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1 Introduction

La présente recherche a pour origine mon inténét laoformation professionnelle initiale. En
effet, depuis mon enfance, les personnes qui meponhes avaient toutes un role a jouer
dans le domaine de la formation professionnell¢ialei; du maitre d’apprentissage a
I'apprenti en passant par le membre de la comnmisd® surveillance d’apprentissage, les
discussions auxquelles jassistais me conduisagemtenser que je connaissais bien cet
univers. Le cours « Introduction aux problématiquis la formation professionnelle »
dispensé par Monsieur Gindroz a certes confirméirdérét, mais il m’a également fait
prendre conscience combien cette partie du systueatif était complexe. Il a en effet
engendré de nombreuses interrogations ; un applisement bibliographique a été
I'occasion d’étudier I'un de ces questionnementseetravail de mémoire poursuit le méme

objectif.

Durant mon cursus universitaire, j'ai eu I'oppoitéra deux reprises d’étudier la thématique
de la formation professionnelle. Le cours de Mams{@indroz offrait une vue générale de la
formation professionnelle, de I'apprentissage foadéla forme des corporations allemandes
a la Loi fédérale du 13 décembre 2002 sur la faomagprofessionnelle (LFPr). Quant au
cours de Monsieur Masdonati, il présentait difféesrrecherches étudiant la transition école-
travail, l'insertion professionnelle ainsi que larrhation professionnelle examinées sous
I'angle d’'un regard psychosocial. L’engouement plaurecherche traitant de la formation
professionnelle est semble-t-il assez récent damsilieu universitaire. Cette attention peut
provenir du fait que la formation professionneltt fdésormais partie du systéme éducatif
suisse ; en effet, pendant de nombreuses anndiesgdemiére était du ressort du Département
de I'économie.

Deux tiers des jeunes en Suisse optent pour ladeol@apprentissage. En effet, plus de 78'000
jeunes personnes ont commencé une formation piofesdle en 2008 (OFFT, 2008).
Toutefois, bien que la formation professionneligrésente un réel intérét pour les jeunes, elle
ne satisfait plus les attentes du monde du tratzml.effet, la tertiarisation des activités a
engendré une conséquence notable pour la formatimfessionnelle initiale : les
compétences développées au cours d'un apprentisgsagerrespondent plus aux besoins du
monde du travail. Dés lors, il convenait de repetsdgormation professionnelle. Ainsi, la

nouvelle loi sur LFPr a introduit de nouveaux pipes dans le but de donner un nouvel élan
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a la formation professionnelle et aussi de dévedopghez les jeunes des compétences
adaptées aux demandes du monde du travail.

L’objectif que poursuit ce mémoire est de traiterdes nouveaux objectifs fixés par la LFPr,
a savoir la collaboration entre les différents axtede la formation professionnelle initiale.
Afin d’exposer cette derniére, le contexte dansiéecelle s’inscrit sera présenté dans un
premier temps ; cet état des lieux permettra danslauxieme temps de faire part de la

question de départ de ce travail de mémoire.

2 Cadrage du champ de recherche dans son contexterepérage de son
cadre théorique

Comme expligué ci-dessus, ce chapitre a pour obgeeicontextualiser le présent travail. En
effet, la problématique qui va retenir I'attentide ce travail provient de la réforme qui touche
depuis le § janvier 2004 la formation professionnelle. Déssjoil parait nécessaire de
connaitre, de maniere générale, cette réformes ehl@ngements qu’elle a occasionnés dans le

domaine de I'apprentissage.

2.1 La formation professionnelle en mutation : les raisns du changement

Il y a maintenant déja onze ans, le chef du dépené fédéral de 'économie avait mandaté
une Commission d’experts chargés de réviser ladd@rale sur la formation professionnelle
de 1978. Il convient alors, d’'une part, d’expligles facteurs qui sont a l'origine de cette
réforme et donc de comprendre pourquoi celle-ciésait étre nécessaire ; et, d’autre part, de
signaler les conséquences générales découlantttde réorme. Pour la rédaction de ce
chapitre, la source principale provient dé&ossiers de Psychologie et éducation
« Introduction aux problématiques de la formatigof@ssionnelle » (Gindroz, 2008) et du
dossier « Des idées pour relancer I'apprentissaf§gimdroz, 2004). Les autres références

sont directement citées dans le texte.

Entre 1950 et 1980, I'apprentissage constitue wmedtion adéquate pour les besoins de
I'économie. En effet, le nombre croissant de dé&taist de CFC répond a la demande,
également croissante, d’'une main d’ceuvre qualifi@ependant, des le début des années
nonante, les entreprises formatrices ne peuvererlutontre les répercussions de la

globalisation (ch6mage), et doivent ainsi déloealime partie de leurs activités. En Suisse, le
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taux de chbmage atteint le seuil de 5,2% en 199s [rs, le nombre de contrats
d’apprentissage décroit rapidement : en 1985, ompt® 67'000 contrats signés alors qu’en
1994, on n’en dénombre plus que 40'000. Par coeségafin de redresser la situation, une
Commission d’experts est désignée en vue de réladani fédérale de 1978 sur la formation
professionnelle. Les conclusions de cette commissiont assez alarmantes : pour cette
derniéere, la formation professionnelle n'est plasagdéquation avec I'évolution économique.
Effectivement, le fait que le secteur tertiaire pits du terrain sur le secteur secondaire
entraine un décalage entre les compétences actpisaBun apprentissage et les besoins du
monde du travail. Ce déplacement d’activités seifeste €galement par la réinsertion
difficile des chédmeurs, une partie de ceux-ci nesgdant pas les qualifications demandées
par le monde du travail. Des lors, les recommandatde la Commission pronent d’instaurer
un systeme plus souple et perméable. Le systemeégmiement étre mieux articulé avec les
formations générales. La loi a donc été adopté&3ledécembre 2002 par les chambres
fédérales et a été complétée par une ordonnanpelidation une année plus tard. Elle est
entrée en vigueur le®1ljanvier 2004. Cette loi vise a réformer I'ensembéela formation
professionnelle. Pour ce présent travail, il paraiportant de définir les changements
touchant la formation professionnelle initiale afitavoir une vue d’ensemble de la réforme,
tout en se concentrant sur une seule de ces nudins car celle-ci fera I'objet d’'une

recherche sur le terrain.

Comme mentionné ci-dessus, les effets de la masdi@n ont eu un effet néfaste sur le
nombre d’entreprises intéressées a signer desatemttapprentissage. Celles-ci se doivent
d’étre compétitives sur le marché du travail efdanation d’apprentis-es ne répond, pour
certaines d’entre elles, aucunement a leurs besbBmsffet, afin de gérer au mieux leurs
ressources humaines, certaines entreprises neasttésiter a engager de la main d’ceuvre a
durée déterminée selon la demande de travail. Emasaque la formation d’'un jeune prend
du temps et demande qu’une personne qualifiée acde sa formation, certaines d’entre
elles sont alors réticentes a s’engager dans taafiion professionnelle initiale. D’ailleurs, le
nombre d’entreprises formatrices témoignent foenbde ce désintérét: en 2005, sur les
372'000 entreprises recensées en Suisse, seuléBiénd’entre elles forment des apprentis-
es. Par conséquent, la Confédération et les capntarentrepris des mesures afin d’inciter les
entreprises a former des apprentis-es. Cependant, Gindroz (2004), ces mesures ne
suffisent pas a donner un nouvel élan a I'apprentissag@.6). Selon lui, il convient de

repenser d’une maniere générale I'apprentissagle Al sujet, certaines des modifications
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touchant la formation professionnelle initiale prés par la LFPr, dont le but est de faire
converger la pratique et la théorie, rejoignemqidasée de I'auteur.

2.1.1Le changement des reglements d’apprentissage enrmdces sur la formation

Une des grandes modifications de la LFPr est rmaflation des reglements d’apprentissage
(Loi de 1978) en ordonnances. Sous le régime dd.da de 1978, les reglements
d’apprentissage étaient rédigés selon un caneeasdégfini. Dans chaque reglement, il était
possible de retrouver une partie qui liste les auav a effectuer durant la durée de
I'apprentissage et une partie faisant référencgragramme d’enseignement dispensé au sein
des écoles professionnelles. Les qualificationsliiaeg correspondent alors a I'exercice d’'un
métier spécifique. Or, ces qualifications, qui saldrs trés précises, ne correspondent pas
toujours aux besoins du monde du travail. Des coemgés telles que des compétences
linguistiques, commerciales et techniques ont soug&é transmises indépendamment I'une
de l'autre alors que la pratique de nouvelles @éswdemande de posséder des savoirs croises
(Gindroz, 2002). De plus, a I'heure actuelle, l8dé’apprendre un métier pour la vie est
révolue. Il a effectivement été démontré que temis aprés I'obtention d’'un CFC, la moitié
des personnes exercgaient une autre profession ellee @pprise durant l'apprentissage
(Gindroz, 2008).

Par conséquent, si lors de la phase d’analyse épt@aboration des ordonnances), des
regroupements de professions apparaissent, lesni@atjans du monde du travail auront la
possibilité de décider de fusionner plusieurs pmsifns pour donner lieu a une seule
ordonnance. Ceci témoigne de la volonté de «caskenotion de métier pour tendre vers un
champ professionnel. La notion deamp professionnadst déterminée telle que I'a définie
Gindroz (2002) : «...) le champ professionnel est constitutif d'un envirement de travail
relativement homogene regroupant des activitésargentes exigeant des profils apparentés
de qualifications ¥p.17).

Bien entendu, le regroupement de diverses profesgtus ou moins homogenes n’est pas
possible dans tous les cas, mais cela ne veutipapalr autant que certaines personnes en
formation seront moins compétentes que d’autredalggju’elles n'auraient pu bénéficier de
cette « transversalité ». En effet, la réedactiomeé&es ordonnances se veut étre plus ouverte
que celle des reglements et vise dorénavant delsesavoirs pratiques et théoriques. Plus
précisément, les ordonnances définissent de magé&nérale les compétences qui doivent

étre acquises a la fin de la formation professitb@neitiale. Les compétences a acquérir sont
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professionnelles, méthodologiques et sociales., Rlgst le réle du plan de formation que de
reprendre ces compétences et de les décliner arctidhjparticuliers (rédigés selon la
méthode Triplex, citée par Gindroz 2008). Ces @esnienvoient a des situations de travail
particulieres pour lesquelles est attendue une lieation de savoirs pertinents basés sur les
connaissances acquises a l|'école professionnelilesi,Ala formulation des objectifs de
formation est basée sur le concept de compéteBSedmn Le Boterf (1998, cité par Gindroz,
2008, p.81), la compétence peut étre décrite comunene capacité d’action efficace face a
une famille de situations qu’on arrive a maitriggarce qu'on dispose a la fois des
connaissances nécessaires et de la capacité awldisser a bon escient, en temps opportun,
pour identifier et résoudre de vrais problemeginsi, les personnes en formation devront
appliguer désormais les connaissances théorigeperdiees a I'école professionnelle dans
ces situations de travail particuliéres qui auroed au sein de I'entreprise formatrice. On
attend donc que I'entreprise formatrice soit l@ lgee cette mise en application de situations
de travail particulieres. Bien entendu, cela npsssible que si la formation pratique et
théorique est articulée de maniere adéquate. lied@ailier la pratique et la théorie fait

référence au conceptatternancequi fera I'objet d’un approfondissement ultérieuent.

Un questionnement se doit d’étre déja signalé. lisenen application de ces obijectifs
particuliers au travers des situations de travaiksara pas forcément en adéquation avec le
travail que doivent fournir les entreprises forntas pour assurer leurs prestations envers
leurs clients. Dés lors, il convient de s’interrogar l'intérét que les entreprises vont porter a
I'égard de la formation professionnelle. En efigt;e apprenti-e peut déja, des la fin de la
premiere année d’apprentissage fournir un travaitipctif pour I'entreprise ; ce qui ne sera

pas forcément le cas avec la mise en applicatiaeseituations de travail particulieres...

2.1.2Les nouvelles formes de partenariat

Sous le régime de la Loi de 1978, deux lieux den&dions étaient distingués : I'entreprise
formatrice et I'école professionnelle. Cette sépamane facilitait guére la rencontre des
savoirs pratiques et théoriques. Ainsi, les apserg ne pouvaient pas expérimenter sur leur
place de travail les éléments théoriques étudiéscéale professionnelle. D’ailleurs, lorsque
les apprentis-es sont interrogés au sujet de leumdtion, ils (elles) expliquent que les
thématiques de la pratique ne sont pas étudiédmmunoment a I'école ou que la théorie

dispensée en cours est inutilisable sur la pladeagtail (Mohler & Zurschmiede, 2007).
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Dans le but de lier la théorie a la pratique, I#LB reconnu divers lieux de formation (dans
le cadre de ce travail, ne sont pris en comptelegiéeux pour la formation en entreprise), a

savoir ;

* Une entreprise ou un réseau d’entreprises fornestpour la formation pratique
* Une école professionnelle pour la formation scelair
« Des cours interentreprises ou d'autres lieux den&blon comparables pour les

compléments a la pratique et a la formation samlair

La reconnaissance de ces différents lieux de foomangendre des conséquences directes
sur les acteurs mémes de la formation professienimetiale, les formateurs en entreprise et
les enseignants des écoles professionnelles. Ef) efux-ci devront étre amenés a collaborer
afin que leurs apprentis-es atteignent les obgdidés par le plan de formation. Cette
collaboration peut étre considérée comme une nteufgme de partenariat. Cette notion fera

I'objet d’approfondissement ci-dessous.

Il convient de signaler ici que la LFPr prévoit utees formes de partenariat pour répondre a
ses exigences. Comme mentionné ci-dessus, |'ergeciormatrice devient le lieu de mise en
application des situations particuliéres de travaihsi, afin de ne pas perdre la collaboration
d’entreprises intéressées par la formation prafessille initiale, mais incapables, pour
diverses raisons (manque d’outils, de machines), &te mettre en place ces situations, la
LFPr a prévu la possibilité de créer un réseauternises formatrices. Concretement, cela
signifie que I'apprenti-e peut mener son appreatjssau sein de diverses entreprises pour
avoir acces a la totalité des situations de trapaiticuliéres. C’est le réle de I'entreprise

signataire du contrat que de prévoir le parcourseaude différentes entreprises formatrices.

2.1.3La redéfinition des rbles des prestataires derladtion

Afin d’atteindre les buts de la formation professielle initiale, la LFPr oblige les différents
acteurs a collaborer entre eux, a savoir les pgeasta de la formation pratique et scolaire
ainsi que des cours interentreprises. Les bienthitee telle collaboration résultent d’'une
meilleure mise en commun des moyens présents audssi entreprises formatrices et des

ecoles professionnelles.
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La mise en application de cette collaboration pgsseune redéfinition des roles : le terme
« maitre d’apprentissage » trop dirigé sur le mathdéravail sera remplacé par « formateurs
actifs dans les entreprises formatricés »
De plus, la LFPr demande également que les actepigjués dans I'apprentissage aient de
plus grandes compétences. Avant la réforme, lerendibipprentissage devait posséder les
capacités professionnelles demandées par les régisrd’apprentissage. Les exigences se
sont renforcées avec la LFPr. En effet, la missies formateurs et de dispenser la formation
a la pratique professionnelle et pour ce faire,dmsiers doivent disposer d’'un savoir-faire
pédagogique, méthodologique et didactique adéqliast donc la Confédération qui a fixé
ces exigences, mais ce sont les cantons qui votttemen place des cours afin que les
formateurs puissent acquérir les savoir-faire deté@sn Ainsi, les formateurs suivront
quarante heures de cours minimum.
En ce qui concerne l'autre partenaire, les ensaignales écoles professionnelles, les
exigences a leur égard avec la LFPr ont aussi antgmiBésormais, les enseignants devront :
1. Etre en possession d’'un titre de formation protesselle supérieure ou de niveau de
haute école.
Avoir une formation a la pédagogie professionneélleniveau d’'une haute école.

Disposer d’une expérience en entreprise de six Ewiv0INS.

L’augmentation des exigences a I'égard de cesrdiit§ partenaires est nécessaire. En effet,
la formation a pour but de rapprocher la théoriagiratique, il convient des lors, pour ces
acteurs, d’étre sensibilisés au travail effectuélgars « éléves » ou apprentis-es sur tous les

lieux de formation.

2.2 Question de départ

Selon la LFPr, ®our atteindre les buts de la formation profesmbaninitiale, les
prestataires de la formation a la pratique professlle, de la formation scolaire et des cours
interentreprises et d’autres lieux de formatiorlatmrent> (Art.16, al. 5). Ainsi, I'intention
gue poursuit ce travail de mémoire est de savoguiie maniere les acteurs de la formation
professionnelle initiale collaborent entre eux.sPpwécisément, I'objectif est de comprendre
ce que signifie la collaboration pour les diffégeptestataires de la formation professionnelle

initiale et si ces derniers mettent en place dei@narconcrete cette collaboration.

L Afin de ne pas alourdir le texte, ce terme estplaoé par « formateurs en entreprise ».
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A ce stade du travail, il semble important de slagp sur de la littérature pour ancrer et
comprendre ce qu’est une formation en alternangisgpe la LFPr tend a faire penser que la
formation duale se transforme en une formation diternée. De plus, il faudra également
définir ce que signifie la collaboration pour un@nhation alternée, mais aussi pour la
nouvelle législation.

Enfin, ce travaill de mémoire s'intéresse a la fdroma professionnelle initiale de
polymécanicien/enne. Ainsi, des références au planformation correspondant a cette

profession technique seront mises en évidenceiawlseadre théorique.
2.3 Cadre théorique

2.3.1Le systeme dual

Ce chapitre vise a expliquer la maniere dont lan&dion professionnelle initiale tente de
coordonner les savoirs pratiques et théoriquesddgrongtemps, la formation pratique était
tenue comme la partie la plus importante du praed&mpprentissage. Quant a la formation
dispensée a I'école professionnelle, elle ne joy&iin réle complémentaire.

Compte du tenu du fait que I'apprentissage a ligudgux lieux de formation, il existe une
distinction nette entre ce qui est appris a I'éastlesur la place de travail. Il s’ensuit que
l'intégration des connaissances pratiques et tha@es ne se fait pas de maniere harmonisée
pour les apprentis-es. Par conséquent, les appestne peuvent que tres difficilement
appliguer leurs connaissances théoriques danstiawail pratique (Gindroz, 2008). C’est
pourquoi, comme expliqué ci-dessus, la LFPr, reatntrois lieux de formation dans le

processus d’apprentissage afin de coordonner tejpeeet la théorie.

Il est possible de penser que cette discontinuitéeeécole professionnelle et entreprise
provient du fait que la formation professionnelitiale est considérée depuis son origine
comme une formation de type dual. Et en effetjsatille terme « dual » n’est pas neutre,
puisque son postulat est de considérer 'appragessomme un processus divisé en deux
parties : eécole professionnelle et entreprise. s, de systéme dual accorde beaucoup de
légitimité a la formation en entreprise (GindroA)08). Cependant, en considérant les
modifications engendrées par la LFPr, il sembleil qeonvient & présent de nommer la
formation professionnelle comme une formation @itealternance. Afin de comprendre ce
que signifient une formation alternée et les coon# de sa réalisation, ses spécificités seront

décrites au moyen de divers auteurs.
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2.3.2Une formation en alternance

La rédaction de cette partie s’est principalemers€l sur les propos d’auteurs ayant étudié
diverses formations en alternances ; le but étarsiétbectionner les informations pouvant faire

sens de prés ou de loin pour la formation profesgbe initiale de polymécanicien/enne.

Différence entre le systeme dual et I'alternance
Le systéme dual et les formations en alternancseulest des origines opposées. En effet, la

naissance du systeme dual est due a l'intégratonodrs professionnels dans le temps de
travail des apprentis-es. En revanche, les formsatioonstruites selon le concept de
I'alternance tentent d’offrir aux jeunes qui seutrent dans une formation scolaire a plein
temps des stages en entreprises (Perret, 2001po¢ ne sera pas approfondi car la
démarche adoptée dans le cas présent n'est pasdeela formation professionnelle initiale.
En effet, ces jeunes sont sous la responsabilité&cdae, alors que les apprentis-es sont sous
la responsabilité de I'entreprise avec laquell@iissigné un contrat d’apprentissage.

Situations d’alternance diverses
Il parait étre pertinent d’évoquer les diversesagibns d’alternance qui peuvent se présenter

lorsqu’une formation en alternance est créée. Mi¢h@94) a défini les difféerentes sortes
d’alternances qui pouvaient exister lorsque difié&sdieux de formation cohabitaient; le but
étant de pouvoir examiner dans quel type d’altezeda formation professionnelle initiale de
polymécanicien/enne se situe.

Dans une formation en alternance, le temps de fowvmaest réparti entre I'école et
I'entreprise. Ainsi, se pose la question de salomaniere dont les contenus seront partagés
entre I'enseignant et le formateur. A présent, gusituations différentes d’alternance, seront
examinées ; cependant, le terme « alternance »osgege pas la méme signification dans
toutes les situations. En effet, pour certaindtdtaance est uniquement la conséquence d’une
formation qui prendrait en compte deux lieux denfation, alors que pour d'autres,

I'alternance constitue un véritable outil pédagogigt didactique.

* Premiere pratique : «décréter I'alternance et attendréMichel, 1994, p. 24) : dans
cette situation, lI'objectif est de trouver deuxukede formation, construire un
calendrier et respecter des régles administrada®es s’occuper des contenus de la
formation. Il s’ensuit une scission entre les deexx de formation. En effet, le jeune
n'arrive pas a lier les savoirs de I'école et laire » de I'entreprise car chaque acteur

ne se préoccupe que de ce qu’il doit transmettrermeigner. Ainsi, I'alternance se
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retrouve uniquement dans les lieux et le tempssiAith N’y a en aucun cas une
exploitation didactique et pédagogique de I'altecea L'une des conséquences d’'une
telle formation est celle décrite par Mohler et silimiede (2007) : I'apprenant ne
comprend pas de quelle maniére ce qu’il apprendcalé peut servir a I'exercice de
son métier. De plus, I'entreprise ne s’intéresserg la formation et I'on reproche a
I'école de ne pas faire des jeunes de « vrais gsaianels ». Cette situation est fort
déplaisante car tant les moyens matériels que ®gems financiers n'ont pas été
négligés ; il s’agit plutdét d’'un manque de réflaxiquant a la qualité de la formation

qui fait défaut.

» Deuxiéme pratique: «faire de I'entreprise un auxiliaire de la formatieiiMichel,
1994, p. 24): dans ce deuxiéme cas, une divisidre diécole et I'entreprise est
eégalement présente. En effet, bien qu'on ait pens@&partir les contenus de la
formation, I'école s’occupe de dispenser les savthgoriques et I'entreprise est le
lieu de la concrétisation. Dés lors, les passagesn&eprise ne sont que I'application
pratique de ce qui est étudié a I'’école ; nousalloir ci-dessous que cette démarche
correspond au mode comprendre-réussir fortement critiqué par Geay (1994).
Dailleurs, les conséquences d'un tel type d’akce rejoignent celles qui sont
décrites par ce dernier auteur ; le jeune n'esepaaternance puisque qu'il reste dans
une «ogique d’enseignememt c'est-a-dire qu’on lui donne le matériel nécessa

(regles, concepts) pour ensuite pouvoir appliqasrakercices correspondants.

» Troisieme pratique: «tirer un trait de partage dans le contenu de la&bion »
(Michel, 1994, p. 24): cette troisieme pratiquesessble de pres a la deuxieme.
Effectivement, il y a un partage des contenus deraation. Chaque lieu prend les
contenus qui lui conviennent, c'est-a-dire quedaspétences a acquérir durant la
durée de formation sont attribuées a I'un ou attalieu. Cependant, I'auteur met en
garde le lecteur en rappelant qu’une compétendeétiei liée a un certain contexte et
s’acquiert donc dans un certain contexte. De mele-ci demande du temps et de la
répétition pour étre acquise ; c'est a traverss«dbservations, les exercices et les

entrainements que le jeune sera compétent ».

* Quatrieme pratique : «appliquer une stratégie globale et interactif@lichel, 1994,

p. 25): enfin, la quatrieme situation n’est pasntdpie aux trois premieres.

Une étude de cas : I'apprentissage de polymécarériae 14



Collaboration entre les lieux de formation

L’alternance est présente au niveau des diffédeus de formation, mais aussi dans
la maniére de penser l'acquisition des compéteriersffet, il existe un lien direct
entre le « savoir » et le « faire ». D’ailleurs,clanstruction du plan de formation en
témoigne; pour chaque phase d’alternance sontbadsi des objectifs globaux
communs a I'école et a I'entreprise. De plus, gfile cette démarche pédagogique et
didactique puisse fonctionner, il convient de créer suivi de la formation de
I'apprenant. Pour ce faire, des visites, des éatmmtjinformations entre les deux
acteurs principaux (enseignant et maitre d’appssage) sont indispensables. Enfin,
Michel (1994) explique que la qualité d’une formatialternée dépend de la qualité de
la collaboration entre les différents acteurs pakesiquels se trouve le jeune en

formation.

Il parait important d’examiner ou se situe la fofiora professionnelle initiale par rapport a
ces quatre pratiques et il semble que deux éléndéatsulant de la LFPr peuvent apporter des
renseignements utiles. Tout d’abord, le conceptatapétences qui a été étudié plus haut
semble rejoindre la maniere de relier le « savat e « faire ». En effet, une compétence
(selon Le Boterf, 1998, cité par Gindroz, 2008,1p.8écessite de pouvoir mobiliser les
connaissances nécessaires pour résoudre de \&sitabblémes. Il semble alors que de lier la
théorie a la pratique aide a développer chez legdas compétences nécessaires au métier
dans lequel il est engagé.

Deuxiemement, les ordonnances, le plan de formatinsi que le catalogue compétences-
ressources du polymécanicien/enne semblent égaleanein été concus comme le propose
Michel (1994). En effet, 'auteur explique gu'ilagjit dans un premier temps deediger le
référentiel de formation pour ensuite en déduir¢alnteau de stratégie, c'est-a-dire la mise en
chronologie des acquis a faire au fil des alteraandp. 25). A priori, leréférentiel de
formation ainsi que leplan de stratégiepoursuivent les mémes objectifs que le plan de
formation et le catalogue compétences-ressourcesre)]C de la formation de
polymécanicien/enne. En effet, les ordonnances iva#dr les objectifs généraux
(compétences) de la formation ; et le plan de ftonaeprend les compétences décrites par
I'ordonnance et les déclinent en objectifs part@sl qui renvoient a des situations de travail
particulieres pour lesquelles des actes déternsiogsattendus, nécessitant la mobilisation de
savoirs pertinents (Gindroz, 2008). Ainsi, 'ordance et le plan de formation pourraient
faire référence auwéférentiel de formatiordécrit par Michel (1994). Quant au catalogue

compétences-ressources (Core), il détermine toss olgectifs a atteindre selon les
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compétences visées et cela sur les quatre annéestddion. Il définit également quel est le
réle a jouer de la part de I'école et de la partl'datreprise dans l'acquisition de ces
compétences. Cette démarche correspontdldeau de stratégidécrit par Michel (1994) qui
deéfinit également les objectifs a atteindre eble & jouer de chaque acteur.

