. Urpabciseau qui coupe, hein ? (prend le
Alan : ciseau) Allez, va, va me rafraichir ce ciseauplflui tend le ciseau)
Alan : (prend le ciseau)
David : « C'est la-bas, la pierre, il va étre eoittu vas voir, tu vas, il va te remercier. »
Alan : (part a la pierre d'affitage) (0:45:01.0)

Enfin, la derniére valeur catégorisée dans ce groegi celle de la confiance dans les outils et
instruments anciens. La fausse-équerre est unerégiant I'angle se régle et se bloque afin deetrac
le méme angle (souvent 45° en C.A.P.1 de Charpphtsieurs fois sur une section de bois (cf. ektrai
14).

Extrait 14. Valeur « confiance dans instrumentsians » : utilisation de la fausse-équerre en reméiaent
avec le groupe

tab131_040413al utilisation de la fausse-équerre ou sauterelle

_CDV_R_Gp

(0:02:44.4) David | « Aprés, le reste, les coupes, c'est facile, @e$° donc tout c'qui est a 45°, ¢a j'vous l'ai pas
a dit, mais utilisez la fausse-équerre, vous la @airt 45° une bonne fois pour toutes et enstite
GPE : | c'est parti, hein ? Parce que la vous avez beaybeapcoup, beaucoup de piéces a 45°.

L'arasement ici, qui est ici du, de la contrefides,arasements qui sont 13, les arasements qui
sont la, et puis bien sdr en symétrique mais pedgy c'est pareil, c'est a 45°. Donc 13,
aprées on aura encore les chevrons. Donc euh, famatft, 1a il faut absolument faire marcher
la sauterelle, sinon vous étes a l'ouest. Vous ocemez ca ? » (0:03:31.7)
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Le rapporteur lui, est interdit d'utilisation. Emitoe, le trusquin — outil pour tracer des parafiéea
face — est tres utile pour le tracé des mortatsefin, le rabot (cf. extrait 15) fait aussi parties outils

de base préconisés par les compagnons charpefurenateurs en C.F.A.

Extrait 15. Valeur « confiance dans outils anciensutilisation du rabot en taille

tab178_050413m]1 utilisation du rabot

_CDV_T_Gp

(0:38:10.0) David a | (parlant du rabot en bois) « C'est, ¢a existe. @'agteurs moins, moins cher, bien moins|
GPE : cher que (pose le rabot en bois) un rabot métaliguprend un rabot métallique)
Fred : « Ah ouais ? »
David : « Quais. (pose le rabot métallique) Estteut aussi efficace, voila. (prend le rabot eish

Et ¢a, c'lui qui entretient bien, tu peux le gardeie, hein ? Voila. Y a que la semelle, la
semelle qui risque de s'user (montre I'endroitudmiie) et donc, d'ou I'importance d'avoir
une semelle en bois dur pour gu'elle puisse (posabot) durer le plus longtemps
possible. » (0:38:32.9)

Les valeurs caractérisées dans cette section galiti€es de « valeurs d’'éthique professionneltews
elles renvoient a un ensemble d'attitudes au trapues les compagnons transmettent a leurs apprentis

Elles peuvent toutefois étre véhiculées par d'ayprefessions méme non compagnonniques.

» Valeurs du professionnel complet

Le troisieme et dernier groupe de valeurs identib@cerne les valeurs du professionnel complet. |l

s’agit des valeurs métier, professionnalité, séeueisthétisme, mutualité et entraide.

La premiére valeur est celle du métier et peut é&dirter de plusieurs manieres. Il s’agit pour le
charpentier d’étre « complet » dans les différem@spétences qu'il a a construire (dessin, taille,

levage, cf. extrait 16).

Extrait 16. Valeur « métier » : complémentaritéadrarpente en dessin

tab2_270213m1 complémentarité en charpente
_CDV_D Gp

(0:12:13.6) David | « Voila, y aura aussi donc un ensemble d'élémantgagqvous permettre de découvrir peut-éfre
a aussi I'ensemble de la charpente. Puisque vousalter non seulement les fermes, mais les
GPE : | sablieres, les pannes, le faitage, avec son cemt@went, le chevronnage, enfin bref, toute |a
partie, on va dire, tracage, taille et le levagei f@it aussi partie de notre métier. Ok ? On peut
étre trés bon a la taille et zéro en levage, doncest un complément, hein ? Le charpentier|il
faut qu'il soit complémentaire la-dessus. Donadftation, ¢a c'est sir, qu'il soit bon a la taille
¢a c'est pas mal aussi et bon au levage. Donc \wgstzquand méme une bonne
complémentarité, il faut que de ce cdté-la, onefasat suivre. » (0:13:08.7)

En outre, la fagcon que le formateur a de rassensglerapprentis nous a interpellé plus d’'une fois et
nous parait caractéristique de cette valeur « métikes extraits proposés (cf. extraits 17 et 18)
doivent étre lus en imaginant un volume sonoredlege, la voix du formateur devant couvrir le brui

des machines et traverser les casques anti-breit pguvent porter les apprentis. Les apprentis
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charpentiers sont tout de suite appelés « les ehtgps » et le regroupement de la classe intdrvien

comme une « réunion de chantier ».

Extrait 17. Valeur « métier » : rassemblement desrpentiers en rembarrement

tab131_040413al_CDV_R_Gprassemblement des charpentiers

(0:00:09.5) David a « Bien, les charpentiers ! Eh ben, vous allez vewivoir. Je vais vous, vous
GPE : remontrer comment gagner du temps. » (0:00:33.2)

Extrait 18. Valeur « métier » : rassemblement desrgentiers en sections

tab203_100413al_CDV_S_Gprassemblement des charpentiers

(0:11:19.7) David a « Les charpentiers. Réunion de chantier. » (tape d&g pieces de bois sur
GPE : I'établi) (0:11:25.2)

Par ailleurs, quelques verbalisations concernanipbrtance de I'orient nous ont paru relever
également de ce méme groupe de valeurs. En effies, ld littérature sur le compagnonnage, avoir de
l'orient est une qualité a développer en tant grefegsionnel complet (Guédez, 1994). Ce terme
apparait dans le discours du formateur, qui seenebet parle ensuite d’orientation (cf. extraitset9
20).

Extrait 19. Valeur « métier » : orient en taillersd.D.V. avec Wali

tab149_040413a2_CDV_T_Wali Orient

(2:08:11.7) David a Wali |« Attention & l'orieattention & l'orientation. » (2:08:19.2)

Extrait 20. Valeur « métier » : orient en tailleex/Fred

tab163_040413a2_CDV_T_FredOrient

(3:53:01.5) David a « Faut regarder I'orient de ton plan. Orientatiarpthn, ferme 1, ferme
Fred : 2. » (3:53:09.0)

Nous incluons dans ce groupe les liens que le ehéigy doit développer avec les autres corps de

métier (macgons, couvreurs, architectes, cf. ex@hjit

Extrait 21. Valeur « métier » : lien avec autrestigxs en dessin

tab13_81012m1 lien avec les autres métiers : architectes, magorsuvreurs, menuisiers

_EMB_D_Gp

(0:58:33.2) David | « Bon il y a toute une panoplie de traits qui exist®©n va se servir juste un petit peu de
a quelques-uns. Bon, on n'est pas non plus architemesest pas la pour ¢ca. Mais on est quand
GPE : | méme capable de lire des plans d'architecte. 8:@852)

(0:59:28.5) « Et vous-mémes, bon pas a votredét&@.A.P. mais plus tard, si vous étes amenésgedir

des chantiers, vous étes amenés aussi peut-é&tire aaf donner des plans aux magons, ou a
d'autres corps d'états qui nous touchent de mesnénuisiers, voila, les couvreurs, etc. Vous
serez amenés a faire des plans de détails d'as$mtisretc., et du coup, il faudra utiliser le
méme langage pour que tout le monde puisse se eadng; on a un langage, un code, basé sur
les dessins d'architecte. » (1:00:07.1)
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En outre, lorsque I'individu apprenant est conggdégsmme une personne responsable, nous l'incluons
dans cette méme valeur. Par exemple, le formateonel des conseils plutét que des ordres aux

apprentis (cf. extrait 22).

Extrait 22. Valeur « métier » : conseils plutdt grdres en dessin

tab108_91012a2 conseils plutdt qu'ordres

_EMB_D Gp
(2:34:32.9) David & | « Non, sé, sé, sérieux, |a, vous avez jamais prites ? »
GPE :
APP : « Si, au collége, si. »
APP : « Ah non, pas au college. »
Alan : « Quand on nous obligeait, dans les sosiiedaires. »
APP : (Rires)
David : « D'accord, alors, la j'vais t'expliquerewchose, hein ? Moi, je vais pas vous obligersijeai
vais vivement vous conseiller. Eh oui, parce queecaller tres, trés vite. Vous allez voir, en
deux ans, vous allez vraiment apprendre beaucogpakes. » (2:35:00.3)

Il s’agit également pour I'apprenti de prendre nhésatives, de « palper la notion de rentabilitévec
la réalisation d’'un ouvrage symétrique (cf. exted), de se mettre au travail et de ne pas corspter

heures.

Extrait 23. Valeur « métier » : rentabilité en diess

tab2_270213m1_CDV_D_Gp Rentabilité

(0:11:40.8) David & « Euh, ensuite, euh, symétrique, ¢a veut dire aussivous allez pouvoir palper
GPE : un p'tit peu la notion de rentabilité, puisque qlian dit symétrique, en fait, c'est
la plupart du temps, en charpente on essaye @edafr choses symétriques, pqur
gagner du temps évidemment, et qu'ca soit simgl@.12:00.7)

Dans ce groupe des valeurs du professionnel comptets identifions la valeur sécurité. Elle
concerne la sécurité aux machines (cf. extrait &ihsi que lors de [l'utilisation des outils et

instruments.

Extrait 24. Valeur « sécurité » : sécurité aux maels en sections

tab270_110413a2 sécurité aux machines, étude de cas
_CDV_S _Gp
(2:20:33.2) Johan a| « C'est qui, qui s'est coupé I'doigt ? »
David :
David : « C'est un BP. »
Johan : « Comment il a fait ? »
David : « Comment il a fait. Ah ben tiens, tienseunformation Ia, vous savez qu'il y en avait un
qui s’est coupé I'doigt ? »
APP : « Quais. »
David : « Alors comment il a fait ? »
APP : « Ala dégau. »
Fred : « C'était la dégau qui était restée allumée
David : (tape sur le chariot devant lui) « Et woib
APP : « Y en a un qui s'est coupé I'doigt ? »
David : « Et voila. Erreur fatalitas. Et ¢a je gda dit, euh, gentiment, mais euh, faites attantio
parce que les machines, avec le bruit d'ambiangeagidans le parc machine. »
Johan : « Quais. »
David : « Le casque sur la téte, et bien, y earmpvous qui oublient d'éteindre les machines. »
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APP : « Qu’est-ce que. »

David : « Donc faites-y attention parce que voyean a un qui est passé d’'ssus euh, alors ariil $'
servait pas, il a di passer I'doigt d'ssus, dflgls{(mime une coupure du doigt) elle tournajt
la machine. »

APP : « D'accord. »

David : « C'est béte, hein ? »

APP : « Ca doit faire mal. »

APP : « Mais il a eu quoi ? »

David : « Sur la dégau. Ouais il a eu juste emlpgau qui s'est enlevée. Bref, pour cette fois-ci.