Des lors, il est possible de penser que l'alteraatécrétée par la formation professionnelle
initiale correspond a la quatrieme pratique ex@@i-dessus. Cependant, une certaine
« contradiction » dans la maniéere de penser I'atiijpm des compétences sera mise en
évidence plus loin et cette derniere remet ainsgeestion la situation d’alternance dans

laquelle se situe la formation professionnellaatétde polymécanicien/enne.

La réalisation du lien théorie-pratique : réussir-omprendre pour Geay
Lorsqu’une formation dite en alternance est conBeeret (2001) explique qu'il faut se poser

plusieurs questions. La premiére question a régoedt celle des objectifs, en dautres
termes, il faut connaitre ce que visent les sibmatid’apprentissage :des connaissances, des
compétences, des attitudes, des capacités de tiésolde probléme, des capacités
d’'invention,... » (Perret, 2001, p. 6). En ce qui @ame la formation professionnelle, il
semble qu’elle s’est attachée a définir clairenoentue les apprentis-es devaient acquérir au
cours de leur apprentissage. En effet, en se réfat ordonnances ou encore aux plans de
formation, il est possible de constater qu'il existn cheminement précis des objectifs a
atteindre. Premierement, les ordonnances sontrélebaelon le concept de compétences qui
devront étre maitrisées a la fin de la formation gistingue les compétences professionnelles
des compétences meéthodologiques et des compétesumales et personnelles. Les
ordonnances fixent des objectifs généraux, etleedb plan de formation est de les décliner
en objectifs particuliers. Ces derniers renvoiedea situations de travail pour lesquelles des
actes déterminés sont attendus, nécessitant ldisadibn de savoirs pertinents fondés sur les

connaissances acquises a I'école professionneihel(&z, 2008).

Pour ce qui est de la deuxiéme question a se palfepnorte sur les lieux de formation et les
manieres d’apprendre. Perret (2001) explique qufonmation en alternance implique que
I'on s’attarde a définir les apprentissages queol@ vise a développer et ceux qui nécessitent
plutbt une situation pratique. Cependant, ces dieux de formation n’ont pas les « mémes
manieres d’apprendre ». Effectivement, selon G4&94), I'’école fonctionne sur le mode
«comprendre-réussir »; autrement dit, elle commenexpliquer les notions, les concepts

pour ensuite donner aux apprenants des exerciegpldation. Par contre, la formation
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pratique, c'est-a-dire en entreprise, suivraitdferinverse : «éussir-comprendre. Cette
démarche correspond a celle décrite par Lave etgéfgf1993). Dans le domaine de I'étude
de la théorie de l'activité, ces deux auteurs psepb la notion de « participation Iégitime
périphérique>. Pour ces chercheurs, I'apprentissage s’effedeuenaniere progressive. En
effet, 'idée générale est que les apprentis-etepéacent du Bord» vers le «centre» au fur

et a mesure qu’ils observent, imitent et apprenagpdrticiper aux relations sociales comme
aux actions. Il s’ensuit que I'apprenant effectwes @ctions sans forcément connaitre les

regles, ce qui correspond bien a l'idéegssir-comprendre (Geay, 1994).

Quel ordre pour une formation en alternance ?
Geay (1994) se demande quel ordre (comprendreiréass réussir-comprendre) doit

considérer une formation en alternance. Pour detugaula procédure a suivre pour une telle
formation se rapproche plus ou moins de celle gupk par Lave et Wenger (1993).
Cependant, elle demande quelques explications @&ngpitaires car elle dissimule un
objectif didactique des plus importants. En effetbut de cette démarche est de partir des
questionnements, des problémes rencontrés suada gk travail par I'apprenant pour ensuite
les exploiter didactiguement a I'école. En d'auttesmes, le rbéle de I'école est de
contextualiser les situations professionnellest-@edire qu’elle doit donner aux éleves les
moyens de comprendre « quels sont les savoirgpeatiet théoriques mis en ceuvre dans les
compétences professionnelles qui permettent deisaaites situations » (Geay, 1994, p. 17).
Tout comme legéférentiel de formatioret letableau de stratégidécrits par Michel (1994),
cet objectif didactique est également poursuivilparordonnances et le plan de formation de
I'apprentissage de polymécanicien/enne. En efidipimulation des objectifs d’apprentissage
est congue sur le concept de compétences. Et keBaterf (1998, cité par Gindroz, 2008,
p.81), la compétence est décrite comme « une dapdiaction efficace face a une famille de

situations qu’on arrive a maitriser parce qu’'orpdse a la fois des connaissances nécessaires

[souligné par moi] et de la capacité de les madilés bon escient, en temps opportun, pour
identifier et résoudre de vrais problénsesDés lors, il est possible de penser que les
connaissances nécessaires dont fait état le B(t@#e8, cité par Gindroz, 2008, p.81) se
réferent aux savoirs théoriques et pratiques gei@pprenants doivent tenter de comprendre
pour maitriser les situations de travail.

Selon Geay (1994), cette démarche didactique eshtslle pour concevoir une formation en
alternance adéquate et pertinente. Effectivemeéatiteur expliqgue qu'il s'agit €’une
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condition indispensable pour que l'alternant pergoie sens et la nécessité d'autres

apprentissages plus abstraits et se mobilise psweffectues (p. 17).

Cependant, cette condition n'est pas sans conségsiesur la maniere de travailler des
enseignants. Ceux-ci doivent en effet, chaque dpois cela est possible, concevoir leurs
séquences didactigues en partant des questionrementencontrent les apprenants dans la
pratigue afin que le savoir qui sera enseigné fatsdord sens dans I'expérience
professionnelle puis seulement, dans un deuxiempdgedans la théorie. Dans le méme ordre
d’'idées, Gimonet (1994) explique gu'il existe diffates conditions pour que I'apprenant
puisse construire du sens et donc apprendre. Rbauteur, le temps passé en entreprise doit
étre de plus longue durée que celui passé a I'éBaeplus, I'expérience sur le terrain doit
précéder la phase scolaire. Enfin, le plan de foomadoit étre construit a partir des
expériences vécues au sein de I'entreprise powiterétre exploitées a I'école. Ainsi, il est
possible de constater que ces trois conditionsgregat le mode réussir-comprendre décrit
par Geay (1994).

La réalisation du lien théorie-pratique : alternance inductive, déductive et intégrative
pour Malglaive
Le but de ce paragraphe est le méme que celuisskdea savoir la maniere dont le lien entre

théorie et pratique est réalisé. Bien que les idéeBlalglaive (1994) rejoignent de tres pres
celles de Geay (1994) au niveau de la prise en todgs questionnements rencontrés par les
apprenants lors de leurs expériences pratiquest iimportant de s’y référer afin de savoir
dans quel registre d’alternance la formation piteselle initiale de polymécanicien/enne
se situe.

La forme élémentaire de toute alternance est teti@nce inductive ». L'entreprise est
considérée comme un moyen de représenter les tt@osques. Autrement dit, elle permet
de donner des exemples concrets de ce qui estgeasail'’école. Quant a « l'alternance
déductive », elle considere I'entreprise comme streicture permettant d’appliquer les
connaissances acquises lors des cours.

Malglaive (1994) explique qu’une formation concug & concept de l'alternance n’est pas
simplement une formation qui prendrait en compte ailternance inductive et déductive. En
effet, 'auteur explique gu’en proposant de consdées deux formes d’alternance, il s’ensuit
dans les faits wne juxtaposition des deux lieux de formation et deux moments de
formation» (p. 28). Effectivement, il se peut trés bien que ¢®nnaissances acquises a

I'école ne soient pas mobilisées lors du travaitigue qui suit. De la méme maniére qu'il est

Une étude de cas : I'apprentissage de polymécarériae 18



Collaboration entre les lieux de formation

possible que la compétence développée en entramigriisse pas étre mobilisée dans les
prochains apprentissages scolaires.

Pour Malglaive (1994), seule une « alternance matége » permet de faire une formation en

alternance sensee. Celle-ci a pour objectif desefalles va-et-vient continus entre les savoirs
théoriques et pratiques. Pour ce faire, chaquedétormation utilise les expériences vécues

par 'apprenant sur tous les lieux de formation.

2.3.3Quelle alternance pour la formation professionnéligiale ? Ou le cas des micro-

alternances

Etant donné que la formation professionnelle a lsaséobjectifs de formation sur le concept
de compétences, il est possible de penser que-atefnctionne sur le mode réussir-
comprendre. Ainsi, pour Geay (1994), la conditietos laquelle 'apprenant peut tirer sens
d'une formation en alternance est respectée pouforaation professionnelle initiale.
Cependant, en examinant de plus prées le plan deaf@n du métier de polymécanicien/enne,
une contradiction par rapport au mode réussir-cengre apparait. En effet, c’est le réle de
I'école professionnelle d’introduire un savoir étst le réle de I'entreprise d’'appliquer ce
méme savoir. Cette situation ressemble fortememhade comprendre-réussir expliqué par
Geay (1994) ou encore a la deuxieme pratique drelteee décrite par Michel (1994). Bien
gu'’il s’agisse d’auteurs qui ont examiné des fororet conduites en lycées professionnels en
alternance avec des stages en entreprise (en Frdrsmamble que la conséquence d’'une telle
démarche didactique est que l'alternance penséelpdormation professionnelle initiale est
alors une alternance déductive et non intégratfiectivement, il semble que I'entreprise
soit pensée comme un moyen dappliquer les corm@ss acquises lors des cours
professionnels. Toutefois, il ne faudrait pas thes conclusions hétives en pensant que la
formation professionnelle initiale ne «respectpas les conditions d’'une formation en
alternance adéquate et donc pertinente pour les@igpees. En effet, Perret, Perret-Clermont
et al. (2001, cités par Perret, 2001, p. 7) onttnéogue des micro-alternances avaient lieu au
sein d’'un méme lieu de formation des temps d’explication, d’application de connaisss,

de tatonnement et de résolution de probleme peumentffet s’imbriquer étroitement au
cours d’'une méme séquence de formatioRlus particulierement, Perret, Perret-Clermant e
al. (2001) se sont intéressés a comprendre ceeqpassait lors des travaux pratiqgues au sein
d’ateliers de mécanique et d'électronique. Ills natamment observé la maniere dont les
responsables d’atelier accompagnaient et encatrigiertravaux effectués. A travers leurs
observations systématiques, les auteurs ont migvigtence que l'enseignant possédait
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plusieurs réles ; ce dernier n’est pas uniquememt rodéele simple d’'intervention(p. 86) ;
son role, ou plutét ses rdles, sont bien plus cergd. En effet, I'enseignant se verra attribuer
différents rdéles en fonction de la situationun<rdle didactique qui est celui de formateur
lorsqu’il s’agit d’inciter les éléves a réfléchiu ae les laisser faire leurs propres expériences.
Un autre role est celui de I'organisateur-instructgui, en chef d’équipe, donne a chacun les
indications nécessaires pour conduire la tacheen. kin troisieme réle enfin est celui de
I'ingénieur qui maitrise suffisamment le disposigthnique en cas de pannes, de difficultés
imprévues, ou de problemes complexes a résou(erset, Perret-Clermont et al., 2001, pp.
85-86). Ces dénominations sont celles attribuéed'gruipe de chercheurs en observant de
quelle maniére I'enseignant intervenait aupreséiiages. Cependant, bien que les enseignants
n'expriment pas qu’ils mobilisent plusieurs rélés,réflechissent aux conséquences de leur
intervention sur l'autonomie des éleves. En effe§ auteurs expliquent qu’a plusieurs
reprises, ils se sont trouvés en face d'une ingation pédagogique qui soulevait une
appréhension de la part des enseignants. En effex-ci sont désireux de voir leurs éléves
développer des capacités d’initiative. Dés lors,sg posent la question de savoir de quelle
maniere ils peuvent guider et aider les éleves tout en leur laissamidage d’autonomie et
de responsabilité indispensables a une formatioquadité» (Perret, Perret-Clermont et al.,
2001, p. 69). Selon les auteurs, derriere ceterrimgation se cache en fait deux modeéles
d’apprentissage :
* Le premier modéle correspond au rdle primordidlalgérience dans I'apprentissage.
Dans ce cas, I'autonomie est pensée comme proceissasdition d’un apprentissage.
» Le second modéle renvoie au role de 'autonomtat;qui montre que I'éleve a réussi
sa tache et dont il devra se prévaloir lors deale&n final. Dans ce deuxieme cas,
'autonomie est considérée comme résultat, c'@ebtea-comme le produit d’'un

apprentissage.

Parmi I'ensemble des différentes situations obssyvEune d’entre elles reléve desemps
laissés a I'expérience propre des élevéRerret, Perret-Clermont et al., 2001, p. 84paat
conséquent, du statut accordé a 'erreur. C'esteaeie si I'enseignant remarque une erreur
lors d’un contrdle, il ne la communiquera pas faneét aux éléves. Les auteurs en déduisent
que l'erreur peut alors étre source d’apprentissa&gen’intervenant pas, I'enseignant laisse la
possibilité a I'éleve d’étre confronté a certaimslpemes. Cependant, les auteurs remarquent

gue cette stratégie didactique n’est pour la plugartemps pas appliquée. En effet, éléves et
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enseignants ont le souci d'éviter certains dédatproblématique du droit a I'erreur sera

approfondie plus loin).

En regard des considérations exposées ci-dessisg s sortes d’alternances (Michel, 1994,
Malglaive, 1994) sont possibles ; de méme, desatsitas de micro-alternances peuvent
également avoir lieu sur un méme lieu de formatPerret, Perret-Clermont et al., 2001).

Ainsi, ce travail tentera aussi de mettre en évidatans quel genre d’alternance ou de micro-

alternances, la formation de polymécanicien/enrstse.

2.3.4Conditions de la réalisation d’'une formation ermance

D’'une maniére générale, aprés avoir décrit de mamniés précise ce que signifiait le concept
d’alternance, les auteurs posent la question deirs@uelles sont les conditions de la
réalisation d’'une telle démarche didactique. AidMichel (1994) explique que les questions a
traiter concernant ces conditions sont multiplesc& qui concerne ce travail, la question qui
sera abordée est soulevée par de nombreux autewayoir, la collaboration entre les
différents acteurs d’'une formation alternée.

Dans un tel systeme, la collaboration est I'une desditions essentielles pour que
I'apprenant puisse progresser et ainsi étre adesa formation (Gimonet, 1994). Cependant,
la collaboration est également nécessaire pouindtte certains objectifs fixés par la LFPr.
Ce dernier point sera traité ultérieurement.

Avant de faire état de la collaboration en elle-raéihest possible de se demander quelles
sont les raisons qui demandent a ce qu’il y aitabolration entre les différents acteurs d’'une
formation alternée. Pour résumer, une formatiors@ersur le concept de I'alternance vise a
lier deux structures différentes, c'est-a-diredlécprofessionnelle et la place de travail. Cet
objectif implique non seulement que la formatioiit soganisée de maniére adéquate, mais
aussi qu’un suivi didactique et pédagogique desemgmts prenne forme.

A présent, les modalités de mise en ceuvre d'unlebmyhtion entre les deux acteurs qui
interviennent le plus souvent dans la formationndapprenti-e, a savoir le maitre
d’apprentissage et le (les) enseignant(s) sont exm®. Pour ce faire, il convient de

distinguer des spécificités d’ordre pratique etdtdjue.

Pour discuter des éléments pratiques, il est délse référer a différents auteurs qui, a travers
différentes expériences de formation en alternagx@iquent de quelle fagcon la collaboration
entre les différents lieux de formation a été cencinsi, Lagrandeur (1994), en faisant

référence a la formation des tuteurs (maitres d&pssage) en plasturgie, explique qu’au-
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dela de la formation méme des tuteurs, il est ¢iebate mettre en place des structures de
rencontres entre les tuteurs, les formateurs (gnaets) et les jeunes en formation. Ces
groupes se rencontrent régulierement selon un dadendéfini. Ces rencontres ont des
objectifs précis. En effet, il est question de disc des problemes concernant la mise en
ceuvre de l'alternance. Dans le méme ordre d'idéegmt (1994) rend compte des objectifs
visés par la formation des ingénieurs en apprexgessles objectifs auxquels il se réfere sont
en fait les conditions d’'une formation en alterrenle qualité, c'est-a-dire la coordination
entre I'école et I'entreprise et les procédurevalidation pour le travail effectué au sein de
I'entreprise. Pour ce qui est de la coordinatidie, est réalisée sous forme de rencontres qui
sont organisées de maniére institutionnelle, dedite que deux rencontres ont lieu a I'école
et deux autres en entreprise. Cependant, cett@boodtion s’avere étre plus réguliere qu’elle
n'y parait. Dans les faits, I'apprenti-e doit prése ses résultats mensuels a son maitre
d’apprentissage. Ainsi, I'apprenti-e, a travers tésultats qu'il obtient, garantit un lien
constant entre enseignant et formateur. Ainsi,ddalooration est une condition des plus
importantes dans une formation concue sur le cand@ttiernance. D’ailleurs, Malglaive
(1994) insiste sur le fait qu’une alternance indfige ne peut prendre forme que s'il existe
une «concertation permanente des acteurs qui consechatin leur spécificité et leur zone
d’autonomie parce que I'un et l'autre obéissergwx logique propre. Et cette concertation a
un objet unique et permanent: I'éleve(p. 28). Gimonet (1994) rejoint les propos de
Malglaive (1994), en expliguant quela< nature et la densité des relations entre les
partenaires : visites, rencontres, réunions, coaen, informations, travail en commun,
réciprocité de services, ete(p. 31) est 'une des conditions qui permettantige formation
avec différents acteurs impliqués fonctionne. Timige ce dernier auteur est plus « exigeant »
quant aux conditions de réalisation. En effet, outgent I'idée qu’'une structure doit
chapeauter le tout ; c'est-a-dire que c’est ellevguléterminer les objectifs du projet éducatif

en prenant en compte les idées de chaque partsguparfois contradictoires.

A présent, il convient de faire état d’'un autreetyfe collaboration, & savoir une collaboration
didactique. Maubant (1994) expliqgue que si unerradiiece se veut étre de qualité, il faut que
les enseignants et les maitres d’apprentissagetsmivent pour analyser les obstacles des
contenus de formation. Ce travail devrait étreiséahvant que l'apprenant se retrouve a
I'école ou sur sa place de travail. En effet, ihwendrait de repérer les difficultés que

pourraient rencontrer les jeunes afin de mettrpl@ce des solutions adaptées.
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A travers les recommandations de ces auteurs, flassible de constater que la collaboration
est 'une des conditions essentielles de la miseeewe d’'une formation en alternance. Il sera
observé plus loin que la collaboration est égalérmaer condition nécessaire a la réalisation
d’un certain objectif fixé par la LFPr. Cependaquand bien méme la collaboration entre les
différents acteurs parait primordiale pour assurex formation de qualité, il semble gu'il

faille aussi tenir compte de la collaboration ale@ersonne en formation. Ainsi, avant de
décrire les différents objectifs de la LFPr, il grimportant de comprendre I'éventuelle

collaboration entre formateurs et apprentis-egstcpourquoi, la relation qui peut prendre

place entre un maitre d’apprentissage et une peesemformation est discutée ci-dessous.

2.3.5La relation ou la collaboration entre le formatemr entreprise et la personne en

formation

Lamamra et Masdonati (2009) se sont entre auttégegsés a comprendre les raisons pour
lesquelles certains jeunes apprentis-es étaientduitsn a stopper leur formation
professionnelle initiale. Pour ce faire, les awenmt interviewé quarante-six jeunes hommes
et jeunes femmes ayant vécu une rupture de catiyprentissage.

Parmi les raisons invoquées par les apprentisess,conditions de formation paraissent
significatives pour ce présent travail. Plus spgadment, les apprentis-es expliqguent que
certains « manques » les empéchaient d’étre fodedéaaniére adéquate. Parmi ces derniers,
les apprentis-es évoquent le manque de suivi gartadu formateur, le manque de feed-back
sur le travail fourni, le manque de droit a I'emainsi que l'incapacité du formateur a
transmettre son savoir-faire. Or, Masdonati (20@8htionne que ces manques sont en fait les
qualités dont devrait étre pourvu un bon formatuentreprise (les apprentis-es ont en effet
communiqué quelles devaient étre les qualités dion formateur). Parmi ces diverses
qualités, Masdonati (2009) explique que les formm&ene sanctionnent pas l'erreur mais
permettent a leur apprenti-e de se tromper dansspace protégé. Dans le méme ordre
d’idées, Zittoun et Perret-Clermont (2002) expligugu’il est important de laisser aux jeunes
une marge d’essai et d’erreur durant une périodeathsition telle qu’une formation visant a
la préparation de la vie professionnelle. Plus ifjgpéement, «’erreur est en soi formative :
elle permet d’explorer des issues possibles etgd@dr de I'expérience, relance la réflexion
et la recherche de solutiongZittoun et Perret-Clermont, 2002, pp. 3-4). I8s,responsables
d’atelier interrogés dans le cadre de la recherabaée par Perret, Perret-Clermont et al.,
(2001) avaient la crainte de laisser la possibiitd’apprenti-e de mener ses propres

expériences tout en lui donnant le soutien néaessdaisser entrer I'erreur lors d’'une
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formation parait selon Zittoun et Perret-Clerm@(2), une stratégie efficace car permettant
I'acquisition d’expérience.

En regard des explications mentionnées brievemetessus, il semble que la relation entre

apprenti-e et personne formatrice est primordialg mssurer une formation de qualité. Ainsi,

en plus de la collaboration entre les différengsidi de formation, une collaboration avec la

personne en formation est, semble-t-il, tout amsgortante.

2.3.6Les objectifs de la LFPr

Le concept de compétences
Avant la LFPr, les professions étaient régies pw ekglements d’apprentissage. A I'heure

actuelle, ce sont des ordonnances de formatiotienpnent ce réle. La différence principale
entre les ordonnances et les reglements résideleldais que les ordonnances ne distinguent
plus les objectifs qui doivent étre atteints adlécprofessionnelle et en entreprise. En effet,
sous le régime de la Loi de 1978, on distinguaitttavaux a effectuer sur la place de travail
(partie A du réglement) et les objectifs fixés das différentes branches de I'école
professionnelle (partie B du reglement) (Gindrd20&). Ce regroupement des objectifs n’est
pas dd a une question de forme, mais a une votbatéroitre la coordination entre le lieu de
travail, I'école professionnelle et les cours ietdreprises. D’ailleurs, les objectifs de
formation, comme expliqué a plusieurs reprises, étd exprimés sous forme de
compétences ; ce concept n'est pas anodin puisdefitande le rassemblement de divers
éléments (pouvant venir des trois lieux de formmticPlus particulierement, Perrenoud
(1999) détermine la compétence commnia ftaculté de mobiliser un ensemble de ressources
cognitives (savoirs, capacités, informations, gioyr faire face avec pertinence et efficacité a
une famille de situations (p.1). Il est intéressant d’examiner les remarqieserrenoud
(1999) concernant le concept de compétences. BE#eoent, ces dernieres peuvent
renseigner sur la maniere de concevoir une formationt 'un des objectifs est le
développement de compétences. Tout d’abord, I'aueeplique que la préoccupation de
développer des compétences chez les éléves prodeerteux constats qui ne sont pas
satisfaisants. Les voici :

1. « le transfert et la mobilisation des capacitédest connaissances ne sont pas donnés

« par dessus le marché », il faut les travailes,dntrainer.
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2. A l'école, on ne travaille pas assez le transfetaenobilisation et on ne donne pas
assez d'importance a cet entrainement. |l est dwutfisant » (Perrenoud, 1999, p.2).

Il semble que la formation professionnelle est @&gaint partie d’insatisfactions lorsqu’elle a
décidé d’entreprendre cette réforme (Gindroz, 20Gé&ncevoir une formation dont le but est
le développement de compétences est certes juljcieependant, il existe certaines
conditions a sa conception. Parmi une multitudeat®litions, Perrenoud (1999) explique que
si 'enseignant veut aider ses éleves a dévelogpsrcompétences, alors il devraavoir
coopérer avec les collegues, les parents, d’aatheltes » (p.5)

Des lors, il semble possible d’'affirmer que la cd@gpion entre les différents acteurs d’'une
formation est indispensable au développement depétances. D’ailleurs, Swissmem
(association professionnelle dont le siége princgsh a Zurich et qui a congu le plan de
formation de l'apprentissage de polymécanicien/enmeend en compte cette idée de
collaboration dans la maniere de concevoir I'adtjais d'une compétence. En effet, pour
chaque compétence a développer chez la persorfoengation, le plan de formation se réfere
aux trois lieux de formation en regroupant toues dompétences dans un tableau nommé
«tableau de la coopération entre les lieux de faonat Par exemple, en ce qui concerne la
compétence sociale Rrotection de I'environnememnt le tableau attribue a chaque lieu une

tache différente :

m = Introduire, A = Introduire jusqu'a I'examen partielj = | Entreprise CIE? Ecole
Appliquer FBYFC® | FA° | jours | (Pér.
B/E®)

Ressources relatives a la sécurité au travail, a la
protection de la santé et a la protection de

I'environnement

XXA2 Protection de I'environnement

XXA2.1 Protection de I'environnement

XXA2.1.1 Gestion des ressources O O O n
XXA2.1.2 Nuisances générées par des émissionsemeives déchets A O O O

2 Cours interentreprises

% Profil B : niveau scolaire moyen / Profil E : natescolaire supérieur
4 Formation de base

® Formation complémentaire

® Formation approfondie
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Chacune des compétences est développée de la mé@&mren Cependant, toutes ne peuvent
pas étre travaillées sur chaque lieu de formation.

Pour ce qui est du lien «théorie-pratique », Femtise ne peut appliquer la ressource
concernée que dans le cas ou elle connait le prnogeade I'école professionnelle. En effet,
l'introduction de certaines ressources a lieu durles deux premiéres années de
I'apprentissage & = Introduire jusqu’a I'examen partiel) et d’autrdsivent étre acquises
entre la premiere année et la fin de la formatwrs (Introduire). 1l s’ensuit que si le maitre
d’apprentissage (ou le formateur des cours integprises) veut appliquer de suite ce qui a
été étudié a I'école professionnelle, ou que I'grant veut baser son enseignement sur le
travail effectué en entreprise, ces deux partesaoévent connaitre les étapes du programme
« scolaire » et le travail accompli en entrepriskol I'importance de la collaboration entre

formateurs en entreprise et enseignants.