(Rires) Non mais faites-y attention parce que giestqu'avec le bruit euh, quand on est au
parc machines, on a toute son, ses capacitésutbécde voir, de sentir euh, si ca sent le
chaud. (2:21:39.4) [...] (2:21:42.8) Alors, soyezildgt, ces machines, c'est dangereux e
méme, voyez que, méme quand on s'en sert pasutatpedangereux pour les autres.

Donc, quand on a fini de s'en servir, on éteimnetemet le protecteur a fond. C'est-a-dire
on cache la lame. C'est le minimum qu'on peut faif@:21:58.4)

La valeur esthétisme intégre ce groupe et renvaiesaextraits ou le seul critére d’erreur est cedui
non-esthétisme (ou du futur non-esthétisme) devtagye réalisé. Par exemple, les pointes de diamant

doivent étre plates car si elles sont trop pointues fait vilain » (cf. extrait 25).

Extrait 25. Valeur « esthétisme » : pointes de @iaten dessin

tab56_270213m2 pointes de diamant (ou cul de lampe) plates
CDV_D_Gp

(_3:21:37.9) David a | « Ouais les pointes de diamant, je vous conseilenvent, d'en faire une plate, c’est-a-dirg
GPE : avec peu d'angle, hein ? 10° quoi. Parce que vrgins&st vilain quand on fait une pointe
de diamant (montre avec ses mains) (siffle) pointu8:21:54.0)

De méme, si une section comporte trop de noeudsyréige sera moins réussi (ou moins vendable)

gue si la section en comporte peu (cf. extrait 26).

Extrait 26. Valeur « esthétisme » : nceuds inesfbés en taille

tab279_110413a2 nceuds inesthétiques
_CDV_T Gp

(3:53:33.3) David a | « Regarde, tu vois celle-13, Ia, elle est pas gbobrrectement, la, t'as un gros nceud dessus,
Alan : la t'as un gros noeud dessus. (fait le tour de uetée) Ca, ca encombre, pour une petite
maguette comme ¢a, ¢a mérite de choisir du bois @&e plus petits nceuds. Pour faire pliis
fini et plus vendable. Méme si ¢a s'voit pas aphs apres voila, toi tu vas me dire, aprés
c'est une question de goQt. Toi tu vas me dire nhairj'aime bien les gros nceuds. »

APP : « C'est pas solide. »

—

David : « Moi j'en ai un, une année euh, il miadae maquette, ben il a essayé de, de, justemier
faire une maquette, avec tous les bois les plugigau'il a trouvé tu vois. Il a été dans,
chaque fois il a été dans la benne a bois et iléoepérait les bois de chutes, de menuisetie,
alors y avait de tout hein ? Du noyer, du chéndr&he, du hétre, enfin, un peu d'sapin avec
des gros nceuds. Lui il aimait bien ¢a. Donc tu et@st une question de godt. Et ils étaient
vilains pas rabotés, euh, voila. Lui ¢a lui pldisAprés faut arriver a I'vendre. Parce que lu
¢a lui plait & lui, mais aprés faut arriver a I'dem Tu vois, et c'est la que, faut arriver &
pallier un p'tit peu, qu'est-ce que c'est qui \arp| ou pas plaire. Ok ? »

Alan : « Quais. »

David : « Tu t'appliqueras quand méme parce qu@acg contre, t'arriveras jamais a le vendre, des
traits euh qui restent vilains et trop gras commedk ? Allez ca marche. » (3:55:05.3)

Enfin, la derniére valeur que nous identifions atégorisons dans ce groupe des valeurs du

professionnel complet est celle de la mutualitdeetentraide. Dans nos données, nous repérons des
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extraits portants sur I'importance du partage deudeents entre apprentis, du travail en équipe guell

que soit I'étape (cf. extrait 27) et de I'entragtdre apprentis.

Extrait 27. Valeur « mutualité, entraide » : traan équipe en dessin

tab2_270213m1 travail en équipe
CDV_D Gp

(0:09:46.5) David | « Bon hier, je vous ai demandé un petit coup de heinc pour poncer donc je vous en
a GPE :| remercie tout le monde a mis un peu la main ate. poyez que quand tout le monde s'y me
ben, ¢a va vite, personne se fatigue, et benuresavail collectif, voila, donc euh. Je veillerai
a ce que ¢a se passe bien, en charpente, onlegasltout seul. Hélas, quand il faut donnerj un
coup de main a nettoyer, a ranger, que ce soiif lkes panneaux, n'importe quoi, on 'y va
tous en cceur. » (0:10:24.6)

= -

Ajoutons pour finir que la valeur que I'on pourrajipeler « camaraderie » s’intégre selon nous dans
ce dernier groupe de valeur. Nous ne disposond’pasait reflétant particulierement cette valelua.
camaraderie est diffuse et se manifeste par undaaog® dont nous pouvons considérer quelques

observables (tutoiement, nombreux rires, ton ineajdponne humeur).

Les valeurs caractérisées dans ce troisieme greape qualifiees de «valeurs du professionnel
complet » car elles renvoient a un ensemble de émmpes que doit mettre en ceuvre le professionnel
lorsqu’il devient expert de son métier. De méme poer les deux groupes de valeurs précédents, ce

groupe de valeurs peut étre mis en ceuvre par gliffeiprofessionnels, méme non compagnons.

4.6.4. Synthese des valeurs compagnonniques identifiees @rA.P.

Nous avons identifié trois groupes de valeurs vidsurs professionnelles fondamentales ; les valeu
d’éthique de travail ; et les valeurs du profess@ncomplet. Nous considérons qu’aucune de ses
valeurs n’est spécifigue aux compagnons. Toutefwsis avangons ici le fait que les compagnons
mettent en ceuvre de nombreuses valeurs dans lelignade leur transmission car ils savent les faire
vivre et les animer. Ceci rejoint les propos d'Adabmbert qui travaille la question des compagnons
comme passeurs de valeurs et conclue que ce gddupmmes de métier a pour vocation de rendre
compagnonniques les valeurs extérieures. « L'atéude ce type de passeurs [de valeurs] nous
apparait dés lors clairement. Né au moment dedi@aéisation du compagnonnage dans la seconde
moitié du XX siécle, il a pris une nouvelle ampleur a partir desées 1980 et surtout des années
1990, parallélement aux progrés de linvestissendsd compagnons dans les domaines de la
« prospective », du devenir des métiers, du painiendnstitutionnalisé, c’est-a-dire I'organisation
d'un passé a transmettre » (2011, p.50-51). P&urtelur, la parution du premier tome de
I'Encyclopédie des Métiers sur la charpente etdiastruction bois — étudié au niveau précédent (cf.
3.3.5) — a la date de 1977 et intitulé « I'Humargsdu charpentier » atteste de cette volonté de

transmettre des valeurs aux générations suivantes.
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4.7. Discussion conclusive

Nous nous situons dans une approche descriptivereprescriptive tenant compte du contenu des
interactions. Nous cherchons ainsi a apporter d&wmedts de compréhension d'une situation de
transmission que nous considérons comme efficacm@t nous posons I'hypothése qu’elle est en

partie caractéristigue du compagnonnage.

Deux objectifs majeurs guident ce travail : camaséé des phénomenes de transmission tout en
avancant sur le statut particulier de Il'autonomiet; identifier des interactions en C.F.A.
compagnonnique qui semblent refléter le compagngeret ses valeurs. Pour les atteindre, nous
procédons en deux temps : d’abord, nous définissonaodéle (Vadcard, 2013) qui nous permet de
caractériser des phénomeénes de transmission dbmgola catégorie de la durée de chacun de ces
phénomeénes pour leur attribuer un poids. Nous aren@arallelement sur le statut particulier de
I'autonomie en inférant ses proportions dans legitale I'apprenti. Ensuite, nous proposons un pane
d’extraits visant a caractériser un certain nondwevaleurs, non spécifiguement compagnonniques,

mais que ces hommes de métier véhiculent.

Avec la caractérisation que nous avons effectuégptiénomenes de transmission a I'ceuvre entre un
formateur et quatre de ses apprentis, nous avaEeE une inférence concernant le phénoméne
gu’est I'autonomie de I'apprenti. Sans avoir catest ce qui se passe dans ces phases d’autonomie,
nous avons néanmoins mis au jour qu’elle reprédanpéus grande part du travail de I'apprenant en
C.F.A. compagnonnique. Plusieurs guestionnementgsyphénomenes restants nous informent d’une
part, que pendant les temps d’interactions (hotsnaumie), le formateur prend l'initiative de la
majorité des phénomeénes et d’autre part, que ltgbtien est le phénomene le plus mis en ceuvre

dans les phénoménes caractérisés.

En repartant des phénomenes décrits a priori, agaBRs repéré que plusieurs phénomenes restent
minoritaires (< 1%, cf. 4.5.5) et que trois gramdmatégories de phénomeénes se partagent les
proportions restantes. L'observation par I'apprelotiformateur suivie de la rétroaction médiée de ce
dernier est un phénomene trés usité par le formatewié. L'exercice du regard représente une part
importante du travail de I'apprenti charpentierleetformateur s’en assure en dédiant des phases
d’ostension nombreuses dans ses explications. Daemé@interaction a l'initiative du formateur
(explication, validation, ordre) tient une place adw®ix. Ces deux résultats sont cohérents avec les
remarques émises a partir des autres questionnerf@mnomene de I'observation trés présent et
interactions en majorité a l'initiative du formatgul reste un dernier phénoméne que nous anadyson
comme pertinent pour avancer sur la compréhengda thgon dont la formation effective se déroule
en C.F.A. compagnonnique, a savoir la dialecticge gliestions et réponses. Les apprentis en C.F.A.
posent des questions au formateur dans une propatioisinant les 8 % des phénoménes analysés.

Le formateur vérifie également la compréhensior’ajgprenti en posant & son tour de nombreuses
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interrogations. Les réponses de chaque acteuwieterent comme les rétroactions des questions

émises.

Cette caractérisation de phénomenes de transmisgs@na avancer sur la question « pourquoi
transmettre » laissée en suspens au chapitre priicédf. 3. Méso-analyse curriculaire). Comme
élément de réponse, nous pouvons amener l'idédecfaét de créer des structures institutionnalisées
permet aux compagnons de mettre en place desuurris produits adaptés aux individus pour les
former a un métier par l'intermédiaire du laissaird, de I'observation commentée, des explications
pré ou post activité — la validation étant une iegpion sur le travail effectué — et de la dialgaé des

questions-réponses. Le formateur donne ainsi dpréapi les moyens de son action et de sa

compréhension de I'action menée.