2.3.7Les différents acteurs de la formation professitiane

Comme indiqgué a plusieurs reprises, la LFPr recondifférents lieux de formation. I
s’ensuit qu’une collaboration étroite entre ledétdénts acteurs doit étre mise en place non
seulement pour réaliser les objectifs fixés parlée de formation (Art. 16, al. 5), mais aussi
pour assurer la qualité du parcours de la persenriermation.

Les prestataires principaux de la formation protestlle initiale sont les formateurs en
entreprises, les enseignants de I'école professlEn@insi que les formateurs des cours
interentreprises. Les prochaines lignes ont pojeatib de faire état des éléments découlant
de la LFPr qui participent a la collaboration vigie la LFPr, et ce pour chaque acteur. De
plus, cette partie s’attachera a définir les rots chacun dans |'apprentissage de

polymécanicien/enne.

La personne en formation
Bien que la LFPr ne fasse pas état de la personnfrenation en ce qui concerne la

collaboration entre les différents lieux de forroati il est possible d’observer que cette
derniéere joue un réle important pour la créationigles entre les enseignants et les formateurs
en entreprise. En effet, 'apprenti-e doit toutlang de la formation tenir un « journal de
bord ». Plus particulierement, l'article 13 de tlonnance sur la formation professionnelle
initiale de polymécanicien/enne avec CFC stipule ¢la personne en formation constitue un
dossier de formation dans lequel elle inscrit au éu & mesure les travaux importants

accomplis ainsi que les compétences et I'expériamcpiises dans I'entreprise Ainsi, le
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dossier de formation est un élément permettantiatelds différents lieux de formation,
puisque une compétence fait I'objet d’un travailttdnéorique que pratique.

Le dossier de formation poursuit le méme objeaid ¢g «cahier d’apprentissagedont fait
état Pajot (1994). En effet, 'auteur explique gutela des rencontres et des réunions entre
les acteurs d’'une formation dite en alternancd’¢ecurrence, Pajot fait état de la formation
des ingénieurs), il existe une collaboration camstaCette derniere prend forme grace a la
personne en formation qui présente son cahier cBafpipsage a son tuteur (maitre
d’apprentissage). Toutefois, cette liaison entrsegmants et formateurs en entreprise est
assurée au moins une fois par mois dans le cadte fdemation des ingénieurs que Pajot
(1994) expose ; alors que pour la formation de mékanicien/enne, le formateur en
entreprise ne discute qu’'une seule fois par semestec I'apprenti-e de I'expérience de ce

dernier et des compétences qu’il a acquises.

Les formateurs en entreprise
Comme signalé a plusieurs reprises, le formateuergreprise a l'obligation de collaborer

avec les autres lieux de formations (Art. 16, alGtte collaboration peut également prendre
une forme plus précise a travers le dossier de dbom En effet, 'ordonnance sur la
formation professionnelle initiale de polymécamdéenne le précise clairement Ure fois

par semestre, le formateur contrble et signe lesidosle formation. Il en discute avec la
personne en formation au moins une fois par semegArt. 13, al. 2). Dans le méme ordre
d’idées, « le formateur établit a la fin de chagamestre un rapport attestant le niveau atteint
par la personne en formation » (Art. 13, al. 3)ng\i il peut découler de cet alinéa que le
maitre d’apprentissage, pour définir le niveauadpdrsonne en formation, collabore avec les

enseignants de I'école professionnelle.

Les enseignants
Toujours selon l'article 16, alinéa 5 de la LFRys lenseignants de I'école professionnelle

doivent collaborer avec les formateurs en entrepaigsi qu'avec les formateurs des cours
interentreprises. Toutefois, il semble que leuhéade collaboration soit plus exigeante que
les deux autres prestataires. En effet, l'artidea?’alinéa 6 mentionne ceci :Etle [I'école
professionnelle] peut assumer des taches de cati@hnafin de promouvoir la collaboration
des acteurs de la formation professionnelld&Reste a savoir ce que la LFPr entend par

« taches de coordination ».
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Les formateurs des cours interentreprises
Il sied tout d’abord de définir quels sont les bdes cours interentreprises ieg cours

interentreprises et les autres lieux comparablesntia transmettre et a faire acquérir un
savoir-faire de base. lls completent la pratiquegssionnelle et la formation scolaire lorsque
la future activité professionnelle I'exige(Art. 23 LFPr).

Les formateurs des cours interentreprises représesgalement un acteur de la formation
professionnelle initiale. Tout comme les deux aupartenaires, ils sont tenus de collaborer

pour atteindre les objectifs fixés par le plan aerfation (Art. 16, LFPr)

Surveillance cantonale
En ce qui concerne la surveillance de la formapoofessionnelle initiale, cette tache est

attribuée aux cantons (LFPr, art. 24). Plus préoes#, «’encadrement, 'accompagnement
des parties aux contrats d’apprentissage et ladowdion des activités des partenaires de la
formation professionnelle initiale font partie da burveillance> (Art.24, al. 2). Les
conségquences de cet article de loi sont donc des ipiportantes pour les formateurs en
entreprise et les enseignants, puisque s’ils Nalmkent pas, le contrat d’apprentissage peut
étre rompu. Toutefois, il réside un certain paradadans la mise en place de cette
surveillance. En effet, autrefois, il existait uGemmission de surveillance d’apprentissage
dont les membres visitaient les personnes en fasmat les maitres d’apprentissages toutes
les années afin de contréler la qualité de la falona Cependant, cette Commission a été
supprimée. Ainsi, a I'heure actuelle, I'Office derniseignement secondaire di'2egré et de

la formation professionnelle (OSP) intervient urmment dans le but de contrbler si les
entreprises formatrices sont bien aptes a formenatas de probléemes majeurs (rupture de
contrat par exemple). Cependant, 'OSP ne visitelps apprentis-es polymécaniciens/ennes
durant leur formation. Dés lors, il est possiblesdedemander de quelle maniére les cantons
vont pouvoir surveiller s’il y a collaboration eattes différents acteurs de la formation

professionnelle initiale.

2.3.8Conditions implicites mais attendues de la réabsatiu systéme en alternance introduit

par la LFPr

Cette premiére partie a permis, semble-t-il, demerifier la notion de collaboration tout en
rendant compte de maniere explicite ou concréeteca&lequi pouvait étre attendu de la
réalisation du systeme en alternance introduit lpat.FPr. Plus particulierement, en se
référant a I'Art. 16. 5 de la LFPr, on sait que fpeestataires de la formation professionnelle
initiale doivent collaborer pour atteindre les alifs de la formation. Le plan de formation du
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polymécanicien/enne donne quant a lui quelquesigioés quant a la maniére dont cette
collaboration doit se dérouler. En effet, il estpué qu'un «change d’expériences
régulier» est essentiel pour la réussite de I'apprentissagst également mentionné que la
surveillance de cette coordination incombe auxa@tCependant, en regard des propos des
auteurs s’interrogant au sujet des formations ditesynées, il n'est pas explicité de quelle
fagcon la collaboration se déroulera (sujet de disicun, lieu, fréquence, médiation,
chapeautage). Ainsi, il existe certaines conditigns permettent de mettre en ceuvre la
réalisation d’'un systeme en alternance ; or auctideade loi dans la LFPr ne les définit.
C’est pourquoi, I'objectif que poursuit le présématvail est avant tout de comprendre ce qui
signifie la notion de collaboration pour les diffats acteurs impliqués dans la formation
professionnelle initiale de polymécanicien/ennéemaniere sous jacente, d’observer si ces

conditions sont « respectées ».

3 Problématique de la conduite de la recherche et chodes modalités

méthodologiques en regard des concepts théoriquesrinents

3.1 Problématique et opérationnalisation de la recherch

Il ressort des recherches menées sur I'enseignesnesiternance que celui-ci ne peut étre de
qualité que s'il existe une bonne collaboratiorretés acteurs impliqués (Gimonet, 1994 ;
Lagrandeur, 1994 ; Malglaive, 1994 ; Maubant, 199lichel, 1994 ; Pajot 1994).
Cependant, ces conditions sont des recommandadtosscune expérience ne fait état de ce
qui passe réellement entre les différents acteéursedormation en alternance ; de méme, les
points de vue des formateurs et des enseignansijati de la collaboration ne sont pas
interrogés. Dans le méme ordre d’idées, dans la,LiF€st annoncé que les différents acteurs
doivent collaborer mais il n’est pas explicité sauelle forme cette collaboration aura lieu.
Des lors, I'objectif que poursuit ce mémoire estfalee un état des lieux de la collaboration
qui existe au sein de la formation professionngilgale de polymécanicien/enne dans la
région du Jura bernois. La problématique de ceairas’inscrit ainsi dans l'un des
questionnements qu’'a engendré la réforme de 20@2’eh certain nombre d’auteurs, dont
Amos (2001), a relevé. En relatant les spécificities systeme suisse de la formation
professionnelle, a savoir I'association de I'entigp et de I'école, Amos (2001) expose un
questionnement touchant a la coexistence des elifferieux de formation qui désormais

sera la question de recherche de ce travail de InémeComment est définie et concrétisée
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la collaboration entre les trois lieux de formati@nsavoir I'entreprise formatrice, les cours
interentreprises et I'école professionnelle). Tette question entraine naturellement une sous-
question. En effet, en étudiant les rapports eleisedifférents prestataires de la formation
professionnelle de polymécanicien/enne, il semhiél gera possible de répondre a la
guestion que voici: ®ans quel genre de formation alternée (Malglaiv@941; Michel,
1994), la formation professionnelle initiale deypmnécanicien/enne se situe-elle.ZEnfin, en
regard de cette derniére question, il est égalermensible de se demander si le genre
d’alternance dans lequel se trouve I'apprentissdgepolymécanicien/enne favorise le
développement de compétences tel que I'a définBaterf (1998, cité par Gindroz, 2008,
p.81).

Pour interroger la mise en ceuvre de la collabaratdifférents niveaux d’analyse sont
nécessaires. En effet, il convient de comprendrguepeut influencer ou non la mise en
ceuvre de la collaboration.

L’intention poursuivie par Monteil (1997) dans sounvrage« Eduquer et formes est de
proposer une aide, construite sur la base dexpesge menees dans le domaine de la
psychologie sociale, aux praticiens enseignantenateurs. Pour ce faire, Monteil explique
gu’il faut «(...) mettre en relation des systémes d'explications evailes niveaux
d’explications différents qui, considérés seulsntssouvent insuffisants pour orienter et
guider une pratique (p. 27). Les niveaux d’explications que MontdiBb97) évoque sont
ceux définis par Doise. Doise (1982, cité par MibntE997) différencie quatre niveaux
d’explications et selon l'auteur, la psychologieciate aurait pour objectif d’articuler ces
niveaux lorsqu’elle étudie un phénomene ; voicigeastre niveaux :

* Le niveau intraindividuel «(...) recherche I'explication dans les individus eux-
mémes, l'interaction individu-environnement soaiast pas directement abordee
(Doise, 1982, cité par Monteil 1997, p. 27).

e« Le niveau interindividuel ou situationnel recherche [I'explication dans les
interactions [des individus] dans une situation radm» (Doise, 1982, cité par
Monteil, 1997, p. 27).

* Le niveau positionnelrecherche I'explication dans la position [des individus] par
rapport au systeme socka(Doise, 1982, cité par Monteil, 1997, p. 27).

* Le niveau idéologiquerecherche I'explication dans un ensemble qui prend en
compte les systemes de croyances et de représestatiévaluations et de normes
(Doise, 1982, cité par Monteil, 1997, p. 27).
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Ce travail va s’inspirer de ces différents nivealexplication afin de comprendre au mieux
les problématiques traversant la mise en ceuvra dellaboration entre les différents lieux de
formation. Cependant, ces niveaux ne peuvent pasrépris tels quels. En effet, il faut
adapter ces derniers en regard de la problématigsée et des différents éléments auxquels
celle-ci fait référence. Ainsi, quatre niveaux @égations sont nécessaires pour rendre
compte de la problématique a laguelle ce travaité&’esse :

* Le premier niveau, s’attache a rendre compte des opinions des ditfeparticipants
quant a la mise en ceuvre de la collaboration ;uzdri@me niveau integre donc la
définition que donnent les différents acteurs deoléaboratio. Dés lors, en lien avec
le premier niveau défini par Doise (1982, cité panteil, 1997, p.27), ce niveau tente
de trouver une explication dans la personne ellseé

* Le deuxieme niveauquant a lui tente d’exposer ce qui se passe c@mert au
niveau de la mise en place de la collaboratiortresent dit, il s’agit de savoir de
quelle maniére les trois lieux de formation mettemt ceuvre cette pratique
collaborative ; autrement dit, et en regard dedieaqons de Doise (1982, cité par
Monteil, 1997, p. 27) concernant le deuxiéme nivgae I'auteur a défini, il s’agit de
comprendre comment les différents acteurs des limig de formation interagissent
entre eux.

* Le troisieme niveaurend compte de la réalité décrite par les paditip au sujet de
la collaboration. Afin de mieux comprendre ce qtéhte de décrire, il faut préciser
gue ce niveau ne représente pas ce que les difépamticipants pensent de la
collaboration ; il s’agit de I'environnement enghoth la problématique de la
collaboration, mais dessiné par les différents uastede I'apprentissage de
polymécanicien/enne. Ainsi, ce niveau tente de nmeth lumiere que les différents
participants interrogés sont englobés dans unéé&éalr laquelle ils ne peuvent pas
forcément avoir d’emprise et dans laquelle ils jgu&galement un réle. Par
conséquent, ce niveau s’inspire du troisieme niw&fini par Doise (1982, cité par
Monteil, 1997, p. 27).

* Le quatriéme niveay enfin correspond aux différents articles renaatlans la Loi

(LFPr, ordonnances, plan de formation, cataloguepg&tences-ressources) concernant

|l faut préciser qu'il n’a pas été explicitemerntandé aux participants de quelle maniére ils &fifent la collaboration.
C’est I'analyse des données qui a permis de coerlaiir définition.
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la mise en ceuvre de la collaboration ou encore raag@mmandations des auteurs
garantissant & une formation en alternance d'&reualité. Ce niveau se situe donc a
un degré formel. Ainsi, ce niveau, a la différedoequatrieme niveau défini par Doise
(1982, citée par Monteil, 1997, p. 27), ne cherchs p comprendre quelles sont les
représentations des différents acteurs interrogéss@et de la formation de

polymécanicien/enne.

Ainsi, il conviendra d’articuler ces niveaux afie domprendre quel est leur impact sur la
mise en ceuvre de la collaboration. Une fois qua sera mis en évidence, il sera alors

possible de répondre a la deuxieme ainsi qu’'@laiéime question exposéasdessus.

3.2  Ancrage théorique

Un des criteres de validité de la recherche quktaest la transparence (Dahinden, 2009a).
Afin de tenter de répondre a cet objectif, il a @é€idé d’expliquer dans ce chapitre le plus
explicitement possible les étapes de ce travails’dhsuit que divers questionneménts

auxquels le chercheur se doit d’avoir répondu avkntébuter une recherche (Cresswell,
2007 cité par Dahinden, 2008), seront exposés qfn le lecteur comprenne au mieux le

processus de cette recherche.

3.2.1Détermination des personnes a interviewer

Pour effectuer ce travail de recherche, la carstigue principale qui rassemblerait les
participants de ce mémoire est le fait que chacenxdait un rapport avec la formation
professionnelle initiale. Il convient a présent difinir plus précisément quelles sont les
personnes qui méritent d’étre interrogées afinég@mdre a la question de recherche posée.
Durant I'élaboration du cadre théorique, il a ébdgible de constater que les formateurs en
entreprise, les formateurs des cours interentiepred les enseignants jouaient un réle des
plus importants dans la mise en place de la calidlom. Des lors, il convient de questionner
ces trois types d’acteurs dans l'objectif de comadeur point de vue sur la collaboration
entre les différents lieux de formation, mais agssila maniére dont ils la mettent en place.
Plus précisément, cing formateurs en entreprisatirglenseignants et deux formateurs des
cours interentreprises (les participants étaiens tdes hommes) ont été interviewes. Les

entrevues se sont déroulées dans les locaux désediks entreprises, dans des salles de

8 Les prémisses auxquels Cresswell (2007) proposaéfdendre sont les prémisses ontologique, épistégitple,
axiologique, rhétorique et méthodologique.
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classes et dans les centres interentreprises. tée dlun entretien était variable (50 a 110
minutes).

L’un des partenaires de la formation professiomnigiitiale est le canton. En effet, ce dernier
veille a ce que les différents partenaires collabbentre eux. Toutefois, il convient de savoir
si le canton procure les moyens nécessaires askaeni place de cette collaboration. En effet,
plusieurs auteurs accordent beaucoup d'importaacs te fait que les différents acteurs se
rencontrent. Ainsi, il convient de savoir si le ttana prévu des locaux, un calendrier et un
programme visant a mettre en place la collaboratiane les différents acteurs. De plus, il
faut également déterminer si le canton envisageraessires correctives s'il découvre que les
partenaires ne collaborent pas. Par conséquergsp®nsable cantonal chargé d’informer les
prestataires de la formation professionnelle il@tdes changements engendrés par la réforme
a été interrogé (également dans le cadre de swailjrala durée de I'entretien a été de 60
minutes.

Enfin, bien qu’elle ne figure pas dans les artictes la LFPr faisant référence a la
collaboration, I'acteur qui est le plus concerné& fa collaboration est la personne en
formation. En effet, la collaboration est nécesspwur assurer une formation de qualité, des
lors I'apprenti-e est a méme de s’exprimer si sanétion fait sens pour lui. Mohler et
Zurschmiede (2007) avaient en effet noté que peurainbreuses personnes en formation, le
lien théorie-pratique était inexistant. Cing appiserftous de sexe masculin) ont donc été
interrogés. Contrairement aux autres participants, les apisremt été interviewés dans un
café de la ville (ou village) dans laquelle ilsvadlaient. Il était en effet important de choisir
un lieu dans lequel ils pouvaient se sentir enieané étant donné que certaines questions
pouvaient susciter des réponses mettant en évidiex@roblémes rencontrés au sein de la
formation. Pour ce qui est la durée des entretiggie-ci a été d’une quarantaine de minutes.
Cette population a été sélectionnée car elle psésentative, selon moi, des entreprises qui se
trouvent dans le Jura bernois. Plus précisémeaitdjabord effectué un choix au niveau des
entreprises (donc représentatives de la régionstjleeJura bernois) ; ce choix a conduit
logiqguement aux apprentis polymécaniciens qui sadgent au sein de ces entreprises ; puis
il a fallu trouver les enseignants de I'école pssfennelle et les formateurs des cours
interentreprises des apprentis polymécaniciensldpient étre interrogés. Pour ce qui est du
responsable cantonal, cela n’a pas posé problenmévaau du choix car il est seul (pour la

partie francophone du canton de Berne) a s’ocadipgormer les prestataires de la formation

° Le premier entretien a fait office d’entretien Esxptoire. Ainsi, il na pas été analysé.
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professionnelle initiale des conséquences de larm&f de 2002. Il faut encore noter que
javais rencontré la plupart des participants (més@art les apprentis) lors de la séance
organisée par le canton et Swissmem.

En ce qui concerne les grilles d’entretien, pluseclarifications sont exposées lors de la
partie qui traite de I'outil retenu pour le préseratail (point 3.2.9).

La « population » étant ciblée, il s’agit désormadasdéfinir les modalités d’acces au terrain,
la maniere dont le theme de recherche a été anrmanxcparticipants ainsi que les différentes
questions auxquelles il a fallu répondre pour sioieér dans une certaine méthodologie plutot

gu’une autre.

3.2.2Modalités d’acces au terrain

Prise de contact avec les participants
Afin d’entrer en contact avec les participants déecrecherche, je me suis rendue dans un

premier temps a une des séances visant a inforeseernseignants et les formateurs en
entreprise des changements que la réforme alla#iaar pour la formation professionnelle
initiale (séance organisée par 'OSP et I'assamiatprofessionnelle Swissmem). Cette
premiere prise de contact avait pour objectif desasi les enseignants et les formateurs en
entreprise étaient enclins a participer a cettqembhe. Mais cette premiére rencontre a
également permis d’établir un premier rapport defiaoce. En effet, j'ai constaté, lors de
différents terrains menés lors du cours « Méthostesecherches qualitatives en sciences
sociales » (Dahinden, 2008-2009), que le fait deenen entretien sans avoir rencontré de
maniere informelle le participant ne facilitait gades rapports entre chercheur et participant.
En effet, en expliquant le théme de ce travail dammire et en répondant directement aux
guestions des éventuels participants, ces dermierse sont peut-étre pas sentis pris au
dépourvus et ont pu réfléchir quant a leur paréitgn a la recherche.

Dans un deuxieme temps, jai contacté par coutiémole professionnelle, les maitres
d’apprentissage et le responsable cantonal engexguit les objectifs de cette recherche. Cette
lettre avait pour intention de préciser les obfealie la recherche et de garantir aux éventuels
participants une anonymisation des données. Taugriseignants des branches techniques
ont été d’accord de participer a la recherche.pliacontacter ces derniers par téléphone afin
de fixer un rendez-vous et de répondre a leurstigmss Pour ce qui est des formateurs en
entreprise, des formateurs interentreprises etedpansable cantonal, la méme procédure a
été suivie. Quant aux apprentis, il s’agissait ré'girudent car ces derniers n’étaient pas

majeurs. Il s’ensuit que c’est seulement au coessahtretiens menés avec leurs formateurs
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en entreprise que j'ai établi une prise de cordaet eux. Je leur ai exposé la thématique de
recherche et leur ai distribué le document qu'dsalent eux-mémes ainsi que leurs parents

signer.

Présentation de la recherche
Il s’agit ici de présenter la maniere dont I'obgkt recherche a été présenté aux participants.

L’objectif de ce mémoire étant de faire un état limsx de la collaboration dans la formation
initiale professionnelle de polymécanicien/ennegiiait inadéquat d’informer les participants
de maniére trop transparente. En effet, mentiomuer participants que l'intention est de
comprendre comment ils définissent et mettent anepla collaboration pourrait occasionner
différents biais issus notamment de la désirabdidéiale : selon la LFPr, une partie des
participants avec lesquels des entretiens serongsnent pour obligation de collaborer. I
s’ensuit qu'il est possible que ces derniers vemillmontrer au chercheur gqu’ils répondent
aux attentes de la Loi sans pour autant collaberec leurs partenaires. Toutefois, pour des
raisons déontologiques, il s'agit tout de mémeatarauniquer la thématique de la recherche.
Par conséquent, voici la maniere dont jai expoaé pkrspective de recherche aux
participants : « I'objectif que poursuit cette reathe est de connaitre le point de vue des
enseignants, des maitres d’apprentissage, desndippgs et des responsables cantonaux
concernant les changements potentiels que va erggeledréforme dans leur maniére de
travailler mais aussi dans leur fagcon de conceiapprentissage de polymécanicien/enne ».

3.2.3Prémisse ontologique : quelle est la nature dédaté ?

Avant de me rendre sur le terrain, une des questoure je n'arrivais pas a résoudre
concernait la véracité des propos que les parttspallaient livrer lors des entretiens. En
d’autres termes, je me posais simplement la guestigosavoir ce qui relevait du « Mensonge
et de la Vérité ». Il s’ensuit que je ressentas afaintes quant a I'exactitude des données qui
allaient étre recueillies car je pensais que si pesticipants avaient « menti », cela
constituerait des biais dans I'analyse et dansidaudsion des résultats. Ainsi, une de ces
étapes de ce mémoire a été de résoudre ce prolAgmes. réflexion, je me suis rendu compte
que la problématique du Mensonge et de la Vérjgmait en fait une autre question, celle
de l'objectivité des résultats que j'allais trouvikton souci était donc de décrire exactement
ce qui se passait dans la réalité que jallaisriager. Cependant, je remarque a présent que
cette problématique était quelque peu paradoxateefiet, mon but était de représenter
objectivement la réalité des différents acteurs jtpliais consulter. Toutefois, je doutais des

propos de ces derniers. A I'heure actuelle, il matde que ce conflit d'idées est né d’'une
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non-intégration de certaines notions véhiculées ttas différents cours de méthodologie. Il
était dit lors de ces cours que le sujet recorssiuia réalité avec ses propres valeurs, ses
propres idées, bref en fonction de son histoirsgerelle. Il s’ensuivait qu’'il n’existait pas
une réalité, mais plusieurs réalités. Ainsi, voulmnstruire une réalité objective (I'objectif
premier de ce mémoire) en doutant des propos dearactait impossible. Afin de résoudre
ce paradoxe, j'ai d0 analyser mes présupposésapport a la recherche qualitative. Pour ce
faire, jai essayé de saisir le cheminement pandétp recherche qualitative était passé pour

comprendre que les réalités étaient construitesuéitples.

Le paradigme positiviste
Apres lecture du texte de Denzin et Lincoln (200f), remarque que mes premiers

présupposés rejoignaient en quelque que sortedstulpts de l'approche positiviste : la
réalité est observable et donc capturable en tantejle. En affirmant que la réalité existait et
gu’elle pouvait donc étre étudiée, la période thdglitionnelle (1900-1950) de la recherche
gualitative n’a-t-elle pas justement omis le failede sujet et le chercheur construisaient la
réalité en fonction de leur cadre de référencesduive cette question car Smith (1999, citée
par Denzin & Lincoln, 2005) dénonce en quelque esdd naissance de la recherche
qualitative : «...) the term research is inextricably linked to Eurepeémperialism and
colonialism »(p. 1). En effet, a cette époque I'Autre était ¢cdése comme différent, déviant
et moins civilisé que les occidentaux. Dés lorgepter que la réalité soit subjective et
multiple et que le chercheur interprete égalememhédnde selon ses valeurs n’est-il pas une
nécessité pour essayer non seulement de compneriseussi de respecter les individus que

la recherche qualitative étudie ?

Le paradigme constructiviste
Pour Denzin et Lincoln (2005), la recherche qutlieapermet de décrire, de comprendre

mais aussi d’interpréter les mceurs d’un individudawn groupe d’individus. C’est pourquoi,
elle dispose de multiples méthodes donnant lieuuantériel diversifié (transcription,
description, objet, textes culturels, photographes.) pour arriver a ses objectifs. Mais ces
« reconstructions » de vie ne sont en aucun caseci®s: <¢here are no objective
observations, only observations socially situatedthe worlds of — and between — the
observed> (p. 21). C’est pourquoi Denzin et Lincoln (20Q5pposent des stratégies pour
rendre compte des explications et des actionsmdipgdus : «no single method can grasp all
the subtle variations in ongoing human experier@ensequently, qualitative researchers
deploy a wide range of interconnected interpretivethods, always seeking better ways to
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make more understable the worlds of experience timeye studied » (p. 21). Ainsi, la
triangulation des méthodes est une des techniquepegmettent de rendre la recherche
qualitative valide et crédible. Il s’ensuit querégherche qualitative est autant scientifique que
la recherche quantitative !