Avec une échelle d'analyse encore plus « micro mafdo ? »), nous pourrions avancer sur les
éléments de contenus véhiculés par chacun des piéées. En prenant notamment comme point
d'entrée un geste technique ou étape de travailicpb@rement nodal, nous pourrions alors
caractériser les phénomenes qui sont mis en ceaurealer I'apprenti & surmonter une difficulté. Le
rembarrement apparait comme une étape du travétyerement problématique et pourra ainsi étre

une piste de travail future pour un niveau d’amalgtus fin.

Un autre élément de discussion réside dans I'abs#ianalyse statistique effectuée pour analyser les
données. Nous avons uniquement comparé des durégisédloménes de transmission. Avancer sur
les tests statistiques a mettre en ceuvre nousappamme une deuxieme piste de recherche pour des

analyses ultérieures.

Nous avons illustré notre travail avec des extrat&tant le compagnonnage et quelques-unes de ses
valeurs. Ces derniéres sont des qualités que lepagnons estiment. Il apparait que les valeurs
identifiees ne sont pas spécifiguement compagnaesigmais sont veéhiculées par ces groupes

d’hommes de métier qui ont a coeur de les transedfidell-Gombert, 2011) en suivant la

symbolique de la chaine d'alliance compagnonnique.

Au terme de l'analyse menée dans ce troisieme reietechapitre, a propos des liens entre action et
compréhension, nous restons sur l'idée gu'ils net gas dissociables (Piaget, 1974). Devant la
difficulté d’opérationalisation de ces deux proemsssonjoints, nous abordons les interactions par
I'entrée des phénomeénes de transmission (Vadcaid)2Chacun d’eux porte I'action singuliére et la
compréhension plus générale dans des proportioriables que nous avons tenté de décrire.
Finalement ce niveau de la micro-analyse des ictieres propose une description qualifiée de
phénomenes de transmission et une synthése desvalentifiées. Nous avons séparé les phénoménes
de transmission des chapitres historique et cdaireupour les besoins de I'analyse mais nous avons

proposé une identification de valeurs permise jnsté grace a notre connaissance des trois niveaux.
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5. CONCLUSION GENERALE

Ce travail doctoral vise a avancer sur la comprgbendu compagnonnage en tant que dispositif de
formation professionnelle initiale. Nous avons poata défini trois objectifs complémentaires que
nous avons poursuivis dans autant de chapitress Kexenons sur chacune des approches adoptées
dans une synthese générale pour ensuite en didestanplications conceptuelles, méthodologiques

et empiriques, ainsi que les limites et les pid&esecherche qu’'elles ouvrent.

5.1. Synthese générale

Y

Ce travail, dans son ensemble, répond a une viséeigale qui est de comprendre les
compagnonnages, et en particulier les compagnapehtiers de la F.C.M.B., dans leur dimension
d'institutions de formation professionnelle. Cevai porte sur un méme dispositif de formation, un
C.F.A. compagnonnique, en combinant différents anixe d’analyse pour saisir la nature et le
fonctionnement des processus d’enseignement epré?afissage qui sont a I'ceuvre sur ce terrain. Ces

trois niveaux d’analyse se complétent pour approleheomplexité de ce terrain compagnonnique.

Avec un premier niveau de macro-analyse historiqgoes avons avancé sur la caractérisation du
phénomene d'institutionnalisation des compagnommaga sein des dispositifs de formation
professionnelle initiale dans la période contemiperaPour ce faire, nous sommes remontées au
Moyen-Age tardif, date de naissance officielle desnpagnonnages (1655). Par une revue de
littérature croisée nous avons effectué une miseoerespondance chronologique des deux histoires
de I'enseignement technique et des compagnonnagespns identifié trois périodes distinctes. Ces
périodes marquent des variations des territoirdsu@ aux compagnons dans le paysage de
I'enseignement technique pour mener a bien leusionsde formation professionnelle. Jusqu’'en 1791,
les compagnonnages disposent d’un territoire qurepeut qualifier de monopole dans I'organisation
de la formation professionnelle, car ce sont elixaquenagent I'apprentissage et le perfectionnement
aux métiers. L'enseignement technique en tant gtitiion n’existe pas pendant cette premiere
période. De [l'abolition des corporations a la weilde la Seconde Guerre mondiale, les
compagnonnages se composent un territoire officigtutoujours dirigé vers I'apprentissage et le
perfectionnement de leurs membres en dépit dedutéwas industrielles qui modifient leurs visages.
L’enseignement technique se constitue progressinearetant gu'institution aux niveaux supérieur et
secondaire mais peine a organiser le niveau él@nertans cette deuxieme période. Aujourd’hui, le
groupe professionnel que nous étudions privilégpprentissage salarié en C.F.A. qualifié de
compagnonnique et conserve la possibilité de eydés fameux voyages de travail appelés Tours de

France.

A ce point de l'analyse, afin de saisir la compiéxilu dispositif de formation qui se déploie en

C.F.A., nous avons proposé un outil de visualisatdes curriculums produits. Nous avons montré
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I'existence d’une pluralité de curriculums produggnérés par une individualisation de la formation
en fonction de chaque apprenti. Nous n'avons paéréepar ailleurs ce travail de caractérisatiorsdan
le champ de la recherche en formation professitgineEn outre, une des spécificités

compagnonniques est de disposer de curriculumshésgar occultation » (Forquin, 2008, p. 14), qui
correspondent aux différents rites. Ainsi hous avproposeé la terminologie de « curriculum public »

comme complémentaire a ce curriculum «caché paultation » pour désigner un curriculum

accessible aux individus extérieurs a l'institution

Dans un dernier niveau d'analyse du compagnonnagarg que dispositif de formation nous avons
voulu saisir la formation effective, a savoir, ¢alles phénoménes de transmission a I'ceuvre. Nous
avons alors étudié les interactions se déroulant &m formateur et ses apprentis pendant lesogessi
de formation, Nous avons pu identifier qu'au codes curriculums produits individualisés, les
phénomenes principaux qui se dégagent sont ceda dmlectigue des questions et réponses, des
observations commentées et des interactions atidtiwe du formateur (sans monstration ni
interrogation). Nous avons en outre identifié dakwrs professionnelles qui sont transmises par le
formateur compagnon charpentier durant ces interect Sans qualifier ces valeurs de

compagnonniques car elles ne leur sont pas spdesfiaqnous notons la place qui leur est allouée ici.

Cette recherche sur la dimension formative des egmpnnages a montré que trois sociétés de
compagnonnage se partagent le paysage compagneraufpurd’hui. Deux d’entre elles forment &
des dipldmes de I'Education nationale en centre fafenation, qui peuvent étre des C.F.A.
compagnonniques. Au sein de ces structures de fiomades formateurs s’attachent a permettre a
leurs apprentis d’élaborer conjointement une capadiaction efficace et une compréhension des
enjeux de leurs métiers. Le travail en autonomtepesilégié, et le rythme de travail est propre a
chaque apprenti. Les énoncés proposés par le feumahgagent les apprentis dans les différentes
étapes du travail de charpente, qui posent chadesm@roblemes spécifiques et requiérent toutes une
grande rigueur dans l'exécution. La dialectique dasstions et réponses, tres présente dans les
interactions, permet a l'apprenti de dépasser hestacles rencontrés et au formateur d’évaluer la

progression de I'apprenti.

5.2. Implications conceptuelles

Trois retombées conceptuelles principales se dégagece travail : la premiére se situe au niveau d
I'analyse historique. Nous avons voulu considéfrestbire des compagnonnages en fonction de celle
de lI'enseignement technique et professionnel. Catigroche constitue, a notre connaissance, un
élargissement des recherches historiques sur lepagnonnages menées jusqu’ici. Elle permet
d’ancrer des travaux sur les compagnonnages dadsn®ine des Sciences de I'Education, qui

jusque-la n'avait que peu travaillé ces institusiate formation. Il nous semble pourtant qu'il yra u
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grand intérét a poursuivre l'identification des atétinants de [l'efficacité de ces formations
compagnonniques qui réussissent la gageure d'associe réputation d'élite a une formation

professionnelle initiale artisanale, tant dévakeislans le systéme éducatif francais.

La deuxiéme implication conceptuelle de ce trasailcerne les études des curriculums. Le terrain que
nous avons étudié a nécessité I'ajout d'un typewteculum a ceux qui avaient été repérés par la
littérature : le curriculum public, qui est accéssia I'observateur extérieur en complétant enapues|
sorte un autre curriculum de la méme instituti@ngdernier étant caché au public par occultatiorusNo
avons en outre proposé de décliner la notion deicolum produit sur autant d'individus en
formation. Nous avons accompagné cette proposiffoam outil de visualisation qui permet de
considérer la progression de chaque individu dammysage des curriculums produits. Tenir compte
de la dimension individuelle des parcours de folmmahous semble un complément intéressant des

études curriculaires qui se situent généralementréiveau plus institutionnel.

La troisieme retombée de ce travail concerne létdds phénomenes de transmission en formation
professionnelle initiale. Nous avons avancé dansatactérisation des modalités d’interaction entre
formateur et apprentis, en amenant notamment & @n compte de la dimension temporelle des
phénomenes observés. Nous avons mis en évidenoeegpart importante des interactions entre
formateur et apprenti est dédiée a la dialectiqpgegliestions et des réponses. La quasi absenee de ¢
phénoméne dans les autres travaux consultés nouseara considérer qu’il pourrait étre
caractéristique du mode compagnonnique de formaEoroutre, nous avons montré dans ce chapitre
quelques-uns des avantages et des limites du cad#igé. Par la prise en compte de la nature des
contenus il permet d’avancer vers une caractéoisailus didactique des interactions de formation,
qui compléte les approches pédagogiques existaBtegevanche, portant notre attention sur un
contenu technique particulier, celui des assemblageus n'avons pas été a mémes de caractériser
aussi précisément la transmission de valeurs mmiof@selles, qui fait partie des spécificités
compagnonniques repérées dans la littérature. Simgs extraits de sessions peuvent les illusirer,

caractérisation systématique des modalités dentiaa®n de ces valeurs reste a faire.

5.3. Implications méthodologiques

Les méthodes que nous avons employées dans lésediff chapitres de ce travail sont indépendantes
les unes des autres mais en méme temps se comlghantine permettant d’obtenir les éléments
nécessaires a la suivante. Ainsi chaque résultahola un niveau d’analyse se suffit a lui-mémeset

également outil pour le niveau d'analyse suivant.

La revue de littérature du niveau d’analyse higtegipermet de comprendre la place qui est occupée

par les compagnonnages dans le paysage de la fonmptofessionnelle initiale en France.
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L'identification des centres de formations pour rampis comme lieu de réalisation d’'une partie de la
formation compagnonnique actuelle engendre I'étsigante sur les curriculums. A ce deuxiéme
niveau, la mise a plat des programmations et gtaliss de la formation obtenue est le point de dépa
de la derniére étude qui se penche sur la réalisaffective de la formation en analysant la natie®
interactions qui se déroulent entre formateur eretis. Ainsi la transmission est-elle étudiéeisel

trois dimensions qui s’éclairent les unes les autre

Du point de vue des méthodes employées, le premierau d'analyse convoque une revue de la
littérature provenant de différents domaines. Lficdité de ce niveau, et ainsi I'apport de notre
travail, est d’avoir voulu croiser des documeniriari indépendants, ceux relevant de la littématur
sur le compagnonnage et ceux relevant de I'histd@d enseignement technique et professionnel.
Nous pensons que ce travail pourra servir de mbagpui a des études futures qui porteraient sur le

compagnonnage actuel.