Ainsi, en s'insérant dans la perspective de Deetihincoln (2005), I'un des objectifs que
poursuit cette recherche est de comprendre lesspdevue subjectifs des participants de la
recherche par rapport a I'objet de I'étude. C'estlament en comprenant les perspectives de
ces derniers gqu’il sera possible de comprendresggait les éléments qui peuvent favoriser
Ou au contraire peuvent entraver la mise en cewta cbllaboration.

Il faut également souligner que le chercheur pasgg@lement un lien avec I'objet lui-méme
de la recherche. C’est pourquoi, il faudra que jenterroge sur la maniere dont je me
positionne face a I'objet d’étude. En d’autres tesml faudra interroger mes valeurs et mes
présupposés liés a cette recherche.

Considérer que la réalité n'est pas objective et ghaque individu posséde sa réalité
engendre que chaque objet de savoir est consPuis particulierement, Flick (2006)
explique que la compréhension que chaque persoossege au sujet du monde est une
construction historiguement, socialement et culkemgent située. Il s’ensuit que la présente
recherche est une « photographie » a un momentéddrorsque les participants seront
interrogés, la mise en application de la réfornmrpce métier, sera encore a ses debuts. |
s’ensuit que les résultats de recherche seromdesliniquement a cette période. Toutefois,
I'hypothése suivante peut étre émise : il se pedt §j le canton ne se préoccupe pas des
opinions des individus touchés par la réforme, isenen application de la collaboration telle

que la prévoit la LFPr peut risquer de ne jamadsrdieu.

3.2.4Prémisse axiologique : quelle est la place desuvsl@

Comme expliqué ci-dessus, les résultats qui serssus de cette recherche sont des
constructions qui refletent une certaine périodes oertaine population qui se trouve elle-
méme dans un certain contexte. Mais la perspectimstructive va plus loin, dans le sens ou
elle postule que les données issues des diverstiens (outil choisi pour cette recherche)
sont influencées par le chercheur. Par conséqaeant de me rendre sur le terrain, j'ai mis
par écrit les divers présupposés que je possedaisapport a cette recherche. De maniere
générale, je suppose que le fait d’avoir moi-ménéeuvune formation en alternance

(formation dans I'enseignement préscolaire et prighapeut avoir de l'influence sur la

maniére dont je percois les recommandations deglagteurs quant au bon fonctionnement
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d’'un systéeme en alternance, mais également leoprdes divers participants. Ainsi, deux
approches sémiotiques ont été retenues pour prdisiasmce par rapport a cette expérience de
recherche. Premierement, j'ai décidé de tenir éautong de la recherche un journal de bord
pour y inscrire en premier lieu mes présupposesars un deuxieme temps mes opinions
quant au déroulement de la recherche mais égalemanmnaniére de percevoir mon role
d’ « apprentie-chercheuse ». Selon moi, mettreégat ses impressions permet de prendre
distance par rapport a I'objet de recherche ettte ventuellement émerger des hypothéses
qui n'auraient pas surgi sans ce processus d'éeritin deuxieme moyen qui m’'a permis de
prendre distance est de partager tout au long decheerche mes interprétations avec des tiers
(personnes qui n'étaient pas impliguées par laeetie). Ces moments de discussions m’ont

permis de me questionner par rapport a mes intetis.

3.2.5Prémisse épistémologique : quel est le lien emtrehkercheur et les participants de la

recherche ?

Un des premiers constats lors de la prise de coatar les participants de la recherche est
que ces derniers sont tous de sexe masculin. Eh &f métier auquel je m'intéresse est
essentiellement exercé par des hommes. Ainsi, dersnon premier entretien, le maitre
d’apprentissage m’a fait visiter toute I'entreprese m’expliquant brievement le travail fourni
par I'entreprise et la maniere dont certaines @éesaient fabriquées. Est-il justifié de dire
gu'il existe une tres grande distance entre leigiaants de la recherche et moi-méme ? En
effet, je suis une femme qui m’'intéresse a un mélitkmasculin ; de plus, jétudie dans un
cadre universitaire et la branche qui m’intéresteessentiellement pratique, manuelle. Afin
de mieux comprendre cette distance et d’examinaisgen sont les avantages ou les
désavantages, la maniere dont Bourdieu (1993) iolagdistance séparant le chercheur et les
participants de la recherche ainsi que la confiandepeut exister entre ces derniers ont été
étudiés. D’'une maniére générale, lorsque le charckele participant partagent un nombre
considérable de caractéristiques (Bourdieu donegethple d'un jeune physicien qui
interrogerait un autre jeune physicien, 1993, B)9( discours qui émerge entre ces deux
personnes est naturel, c'est-a-dire que les dalixidaus se comprennent et partagent leurs
points de vue. Cette « fusion » a I'avantage dercu@ rapport de confiance entre les deux
interlocuteurs. Ainsi, la distance sociale ou adle est surmontée grace au fait que le
chercheur et le participant sont du méme sexe, rappaent a la méme famille, ou
entretiennent des relations amicales. Cependadiséeurs qui nait entre les deux personnes

n'est pas construit scientifiquement ; autrement itline livre pas les éléments nécessaires
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pour saisir ce que signifient les propos du paodéct. A ce propos, Bourdieu (1993) signale
gue plusieurs enquétes n'ont pu étre publiéesesainterviewers qui avaient été formés pour
se rendre sur le terrain avaient certes le méntat Stacial que les interviewés (dans le but de
créer une relation de confiance) mais cette prdeinavait fait passer sous silence des
présupposés, rendant inutilisables les entretidas.conséquent, Bourdieu (1993) explique
gue chaque entretien poursuit un double objectif g peut étre totalement atteint la«
coincidence totale entre I'enquéteur et I'enquétérien ne pourrait étre dit parce que, rien
n'étant mis en question, tout irait sans dire ¢lilergence totale ; ou la compréhension et la
confiance deviendraient impossibles » (p. 909otvient a présent, en regard de ces propos,
de connaitre la distance qui sépare le cherchecettkerecherche et les participants.
Concernant les relations établies avec les paatit§) je pense que j'ai été privilégiée dans le
sens ou j'avais la distance nécessaire pour qumtiedocuteurs soient explicites dans leurs
propos. Effectivement, étant donné que je ne paspad du tout de formation technique, les
interlocuteurs se sont donnés la peine d’'une partethdre compréhensibles leurs propos
(termes techniques expliqués lors de la visite'eldreprise) et d’autre part d’expliquer de
maniere claire leur raisonnement. Quant au rapgerconfiance entre le chercheur et le
participant, il me semble que plusieurs élémentgethd étre signalés afin de comprendre de
quelle maniere une certaine confiance s’est créalgrén la distance qui séparait les deux
interlocuteurs. Premierement, il faut préciser tpudes les personnes a qui il a été demandé
de participer a cette recherche ont été d’accorandeer un entretien. De plus, lors des
conversations téléphoniques, javais le sentimeettgus étaient motivés a participer a cette
recherche. Apres réflexion, je remarque que ceair@onnait aux participants la possibilité
d’exprimer leur point de vue, point de vue dontrédorme n’avait pas tenu compte pour
élaborer ses diverses modifications (selon la ptupies participants). Cette prise de
conscience s’est effectuée lorsque I'un des ppdids, a la fin de 'entretien (c’était le
deuxieme entretien qui était mené), a demandé eguplbuvaient étre les « retombées » de
cette recherche (bien qu’il avait été signalé arsdes échanges téléphoniques que ce travalil
était personnel). Il est évident que cette reclemscrit dans le cadre d’'un mémoire, ce
n'est donc pas une recherche-action. Ainsi, lors @etretiens, il a été signalé que cette
recherche s’inscrivait dans le cadre d’'un travaitspnnel de fin d’études afin de ne pas
laisser penser aux participants que ce mémoiregibinfluencer la maniére dont la réforme

allait se dérouler.
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3.2.6Prémisse rhétorique : a quelle personne le raplgarécherche est-il communiqué ?

Au cours de I'un des colloques des mémorants,éiléadiscuté du langage de la recherche.
Plus précisément, il a été question de savoir degpersonne (I° personne du singulier®'t
personne du pluriel ou encore 3éme personne dulgnge rapport de recherche devait étre
communiqué. Plusieurs arguments jouent en faveug gu». Comme discuté ci-dessus, la
réalité est multiple et le chercheur n’est pas i@mé comme un élément neutre dans le
processus de recherche. Ainsi, comme il n'est passiple de rendre compte objectivement
des résultats, il s’ensuit que le chercheur devégliger de maniere personnelle le rapport de
recherche afin de reconnaitre sa subjectivité (Brea&h, 2000). Cependant, le « je » n'a pas
pour seule définition kexigence meéthodologique (De Sardan, 2000). En effet, selon
Perret-Clermont et Zittoun (2009), le «je » remvégalement & la personnalité de l'auteur,
c'est-a-dire a l'auteur en tant que personne. Qyesirquoi, ces chercheuses conseillent
d’utiliser uniquement la premiere personne du diegulans le hors-texte (journal de bord)
(Lourau 1988, cité par de Sardan, 2000) et d’etilla troisieme personne du singulier dans le
texte. Selon ces auteures, ce cas de figure peglEnfivantages suivants : premierement, le
chercheur ne cache pas les résultats de sa reehdechiére un « nous » qui renverrait a
I'ensemble de la communauté scientifique. Deuxieprap’emploi de la troisieme personne
du singulier a la place de la premiére personnsimigulier laisse la place a la critique, étant
donné que la personnalité de l'auteur n’est padiguge dans I'écriture du texte. Il faut
toutefois souligner que ce rapport de recherchdéierdn dans un souci de transparence, des

extraits de « hors-texte », c’est pourquoi le = gst parfois utilisé.

3.2.7Prémisse méthodologique : quel est le processisréeherche ? Le recours a la théorie

ancrée et a 'analyse inductive

Il convient lors des prochains points d’expliquemprocessus de recherche sur lequel se base
ce travail de mémoire, la méthodologie retenue popérationnaliser la question de
recherche, ainsi que la maniére dont les donnéestsanalysées.

L'objectif poursuivi par cette partie est d’expla&u brievement sur quelle démarche
scientifique se fonde la présente recherche. Legssus de la recherche employé ici se fonde
sur certaines des idées de la théorie ancrée &amiyse inductive. Bien que ces deux
approches se ressemblent fortement, leur objesti€l ainsi que leur maniére d’analyser le
matériel empirique se distinguent quelque peu.dison principale pour laquelle elles ont été
utilisées est que la présente recherche ne pendcalie totalement dans I'une ou l'autre

approche. Ainsi, lorsque certaines caracteéristigieelsapproche de la théorie ancrée semblent

Une étude de cas : I'apprentissage de polymécarériae 40



Collaboration entre les lieux de formation

ne pas étre adéquates a certaines phases de emdtegche, I'approche inductive prend le

relais. Selon Dahinden (2009a), les chercheursepess chacun leur propre « cuisine » afin

de s’insérer dans un processus de recherche qupedinent en regard des objectifs que

poursuivent leurs recherches.

Les principales caractéristiques de la théorie @n¢bDahinden, 2008a) et de la démarche

inductive (Blais & Martineau, 2006) sont présentééa d’examiner de quelle maniere la

présente recherche peut en tirer profit ou non.

Un processus circulaire :ce processus est relativement ouvert en compardison
processus linéaire. En effet, la question de retieepeut évoluer lorsque les données
sont récoltées. Cette maniére de procéder se bade gostulat de la théorie ancrée
dont le maitre mot est celui-ci :ad is data» (Glaser, 2007, cité par Dahinden,
2008a). Il s’ensuit que la question de recherchie,d® s’inscrire dans ce processus
circulaire, a été exprimée de facon ouverte. lIt fateciser qu’en adoptant une
perspective circulaire qui se base elle-méme supdstulats de la théorie ancrée, la
guestion de recherche provient d’une analyse equariEn effet, Guillemette (2006)
explique que la question de recherche peut étrafi@®gusqu’a la fin de la recherche
car le chercheur découvre au fur et a mesure damgres qui étaient restés jusque la

inconnus.

La collecte et l'analyse des données ne sont passdactions séparées:
contrairement aux démarches hypothético-déductilees;ollecte et I'analyse des
données ne sont pas deux actions qui se réaliépat&nent. En d’autres termes, le
chercheur ne se rend pas sur le terrain afin ddteéses données sans les analyser de
maniere réguliere. Ainsi, 'analyse des donnéesit#eles que les premiéres données
sont récoltées. C’est au moyen des « mémbdgue le chercheur réalise une premiére
analyse des données (Guillemette, 2006). Ces mémenwent engendrer des
hypotheéses qui sont a la suite vérifiees ou infesngar d’autres données (Dahinden,
2009a). Ainsi, il est possible de comprendre, papcessus également circulaire
(collecte-analyse), de quelle maniéere la quest®mredherche peut étre modifiée. Dans

le cadre de cette recherche, il a semblé étreneeitid’écrire des « mémos » pour

10 selon Dahinden (2008a), les mémos sont des idéealdse, des réflexions qui engendrent une prendéscription des
codes et des catégories. lls peuvent égalemenité&traux concepts théoriques sous-jacents.
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chaque entretien (les mémos peuvent étre conseftéannexe) afin de générer des
hypothéses et d’examiner de quelle maniere cesiadesn étaient confirmées ou
infirmées par la récolte d’autres données. En athbptette perspective, il a aussi été
possible de modifier la question de recherche. kempere modification eétait
nécessaire dans le sens ou la premiere questicecerche ne faisait plus sens pour

les participants.

» Theoritical sampling : chaque observation, entretien, ou autre outil datome lieu a
une analyse des données. Il s’ensuit que le chardeinit la population a interroger
ou a observer entre chaque récolte de donnéeddriéionnage est donc construit en
fonction des concepts émergents (Strauss & Cordd 2cités par Dahinden, 2008).
La maniére de choisir les participants, dans agetteerche ne s’est pas effectuée de
cette maniére-la. En effet, I'un des objectifs dem@moire est d’interroger différents
acteurs qui ont chacun un role a jouer dans la enigelace de la collaboration. Ainsi,
les entretiens ont été regroupés en fonction dutsda participant, en d’autres termes,
tous les formateurs en entreprises ont été intésréep uns aprées les autres et ainsi de
suite. Les dix-sept entretiens ont été répartisusigr période de trois mois afin que
I'écriture des mémos soit possible entre chaquesten. Par conséquent, on ne peut
pas parler d’échantillonnage théorique pour cettherche ; la plus grande difficulté a
organiser les entretiens selon les postulats deréainded Theory consistait dans le
fait que je trouvais inadéquat de contacter leigiaants afin de voir si la recherche
pouvait avoir lieu et de leur dire par la suite geee savais pas quand I'entretien

aurait lieu et méme si j'aurais besoin d’eux.

« L’analyse des données comme répété a plusieurs reprises, le postulatade te la
théorie ancrée est que tout est donnée (all is @tser, 2007, cité par Dahinden,
2008). Afin de pouvoir faire émerger les conceptstjons ou encore processus des
données, le chercheur utilisera des « in vivo coedesest-a-dire des mots utilisés par
le participant lors de I'entretien afin que le dieur soit & « I'écoute des données »
(Strauss & Corbin, 1998 cités par Guillemette, J00is pour ce faire, le chercheur
doit dans un premier temps laisser de cote legitgqu’il connait et ce toujours dans
le but d’écouter au mieux les données (Glaser, 1®Bauss & Corbin, 1998, cités

par Guillemette, 2006). Je ne vais plus détaidemaniere d’analyser les données
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selon la théorie ancrée car la démarche retenuaeléesite ci-dessous et se base
principalement sur les idées de cette théorie.

* L’intégration de la littérature existante : comme I'explique Guillemette (2006) et
Dahinden (2008), la naissance de la théorie aresédue a un constat de Glaser et
Strauss (1967) (cités par Guillemette, 2006 et bddn, 2008). Pour ces derniers, les
démarches hypothético-déductives dont le but estlagser le matériel empirique
dans des cadres théoriques qui existent depuistelmpg n’encouragent pas
I'avancement de la science (Guillemette, 2006)sCfmurquoi, ces deux chercheurs
conseillent d’ignorer les résultats d’études siirelaa I'objet de recherche en cours.
Toutefois, une fois la théorie créée, les cherchdoivent tout de méme examiner de
qguelle maniere la nouvelle théorie ressemble oudi$&rencie des recherches
existantes (Glaser, 1978, cité par Guillemette 200@r contre, Dahinden (2009)
explique qu’il est possible lors du codage de rééie codes qui émergent des données
avec des théories ou des concepts existants. Alasg le cadre de cette recherche,
une fois que les codes auront été extraits desédmnnl sera noté en parallele des
codes (si cela est cohérent) un concept ou unei¢hisant référence a ces derniers.
Il s’ensuit que le cadre théorique sera constnuifaaction des théories auxquels les
codes se rapportent. A ce propos, dans un soudramsparence, il convient de
signaler que la théorie faisant référence a I'mbiace a été consultée avant de se
rendre sur le terrain. Je ressentais le besoinodéextualiser la recherche et de
comprendre dans quel cadre celle-ci pouvait seepa€gpendant, il me semble que
cela ne soit pas contraire aux idées de la théammée puisque la question de
recherche émane d’une problématique rencontréle semrain.

» But poursuivi par la théorie ancrée :comme I'expliquent Blais et Martineau (2006),
«l'objectif général visé par la théorie ancrée est développer une théorie
s’enracinant dans I'analyse des données de tesrédtais et Martineau, 2006, p.7).
Ce but ne sera pas poursuivi par ce mémoire. Eat, éffsemble plus réaliste de
poursuivre le but proposé par I'approche générald’ahalyse inductive qui est de
«dégager les significations centrales et évidendemples données brutes et relevant
des objectifs de recherche(Blais et Martineau, 2006, p. 7). Les signifioag sont
alors dégagées grace aux catégories, elles-mémmaéds par les codes. Les raisons
pour lesquelles 'objectif de cette recherche rapgarente pas a celui de la théorie
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ancrée est que le nombre de participants est irgséteque celui-ci ne représente pas
un échantillonnage théorique. Dés lordescpersonnes (...) [} ont pas été choisis
en fonction de leur capacité a favoriser I'émergemt le développement de la
théorie» (Glaser & Strauss, 1967 ; Glaser, 1978 ; Charnt83, cités par
Guillemette, 2006, p. 40). Il est alors logique sdedemander pourquoi la démarche
d’analyse retenue pour ce travail se base sudisside la théorie ancrée et non sur
celles de l'approche générale d’'analyse inductBen que les deux approches
possedent des méthodes d’analyses trés simil@ieles de la démarche inductive
sont moins ouvertes. En effet, le chercheur gliase sur I'analyse inductive code les
données en fonction de la question de rechercls&rikuit que certaines données ne
sont pas codées. Pour ce qui est de la théoriéganoutes les données peuvent étre
codées, par conséquent, le chercheur est moirésdenthoisir uniquement les cas qui
confirmeraient les hypothéses qui ont émergéegigcriture des mémos. Ainsi, en
choisissant d’analyser les données selon une démdrasée sur la théorie ancrée,

jespere étre le plus possible « a I'écoute desées ».

3.2.8Méthode : étude de cas

L’étude de cas s'’inscrit dans un type de rechedgseriptif qui «permet d’observer et de
décrire les comportements, mais qui n’en fourng pae explication causate(Tavris et
Wade, 1999, p. 41). En effet, I'étude de cas &tidle d’une personne, d’'un groupe, d’'une
organisation, d’'un lieu ou d'un événement. Il stafjune méthode qualitative qui permet de
comprendre des phénomenes et non de les expliguer. étude de cas ne vise pas a
généraliser un phénoméne, c’est pourquoi certansoluvaient peu scientifique. En effet
Gagnon (2005) explique que I'étude de cas n'a @ajpurs été acceptée comme une méthode
de recherche crédible. En effet, les scientifiqumnettaient en cause la véracité de cette
méthode car ils s’affiliaient au paradigme de leherche quantitative. La critique qui était
notamment adressée par les défenseurs de la reehguantitative se situait a un niveau
« pratique ». Plus précisément, ceux-ci estimajemet I'étude de cas ne systématisait pas ses
procédures. Cette réaction peut s’avérer comprdilersar la critique était adressée par des
positivistes présupposant I'existence d’'un mondkpendant et universel, alors que I'étude
de cas a pour but d'examiner les spécificités desnpmenes qu’elle étudie. Toutefois,

Gagnon (2005) explique qu’a 'heure actuelle, @ your ainsi un renversement total de la

1 Phrase positive dans le texte.
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situation. Effectivement, I'étude de cas est deeedllune part, une méthode scientifiquement
correcte et d’autre part, la communauté scientfigi accorde un préjugé favorable. Il est
vrai qu'elle permet de stimuler de nouvelles reches, contredire des théories existantes,
offrir de nouvelles compréhensions d’'un phénomean&’an vécu ou encore d’explorer des
situations autrement inaccessibles a la recheiiahgefois, I'étude de cas comporte certaines
limites. En effet, elle ne permet pas de génémlise phénoménes a une population plus
vaste, mais offre la possibilit¢ de générer desothgses qui engendreront de nouvelles
recherches. Il faut également tenir compte dudaé les sentiments personnels et subjectifs
du chercheur peuvent influencer tant la récoltelolenées que leur analyse, dans le sens ou
celles-ci sont nombreuses et nécessitent une ieglatr la part du chercheur (Hayes, 2000,
cité par Kohler, 2008). Cependant, la techniquealigse retenue au sein de ce travail permet
certainement de contrecarrer quelque peu ces effets

Comme l'intention que poursuit ce travail est depeendre la définition qu’ont les différents
participants de la collaboration ainsi que la manigont ils collaborent entre eux, c’est au
travers de I'étude de cas que cet objectif tentleap®ursuivi. En effet, cette méthode s’inscrit
dans un type de recherche descriptif gpexmet (...) de décrire les comportements, mais qui

n’en fournit pas une explication causaléTavris et Wade, 1999, p. 41).

3.2.9Choix des outils : I'entretien d’expert

L’entretien qui semble étre le plus pertinent poeitravail est un entretien qualifié d’expert.
Comme souligné, la caractéristique principale de epulation » est le lien qu’elle posséde
avec la formation professionnelle initiale de pofganicien/enne. Ainsi, les interlocuteurs ne
sont pas interrogés en tant que « personnes »ifRigdde vie), mais comme experts d’un
domaine précis (Meuser & Nagel, 2002, cités parifdn, 2008b).
Cette forme d’entretien parait étre adéquate pauttravail dans le sens ou seules les
personnes interviewées ont la capacité de répoadres interrogations. Il s’ensuit que la
forme de I'entretien est semi-directive. Les carastiques principales (Dahinden, 2008b) de
cet entretien sont celles-ci :

» L’entretien réunit l'interviewer et I'interviewé da un « face a face »

» Les questions sont ouvertes et reformulées

* L’entretien est mené selon une grille préétablie

Concernant la grille, il s’agit d’'un guide permettade faire parler les sujets autour de la

thématique souhaitée, en lI'occurrence la collabmwagntre les différents lieux de formation.
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Il est important de souligner que l'interviewer tsien détacher, mais pour ce faire, il faut
gu’il l'ait totalement assimilée. C’est pour cettaison qu’il doit la connaitre par coeur
(Kaufmann, 2007, cité par Dahinden, 2008b). Ce typatretien sera donc mené avec tous

les sujets de la « population ».

Les grilles d’entretien ont été construites au nmoges éléments théoriques qui ont été
discutés lors du cadre théorique dans le but depaoen les recommandations des auteurs au
sujet des conditions de réalisation d’'une formagonalternance et la mise en place de la
collaboration au sein de l'apprentissage de polamiéten/enne. Cependant, il convient de
préciser, et ce en regard de la méthode d'analgeptée, que les grilles d’entretien
constituent un canevas dont il est possible dead@clors des entretiens afin d’approfondir
certains propos des interlocuteurs. De plus, ipset également que les grilles d’entretien
soient quelque peu modifiées entre les entretiefies( sont disponibles en annexe et
présentent toutes les questions qui ont été péséedes dix-sept entretiens).

Par rapport aux questions démographiques, il aétié de les placer a la fin de I'entretien
dans le but d’établir un climat de confiance. EietefAchermann (2008) explique que si les
guestions démographiques sont placées au débutedtrefien, le participant risque
d’assimiler la situation d’entretien a « un intgatoire de police » et de ce fait peut se sentir
mal a I'aise. Ainsi, plus I'entretien démarre natlement sous une forme de discussion, plus
I'interlocuteur se sentira en confiance et pouoammencer son récit sans étre troublé.

Dans cette perspective de recherche, les donnéssgdgphiques concernent I'age, le sexe, la
formation suivie (par rapport au métier exercéastrapport a la formation des apprentis-es),

ainsi que le parcours professionnel.

3.2.10 Validité et crédibilité de la recherche qualitative

Il a déja été mentionné ci-dessus par Denzin etdlm (2005) que la triangulation des
méthodes était un moyen de mieux saisir la réadé individus étudiés. L’'objectif que
poursuit cette partie du travail est de proposautleés «techniques » qui augmentent la
crédibilité de la recherche qualitative et d’exaenide quelle maniére la présente recherche
peut les utiliser. Lincoln et Guba (1985, cités pahinden, 2009b) proposent justement
quelques « techniques » pour augmenter la crédildi la recherche qualitative. Il est par
exemple possible d’effectuer un engagement prolosge le terrain accompagneé

d’'observations constantes. Une deuxieme pratiquesisie a effectuer des rencontres

régulieres avec d’autres personnes non impliquaetapgecherche qui est menée, mais issues
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cependant de la communauté de chercheurs afinafivhtn regard extérieur sur la démarche
et les hypothéeses de recherche. Les auteurs pripeEgaiement une analyse des cas négatifs,
c’est-a-dire qui infirment les hypothéses. Une eyttossibilité serait d’utiliser la validation
communicative afin d’augmenter la crédibilité enplmuant les participants dans le
processus de recherche. Dans cette perspectigbeteheur et les participants discutent des
interprétations des données. Enfin, les auteurpogsent un dernier moyen qui est la
triangulation des méthodes. Une explication compldaire est donnée au sujet de la
triangulation des méthodes afin de voir que cetieede » n’est pas la seule triangulation
possible. Denzin (1978, p. 291, cité par Flick, 2,99. 176) définit la triangulation comme
étant «he combination of methodologies in the study @& same phenomenen Plus loin,
Flick (1992) explique que Denzin (1978, cité packl 1992) distingue différents types de
triangulation : la triangulation des données, langulation théorique, la triangulation des
personnes se rendant sur le terrain et la triatignlanéthodologique. Dans le méme ordre
d’idées, de Sardan (1995) expligue gueax la triangulation simple le chercheur croise les
informations, afin de ne pas étre prisonnier d’seele source (p. 85), et cela toujours dans
le but de construire, comme il le dit,ure rigueur du qualitati. Il s’agit a présent
d’examiner de quelle maniere la recherche prégmnteutiliser ces différentes « ficelles ».
Dans la perspective de Lincoln et Guba (1985, gg#sDahinden, 2009b), le premier moyen
utilisé afin de rendre cette recherche la plusibtédoossible est de discuter régulierement
non seulement des résultats de la recherche msdgs @i discuter des interprétations de cette
derniére. L’écriture des mémos semble pertinenteds lier les éléments du récit entre eux.
De plus, a posteriori, ils peuvent permettre denghre du recul avec I'expérience vécue lors
de I'entretien. Il parait important de ne pas kxigsasser trop de temps entre I'entretien et
I'écriture des mémos puisque les perceptions duchkear peuvent évoluer. Par contre, il est
intéressant de les relire et d'y apporter de nouxedements si le besoin s’en fait ressentir,
ainsi que d'y porter un regard critique.

Par ailleurs, le colloque des mémorants offertljrastitut de psychologie et éducation réunit
de maniére réguliére les étudiants effectuant umaim@ ; ces rencontres ont permis une
premiere distanciation. Les discussions menées #wedirecteur mémoire soutiennent
également cette prise de distance ; toutefoise cktniere est plus critique dans le sens ou le
directeur de mémoire connait parfaitement le domainidié. Enfin, toujours dans le but de
discuter du processus de recherche avec une persxterne, il a été décidé au début du
mémoire de rencontrer de maniére réguliere uneagtted (étudiant également dans le pilier

psychologie et éducation) pour discuter non seuhltnaes caractéristiques propres a la
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recherche (hypothese, analyse, discussion dedat&3umais aussi du réle du chercheur dans
ce travail.

Le deuxiéme technique consiste a faire état deségatifs, c'est-a-dire qui infirment les
hypotheses. Bien que ce travail ne possede papattgses, il est tout de méme possible de
montrer quels sont les cas de collaboration quca#redisent. Discuter des cas négatifs
correspond au concept de transparence qui serg e i-dessous.

Enfin, dans une perspective de triangulation, ur@dulation des données a été effectuée,
I'objectif étant de trianguler des données venamtpdrticipants remplissant des fonctions
différentes dans l'apprentissage de polymécanierer® afin d’obtenir des résultats qui
relévent de la collaboration entre les différersgtgnaires.

La transparence est également un moyen de rendexhe&rche qualitative crédible. C’'est
pourquoi d'une part, les cas négatifs ne serontquastés et d’autre part, un extrait d’'un
entretien pourra étre consulté afin d’examiner lanire dont les entretiens ont été

retranscrits et la maniére dont I'analyse des desiaéété effectuée (voir ci-dessous).

3.2.11 Analyse des données : analyse thématique

Flick (2006) a développé cette procédure d’anallgéenatique en s’appuyant sur les idées de
Strauss. Ce type d’analyse convient aux études axatipes qui abordent chaque cas de
maniere individuelle dans le but de les mettre apport par la suite. Pour Flick (2006), le
choix des groupes étudiés est en lien avec la ignedé recherche. Cette procédure des cas
singuliers vise une analyse plus profonde et pedegbréserver la perspective individuelle
des personnes par rapport au sujet d’étude. De g@étie démarche aboutit au développement
d’'un systeme de catégories pour I'analyse de cesnchviduels. Dans cette perspective, il
convient de déterminer des codes centraux, anargslds cas individuels, en appliquant tout

d’abord des codes ouverts puis sélectifs.

En s’appuyant sur les idées de Flick (2006) et badm (2009), voici la description de la
procédure utilisée pour analyser les données dérdeen d’expert. Le codage thématique
s'effectue en plusieurs étapes. Tout d'abord, le®uas nous proposent d'effectuer une
description de chaque cas qui peut étre continnelh¢ reprise ou modifiée si nécessaire.
Dahinden (2009) propose ensuite d’effectuer un gedpui s’inscrit dans la perspective de la
théorie ancrée. En effet, selon Flick (2006), dgit d’utiliser des codes ouverts et sélectifs.
Par conséquent, a partir des données, le codaghiitau développement de théories au
travers d’'un processus d’abstraction. Ainsi, lescepts et les codes sont attachés au matériel
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empirique. De cette maniére, le développement @derigs engendre |'établissement d’'un
réseau de catégories ou de concepts et de relations

Selon Flick (2006), les codes ouverts conduisest@imer les données et phénomenes sous
forme de concepts. Strauss et Corbin (2004, ciégésDahinden, 2009, p. 7) définissent le
codage ouvert comme urprocessus analytique par lequel les concepts dentifiés et par
lequel leurs propriétés et leurs dimensions socbulertes dans les donnéedar la suite, le
codage sélectif permet de faire émerger des caésgaentrales auquel peuvent étre
rattachées les différents codes. Celles-ci son¢ldgpées et reliées entre elles (Flick, 2006).
Finalement, la théorie est formulée de maniére phtsillée et est vérifiée par la suite au
moyen de nouvelles données. La saturation des denngarque la fin du processus
d’intégration du matériel additionnel. Comme signai-dessus, le codage va donner lieu a
difféerentes catégories qui montreront les prin@pakignifications et non a une théorie
générale. Pour ce qui est de la saturation desédsnrela signifie que les données sont des

redites des entretiens précedents.

3.2.12 Procédure détaillée de I'analyse

Plus spécifiquement, la premiére phase de codage effectuée en choisissant des « in vivo
codes» afin d’étre au plus proche du matériel empiriqoependant, il était parfois préférable
de résumer l'idée de linterlocuteur par un mot @léencore d’inscrire une phrase énoncée
par ce dernier. Ainsi, les codes répondent a lssghmmée epen coding, processus
analytique permettant de faire émerger les conogqis$ les caractéristiques sont détectées
dans le matériel empirique (Strauss et Corbin, 26idds par Dahinden, 2009). Il faut préciser
que les catégories ont été créées selon le swflintkrlocuteur. Ainsi, cinq grandes familles
de catégories sont présentées (formateurs en pgs@repformateurs interentreprises,
enseignants, apprentis-es et responsables canjoRaumx point de vue pratique, chaque code
porte un numeéro, numeéro qu’il est possible de weteo dans les retranscriptions (les in vivo
codes ou les passages sont surlignés dans leas@tpions et sont suivis du numéro du
code). Pour ce qui est de la création des catégarie code peut appartenir a une plusieurs
catégories. Il s’ensuit que les catégories somhéms au moyen de différents codes présentant
des mémes caractéristiques. Enfin, pour chaqugaaérésentée, Cresswell (2007, cité par
Dahinden, 2009) conseille de donner une explicaifonque le lecteur puisse comprendre les

objets auxquels elles se rapportent.

Une étude de cas : I'apprentissage de polymécarériae 49



Collaboration entre les lieux de formation

3.2.13 Justification de la méthode d’analyse

Les raisons pour lesquelles il a été décidé d’'aeslyes données dans le paradigme de la
théorie ancrée sont dues d'une part a la questonedherche et d’autre part a un choix
personnel. La problématique qui a retenu l'attentie ce travail est issue d’'une réforme
récente ; des lors, bien que de nombreuses étueet @osé la question du concept de
I'alternance, aucune ne fait état de la collaboratentre les différents partenaires dans
I'apprentissage de polymécanicien/enne, ni mémepdéeds de vue des acteurs impliqués
dans une formation dite alternée. Il s’ensuit gee datégories (pour analyser les données)
issues de la littérature traitant de la présendentitique n’existent pas toutes. De plus, bien
gu’il soit possible de créer des catégories avamalyse des données, il semble que cette
démarche déductive ne tienne pas compte de I'ersesttde I'exactitude du discours de
l'interviewé. En effet, jai eu l'occasion de traller avec des catégories établies
préalablement a I'analyse du matériel empiriquéoes, de celle-ci, il arrivait souvent que les
données ne correspondaient pas aux catégoriesalpiiést Des lors, comme le dit Glaser
(2005), Strauss & Corbin (1998) (cités par Guilltime2007, p. 39), il m'arrivait parfois
«d’essayer de forcer des données rondes a entrerdésncatégories carréesPar conte, la
démarche adoptée pour ce travail de mémoire teatdaie émerger des catégories de
données pour ensuite pouvoir en discuter. Selon eatie procédure est la plus adéquate, non
seulement pour faire état le plus objectivementsibies des pensées et des actions des
participants, mais aussi pour ne pas trahir letopgs et donc pour les respecter.

4 Présentation, analyse et interprétation des résulta

4.1 Présentation des résultats

Dans cette partie, les catégories relatives aereifit statut des interlocuteurs sont présentées.
Comme expliqué ci-dessus, une bréve descriptioml@stée pour chaque catégfieCette
partie a pour objectif d’expliciter les catégorigsi sont rattachées aux différents codes
trouvés lors de I'analyse des entretiens. Il s'@éngue les termes employés pour définir les
catégories reflétent les différents codes (in \@ades) formant ces catégories. Autrement dit,
les catégories revoient au discours des intervie@épendant, certaines catégories portent le
nom d’idées que certains auteurs ont développéijeti des formations en alternance ; tel est

12 Afin d’étre au plus proche des termes utiliséslparinterlocuteurs, les termes « apprenti-e » mlygmécanicien/enne »
seront a présent orthographiés uniquement au niasbd plus, tous les participants interrogés siensexe masculin.
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notamment le cas, pour les catégories « microralteres », «réussir d'abord puis
comprendre ensuite ». Bien que ces catégoriesnpidgenom de concepts ou de processus
connus, celles-ci sont rattachées au matériel éupir mais suggerent déja une premiere
interprétation des codes qui ont formé ces catégoAu contraire, la catégorie, « le métier de
polymécanicien » ou encore «la formation idéalee»font référence, a priori, & aucun

concept étudié lors du cadre théorique.

4.1.1Les formateurs en entreprise

La catégorie 4« métier de polymécanicien» correspond a la définition que donnent les
formateurs en entreprise de ce métier techniqueenllva de méme pour la catégorie
«formateur de polymécanicien». En effet, les participants ont été ameneés érdéce que
représentait leur réle de formateur. La troisiera&gorie ¢oint de vue sur la réforme»

est une catégorie importante car les participamexprimant leur opinion face a la réforme
qui touche I'apprentissage de polymécanicien, gxglnt également de quelle maniere cette
derniere va étre mise en ceuvre dans les ateliemhé@mnique. La quatrieme catégorie,
qualité de la formation de polymécanicienest également intéressante car, en exposant leur
maniére de concevoir une formation de qualité,féesateurs en entreprise expliquent en
quelque sorte les raisons pour lesquelles certapscts de la réforme ne font pas sens pour
eux et, dés lors, pourquoi ils ne souhaitent pasalepliquer dans cet apprentissage de
polymécanicien. Afin de comprendre au mieux la mandont les formateurs en entreprise
formaient leurs jeunes a devenir polymécanicidrisur a été demandé d’expliquer comment
I'apprentissage d’'une nouvelle notion se dérowdaitatelier. Lors de I'analyse des résultats,
quatre catégories sont apparues pour expliquer léngmene. Ainsi, la catégorie
«déroulement d’'une séquence de formatiowmu réussir d'abord et comprendre ensuite
essaye d’expliquer les étapes par lesquelles uremafpgdait I'apprentissage d’'une nouvelle
technique telle que le fraisage. Toutefois, cedtégorie n’est pas suffisante pour expliquer ce
qui se passe lorsqu’un apprenti apprend par exeafiigser ; en effet, lors de I'analyse des
données, il est apparu que les formateurs en eisieepxpliquaient a plusieurs reprises que
leurs apprentis ne faisaient pas de liens enttieélarie dispensée a I'école professionnelle et
le travail a réaliser sur la place de travail. €igsurquoi, ils devaient souvent (ré)expliquer
certaines notions avant de pouvoir travailler s rhachines. Ainsi, une catégorie nommee
«apports de la théorie dispensée a I'école professitelle» et une autre micro-
alternances» ont été créées durant l'analyse des donnéeslldfareent a ces deux
catégories, un autre phénomene s’est dégagé diamaalyse des données ; les formateurs en
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entreprise expliquaient en effet que le métier agmécanicien était un métier qui demandait
beaucoup de compétences manuelles et que, bieneqguestier était de plus en plus
« numeérisé », il était important que les appredégeloppent ce tact. Ainsi, pour développer
cette compétence chez leurs apprentis, les formsaggliquaient qu’il est important que les
jeunes fassent leurs expériences, quitte a cassematériel ; une catégorie deoit a
I'erreur » a alors été congue pour rendre compte de ceoptedre. Ces huit catégories sont
utiles pour comprendre comment I'apprentissageatigpecanicien se déroule et expliquer la
neuvieme ainsi que la deuxieme catégorie intitdl@atinomies » et «collaboration ». En
effet, durant les entretiens, il est apparu quddamateurs en entreprise n'avaient guére de
contact avec les enseignants de I'école professitEnet présentaient parfois des opinions qui
laissaient penser que I'école et I'entreprise étatieux mondes différents et incapables de
travailler ensemble. C’est pourquoi, afin de comgdre les contacts qui étaient établis par ces
partenaires de la formation professionnelle iretidll a fallu comprendre le quotidien de ces
derniers (réle des huit premieres catégories).

4.1.2Les formateurs des cours interentreprises

Lors de I'analyse des entretiens menés avec lesateurs interentreprises, il s’est avéré que
certaines catégories étaient similaires a celles/ées dans le discours des formateurs en
entreprises. Ainsi, afin que la discussion des lt@sune soit pas redondante, seules les
nouvelles catégories ainsi que les divergencesimdmp par rapport a celles exposées par les
maitres d’apprentissage seront communiquées.dlitsigefois de mentionner que la catégorie
« réle du formateur en entreprise » apparait sausaiégorie « réle du formateur des cours
interentreprises ». Pour ce qui est des catégerieetier de polymécanicien », « micro-
alternances », «droit a l'erreur », « point de \aug la réforme », « déroulement d’'une
séquence de formation ou réussir pour comprenétecies apports de la théorie dispensée a
I'école » discutées au sein de l'interprétation dssiltats des formateurs en entreprise, celles-
ci sont similaires a celles trouvées dans le discdes formateurs des cours interentreprises.
C’est pourquoi elles ne seront pas discutées kespdochaines lignes.

L’analyse des entretiens menés avec les formateterentreprises a permis de former onze
catégories différentes ; dans cette analyse, légodat «antinomies» relevée chez les
formateurs en entreprise n'apparait point ; tolgssautres, quant a elles, sont présentes. De
plus, I'analyse fait apparaitre deux catégoriesntanaient pas été soulevées lors de I'analyse
des entretiens des formateurs en entreprises.,A@ssformateurs interentreprises expliquent,

a plusieurs reprises, qu'il est regrettable gusotamission de surveillance d’apprentissage ait
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été supprimée, dés lors, plusieurs codes ont §téupés sous la catégorisuppression de

la commission de surveillance d’apprentissage Enfin, les formateurs interentreprises ont
indiqué quelle seraita formation idéale pour I'apprentissage de polymécanicien. Cette
formation correspond, pour chacun d’entre eux, @ situation vécue lors de leur parcours

professionnel.

4.1.3Les enseignants

Lors de l'analyse des données des entretiens mereEsles enseignants, il est apparu que
plusieurs des catégories trouvées étaient semblabtzlles rencontrées dans I'analyse des
entretiens des formateurs en entreprise. Cependant;ontenu varie sensiblement. En effet,
les enseignants ne possedent pas le méme pointedguant au métier de polymécanicien,
aux aspects dont la formation doit se préoccupercgfe celle-ci soit de qualité ou encore a la
collaboration. Ainsi, les thématiques abordées dest mémes que les formateurs en
entreprise et interentreprises, mais sont pengtssun autre angle. Il faut toutefois souligner
que la catégorie micro-alternances» a été «remplacée par la catégoridokble
casquette». En effet, bien que les enseignants essayenbmerétiser leur enseignement, il
ne semble pas que les apprentis puissent, a I'quaifessionnelle, bénéficier de temps
d’explication et de temps de tatonnement ou d’essaime sur leur place de travail. De
méme, la catégorie droit a I'erreur » a été relayée par la catégoriae«pas se tromper
pour apprendre ». Et enfin, la catégorie réussir d’abord et comprendre ensuite» trouve
simplement ses termes inverséscormprendre d’abord puis réussir ensuite». Il faut
également souligner que la catégorienterdisciplinarité » a été créée. Cette catégorie
correspond a un changement dd a la réforme danan&re d’enseigner. Les enseignants ont
fait état de ce concept de maniére négative tauno®e les maitres d’apprentissage ont évoqué
combien il était incohérent d’accompagner le trbgtiectué en entreprise par un dossier.

4.1.4Les personnes en formation

L’analyse des entretiens menés avec les persommésrmation a permis de former neuf
catégories différentes. Tout comme aux formatetieur enseignants, il a été demandé aux
apprentis de définir ce que représentimétier de polymécanicienDe méme, ces jeunes
personnes ont exprimé leur point de vue qualat @forme. Par la suite, les apprentis ont
communiqué leur expérience quant au déroulemetagwteformation. Ainsi, ils ont expliqué
qu'il existait certainglécalages entre la théorie et la pratiquePlus particulierement, ils ont

mentionné que la théorie ne succédait pas touplaspratique, et qu’il était par conséquent
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difficile de se représenter les notions étudiébécale alors que le travail sous-jacent n’avait
pas encore été accompli dans I'entreprise forneatrien effet, pour les apprentis, il est
préférable que la pratigue précede la théorie, oe aprrespondau mode réussir-
comprendre décrit par Geay (1994). Une fois que le travailté éffectué, la théorie peut
alors confirmer ou infirmer ce qui a été réalisé leulieu de travail ou permettre certains
approfondissementsaport de la théorie pour le métie). Toutefois, cette situation n’est
pas toujours réalisable. Il s’ensuit gu’enseignagttormateurs en entreprises portent la
« casquette » de chaque acteur afin que I'apppergse comprendre au mieux ce qu'il lui est
demandé d'étudier ou d’accomplimicro-alternanceg. Ces quatre dernieres catégories
peuvent étre rassemblées sous la catégatieraulement d’'une séquence de formation

qui tente d’expliquer de quelle maniere une teammitelle que le fraisage s’acquiert. Enfin,
les apprentis ont mentionné que qualité de la formation dépendait avant tout des
compétences du formateur en entreprise. lls orieggat mentionné la forme que prenait la

collaboration dans leur situation de personne en formation.

4.1.5Le responsable cantonal

Lors de I'analyse de I'entretien mené avec le raspble cantonal, 'ensemble des codes a
permis de former sept catégories. Tout comme lggaparticipants, le responsable cantonal
a exprimé son point de vue slar réforme. Cependant, sa fonction a permis d’expliquer
quelles étaient les réactions des entreprisesafaette réforme. Il a également fait part de son
opinion enverda qualité de la formation de polymécanicien. La troisieme catégorie décrit
quant a elleles relations qu’entretient I'office de la formation professionnelle et les
entreprises Plus particulierement, il s’agit de comprendreeltp est la fonction de
surveillance que posséde le canton envers lespeists.

Le responsable cantonal a également évoqué qusiladtxcertains «lécalages» au sein de la
formation de polymécanicien. Ainsi, la quatriemetégarie relate les observations du
responsable cantonal faites a ce sujet. Pour ceespide la cinquieme catégoriela
signification de la collaboration», elle est en quelque sorte liée a la précédemtsi chaque
acteur s’appliquait a collaborer de la maniére dlentresponsable cantonal concoit la
collaboration, il N’y aurait pas de manques ouam®mupements au sein de l'apprentissage de
polymécanicien. Cependant, bien que la collabarasoit un concept pertinent pour le
responsable cantonal, il expliqgue combganmise en oceuvre est problématiqudEnfin, le

responsable cantonal explique que le canton n’gpasfonctionde chapeauter la mise en
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ceuvre de la collaboration; autrement dit, la mise en place de ce concgmrt®de la bonne
volonté des prestataires de la formation professitha initiale.
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4.1.6Récapitulatif des différentes catégories

Afin de permettre une visualisation globale deggaties de codes extraites de I'analyse des

entretiens ainsi qu’'une mise en évidence des pdmtsonvergence et des décalages entre les

différents partenaires, une synthése de ces desnist présentée ici sous la forme d’'un

tablead®:
Formateurs en | Formateurs des| Enseignants Personnes  ehResponsable
entreprises cours formation cantonal
interentreprises
Le métier de poly-| Le métier de poly-| Le métier de poly-| Le métier de poly-
mécanicien mécanicien mécanicien mécanicien
Le role du formateur en Le role du formateur des Le  métier  de Relations entre 'OSH
entreprise cours interentreprises | maitre et les entreprises
professionnel
La qualt¢ de la La qualité de Ila] La qualité de la] La qualit¢é de la] La qualité de Ia
formation formation formation formation formation
Le point de vue sur la Le point de vue sur la Le point de vue| La connaissance de laLe point de vue sur I3
réforme réforme sur la réforme réforme réforme et sur se
acteurs
Réussir pour| Réussir pour| Comprendre Réussir pour
comprendre comprendre d’'abord et réussil comprendre
ensuite
Les micro-alternances Les micro-alternances La ldoyut es micro-
Catégories casquette alternances
Le droit & I'erreur Le droit a I'erreur Ne pas trpen | Le déroulement
pour apprendre d'une séquence de
formation
Les apports de la théorie Les apports de la théorie L'inter- L'apport de la théorie
dispensée a I'école dispensée a I'école disciplinarité pour I'apprentissage
du métier
Antinomies La formation idéale Antinomies Mise  enceuvre
problématique de Ig
collaboration
Collaboration Collaboration Collaboration Collabioa Signification de Ia|
collaboration
Formation idéale Décalages enfrdDécalages
théorie et pratique
La suppression de la (Non) chapeautag

b

Commission de
Surveillance

d’apprentissage

du canton pour Ig
mise en ceuvre de |

collaboration

13 Comme relevé dans la partie ci-dessus (présentasnrésultats) certaines catégories portent le endam mais
possédent une signification différente selon llilwteuteur (par exemple, « qualité de la formatipn »
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4.2 Interprétation des résultats

Le regroupement des différents codes en différecatsgories a permis de former, a priori,
une dizaine de catégories différentes pour chagteua Cependant, I'analyse des données a
montré que certaines catégories étaient interdégmtesl En effet, certaines d’entre elles
peuvent étre influencées par d’autres. Il s’engué certaines catégories seront reliées entre
elles dans cette partie du travail. Les catégmersnt alors approfondies et discutées afin
d’émettre des hypothéses par rapport a ce casli®nmais tout en les liant a des concepts ou
théories existants. En d’autres termes, afin de féiat de la problématique de la mise en
ceuvre de la collaboration entre les différentsxlide formation, il me semble adéquat de lier
certaines catégories entre elles car cette probigunea souléve différents facteurs qui,
discutés isolément, ne peuvent expliquer ce phénermémplexe. De plus, il conviendra, a la
fin de chaque cas d’exposer de quelle maniereifiggahts niveaux d’analyse sont liés.

Afin d'illustrer certaines interprétations, desénces au matériel empirique sont effectuées

(les prénoms utilisés sont fictifs).

4.2.1Les formateurs en entreprise

Le métier de polymécanicien
D’une maniére générale, le polymécanicien est iéorme un ouvrier fabriquant et montant

des piéces utiles a la fabrication de machines.des adjectifs évoqués par les maitres
d’apprentissage pour décrire ce métier technique lasljectif « manuel ». Certains
affirmeront que «les mains gauches » ne sont gitss gour ce métier et que les jeunes qui
décident de s’orienter dans cette profession n'aimas I'école et « ne sont pas faits pour les
études ». Cependant, il serait faux de penser’gqdgdtif « manuel » ne s’accorde pas avec
I'adjectif « réflexif ». En effet, un formateur emtreprise explique qu'’il est impossible de
fabriqguer une piéce avant d’'avoir réfléchi a la e dont celle-ci allait étre usinée :
«j'entends on peut pas complétement séparer lagé#réorique de la partie pratique parce
gue maintenant si on prend des machines CNC [canpat numerical control, autrement
dit commande numérique par ordinateur], de la peogmation, il y a de la réflexion, il y a
beaucoup de choses qui sont fait sur le papier taatler faire des copeaux sur la machine.
Cette facon de travailler théorique au départ, e indispensable. Il faut des connaissances
scolaires, il faut une habitude d’apprendre, delééthir, de poser sur le papier certaines
choses. Contrairement a avant ou on pouvait tousulee sauter sur la machine, faire des
copeaux et réflechir un peu au fur et a mesure lgagproblémes arrivent. La, maintenant

avec les moyens modernes de production, ¢ca a qoemde pas mal évolué, il y a quand
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méme pas mal de choses qu'il faut poser sur legpapéfléchir, calculer avant de pouvoir
commencer a faire une pies€Eric).

Enfin, un des éléments signalés par ces formaesirgue le métier de polymécanicien est un
métier trés important pour la région qu’est le Joeanois et que la transmission de cette
activité par le biais de I'apprentissage est vitalir les industries de cette petite région du
pays ; motivation d’ailleurs évoquée par certairnsitras d’apprentissage lorsqu'’il leur est

demandé de décrire leur réle de formateur.