Quant au niveau curriculaire, I'objectif de I'étud&it de rendre compte des différents curriculums
produits qui se déroulent parallelement, en fomcties histoires particulieres de chaque apprenti.
Nous avons pour cela travaillé de maniére ad htiilisant des outils logiciels qui n’étaient pas éd

a cet objectif. Le résultat obtenu a pour autamviseos objectifs : nous obtenons une sorte de
partition, au sens musical du terme, de la format@est un outil de visualisation qui nous patias
intéressant pour la recherche et pour les acteurgseignement et de I'apprentissage. Néanmoins,
du fait de son élaboration sur Excel, il reste tfrguant a sa réutilisation : 'absence de pod#sbil
d’extraction d’extraits par des requétes liéessardets-clés, par exemple, en limite I'usage. Emésr
d’'implications méthodologiques de notre travaileaniveau d’analyse, nous suggérons alors I'usage
de logiciel dédiés, comme Tatiana, (Trace AnalyBil for Interaction Analysts) qui est un
environnement logiciel « congu pour aider les chencs a gérer, synchroniser, visualiser et analyser
leurs données au travers de la création itératisgéflacts qui leur permettent d’améliorer ou de

concrétiser la compréhension qu'ils ont de leursndes » (Dyke et al., 2010, p. 1179).

Nous revenons pour finir sur la méthodologie dépkoyour le dernier niveau d’analyse, celui des
interactions entre formateur et apprentis. Nousnawoulu considérer dans ce niveau un certain
nombre d’indicateurs qui nous ont permis d'inteirdes interactions observées : organisation des
échanges, type de phrase, type de contenu et talipoNous avons alors pu identifier que la
dialectique des questions réponses était une atkenamajoritaire tout comme I'observation avec
rétroaction médiée et l'interaction a l'initiativks formateur (sans monstration ni interrogatiorgs C
trois phénomenes sont mis en ceuvre par les acpeuns aborder des contenus liés a la notion
d’'assemblage (géométrie, technique, artefact, ghstisécurité, matiere, etc.). Cependant, la durest
d'un codage qui rendrait compte de la transmissienvaleurs, au travers des contenus, n'est pas

réglée. Comment rendre compte de I'attitude du &bewr, remarquable a notre avis, qui sait rester
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respectueux des apprentis tout en leur communiqudedg contraintes fondamentales et
incontournables du métier, comme le soin dansalatt, la ponctualité, le respect de la matiéree® D
travaux sont & mener dans cette direction, en déresit I'apport possible de I'analyse linguistigie
multimodale pour compléter le codage effectué (8ens2007 ; Filliettaz, 2009a, 2009b ; Veillard &
Lambert, 2014).

5.4. Implications empiriques

L'implication pratique majeure de ce travail estfdearnir des retours aux acteurs de la formation
professionnelle. Les compagnons comportent unedeadpécificité notable mais ils sont avant tout
intégrés dans le champ de la formation professiriees conclusions proposées dans ce travail sont
selon nous transférables a d’autres spécialitégjersg voire filieres d’enseignement (général,

technologique).

Le retour que fournit le niveau de la macro-analjgtorique peut permettre aux professionnels
compagnons d’alimenter une réflexion sur I'évolntie leurs territoires institutionnels. Ce traail
pour but également de compléter les sources coropagjues, qui, sans que nous remettions en
cause leur valeur, restent internes a leurs itistits, dans le sens ou les compagnonnages écrivent

eux-mémes leur histoire.

L'apport que peut procurer aux professionnels Igs@ menée au niveau de la meéso-analyse
curriculaire est une visualisation du travail detears (formateurs et apprentis) et par la méme un
retour sur leurs pratiques curriculaires. Ceci pppermettre, nous le pensons, de patrticiper foftef

de revalorisation de I'enseignement professionrehers la mise au jour des pratiques curricutaire

des professionnels en C.F.A.

Nous posons enfin I'hypothese que le retour queniole dernier niveau peut étre source de
modification des activités des professionnels. phige de recul sur ses pratiques pourrait entrainer
changement de pratique si I'expert en ressentdeibeet la pertinence. Les implications empiriques
de ce dernier niveau sont nombreuses et nous sutgdue le fait de travailler en concertation avec
les professionnels permettrait de répondre a lbessins (par des ateliers, discussions, instarees d
vulgarisation et de mise en lien entre cherchetrswcteurs de I'éducation, etc.). En effet, les
professionnels savent repérer des obstacles dangstruction des connaissances chez leurs apprenti
et sont ainsi des partenaires précieux pour identihe difficulté technique ou une situation pasbé

gue les chercheurs peuvent ensuite creuser.
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5.5. Discussion, limites

Chaque niveau d’analyse présenté dans cette réeheomporte ses défauts mais nous revendiquons
la nécessité de ces trois angles d'analyse. L@ f@itles compagnonnages n’aient que peu été étudiés
en Sciences de I'Education représente la difficoiggeure de ce travail. Nous avons dii nous doter
d’'instruments d’analyse pour affiner notre compréign de ce modele séculaire de formation

professionnelle initiale.

Le travail mené au premier niveau constitue untjgssiement en Sciences de I'Education éclairé par
I'historiographie. En outre, le fait que les deustbires travaillées ne soient pas des plus étadiée

ajoute a la difficulté.