Le r6le du formateur en entreprise et la qualité dda formation de polymécanicien
Une des questions posées a I'ensemble des formataugntreprise était de décrire leur role

dans la formation de polymécanicien. Pour ces desnileur rble consiste avant tout a
transmettre un savoir et a faire en sorte que taupsoit motivé a se former et se sente bien
durant son apprentissage. Ce qui est intéressastlda réponses données par les formateurs
en entreprise est que les éléments indiqués cudessnt a peu pres identiques a ceux
mentionnés lorsqu’ils exposent la maniere donteckttmation de polymécanicien peut étre
de qualité. En effet, ils expliquent qu’il est inm@nt que le maitre d’apprentissage soit
compétent et ne laisse pas les jeunes livrés aréimes. Dans le cas contraire, le jeune ne
peut atteindre les objectifs demandés lors de feafinal : (...] Il faut bien entendu que
les formateurs soient ouverts et compétents damséléer, sinon les apprentis, ils arrivent
pas a devenir performants. Je connais une entrepgsi forme plus maintenant, mais y a pas
si longtemps que ca, elle engageait des apprewotis pn faire des « presse-boutons », et du
coup, C'était la catastrophe aux examens des 4; §n& personne qui s’en occupait, y avait
aucun suivi. Donc, ouais, il faut vraiment prentgetemps de s’occuper de nos jeunes et de
leur apprendre ce qu’on sait, on sait jamais tougis bon....Sinon, ¢a sert a rien de prendre
des apprentis. [..»} (Thierry). Ce maitre d’apprentissage souligne dans son discpull ne
détient pas un savoir absolu; ceci est une idétage par I'ensemble des maitres
d’apprentissage. Pour remédier a ce « problemes, férmateurs expliquent qu’il est
important de collaborer avec I'ensemble du persbafie que I'apprenti, dans le cas ou le
formateur en entreprise ne saurait lui transmetéredont il a besoin, soit orienté vers la
personne la plus compétente dans le domaine etiques|...] Parce que souvent quand un
travail si... il a quelque chose a demander, il paler demander a un autre ou a un collégue
de travail. Parce que souvent il y a des chosesjgsais moins bien qu’un autre. J'estime
gu'il faut, quand il y a quelque chose a demandefapprenti, il doit étre bien formé, il doit

aller vers le meilleur ouvrier de l'usine ou daresdomaine. Et moi jessaie toujours de le
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donner a quelqu’un qui est vraiment bon dans somaioe pour qu'il apprenne le mieux
possible, gu’il apprenne comme il faut parce que aes fois je connais pas tout, de loin pas
tout. Alors souvent j'y dis : "tu vas regarder avac ou bien je le met un moment avec une
personne, un moteur ou bien sur une machine s@eci@en tu vas avec lui" et il restera un
moment avec lui et il apprendra avec lui. [» (Thierry).

Les maitres d’apprentissage évoquent également @sti primordial de collaborer avec
I'apprenti, celui-ci doit pouvoir parler des éveglaiproblemes qu’il rencontre tout comme le
maitre d’apprentissage doit prendre le temps deutdis avec I'apprenti de difficultés qu'il
rencontrerait et relever les éléments positif§.. .dMaintenant la chose primordiale, c’est la
collaboration avec le jeune qui apprend, il doitupoir dire s’il y a quelque chose qui
« coince », s'il se sent pas bien, s’il s’entend peec un autre apprenti ou quoi... Mais c’est
la méme chose pour nous, on doit aussi leur ding giun truc qui va pas, je sais pas le
comportement ou le travail, et faut aussi releverqai est positif : "Ah ben ta piece, elle est
parfaite”, faut les encourager quoi. Nous ici, ddentreprise, on discute facilement, c’est
vrai, donc ¢a va bien. [..¥](André).Afin de favoriser cette collaboration et I'enteet#re les
apprentis et le maitre d’apprentissage, un forrmagawentreprise expliqgue qu’il organise des
sorties a I'extérieur de I'entreprise :[«.] Alors ¢a on met un peu l'accent qu'ils soient
bien..., on fait des sorties, on essaie de fairedgimum pour qu’ils se sentent bien a l'usine
et gu’ils s’entendent bien entre eux et avec mois@ntend bien, c’est des sorties en forét ou
comme ¢a, histoire de se connaitre un petit peis o@nme ¢a, ¢a aide pour discuter siy a
des problemes a l'usine. [..} (Thierry).

Il semble important de relever que les facteurstioenés par les formateurs en entreprise
(qui assuraient une formation de qualité) ne fa# fgférence a la formation théorique ou aux
enseignants de I'école professionnelle. En efigtua des participants interrogés ne fait état
de I'mportance de la formation théorique ou encdes compétences des enseignants. Il
semble plutdt que ces formateurs attachent unalgriamportance a la formation en entreprise
et plus particulierement a leur réle. Il s’ensuitegles éléments discutés ici rejoignent les
résultats d’'une recherche menée par Masdonatireairaa (2009) au sujet des qualités que
percoivent les apprentis chez de bons formateursemtmeprise. Ainsi, les maitres
d’apprentissage ont évoqué plusieurs qualités (Frozent, feedback et transmission de
savoir) que les apprentis accordaient a de bomsafi@urs afin d’expliquer la maniere dont la

formation de polymécanicien pouvait étre de qualité
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Le point de vue sur la réforme
D’une maniere générale, les formateurs en entepassedent un point de vue négatif sur la

réforme. Pour ces derniers, la réforme ne va paerelter une meilleure qualité de la
formation de polymécanicien. Autrement dit, commesbuligne ce maitre d’apprentissage :
«la réforme ne va pas former de meilleurs polym@éans» (Francois). La raison pour
laquelle il existe une certaine réticence a ce gharent est que les maitres d’apprentissage
vivent ce dernier comme une imposition et que ce#miere n'est pas réalisable dans les
ateliers de mécanique :[«.] Et pis ¢ca a été développé par des universigiren Suisse
allemande, ca a été traduit, pour nous c’est un gau. c’'est de la théorie... c’est de la
théorie [...]). C'est des gens qui sortent de l'unsi, qui ne S’y connaissent pas en
mécanique. [...]» (Jean-Pascal).Dans le méme ordre d’'idées, ils expliquent a plus
reprises que Swissmem ne s’est guere intéresséraptent de vue pour concevoir les
nouveaux documents de formation. En effet, la cqueséce principale que va engendrer la
réforme au niveau de la formation de polymécanicen situe, pour ces maitres
d’apprentissage, au niveau des programmes de fmatplus particulierement, ils
expliguent que l'idée de base de la réforme estcdimpagner le travail effectué en entreprise
par un dossier corrigé et signé par le formateuremimeprise. Par conséquent, consigner
(terme utilisé par les maitres d’apprentissagesjaieail constitue pour ces formateurs une
perte de temps et empéche I'exercice de la mécanigul faut tout mettre sur papier a
chaque fois, il faudrait le mettre sous plan d'ogtén, il faudrait réfléchir a chaque fois
comment entreprendre pour qu’il soit completemeéntigsé, il faudrait noter chaque fois les
moyens de sécurité qu'on a pris. Alors qu’'on lepligpe sans y penser, les % du temps.
C’est comme rouler sur la route, on applique deamjiiés de regles de sécurité sans méme y
penser, c’est tellement normal. Mais 13, il faudrbés consigner. Alors c’est ¢a tout cet
accompagnement qui nous prend un temps fou si winfaee comme c’est dit la-dedans.
Mais on a plus de temps de faire la mécanique. Quamprend un chapitre on se demande
ou est le travail effectivement de faire la mécanigpn se demande ou elle 2gFrancois).
Ainsi, les formateurs expliquent que la réformevagpas engendrer des changements dans la
maniere de concevoir les exercices de formatioguet le travail de I'apprenti se calquera
toujours sur le travail de production.

Il faut souligner que les maitres d’apprentissageaguent pas I'aspect de la collaboration
entre les différents acteurs de la formation psitemelle initiale ; en effet, ils expliquent que
leur devoir, par rapport a cette réforme, est dee fan sorte que I'apprenti réussisse ses
examens car la réforme, aussi critiquée soit-ebeghange pas la base de la mécanique.
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Ainsi, il semble que I'application que va engendeeréforme dans les ateliers de mécanique
se situe uniquement au niveau des cours intereigesp En effet, les entreprises formatrices
qui ne peuvent assurer la totalité de la formafioanque de machines par exemple) envoient
leurs apprentis dans des centres régionaux prémaatais de la formation durant quelques

semaines.

Le déroulement d’'une séquence de formation ou réusgpour comprendre, les micro-
alternances et le droit a l'erreur et les apports d la théorie dispensée a I'école
professionnelle

Lors des entretiens, les maitres dapprentissagé donc fait remarquer qu’ils
n'appliqueraient pas les nouveaux programmes copgauswissmem. Ainsi, la question de
savoir comment les formateurs préparaient les tgis de travail destinées a la formation
des apprentis a été posée.

Le premier élément dont il faut faire part se siweniveau du travail demandé a I'apprenti.
En effet, 'apprenti est certes une personne emdtion, c'est-a-dire qu’il effectue des
exercices pour apprendre son meétier, mais I'appesitaussi une personne faisant partie
intégrante de I'entreprise qui I'emploie. Autremelitt des que I'apprenti maitrise la base de
la mécanique (généralement apres 3-4 mois), iteféedes piéces de production. A ce sujet,
les formateurs expliquent qu’effectuer des piegasserviront a la fabrication d’'une machine
ou seront vendues, constitue une motivation etvat@isation pour les apprentis.

Pour ce qui est du déroulement d'un exercice, leires d’'apprentissage procedent tous a la
méme « stratégie ». Plus particulierement, ils igypht qu’il est tres important de « ne pas
faire a la place » de l'apprenti. En d’autres tespi@pprenti va essayer d’'usiner certaines
pieces seul. Si un probleme survient, alors lemmdiapprentissage intervient et ensemble, ils
essayent de trouver les raisons du probleme, gusises solutions. Ainsi, comme l'ont
expligué Perret, Perret-Clermont et al., (2001)n@itre d'apprentissage et I'apprenti
interagissent selon un mode de collaboration etpmotr objectif de trouver la source du
probleme rencontré; dans ce cas présent, le maitapprentissage joue un role
d’ «ingénieur » ; en effet, il doit étre capablke cbomprendre le fonctionnement des divers
outils et machines afin d’aider I'apprenti a réseuls problémes qu’ils pourrait rencontrer :
«...]JAlors soit... ben comme je vous ai dit chez naustravaille avec des pieces qu’on
emploie, donc souvent ils ont un dessin et ilsiessale le comprendre, ils peuvent venir
poser des questions s’ils n‘arrivent pas a meswnee cote par exemple et jessaie de les

mettre sur la piste. Pis une fois, qu’ils ont compe plan d’'opération, ben c’est direct sur la
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machine, donc ils essaient, ils arrivent pas totgodu premier coup alors on essaie de
trouver ce qui est pas allé et comment on poufedie pour que ¢a réussisse. Donc, s'ily a
un probleme, on en discute avec lui, on essaieédeudre le probleme avec l'apprenti,
"explique pourquoi t'as fait ca comme c¢a ". On regaavec lui. Mais il est pas livré a lui-
méme, mais, il faut un peu les laisser se déberyuihr eux-mémes. Parce que leur donner
toujours la solution toute faite et leur dire : & voila, tu fais ca comme ca". C’est pas
comme ¢a qu’ils apprennent. Donc, ¢a c’est vragzhous, on essaie que I'apprenti, ben il
faut qu’il fasse son expérience sur les machinesncddirect depuis le début de
I'apprentissage, il faut qu’ils essaient, donc teachines, elles sont pas la en exposition... Ce
qui arrive aussi, c'est que je demande a un apprgunit a une année de plus de voir avec
'apprenti qui est en premiére année, ca, ca marblen. [...]» (Thierry). Dans le méme
ordre d’idées, un maitre d’apprentissage souligng gst important de laisser I'apprenti se
tromper pour qu’'il acquiere de I'expérienceban ben la on a des cahiers d’exercices si on
veut ou des exercices types quand on a quelquegistarrivent dans un nouveau domaine,
il y a une partie théorique qui est donnée ca cidair, et ensuite on a quelques exercices de
base pour leur donner les notions de base poutgypiliissent essayer, sentir les choses. Ces
exercices, ils sont importants parce que c¢a peranétpprenti de faire son expérience,
d’'usiner de la matiére et encore de la matiére. Qde maitre d’apprentissage n’est pas
toujours derriére lui, il faut qu’il se lance, ql'essaie, qu’il recommence... Pis si y a un
probleme, c’est pas la fin du monde, non, on etteparec I'apprenti, on lui demande s’il sait
pourquoi il a fait faux entre guillemets et on egpe si y faut et on adapte... Vous savez,
I'ouvrier responsable, il doit pas juste savoir grammer, il doit pouvoir sentir les choses,
donc I'apprenti, il doit aussi pouvoir essayer, neésnca arrive qu’il y a quelques meches qui
pétent comme on dit. Et ensuite on passe toutlitee sur les pieces de fabrication, le dessin,
les pieces plus compliquées. L’objectif c’est... paoe entreprise c’est toujours apres
d’éviter au maximum les exercices-poubelles, pasgser tout de suite a des exercices sur
des piéces de productien(Eric). Dans ces deux situations, il est intéressantederquer
que des temps de tatonnement, d’explication etpliegtion ont lieu sur un méme lieu de
formation comme I'a déja signalé Perret (2001).pes, comme I'ont montré Perret, Perret-
Clermont et al., (2001) les maitres d’apprentisspgersuivent un double objectif qui est
d’accompagner la personne en formation tout enldisisant une part d’initiative. Ainsi,
comme les auteurs le mentionnent, I'erreur devientoyen d’apprentissage, méme si celle-
ci doit provoquer certains dégats ! A ce sujetiaiih & Perret-Clermont (2001) et Masdonati

& Lamamra (2009) ont mis en évidence que le drdieaeur, au cours d’'une formation
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professionnelle, permettait d’acquérir de I'expéce et d’étre a la recherche de solutions, et
représentait une des qualités que devait réurtionrformateur en entreprise.

Enfin, le discours de ces maitres d’apprentissagetm® que leur maniere d’organiser une
séquence de formation rejoint le mode d’apprergessaréussir-comprendre décrit par
Geay (1994) ci-dessus. Ainsi, les apprentis effattuicertains exercices avant de connaitre
toutes les regles relatives a ces derniers.

Une des questions qui peut étre posée a présemé ssivoir pourquoi, alors que les apprentis
se rendent deux jours par semaine a I'école priofasslle, le maitre d’apprentissage alterne
temps d'explication et temps d’application. On paiir en effet penser que les cours
théoriques dispensés a I'école professionnelle geemt a I'apprenti d’usiner, de fraiser ou
encore de tourner sans hésitation, et sans exphesasupplémentaires de la part du formateur
entreprise. Or, le discours des maitres d’apprEagis et les situations exposées ci-dessus
laissent penser le contraire.

D’une maniéere générale, les formateurs en enteegripliquent que les apprentis ne font pas
de liens entre la théorie dispensée a I'école peid@nelle et le travail a effectuer sur la place
de travail. C’est pourquoi ils n’hésitent pas a mkemdes explications supplémentaires ou
complémentaires a leurs apprentis afin que ceypuissent effectuer le travail demandé. De
plus, les maitres d’apprentissage signalent qwikte un décalage entre les matieres
enseignées a l'école et le travail a effectuer mneprise ; certains maitres d’apprentissage
expliquent qu’ils effectuent des travaux demand&tide de notions que les apprentis n'ont
pas encore traitées a I'école professionnelle. &fois, cette situation ne semble pas
problématique pour les formateurs en entreprisbonkle probléeme qu’on a, c’est un peu
toujours la méme chose, c’est le décalage desfure la théorie et la pratique. Tout ne vient
pas au méme moment. C’est vrai qu'il y a certaiclesses, pour ce qui est des ateliers, on
voudrait qu’ils sachent tout au début parce qu’ilayplein de choses qui arrivent mais
forcément dans les programmes scolaires, il y a m##ons de géométrie ou de choses
comme c¢a qui viennent plus tard dans la formatibrg@ viennent assez rapidement a
I'atelier. Mais la de nouveau ca géne pas de ventaines choses a I'atelier, et de les revoir

a I'école» (Eric).

Antinomies et collaboration
Les formateurs en entreprise ont donc signalé awscdes entretiens que les apprentis ne

faisaient pas de liens entre la théorie et la guatiet qu'il existait certains décalages entre les
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notions étudiées a I'école professionnelle etdgdil a effectuer en entreprise. Il leur a alors
été demandé s'ils collaboraient avec les enseigretries formateurs interentreprises.

D’une maniere générale, il existe un certain paxaddans le discours des formateurs. En
effet, ils affirment que les apprentis ne « metjead les bons connecteurs entre la théorie et la
pratiqgue » et qu'il existe un décalage entre I'écet la place de travail. Cependant, ils
expliquent tantét qu’ils ne connaissent pas le mmgne scolaire et tantdt qu'ils le
connaissent. Il est vrai qu’il est possible de tates des décalages si le programme scolaire
est connu, mais dans le cas contraire, cela pargibssible. Pour ce qui est de la
collaboration, les formateurs en entreprise explijugue les enseignants prennent contact
avec eux lorsgu’il y a un probleme avec I'appréabisences, problemes de comportements,
notes insuffisantes). Dans ce cas la, le maitrppdéntissage convoque I'apprenti afin de lui
exposer le probleme et « lui remonter les bretgelleCependant, les maitres d’apprentissage
et les enseignants ne se retrouvent pas afin dmitdisde la formation, ou encore des
décalages dont les formateurs font état. Plusqudidiement, les formateurs en entreprise
pensent que la collaboration avec les enseignadett pas nécessaire pour assurer une
formation de qualité. Plusieurs éléments sont égsqlcertains diront que la collaboration
n'est pas possible car, premierement, les enseigmenpeuvent se rendre compte du travail
en entreprise. De plus, ils évoquent le fait qukaborer ne résoudrait pas ce probleme.
Deuxiemement, il n'est pas réjouissant apres haitravail que de participer a des séances
réunissant les enseignants et les formateursuais... on aurait un peu de la peine a se
rencontrer, nous. On est un peu... on est plutbtpdasciens, nous. On aurait de la peine.
Vous savez les enseignants, voila, c’est un moiftéredt, ils se rendent pas compte du
travail qu’on fait en atelier et c’'est pas en rent@nt que ¢a changerait quelque chose.
Dailleurs ¢a se fait pas beaucoup. Mais le probégemquand on a fait nos huit heures par
jour, encore aller... Mais il pourrait nous donner t@journée... du travail en plus. Ouais,
chacun a un peu son secteur, je crois que comnie ggsteme, il est pas si mal. Mais bien
sur, s'il y a des séances... il y en a quand ménterdps en temps, des séances... on y va.
Mais des fois ¢a nous embéte d'y aller quand desoir et puis qu’il faut aller...Alors en
rajouter et il faudrait encore descendre a I'écqifessionnelle.» (Jean-Pascal)Dans le
méme ordre d’'idées, un formateur explique, d’'une, mrie I'école et I'entreprise sont deux
mondes différents, possédant chacun leur propigueget d’autre part, que la formation de
polymécanicien fonctionne depuis longtemps sanstwmlation avec les enseignants, tout en
étant une formation de qualité. Un autre formatuentreprise se dit prét a collaborer mais

uniquement dans un sens. En effet, tout comme adi&gyges, il pense que I'école possede
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une mauvaise vision du travail en entreprise. Ainisisouhaiterait que les enseignants
viennent sur la place de travail de I'apprenti alense rendre compte du travail qu'effectue ce
dernier ; par contre, il semble inutile que le fateur se rende a I'école car celui-ci connait
cette institution : ¢...] Alors pour les profs il faudrait qu’ils appre&ent notre point de vue.
Et peut-étre que de temps en temps quand ¢a josiegpalieu d’envoyer une petite lettre
comme ¢a, ils prendront rendez-vous avec nous '@t giennent dans l'entreprise ou on
travaille. Mais pas qu’on doive nous aller a I'éepl’école on sait comment c’est. Mais qu'ils
viennent un petit peu une fois ici pour se rendoengte du travail qu’'on effectue ici, il
faudrait qu’ils puissent voir le travail qu’on demde a I'apprenti, les machines qu'’il utilise,
ses piéces qu'il a déja faites. Et s'il y a quelqi®se qui joue pas avec un apprenti, qu’ils
viennent et qu’'on discute avec lui. Je pense gest émportant ¢ca mais bon, le prof est-ce
qu'il le fera ? Ca dépend si c’est dans ses heur€mn.a un peu I'habitude des profs, je sais
pas, ils sont tous comme c¢a. Si c’est pas dankeaa®s, il viendra pas (Thierry). Pour un
autre formateur, I'évocation de la collaboratiom fiaterviewer engendre chez ce dernier un
discours paradoxal. En effet, dans un premier temhpgplique que collaborer permettrait de
mieux connaitre les apprentis et aiderait I'ensmigree amener les éléments théoriques au
moment voulu. Toutefois, dans un deuxiéme tempdemeps imparti a la collaboration
représente pour ce formateur une perte temps sgrégrammes scolaires sont connus. De
plus, ce formateur pense que se réunir entre feumstet enseignants ne porterait pas ses
fruits étant donné que chacun possede son propreg ge vue et un rythme de travail
différent. Ce dernier propos peut s’expliquer gafdit que le méme formateur rend compte
de la variété du travail effectué par les appredtass les entreprises formatrices. Plus
spécifiguement, il explique que chaque entreprienétrice possede ses particularités et
gu’ainsi, le travail d’'un apprenti polymécaniciearie d’'une entreprise formatrice a une autre.
Il s’ensuit qu’il est impossible, selon ce maitrapprentissage, d’organiser la formation
scolaire selon la nature du travail effectué enegmise. En effet, un apprenti peut apprendre a
fraiser alors qu’un autre apprend a percer. Urediohmateur explique que quand bien méme
les enseignants et les formateurs se réuniralesgrait impossible de modifier le programme
scolaire en vue de réduire les décalages entreriehést pratique puisque |'école
professionnelle posséde plusieurs contraintesstaiiee les grilles horaires, le nombre
considérable de professions réunies en une seole éa encore les objectifs a atteindre
empéchant ainsi une adaptation du curriculunmber parce que les enseignants, ils sont
beaucoup... plus comment faut dire... coincés par lbaraires, le comment on dit... leur

programme d’enseignement. J'entends ils peuventl@ahambouler. (...) Allez dire a un
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enseignant qu’il doit modifier sa grille horaire 2 que ¢a serait bien qu’ils voient ¢a avant
autre chose, c’est pas possible. C’est impossiblecd;a veut dire que quelque part on a
aucune influence, aucune possibilité de quoi qusoteau niveau des grilles, du programme
de I'école. Contrairement a la pratiguwe(Eric). Ainsi, il semble que la situation décrite par
Gindroz (2008) prévaut toujours a I'heure actudllauteur avait en effet signalé la situation
conflictuelle qui dominait dans les apprentissagedype dual sous le régime de la Loi de
1978. C'est-a-dire que les maitres d’apprentisdagtient des connaissances par rapport aux

réalités des métiers aupres des enseignants.

Un autre cas de figure se présente avec les founsatdes cours interentreprises.
Effectivement, lorsque la formation pratique esttaigee entre I'entreprise formatrice et un
centre interentreprises, les maitres d’apprentessades formateurs des cours interentreprises
se rencontrent dans l'objectif de résoudre les téetn problemes rencontrés avec les
apprentis et de discuter des objectifs a atteintifaut toutefois préciser que ce sont les cours
interentreprises qui essayent de répondre aux ddasastes formateurs en entreprise. Ainsi,
un formateur en entreprise explique qu’il se readraniere réguliere (une fois par semaine)
visiter ses apprentis lorsqu’ils se trouvent enrgaaterentreprises afin de discuter de leur
avancée dans le métier. De plus, ce formateur rérecde maniére réguliére le formateur des
cours interentreprises afin d’adapter les objeafiésformation si besoin est ainsi que de
trouver des solutions aux obstacles que renconlesrdpprentis : k..] Nous si tout a coup

je vais au centre et je leur dit: " écoute il yrauel truc qu'il faut modifier, parce que ca
serait bien qu’ils apprennent ¢a en plus ". Ber&oin en discute, et le formateur, il integre
ce que je lui ai demandé a son programme pour @geapprentis ne soient pas perdus
lorsqu’ils arrivent ici, donc ¢a, ¢a arrive souvell arrive aussi qu'on parle des difficultés
des apprentis, c’est marrant mais depuis que je dans le métier, les apprentis, ils ont de la
peine avec les vitesses de coupe, mais ¢a peug@tque chose d’autre, donc on essaie de
savoir comment résoudre ce probléme pour aidefjdases a comprendre cette notion. Ca
aide de savoir comment les autres font quand il gea épines [..y (Eric). Dans le cas
présent, les rencontres sont réguliéres alors gne dne autre entreprise formatrice, le maitre
d’apprentissage a rencontré le formateur des dotesentreprises afin que celui-ci change de
rythme de travail ; les apprentis ne maitrisaienefet pas les bases de la mécanique lors de
leur retour en entreprise:ben disons a ces stages gu'ils font la-bas. Noaasd ils arrivent

ici, il y a certaines bases qu’ils ne maitrisentspaonc il y a des choses que les cours

interentreprises devraient leur apprendre qui natspas faites. Alors on leur [formateurs
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interentreprises] a dit qu’il fallait leur apprendr certaines choses pour qu’ils sachent
vraiment les bases de la mécanique quand ils reeienici. Parce que sinon on pouvait
recommencer ici et il me semblait que la-bas, tmiedit 10 semaines, 12 semaines, ils
arrivaient ici et moi c’est un truc que je leur appais en un mois et la il leur fallait 10
semaines ou 12 semaines. Donc |a, on les a rerepour parler du programme, parce qu'il

y avait des trucs qui jouaient pagThierry).

Cette situation de collaboration est donc occaslb@ren comparaison de la précédente. Le
formateur en entreprise ne rencontre effectiverpastle formateur des cours interentreprises
afin de discuter avec l'apprenti ou encore desiaiiffés d’apprentissage qu'il aurait pu
rencontrer. Le malitre d’apprentissage qui rencod&emaniére réguliere le formateur des
cours interentreprises afin de trouver des stragegermettant a I'apprenti de comprendre
certaines notions (vitesse de coupe par exempietitwe un facteur important pour Maubant
(1994). En effet, I'auteur explique qu'il est impéf que les acteurs d’'une formation en
alternance analysent les difficultés de la fornmatiafin d’'assurer une formation (en

I'occurrence en alternance) de qualité.

Liens entre les catégories et hypothéses
D’une maniere générale, il semble que les maiti@gpdentissage se méfient du degré de

connaissances des enseignants en matiere deggédlittravail en entreprise. Ainsi, tout
laisse penser qu'ils ne sont pas préts a rencodérenaniére réguliere leurs partenaires afin
de résoudre les problemes évoqués (décalage beudd et pratique / apprentis ne faisant
pas de liens entre la matiére étudiée en classe ®avail a effectuer en entreprise). La
collaboration semble ne pas faire sens pour euweften, ils expliguent gu’ils n’ont aucune
influence sur les programmes scolaires et qu'ilimgiossible pour les enseignants de I'école
professionnelle d’enseigner les notions qui cowadent a la diversité du travail effectué en
entreprise. De plus, le point de vue qu’ils poseédear la réforme ne favorise guere la mise
en ceuvre de ses implications (collaboration). Aiftesipoint de vue subjectif des acteurs
(niveau 1) semble exercer une influence quant &ugfdil n’existe pas de collaboration
(niveau 2) telle que décrite par les auteurs éhntdes formations en alternance ou encore
celle évoquée dans le plan de formation du polymémm. Toutefois, le point de vue
subjectif des participants n'est pas le seul factpouvant expliquer les raisons pour
lesquelles la collaboration ne fait pas partie pieoccupations des maitres d’apprentissage.
En effet, la « réalité » sous-jacente a la mis@lane de I'apprentissage de polymécanicien

(niveau 3) n’est selon les formateurs en entrepyige peu propice a la mise en ceuvre de la
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collaboration (niveau 2). Plus spécifiquement, décpurs d’'un apprenti est dépendant de la
nature du travail effectué au sein de I'entrepfisenatrice ; il s’ensuit que quand bien méme
enseignants et formateurs se rencontreraient pecutdr du programme, il serait impossible
d’enseigner les notions théoriques dont I'appreatirrait avoir besoin sur sa place de travail.
Cependant, il semble qu’'un autre type de « collaimm » que celle discutée par les auteurs
au sujet des formations alternées ait lieu pouyopfantissage de polymécanicien. En effet, la
prise en compte des aspects theéoriques sur la placdravail est bien réelle. Plus
particulierement, les maitres d’apprentissage poparfois une « double casquette », c'est-a-
dire quils n’hésitent pas a expliquer ou a réexpdir certaines notions que les apprentis
n'auraient pas comprises a I'école ou gu'’ils n'&&maipas encore étudiées. Bien que n'ayant
pas mené d’observations comme |'ont effectué PePetet-Clermont et al. (2001), il semble
cependant possible, au travers des entretiens twdfec de postuler que le malitre
d’apprentissage peut jouer un role de formateumgdinisateur-instructeur et d’ingénieur tels
gue décrits par ces auteurs. En effet, le maiteppientissage a la volonté de laisser la
possibilité au jeune de se faire sa propre expégiemais lui fournit les informations (qui
peuvent étre de nature « théorique ») dont ce elepourrait avoir besoin pour effectuer
certaines taches. De plus, il maitrise le domamdadmachine-outil pour aider I'apprenti a
résoudre les éventuelles difficultés qu'il rencerdit. Ainsi, le maitre d’apprentissage
possede une palette de capacités difféerentesn&sili pas uniquement le personnage par qui
passe l'application pratique des notions étudiéel@ole comme pourraient le penser
certains. Par conséquent, la question qui est pestéde savoir si la maniére dont les maitres
d’apprentissage procedent pour former un polyméamimicro-alternances, droit a I'erreur,
encouragement, suivi de I'apprenti) est un moyemmp#ant d’assurer une formation de
qualité sans qu’il y ait collaboration (telle quéfidie par les auteurs au sujet des formations
alternées ou celle évoquée par le plan de formagoar autant. Dans les situations décrites
par les auteurs au sujet des formations alterdadenction de I'école est de dispenser la
théorie et celle de I'entreprise d’assurer la pradj ainsi, la collaboration joue un réle de
« pont » assurant la coordination des savoirsl €mble qu’il n’y ait pas une aussi grande
distinction entre théorie et pratique dans la faromade polymécanicien ; autrement dit, le
pont que représente la collaboration ne seraitin@ispensable pour assurer la qualité de la

formation du polymécanicien.
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4.2.2L es formateurs interentreprises

Le réle de formateur des cours interentreprises ela suppression de la commission de
surveillance d’apprentissage

Tout comme les formateurs en entreprise, les faunatinterentreprises possedent la méme
définition du métier de polymécanicien. Par contke, role de formateur des cours
interentreprises n’est pas tout a fait défini denm@&me facon que le rdle de maitre
d’apprentissage ; on aurait pu penser que ces dex étaient les mémes, étant donné que
les apprentis suivent des cours interentreprigassg|l@ I'entreprise n’est pas capable d’assurer
la totalité des travaux demandés par le plan demdton. En plus des caractéristiques
expliquées par les formateurs en entreprises, dasateurs interentreprises se définissent
comme étant des enseignants pratiques et des eastgthéoriques. Il est vrai qu'ils
alternent, lors de I'apprentissage d’'une compéteelte que le fraisage, temps d’explication
et pratiqgue, mais a la différence des maitres d&yssage, ils indiquent qu’ils sont parfois
enseignants et d’autres fois, maitres de pratigume autre fonction attribuée par I'un des
formateurs interentreprises est le rdle d'interraidi qu’il joue entre les maitres
d’apprentissage et I'école professionnelle. Preenemt, ce formateur des cours
interentreprises expligue qu'une commission rédmmEe mécanique a été créée suite a la
réforme ; il posséde une voix consultative a lireér de cette commission et souvent il
intervient en communiquant les points de vue dd$resad’apprentissage de la région (Jura et
Jura bernois). Généralement, il s’agit de probléedormateur a fait état de problémes
d’horaires lors I'entretien : les apprentis comnaegt I'école a 10 heures le matin. Il
s’ensuit qu’il leur était impossible de se rendreemtreprise entre 7 heures et 10 heures le
méme matin. Ce formateur est donc intervenu posoudre ce probleme). Dans le méme
ordre d’idées, ce formateur des cours interentseprexplique que les maitres d’apprentissage
le contactent afin de savoir quelle est la marchaiére suite a la mise en ceuvre de la LFPr.
En effet, ce formateur explique que les maitrepplantissages ne se rendent pas aux
journées d’informations organisées par Swissmemlesaentreprises considerent (toujours
selon ce formateur) ces séances comme une pettangs et d’argent. Enfin, ce formateur
joue également un réle de surveillant. Comme sé@gmar les deux formateurs des cours
interentreprises interrogés, la commission de #lamee d’apprentissage a été supprimeée.
Cette commission avait pour but de visiter I'appirehaque année afin de savoir si ce dernier
rencontrait d'éventuels problémes dans son cutsaga(ix étrangers a la formation, rapports
conflictuels avec le maitre d’apprentissage). Aitgimme l'explique l'un des formateurs

interentreprises, cette commission favorisait lealadjue entre apprentis, maitres
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d’apprentissage et patrons. Bien que ce formatewsenrende pas dans les entreprises pour
visiter les apprentis, sa mission est de veillee @ue les entreprises envoient leurs apprentis
suivre une partie de leur apprentissage en coteseimreprises, afin que ces derniers aient
une formation compléte. Cette fonction lui a ét&ilmaiée par I'Office de I'enseignement
secondaire du®?®degré et de la formation professionnelle (OSP)ad®ection francophone
du canton de Berne.

La qualité de la formation, la collaboration et laformation idéale
Tout comme les maitres d’apprentissage, les foumaiaterentreprises soulignent combien il

est important que les professionnels qui entourapprenti soient compétents (transmission
de savoir), suivent ce dernier, le motivent et naémt son travail. En expliquant le
déroulement d’'un apprentissage d’'une nouvelle notits mentionnent également que
'erreur est tolérée et formatrice pour l'appresdige du métier de polymécanicien.
Cependant, a la difference des maitres d’'appragisspour les formateurs interentreprises,
les acteurs qui doivent réunir ces qualités sossiabien les formateurs en entreprises, les
formateurs interentreprises que les enseignantefféf) bien que les maitres d’apprentissage
considerent les cours théoriques comme étant urorapges plus importants pour
'apprentissage du métier, ils ne mentionnent pas énseignants et les formateurs
interentreprises comme étant des acteurs assuenqublité de la formation de
polymécanicien. De plus, les formateurs interemisep considérent que la collaboration
entre les différents lieux de formation est un dactassurant la qualité de la formation, en
tous les cas, elle permet de I'améliorer[..4 Entre la réforme des métiers et ce qui était
précédemment, la qualité va rester. Ce qui était daant, c’était de qualité. Aprés, si on
pouvait se réunir pour parler de certains probleme®st vraiment que ce serait mieux.
Parce que moi avant je vous disais que je télépisates fois aux profs, ben pour le théoréme
de Pythagore et la trigopnométrie, mais est-ce teunonde le fait, je pense pas, non. Alors,
c’est vrai qu'en discutant, il y a sGrement des s#® qui pourraient étre réglées. Mais
I'entreprise qui était connue comme bonne entrepfisrmatrice va continuer d'étre une
bonne entreprise formatrice. Et ceux qui s’en fidhde |la formation et ben ¢a veut rester des
entreprises qui... les apprentis échoueront aux eraméGuy).Dans le méme ordre d’'idées,
selon l'autre formateur des cours interentreprilsesroge, la collaboration permet d’'une part,
qgue l'apprenti sente que les acteurs qui I'entauséntéressent a son travail et d’autre part,
d’adapter le programme scolaire en fonction duditaeffectué en stages interentreprises :

« déja que le jeune, I'apprenti sente qu’il..." jesspas tout seul". Il y a du monde autour de
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lui, pour le porter, pour le faire avancer dans smétier parce que si on sait pas ce qui fait
en entreprise, ni a I'école, déja ca montre qu’éntéresse pas a ce qu'il fait, donc c’est pas
tres motivant pour lui. Et puis, comme je vous g@e,permet aussi d’adapter un peu le
programme a l'école, pour des généralités [dansntfetien, le formateur parle de
trigopnométrie] parce sinon on rale, mais y a tou@wes décalages. C’est qu’'on soit
cohérent, les trois partenaires (Denis). Percevoir les bienfaits de la collaboration aide
certainement ces deux formateurs a entretenir dmstacts réguliers avec I'école
professionnelle et les maitres d’apprentissageeftat, comme exprimé dans les extraits ci-
dessus, ces formateurs interentreprises collabaeet les enseignants afin d’adapter le
programme scolaire a la formation pratique. Lesulagpns mises en place touchent des
domaines généraux de la formation tels que les énatiques (théoreme de Pythagore,
trigonométrie). Les formateurs en entreprises explnt en effet qu’il est impossible que
I'école professionnelle enseigne les notions da&st dpprentis auraient besoin en stage
interentreprises tout en précisant qu’elles ne geupas agir autrement ; les décalages entre
théorie et pratique sont dus a I'organisation dedmation. En effet, 'agencement des stages
interentreprises est prévu en fonction du nombmomant d’apprentis polymécaniciens ; plus
particulierement, cela signifie que chaque appremtimence I'école professionnelle au mois
d'ao(t alors que le stage interentreprises peututdébau mois d'aolt ou au mois de
décembre : &..] Mais on peut pas dire : "maintenant écoute, je fausfiletage, fais aux
connaissances professionnelles, la théorie duafjlet’. Non c’est impossible parce qu’ici j’ai
trois cours qui se suivent, de premiére année.sAfoon cours, il commence au mois d’ao(t
et se finit au mois de septembre et mon derniersgda premiére fois que je les vois, c’est
Noél. Alors I'enseignant, il doit enseigner quan@®Rf fait rien de paralléle. Bon c’est clair,
gu’'on le fait pour des choses plus, comment jeigliraour des choses plus globales, par
exemple, ca peut étre, la trigonométrie, alorspga je leur demandé que ca devait étre fait
plus tot, mais pour le filetage, ¢ca c’est impossilpl..]» (Guy). Pour ce qui est de la
collaboration avec les maitres d’apprentissage, ftgsateurs interentreprises vont les
contacter afin de résoudre des problemes de coemperit ou de malaise. En effet, il peut
arriver que certains jeunes aient fait un mauva@xcen s’engageant dans ce métier et ne se
sentent pas a leur place durant les premiers neofsrthation. Par conséquent, le formateur
des cours interentreprises propose de réunir l&gpet son maitre d’apprentissage afin que
le jeune puisse se réorienter sans perdre troprdpst Le journal de travail permet, quant a
lui, d’assurer le suivi des apprentis. En effegst tres important pour ces formateurs que les

maitres d’apprentissage connaissent le travaiteféelors des stages interentreprises. Ainsi,
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chaque apprenti possede un classeur contenargdems de chaque piéce fabriquée, son plan
d’opération ainsi que son appréciation et sa cbamec

D’une maniere générale, il semble que les formatauerentreprises collaborent activement.
De plus, selon eux, le seul ennemi de la mise errexxie la collaboration est le temps; ils
pensent en effet que les enseignants entenderg fmints de vue. D’ailleurs, comme
expliqué ci-dessus, ils peuvent « influencer » pagie du programme scolaire. Cependant,
leur point de vue sur la réforme correspond a aigiformateurs en entreprise : les bases de
la mécanique restent inchangées et accompagneuelm@ce par un dossier est inutile. Il
semble ainsi que la collaboration avec les diversxlde formation ne soit pas vraiment une
conséquence de la réforme ; d’ailleurs, un formraties cours interentreprises postule que les
nouveaux plans de formations ne favorisent pasllaboration : «[...] Le pire c’est que le
Core, ca fait pas collaborer : "ca c’est toi quiigaca c’est moi qui fais" et on a pas de
contact. Alors, on espére que chacun suive et mat c’est vraiment stupide. On supprime
les contacts avec cette méthadéDenis). Ainsi, il semble, qu'a la différence des maitres
d’apprentissages, les formateurs interentrepris@ssiderent les enseignants comme des
partenaires avec lesquels il est possible de tranabD’ailleurs, la formation idéale par les
formateurs interentreprises serait une formationsdiquelle enseignants et formateurs
travailleraient main dans la main. Durant plusieamaées, une entreprise implantée dans le
Jura bernois possédait sa propre école profesdienr@ette structure permettait ainsi
d’alterner moments d’explication et moment d’expentation en une seule journéel..q
Alors moi j'ai vécu ¢a, il y a bien longtemps a(teom d’entreprise) [le formateur a effectué
son apprentissage dans l'entreprise en question] aou avait un centre avec I'école
professionnelle a c6té. Et tout était la, a disposi Alors vous me parlez de c¢a, alors ca
existait déja en ce temps-la. On avait le batini@mtans I'atelier et a cété, I'école prof. Et ca
arrivait souvent qu’a I'école tout a coup on pattail'atelier regarder quelque chose, faire
des essais, faire une démonstration sur des maghifams le quart d’heure qui suit. C’était
'avantage effectivement. C’est vrai que ce sdi@éal. [...]» (Guy) ; les enseignants et les
formateurs collaboraient dans I'objectif de coomenla théorie a la pratique :ca [le
formateur parle de la coordination entre la fornmatithéorique et pratique] peut se faire, ca
pouvait se faire quand on était chez (nom d’enisg)r J'étais enseignant et je disais au
maitre d’atelier, parce que si voulez, (nom de tfeprise), elle a avait sa propre école
professionnelle, donc : "écoute voir, quand estige tu passes le diviseur ? ". Il me disait :
" écoute, jaimerais commencer au mois de févrieklbrs dans mon programme, je mettais

au mois de janvier ou mars, je mettais le divistdais j'avais toute I'équipe de I'entreprise
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ensemble. C’est pas la méme chose... Alors, la etastjue c’était le top du top, pis... Je
pense que c’est ce qu'on peut donner de mieux laoformation de polymécanicien, c’est
vrai. Pis on s’entendait bien entre nous, je veu®,d’était vraiment pas un probleme de se
rencontrer ou se passer un coup de fil, on étaitlaunéme longueur d’'ondes. Bref, c’était

I'idéal, mais c’est fink» (Guy).

Liens entre les catégories
A la différence des maitres d’'apprentissage, lemditeurs interentreprises considerent la

collaboration comme étant un élément assurant laitqude la formation. Ainsi, les
formateurs, percevant la collaboration comme un enoge soutenir I'apprentissage de
polymécanicien, entretiennent des contacts régulart avec les maitres d’apprentissage que
les enseignants. Cependant, la collaboration estpuatique qui, semble-t-il, n'a pas été
occasionnée par la réforme. En effet, les formatauerentreprises expliquent que la réforme
n'a pas modifié leurs habitudes. De plus, un foematmentionne que le catalogue
compétences-ressources (Core) ne favorise pasntomtee entre les différents lieux de
formation étant donné que chaque acteur connait semtement les taches qui lui sont
attribuées durant la formation, mais aussi le mdntemant lequel celles-ci doivent étre
effectuées. Ainsi, la collaboration ne constitus pae charge de travail négative pour les
formateurs interentreprises mais un outil de tlaparmettant, dans la mesure du possible,
une coordination entre la formation théorique ettigue ainsi qu’'un accompagnement de la
personne en formation. Dans le deuxieme cas, labmhtion permet de faire un retour sur le
travail effectué par l'apprenti, qualité égalemenésentée par les personnes en formation
dans la recherche conduite par Masdonati et Lamaf@089). Ainsi, les formateurs
interentreprises ne possedent pas le méme poimt@eu sujet de la collaboration que les
maitres d’apprentissage, mais tout comme leurepares, leur opinion (niveau 1) semble
influencer la mise en ceuvre de la collaborationgau 2). Cependant, bien que les formateurs
interentreprises évoquent également que la situdtiveau 3) ne se préte pas facilement a
coordonner les activités de I'école professionnallec celles des centres interentreprises, ils
s'efforcent, dans la mesure du possible, de cooreloreurs actions avec les maitres
d’apprentissage ainsi qu'avec les enseignants.|@8s il semble que le point de vue des
formateurs interentreprises (niveau 1) peut quelpee contrecarrer la réalité (niveau 3)
gu'ils décrivent, alors que le point de vue destraaid’apprentissage renforce ou conforte en
guelque sorte cette derniere.
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4.2.3Les enseignants

Le métier de polymécanicien, I'apport des cours thariques, le métier de maitre
professionnel, la qualité de la formation et la « duble casquette »

D’'une maniére générale, les enseignants définissenétier de polymécanicien comme étant
une « bonne base » et permettant par la suite nignger des études. A la différence des
formateurs en entreprise, ils ne décrivent pasugestl'activité du polymécanicien (fabriquer
des pieces). De méme, ils n'expliguent pas queéteenmest vital pour la région qu’est le Jura
bernois. Il semble ainsi que le métier de polymégan représente plutét un métier qui donne
'opportunité de continuer des études supérieuf@est pourquoi, I'apport des cours
théoriques pour ce métier est non seulement impoptaur 'apprentissage du métier, mais
aussi pour permettre a ceux qui le désireraiens’degager par la suite dans des études
d’'ingénierie par exemple. Ainsi, les enseignantslignent que I'ensemble des notions
théoriques ne sont pas toujours appliquées suatze mle travail et qu’il est parfois difficile
de travailler avec des éléves qui « n‘'ont pas i@ ges études ». Par exemple, un enseignant
expligue que les apprentis désireux de commenceetigles a la fin de leur apprentissage
percoivent facilement la finalité des notions ééedi en cours, ce qui n’est pas le cas pour les
apprentis souhaitant exercer leur métier au soetieur formation professionnelle initiale. Un
autre enseignant mentionne que la théorie perfegb@renti de posséder « plusieurs cordes a
son arc ». En effet, la théorie permet a I'apprdi#tiudier d’autres domaines que ceux étudiés
en entreprise et lui permet ainsi d’exercer soniegné@ans d’autres entreprises que dans celle
ou il a eté formé. D’allleurs, lorsqu’il a été demd@ aux enseignants de définir leur métier,
ceux-ci ont expliqué que leur tache était avant tutransmettre un savoir. Dans le méme
ordre d’idées, leur motivation a former des appsembrrespond a un intérét pour la
mécanique ; un enseignant souligne que s'’il n'eaiemas le métier de maitre professionnel,
il perdrait les trois quarts des connaissancesisesulurant la formation qui I'a conduit au
titre de la maitrise fédéerale en mécanique. Aihsi,coté relationnel (suivre l'apprenti,
I'encourager, valoriser son travail) dont ont féiat les maitres d’apprentissage est absent
chez les enseignants. De méme, la qualité de taation dépend, selon les enseignants, du
savoir que les maitres possedent. En effet, ildigugnt qu’'un enseignant doit étre capable
d’enseigner différentes branches techniques. Ds, plusemble qu’il est important que
I'enseignant connaisse le domaine de l'industiieus les enseignants interrogés ont effet
travaillé dans diverses entreprises avant de sgargians I'enseignement. Cela explique sans
doute pourquoi il parait naturel pour ces enseiggale concrétiser au maximum leur

enseignement. Plus particulierement, les enseignant évoqué durant I'entretien qu’ils
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essayaient par leur vécu, des photos ou encordilahess d'illustrer les notions théoriques

étudiées afin que leur enseignement corresponde @ue les apprentis vivent en atelier.

Cependant, plusieurs d’entre eux expliquent combiem programmes scolaires sont

« chargés » et qu’il devient de plus en plus diffiadde consacrer du temps a ce genre
d’activités. Ainsi, il semble que I'enseignant morparfois une casquette de maitre
professionnel et aussi de polymécanicien ou de dtagor en entreprise. Cependant, a la
différence des situations décrites en atelier, &@wseignants n’alternent pas temps
d’explications et temps d’essai, de tatonnementetiet, bien que les enseignants essayent
d’exemplifier leur enseignement, I'apprenti ne paupas expérimenter ce qu'’il a appris en
classe sur une machine. Dés lors, il semble g&iiste pas de « micro-alternances » dans ce

lieu de formation qu’est I'école professionnelle.

L’interdisciplinarité, comprendre d’abord et réussir ensuite et ne pas se tromper pour
apprendre

Lorsqu’il y a été demandé aux maitres d’apprengissae qu’allait changer la réforme dans
leur maniere de travailler, ceux-ci ont expliquéagiheure actuelle, chaque piece devait étre
accompagnée par un dossier. Pour les enseignangsahde modification engendrée par la
réforme se situe au niveau de la maniére d’ensei@aton eux, I'enseignement préconisé est
un enseignement transversal ou interdisciplinaxigeant de la part des enseignants des
compétences dans de nombreux domaines de la meaeanign effet, lidée de
I'interdisciplinarité est de travailler par proj&lus particulierement, un produit est présenté a
I'éleve et celui-ci utilise diverses disciplinesnafle fabriquer le produit demandé. Pour les
enseignants, cette maniere de travailler peut tpar@iéale mais présente selon eux plusieurs
inconvénients. Tout d’abord, ils soulignent quaeehéthode d’enseignement aggravera les
difficultés des éleves présentant déja des lacse@aires. Deuxiemement, travailler selon un
concept d’interdisciplinarité est inapplicable pglusieurs raisons. Premierement, les cours
interentreprises ainsi que les entreprises ne eatqoas leur programme sur celui de I'école
professionnelle ; deuxiemement, les stages en dotarentreprises ne sont pas d’'une assez
longue durée pour fabriquer la totalité du progéisenté ; enfin, les entreprises ne seront pas
d’accord de fabriquer un produit servant uniquemanformer l'apprenti. Les maitres
d’apprentissage avaient en effet signalé que Ipeeafis effectuaient un travail de production.
De plus, la spécificité des entreprises ne peraiettertainement pas de développer le produit
prévu par le plan de formation. Ainsi, il sembleega mise en ceuvre de cette méthode

d’enseignement soit confrontée a des obstaclesiqpest Toutefois, ce concept
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« bouleverse » également la conception de I'apjsage chez les enseignants. En effet, les
enseignants pensent que chaque notion doit étdgétde maniere linéaire et ce, du début a
la fin. lls précisent également que la théorie godicéder la pratique et que selon eux, il est
impossible de fabriquer un produit de maniere @berdéorsque les notions théoriques sous-
jacentes ne sont pas maitrisées. Ainsi, un ensgigx@lique qu’il parait inconcevable qu’un
apprenti réussisse a fabriquer une piece sansiseaitensemble des notions théoriques sous
jacente a sa construction. Cette situation lui $emptemierement dangereuse (si I'apprenti ne
maitrise pas ce qu'l effectue, il peut se blesagec la machine ou ses outils) et
deuxiemement, selon lui, I'entreprise ne peut tléue I'apprenti fasse des erreurs car le
matériel colte cher. Il s’ensuit que cette visienl'dpprentissage est quelque peu opposée a
celle percue par les formateurs en entreprise tereintreprises. En effet, la vision de
I'apprentissage des enseignants correspond au wwdprendre-réussir (Geay, 1994) alors

que celles des formateurs est similaire au modesheaomprendre.

Le concept d’interdisciplinarité va semble-t-il cemtrer plusieurs obstacles avant sa mise en
ceuvre. Or ce concept correspond a l'idée de compededécrites a plusieurs reprises dans le
cadre théorique. En effet, les personnes en foomatevraient appliquer les connaissances
théoriques étudiées a I'école professionnelle diess situations de travail particulieres se
déroulant sur la place de travail (Gindroz, 20@8)si, il semble que le décalage entre théorie
et pratique et le refus des entreprises de dedesitieux de mise en application de situations
de travail particulieres (selon les enseignants)jsgamt entraver la construction de
compétences chez I'apprenti polymécanicien. Toigefione faut pas oublier que I'entreprise
formatrice est un lieu dans lequel la théorie n'pat séparée de la pratique (micro-
alternances) ; ainsi, un apprenti peut appliguemlgtions que son maitre d’apprentissage lui

explique de jour en jour dans des situations deairapécifiques.

Point de vue sur la réforme, collaboration, formaton idéale et antinomies

D’une maniére générale, les enseignants sont nési¢éace a cette réforme. Ils expliquent que
les séances d’information organisées par I'OSRe®taksociations professionnelles se sont
mal déroulées ; premiérement, ces séances étagantes ; deuxiemement, les responsables
n'ont pas su expliquer de quelle maniere la réforaflait modifier les pratiques des
enseignants. De plus, les enseignhants ont exptjgis& moment de la rentrée, les nouveaux
moyens d’enseignement n’étaient pas arrives ; hegignants ont donc préparé leurs lecons

avec d’anciens supports de cours. Lorsqu’il a étéahdé aux enseignants ce qu'ils pensaient
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de la réforme, certains d’entre eux ont évoquérddlgmatique de la collaboration entre les
trois lieux de formation. Tout comme l'idée d’'indiésciplinarité, les enseignants ne sont guéere
convaincus par lidée de coopérer avec les formmatanterentreprises et les maitres
d’apprentissage. Bien que chacun dentre eux trogweine formation idéale est une
formation ou il n’existe pas de décalages entithdarie et la pratique, tous estiment qu’'une
synchronisation entre école et lieux de travailtr@mrise et cours interentreprises) est
impossible a réaliser. Les raisons qu’ont évoqlEeenseignants pour expliquer gu’il n’était
pas réaliste de coordonner la formation théoriouee déa formation pratique rejoignent celles
des formateurs interentreprises et des maitreprBapissage, a savoir que chaque apprenti
suit un cursus différent de ses camarades ; biemeén, tous les apprentis possédent plus ou
moins les mémes connaissances a la fin de la fmmamhais tous n’effectuent pas les mémes
travaux au méme moment (stage interentreprises emgant a différentes périodes de
I'année). De plus, les entreprises possedent clealeum spécialité (décolletage, piéces pour
I'horlogerie) et le travail des apprentis corregpa@ncette spécificité. Le manque de machines
en cours interentreprises empéche également undication entre école professionnelle et
entreprises. A ce sujet, un enseignant expliqui existe en Suisse allemande (Winterthour)
un centre qui a investi 500'000 francs par apprexitisi, chaque personne en formation
posséde sa propre machine. Par conséquent, lefggraargs, ayant conscience de ces
contraintes, ne font pas de la collaboration emdee différents lieux de formation leur
principale préoccupation. En effet, ils souligneuie le premier souci est de maitriser les
nouveaux plans de formation et de transmettre demaissances nécessaires aux apprentis
afin que ceux-ci réussissent leur examen partidéinat. Ainsi, les différents acteurs ne se
réunissent pas pour parler des objectifs de foonatCependant, il faut souligner que les
enseignants contactent les formateurs lorsque pgsentis rencontrent des difficultés
scolaires ou posent des problémes de disciplirexiste également une certaine collaboration
au travers de I'apprenti. En effet, les enseignarpiquent qu’ils questionnent volontiers les
apprentis afin de savoir ce qu'ils ont déja efféatw non sur leur place de travail ; ainsi, ils
peuvent proposer des moyens visuels afin que cegedese représentent I'éventuelle tache a
effectuer en entreprise. Enfin, les enseignantstiorerent qu’ils ne rencontrent pas de
maniére réguliére les formateurs, mais ont toutmdene des contacts lors de remises de
dipldbmes ou encore lors de séances telles quesamitgnisées par I'OSP et les associations
professionnelles. Les sujets de discussion aboitdés de ces rencontres se situent
généralement autour de problémes rencontrés gapréati tels que son comportement ou sa

peine & appliquer les connaissances théoriquesetaraA ce propos, deux des enseignants
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signalent, comme les formateurs interentreprises,ag probléme n’était pas présent lorsque
les apprentis étaient formés dans une entreprisgepant sa propre école professionnelle. En
effet, il était possible de se rendre a l'atelién @le concrétiser ce qui avait été étudié en
classe. De plus, tous les acteurs étant réunigrsmiéme lieu de formation, la mise en ceuvre
de la collaboration ne rencontrait pas de contegintl était en effet naturel de discuter du
suivi des apprentis et d’adapter le programme geodm fonction de la pratique.