Deux limites sont repérées au deuxieme niveau. ©pert, nous avons discuté le choix du logiciel
d’analyse : Excel fournit la visualisation, Trangdes traitements statistiques. La limite du lagici
choisi (Excel) est de ne proposer que peu d’opglsnettant de gérer les difficultés liées aux durée
D’autre part, et ceci rejoint la précédente limitette unité qu’est la durée complexifie la réftexsur

I'unité d’analyse a prendre en compte pour analgtgistiguement les données.

C’est pourquoi nous avons fait le choix d’'une urié® au contenu au dernier niveau : le tour de
parole ou le type de contenu émis modifie le semdl'idteraction. Des traitements statistiques
étayeraient nos propos et permettraient de compesghénomeénes selon les criteres travaillés. Ceci
constitue une limite de ce niveau de la micro-as®ljes interactions tout comme le fait de n’avas p
mené de doubles codages, que ce soit inter ou imdiiduels. Effectuer ce travail permettrait de

discuter la fiabilité de nos analyses et de mettrecuvre des traitements statistiques.

5.6. Pistes de recherche

Les pistes de recherches sont nombreuses, auss, m® prétendons pas en dresser une liste
exhaustive mais plutét en proposer quelques-unésapparaissent nécessaires au vu des limites

présentées.

Travailler les liens inter niveaux nous semble oppopour comprendre la fagon dont chaque niveau
retentit sur les suivants. Il nous semble pertimenmultiplier ces recherches a plusieurs nivehas.
niveaux sur lesquels nous avons travaillés ne goettrois parmi de multiples. Nous proposons de
dépasser les analyses « discrétes » (étude deecmiwpau indépendamment) pour aller vers des
analyses « continues », pour employer une métaphatieématique. En d’autres termes, une réflexion
sur les inter-niveaux existants et leurs liens npagit étre & mener. Nous sommes conscientes

également que chaque niveau d’'analyse présentedtiaghese pourrait étre par ailleurs approfondi.
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Pour ce faire, au sein du niveau de la macro-aedligtorique, revenir aux sources primaires qué son
les archives de I'enseignement technique et depagnonnages permettrait de produire un document
qui soit une source secondaire. Des entretiens l@gecompagnons peuvent également étre meneés

pour comprendre et/ou compléter les informatiorterulees dans les archives.

Au niveau de la méso-analyse curriculaire, uneepist recherche qui nous apparait prometteuse est
celle qui consiste a réfléchir a une mise en ceswrd atiana ou un logiciel équivalent, sous forree d
partition d’interaction (Dyke et al., 2009) de lasma plat caractérisant les curriculums produwits |
d'une séquence de formation. En outre, des recber@ilitures pourraient porter sur I'analyse des
curriculums dans ce terrain du compagnonnage retos sl'autres angles d’entrées. Par exemple, le
caché des curriculums serait a étudier tout conemetticulations des différentes matiéres, ou @ncor
les mémes angles que ceux que nous avons retefgawea d'autres apprentis de la méme classe ou

d’autres promotions et formateurs.

Pour avancer sur le travail mené au niveau de taoaginalyse des interactions, nous trouverions
pertinent de lier les phénoménes de transmissialysés aux contenus sur lesquels ils portent. En
cela, nous restons pour le moment en retrait daunadyse didactique. L’analyse d’autres formatetirs e
promotions nous semble intéressante pour décowains un sens heuristique, des différences et

évolutions potentielles entre phénomenes seloditésultés a dépasser.

Une hypothese émerge de cette compréhension duagompnage que nous avons voulue en trois
niveaux : les compagnons, ces « passeurs de metiarsment la transmission a la maniére de chefs
d’orchestre. lls appartiennent a un groupe du cgmpanage et résonnent avec celui-ci tels des
maillons de la chaine compagnonnique qu'ils per$i@mbh. Le compagnonnage trouve sa source dans
les légendes et apparait dans I'histoire a la dat&655. Appartenir au compagnonnage engage alors
lindividu dans ces légendes et histoires. Le fdaua compagnon charpentier méne a bien une
formation sur une année scolaire. Il integre aim& équipe pédagogique a laquelle il appartiens dan
une temporalité académique. Enfin, cette notiorpmbatenance peut s’entendre au niveau plus
restreint des individus qui s’engagent dans ureraction. Conjointement, les résonances historique,
curriculaire et interactionnelle des compagnonsétesst des dimensions multimodales et nous
apparaissent comme des pistes de travail promeiqaaur alimenter des réflexions et mises en acte

en matiére d’éducation.
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Résumé

Notre objet d'étude est le compagnonnage. C’est ing8tution séculaire de formation professionneliescrite en 2010 sur la liste
représentative du patrimoine culturel immatériel’'demanité par TUNESCO. Notre projet aborde lanfiation professionnelle initiale prise
en charge par des formateurs compagnons. Troigumveont articulés dans notre étude : I'histoies, durriculums et les phénoménes de
transmission.

Un premier niveau qualifié de « macro-analyse higte » renvoie a une analyse historique et quastides territoires des compagnons
(toutes sociétés confondues) dans I'histoire desBgnement technique et professionnel. Nous amiéisune méthodologie de revue de
littérature croisée pour considérer I'histoire desnpagnonnages en fonction de celle de I'enseigneteehnique et professionnel. Nous
caractérisons trois périodes marquées par des emamgs d’organisations territoriales pour les campas au sein de ce type
d’enseignement.

Un deuxiéme niveau hommé « méso-analyse currieutage situe dans une perspective curriculairbathe a comprendre quelles sont les
parts des curriculums prescrits et produits au deine formation ch