Il semble que la mise en ceuvre de la collaboragmeontre plusieurs problemes pratiques
déja évoqués par les formateurs interentrepriséssemaitres d’apprentissage. Toutefois, il
semble également que la concrétisation de la aoigion fasse I'objet de « conflits » entre
enseignants et maitres d’apprentissage. En effietngeignant explique que certains patrons
d’entreprise donnent I'impression de se soutenir kpprenti lorsque celui-ci a courbé les
cours (lorsque les enseignants prennent contaat eug pour signaler les absences de
I'apprenti en cours). Pour ce qui est de la synuisadion de la pratique et la théorie, un
enseignant explique que les entreprises pensentejtetache revient aux enseignants car ils
sont payés pour assurer cette fonction de coordmaEnfin, deux enseignants expliquent
gu’il est impossible d'imposer un programme a ungeprise, tout comme I'entreprise ne
peut avoir mainmise sur le programme scolairg.:.k Si vous voulez ce qui se passe dans le
contexte actuel, finalement, personne n’est le dhefautres ! Donc moi je peux arriver dans
une entreprise et dire : " ¢a, vous, vous le falées. J'ai pas le droit de faire ca! La méme
chose, une entreprise ne peut pas dire : "ben mdais ca comme c¢a, alors les autres vous
faites la méme chose". Une entreprise ne peut eas & I'école et dire : " je veux que vous
fassiez ¢ca a ce moment la parce que moi j'en adibeq...] On a des programmes cadres.
Les ordonnances maintenant, il faut les appliquee diois que I'ordonnance est sortie, la
direction de I'école fait son programme école, eingipe en respectant I'ordonnance. Une
fois qu'il y a le programme école, nous on regagdel semestre, c'est le module 2015 et on
est obligé d'appliguer ce module la donc maintenansavoir ce qu'ils ont fait dans
I'entreprise, c'est assez délicat, cela serait ti@stidieux d'aller renseigner partout, pour
adapter, fastidieux dans le sens est-ce que lesmmseraient d'accord qu'on aille discuter.
Non on embéterait plus qu'autre chose. g (IDimitri). De plus, un enseignant mentionne que
I'obstacle que rencontrera la mise en ceuvre dellaboration provient des entreprises car
celles-ci ne voudront pas libérer les maitres d'apjissage afin de rencontrer de maniére
réguliere les enseignants les patrons, cela colte trop cher cela c'est claie. maitre
d’apprentissage, il perd toute une apres-midi peenir discuter avec nous, donc il peut

travailler, donc ¢a codte ! [L’enseignant fait é@s obstacles que peut rencontrer la mise en
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ceuvre de la collaboration](Christophe) Il faut souligner qu’un maitre d’apprentissagaiav
mentionné que les rencontres réguliéres n'aurgiastlieu avec les enseignants. Cependant,
les raisons qu’il évoquait ne se situaient pasiaean des colts mais au niveau du suivi de

I'apprenti.

Liens entre les catégories
Ainsi, tout comme les maitres d’apprentissage eleseignants pensent que la qualité de la

formation ne dépend pas de la mise en ceuvre ddlébaoration. Cependant, comme montré
ci-dessus, les criteres de qualité ne sont paséeses pour ces deux partenaires. Les maitres
d’apprentissage soulignent I'importance de comm&endes formateurs mais aussi
'importance du suivi de I'apprenti, alors que &sseignants mettent uniguement l'accent sur
la transmission de savoir. Ces deux acteurs possédmlement une vision opposée de
I'apprentissage, les enseignants pensent qu'ildaliord comprendre pour réussir, alors que
les formateurs en entreprises adoptent la logiquerse. Cependant, malgré ces divergences,
chaque acteur essaye de prendre en compte ladadalila formation sur un méme lieu
d’apprentissage. Ainsi, I'enseignant essayera derétiser son enseignement, soit par son
Veécu ou soit par des moyens visuels (films, photbdg maitre d’apprentissage, quant a lui,
tentera d’expliquer les notions théoriques dorggi@nti a besoin pour fabriquer la minuscule
piece servant a la construction d’'une montre owrnta piece servant a la construction
d'immenses machines destinées a la fabricatioriateg automobiles.

Malgré ces logiques opposées, la mise en ceuvrea dmllaboration poursuit la méme
procédure aupres des enseignants qu’aupres degsnd@pprentissage. En effet, I'opinion
gue possedent les enseignants au sujet de la @@tadn correspond a celle des formateurs
en entreprise, a savoir gu’ils sont peu convairdes bienfaits d’'une telle pratique (niveau
1); il en va de méme pour la situation dans lagugliend place I'apprentissage de
polymécanicien qui est décrite comme étant peurédole a la collaboration (niveau 3). Ainsi,

il semble également que le point de vue des enaseigr{niveau 1) ne favorise pas la mise en

ceuvre de la collaboration entre les différentsdide formation (niveau 2).

4.2.4Les personnes en formation

Métier de polymécanicien et connaissance de la réfoe
Les personnes en formation définissent le métierpdigmécanicien comme un métier

diversifié et touchant a une multitude de domaiestomatique, dessin, pneumatique,
électropneumatique). En effet, un apprenti souligne cette formation dure quatre années et
gu’il est ainsi possible de se former dans plusiesgcteurs. Cependant, bien que tous
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présentent un réel intérét pour ce métier technidgsementionnent également que cet
apprentissage est exigeant et difficile. En effist,expliquent qu'a I'heure actuelle, des
compétences doivent étre acquises tant au nivedigpe que théorique. D’ailleurs, lorsqu’il
leur a été demandé s’ils connaissaient la réfooeex-ci ont expliqué que I'examen partiel
était dorénavant éliminatoire et que cela valadl&gent pour la théorie lors de I'examen
final. Un apprenti a souligné que le rythme a lléaétait également différent ; les enseignants
auraient expliqué que les chapitres normalemeitésrau cours de la deuxieme année voire
de la troisieme année étaient a présent étudiésurs de la premiere année d’apprentissage.
Cette nouvelle a semble-t-il quelque peu pertudtéegeune personne car celle-ci explique
gu’en raison de la rapidité du programme, il efficile de mémoriser ce qui est étudié.
Toutefois, comme il le sera expliqué ci-dessous algprentis estiment que la théorie est utile
pour I'apprentissage du métier. Ainsi, il semblesdas apprentis aient intégré I'un des
messages de la réforme. Cependant, il serait @p diaffirmer que la théorie est utilisable
sur la place de travail.

Apport de la théorie pour I'apprentissage du métier déroulement d’'une séquence de
formation, mode réussir-comprendre, décalages entr¢ghéorie et pratigue et micro-
alternances

Molher et Zurschmiede (2007) avaient mis en évidegae les thématiques n’étaient pas
étudiées au bon moment a I'école professionneltpietla théorie étudiée lors des cours était
parfois inutilisable sur la place de travail ; f[E®pos des apprentis polymécaniciens de cette
recherche ne vont pas a I'’encontre des résultaisés par ces deux auteurs, mais ils sont tout
de méme différents. En effet, aucun apprenti n’éeogu’il est possible d’apprendre le métier
de polymécanicien sans un apport théorique. Alasiapprentis expliquent que la théorie ne
permet certes pas d’apprendre le métier, mais lguést utile pour confirmer ou infirmer ce
qui a été effectué sur la place de travail et cemghre les opérations qui ont été effectuées
lors de techniques telles que le fraisage ou enieoteurnage: 4a pratique, c'est la que
japprends le mieux et apres il y a quand mémenéotie pour quand méme confirmer. [...]
Ca nous aide a savoir si ce qu’on fait c’est jute] Dans I'entreprise, on fait du fraisage,
du tournage, mais on sait pas vraiment si ¢a jandin si on sait parce que ¢a marche, mais
comment, on dit en fait ce qu’on fait : "la jaiilisé cet outil, j'ai fais ce calcul" » (Noah).
Les apprentis font également remarquer que la ihé&ert a approfondir le travail accompli
en entreprise ou encore a nommer les outils cemeatt : «ca sert en fait a approfondir ce

gu’on fait ici. [...] Le fraisage, j'ai d'abord apmsiici puis on a étudié a I'école. On n’avait
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pas appris tout la théorie du fraisage, a I'écat&sst ce qu’on a fait. [...] Parce que d’abord
guand on commence par la pratigue on commenceesterfain, je veux dire on me met
derriére la machine, on me dit : "tu fais ¢a, c’eatet ¢a c’est ¢ca" et puis on apprend, oui, on
essaie, ensuite on a compris en pratique, maisye dire quand javais compris en pratique,
la broche, je savais toujours pas que c’était umeche, parce que j'avais vu que ¢a en
pratique, il me dit : "tu mets la prise dans ledsa et puis tu visses" et c’est ¢a que j'ai
compris et apres la table, je pensais que c’&@aitplateau ou quelque chose comme ¢a, je
savais pas forcément que c¢a s’appelait une tablealle levier des avants, des trucs comme
¢a, on sait pas forcément ce que c’est mais oiliset> (Jules).Ainsi, le déroulement de
I'apprentissage du fraisage ou du tournage s’estutie de telle maniere a ce que la théorie
vienne approfondir ou confirmer ce qui avait éfiéafié dans I'entreprise formatrice ou dans
le centre interentreprises. Plus particulieremées, apprentis ont expliqué que des les
premiers jours de l'apprentissage, ils ont commeacfaiser alors que la semaine qui
précédait le début de la formation, ils ne savapad ce qu’était une fraiseuse ben jai
commence a fraiser des les premiers jours, avamiejsavais méme pas ce que c’était une
fraiseuse et maintenant je sais, ben je sais disartiune» (Noah).En effet, dans un premier
temps, le maitre d'apprentissage explique et montment la machine en question
fonctionne, puis dans un deuxiéme temps, I'appesgaye. Il faut souligner que le formateur
est présent durant cette premiere expérience atedan fur et a mesure des indications
supplémentaires. Enfin, ce n’est que dans un émwisitemps que les personnes en formation
étudient la théorie relative au fraisage. Par cgusgt, ce mode d’apprentissage correspond
au mode réussir-comprendre (Geay, 1994) décriessuals. En effet, les apprentis effectuent
un travail sans connaitre et maitriser tous lesdués relatifs a ce dernier. Cependant, cette
maniere de faire ne pose pas de problemes auxrdigpien effet, ne pas connaitre la théorie
sous-jacente au fraisage avant de fraiser n’estipdiein a cet exercice. Dans le méme ordre
d’idées, et en lien avec les explications de Gd®p4) et Gimonet (1994), les apprentis
expliquent qu’il est préférable que la pratiguevinmne avant la théorie (condition qui
permettrait selon Gimonet que la personne en foomaapprenne). Effectivement, ils
signalent qu’il est particulierement difficile de@mprendre les notions étudiées en cours
lorsque celles-ci n'ont pas encore été expérimensée le lieu de formation. Un apprenti
explique a ce sujet gu'il est bien plus commodediparer un test écrit lorsque le travalil
relatif a la thématique étudiée a deéja été réabse entreprise ou dans le centre
interentreprises : & oui la on s’en rend, on s’en rend compte tautdite a I'école, des...

des choses qu’on a pas encore fait a la place aleatk et qu’on doit faire une épreuve dessus
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a I'école, c’est quand méme... c’est quand mémerpagvident. Mais quand on a déja fait
ici puis qu’on... apres on fait a I'école une épreusest... on n‘apprend méme pas, c'est
logique pour nous aprés. Par exemple si on doérailes avantages de telle et telle chose,
ben on les connait parce qu’on I'a pratiqué déjaslinconvénients aussi parce qu’'on a déja
pratigué. Ca aide beaucoup (Ben). Cependant, la théorie ne succede pas toujours a la
pratique ; les apprentis mentionnent que les nsté&ndiées a I'école professionnelle ne sont
pas pratiguées dans I'entreprise car, comme ratedéssus, les thématiques sont étudiées
rapidement a I'école professionnelle, et I'entrepr’effectue pas de travaux demandant de
telles ressources théoriques. Il s’ensuit que hsgignants proposent des moyens visuels tels
gue des dessins ou de films afin que ces jeune®meEs puissent se représenter le travail
qu’'ils accompliront éventuellement sur leur plaeetr@dvail : «l nous montre des vidéos, c'est
clair ca ne remplace pas une machine mais il noastre beaucoup de vidéos pour bien nous
expliquer et essayer de nous faire comprend(Bastien).De méme que les enseignants
essayent de concrétiser au mieux leur enseignenesnmaitres d’apprentissage expliquent
certaines notions théoriques que les apprentigai@nt pas comprises ou pas encore étudiées
a I'école professionnelle. Bien que cette situatiensoit pas des plus idéales (en effet, les
apprentis soulignent qu’il est difficile de se regenter le travail demandé uniquement au
moyen de la théorie), les apprentis affirment gegs énseignants et les formateurs en
entreprise s’emploient & ce qu’ils comprennent @&ur: «ouais, on peut lui [formateur en
entreprise] demander plus d’explications par exesrguiand on a pas compris quelque chose
a I'école. On peut venir ici [salle de cours] etibus explique ce qu'on a pas compris. On a
les classeurs de I'école la ['apprenti montre ugééagére ou sont disposés plusieurs
documentsp (Ben). « euh... Les profs a I'école le font oudssse mettent vraiment a fond
dans le métier, c’est comme si on avait une frasalevant nous, ils font vraiment en sorte
que c¢a soit concret (Noah).«[...] Ben il se met vraiment dans le métier, c’e&st... on le
considere plus comme un polymécanicien qu’'un psefes C’est important parce qu’on se
sent vraiment dedans. [...] Exactement ouais. Ouais p donne des exemples, de ce qu'il
lui est arrivé un peu... voila (Noah).Il faut préciser que ces situations de micro-aliaoes
peuvent entre autres prendre place lorsque le termaen entreprise ou Il'enseignant
guestionne l'apprenti sur le contenu étudié au demautres lieux de formation ; voyant que
la notion n’est pas acquise, ou qu'’il est diffiallémaginer la concrétisation d’'une vitesse ou
de modes de coupe, I'enseignant et le formateuariggnt leur « casquette » pour quelques

instants.
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Collaboration et qualité de la formation
Lors des analyses des entretiens menés avec leatéarrs en entreprise ainsi qu’avec les

enseignants, il a été relevé que ces acteurs éstimgue la collaboration n’était pas un
facteur assurant la qualité de la formation. Nédanmdant dans le discours des formateurs,
des enseignants que dans celui des apprentiseogierg s'informent du travail accompli sur
l'autre lieu d’apprentissage. En effet, les appseaht mentionné que les enseignants et les
formateurs en entreprises les questionnaient suralail qu’ils avaient ou non réalisé a
I'école professionnelle ou au sein de I'entrepf@enatrice. Ainsi, dans un premier temps, les
partenaires de la formation professionnelle irgtimle polymécanicien affirment que la
collaboration n’est pas nécessaire pour assuigudité de la formation et, dans un deuxieme
temps prennent en compte dans leur enseignemeyii est étudié en entreprise ou a I'école.
Quant aux apprentis, la coordination représentenagen de se perfectionner et de mieux
comprendre ce qui est étudié :mei j')pense ben c’est pour beaucoup... beaucoup se
perfectionner, parce qu’au travail, on utilise paxemple peut-étre un outil, mais on sait pas
forcément le nom, on fait pas attention, parce di€aole on apprend déja le nom de I'outil,
comment utiliser la meilleure fraise, et tout pldmtrucs... Mais c’est vrai que c’est mieux si
on peut faire ca en méme temps parce que sinoromprend pas tout (Ben).Cependant,
cet aspect n’'est pas signalé lorsqu’il est demanokepersonnes en formation de mentionner
les facteurs qui font (feraient) de la formationmidymécanicien une formation de qualité.
Les apprentis tout comme les maitres d’'apprentesfant état des qualités que doit posséder
de bons maitres d’apprentissage. Ainsi, pour euxbon maitre d’apprentissage est un
formateur sachant bien expliquer, sympathique, eéhgnsif, tolérant I'erreur et valorisant le
travail accompli tout en étant critique. Ces caastiques sont similaires a celles trouvées
par Masdonati et Lamamra (2009). Il s’ensuit quageie apprenti affirme trouver en son
formateur une personne de confiance a qui il pduparler déventuels problémes.
Dailleurs, dans le centre interentreprises, le traat’apprentissage se rend de maniére
réguliere visiter l'apprenti afin de parler de sanfiation (intérét pour le métier, notes
suffisantes ou non). Quant au travail réalisé,diapti du centre interentreprises possede un
journal de travail dans lequel se trouve chaqueepiabriquée durant la semaine, journal que
le maitre d’apprentissage peut consulter, ce gestrpas le cas pour les enseignants. Cette
situation équivaut également pour une autre peesennformation n’effectuant pas de cours
interentreprises. Ce dernier explique qu’il consigians son journal le travail effectué durant
la semaine et que son maitre d’apprentissage liéwt le signe chaque semaine. Cependant,
il semble qu’il ne soit pas obligatoire de posséderjournal de travail car les deux autres
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apprentis rencontrés n’en possedent pas. Ainaidifférence de la situation décrite par Pajot
(1994), le journal de travail ne représente pasnogen de coordination entre enseignants et

maitres d’apprentissage puisque les enseignarmsnselltent pas ce journal.

Liens entre les catégories
L’analyse des entretiens menés avec les persomn&sgreation a relevé plusieurs éléments.

Tout d’abord, il faut mentionner que les apprepescoivent des décalages entre théorie et
pratiqgue et qu'il n'est pas facile pour eux de coemgre les notions étudiées a I'école
professionnelle lorsque le travail sous-jacentpda encore été réalisé au sein de I'entreprise
formatrice. Cette situation est due a une non dpatidn des programmes scolaires et du
travail demandé en entreprise. Plus particulieréeménsemble que I'école traite les
thématiques trés rapidement. En effet, I'idée depEtences-ressources est d'utiliser les
notions dont pourraient avoir besoin les apprgmiigr concrétiser un produit sur la place de
travail. Cependant, I'entreprise formatrice ne skenplas étre le lieu de cette concrétisation. Il
s’ensuit que, comme expliqué ci-dessus, enseigreinteaitres d’'apprentissage échangent
parfois leur r6le afin de « contrecarrer » ces g entre théorie et pratique.

L’analyse des entretiens menés avec les personnfesreation permet d’approfondir la mise
en ceuvre problématique de la collaboration (nivBalEn effet, I'évocation des décalages
entre théorie et pratiqgue ainsi que le fait qu'énsnts et maitres d’apprentissage se
renseignent aupres des apprentis afin de connegtrqui est effectué sur l'autre lieu de
formation montrent que ceux-ci ne connaissent pagptatiques de leurs partenaires. Il est
alors possible de comprendre pourquoi enseignahtsfomnateurs en entreprise et
interentreprises envisagent I'acquisition d’'une pétence de maniere différente. En effet,
bien que enseignants et formateurs en entreprsgy@st de combler les lacunes de leurs
apprentis en s'informant de leurs activités surdiesrs lieux de formation, ces interrogations
ne permettent pas de comprendre le mode de fonetent (comprendre-réussir ou réussir
comprendre) de leurs partenaires ; seules des sdisnis approfondies permettraient de

déceler de tels fonctionnements.

4.2.5Le responsable cantonal

Point de vue sur la réforme et sur ses acteurs
Le responsable cantonal explique que chaque profess I'obligation depuis 2004 de

réformer sa formation. Comme expliqué au début detravail, tous les reglements
d’apprentissage sont changés en ordonnances. Cttdbjeisé par cette réforme est
d’uniformiser toutes les professions et que chaaoiegérée par la Confédération, ce qui
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n'était pas le cas pour le domaine de la santé €adriculture par exemple. Dans le domaine
de la mécanique, plusieurs changements ont eucisuderniéres années, et il était temps
eégalement de s’adapter a ces derniers.

Un des objectifs également poursuivis par la rééoest 'amélioration de la qualité de la
formation. A ce propos, le responsable cantonaligx@ que ces prochaines années, les
éléves, au sortir du secondaire |, seront de nm&inso0ins nombreux, ce qui n’était pas le cas
lors des années quatre-vingts. Cette diminutiofedees désireux de s’engager dans la voie
de I'apprentissage a donc permis de mettre I'acsente développement de la qualité ; alors
gu’il y a quelques années, la préoccupation majétaéd d’offrir un maximum de places
d’apprentissage parfois au détriment de la qudbtéa formation : ...] c’est vrai que la on

a vécu ces 20 dernieres années... Il a plutot fally,avait des gros effectifs d’éleves qui
sortaient de I'école donc il a fallu vraiment tramvbeaucoup de places d’apprentissage ce
qui s’est des fois fait au détriment de la qualdést-a-dire on était moins regardant sur les
autorisations ou sur des problemes parce qu'on tagauvent pas assez de places, on
préférait presque un apprenti qui soit, bon, jezeg un peu, dans une entreprise de
mauvaise qualité qu’il soit sans entreprise, alorgintenant on va plutét dans une diminution
de nombre de jeunes qui sortent de I'école obligatet puis, 1a ¢a permettra aussi de viser
plus de qualité, peut-étre aussi plus regardantavigs d’une entreprise mais c’est vrai ¢a
c’est un discours qu'on entend. [.»] (Clément).Toutefois, bien que la réforme ait pour
objectif d’améliorer la qualité de la formation fessionnelle initiale, le domaine de la
mécanique est réticent envers cette intention. f&t, de responsable cantonal explique
premierement que les entreprises de mécaniqueiarniétguére présentes aux réunions
informant des changements engendrés par la réfetmdeuxiemement, que celles qui y
participaient exprimaient de nombreuses critiquB®&Es ces nouveautés ce qui est ressorti
fortement, c’est qu’ils avaient pas du tout suaviéforme, ils sont tombés des nues avec cette
réforme, ils ont rien vu arriver, non mais c’estavrqui si les milieux professionnels
s'intéressent peu a ces réformes comme nous oredamiormation en partenariat entre les
associations, c’est pas évident parce que certgieesonnes, ils ont trois réformes de retard
des fois dans les sens de l'information, ils partems leur métier ca fait depuis 1975 que ca
existe plus, puis c’est vrai que dans la mécanijest pas forcément ... c’est un milieu qui a
pas beaucoup suivi la réforme et moi je m'occupdodies les professions donc c’est vrai
que je constate qu’il y a des grosses differenéest @rai qu’il y a des métiers tu fais une
séance d’information, t'as 80% des entreprisessquit la et puis, elles sont toutes au courant

de ce qui se passe puis, la MEM c’était pas le Easceux qui étaient Ia, ils disaient que
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c’était du « n’importe quoi », qu'’ils auraient péstemps de faire ce gu’on leur demandait
(Clément).Le point de vue du responsable cantonal faceta cedction est partagé. En effet,
celui-ci expliqgue combien le suivi d’'un apprentintende un investissement et combien les
documents (plan de formation et catalogue compéseressources) relatifs a la réforme sont
complexes ; il comprend ainsi que les formateursentreprise peinent a les consulter.
Cependant, il mentionne également que les entespftermatrices n’ont premiérement pas
réagi lors de la rédaction des ordonnances afixpdimer leurs opinions ; il souligne
également que la formation d’apprentis est rentpblg une entreprise formatrice ; ainsi, en
contrepartie de la rentabilité de I'apprenti, l'emtrise pourrait offrir une formation respectant
les exigences édictées par la nouvelle LFPr. Cepgndomme il le sera expliqué ci-dessous,
il semble que le responsable cantonal soit consaere les entreprises formatrices ne

dispensent pas nécessairement une formation enat#yavec les nouvelles directives.

Qualité de la formation et relations entre I'officede la formation professionnelle et les
entreprises

Selon le responsable cantonal interroge, la qudétéa formation dépend principalement du
professionnalisme de I'entreprise formatrice. Eieteil explique que la formation dispensée
par I'école professionnelle et les cours intergmises est de bonne qualité. Par contre, toutes
les entreprises formatrices ne peuvent pas praéeadrette aptitude. Il existe en effet de
notables différences entre certaines entreprigesatoices ; certaines s’évertueront a suivre la
personne en formation, alors que d’autres n'accgmg@nt pas le jeune durant son cursus et
proposeront des travaux étrangers a la formatiopalgmécanicien (travail a la chaine).
Toutefois, le responsable cantonal explique qusiltees difficile de « débusquer » de telles
entreprises. En effet, la commission de surveibadi@pprentissage, qui avait pour fonction
de visiter de maniere réguliere les personnes mnafiton, n'existe plus. Ainsi, I'office de la
formation professionnelle prend contact avec leprise formatrice uniquement si la
personne en formation mentionne gu’elle renconge problemes au sein de son cursus.
Cependant, les problemes signalés corresponderdgsapblemes comportementaux ou
relationnels et non au contenu dispenséaui«pour nous c'est un sacré défi déja de
débusquer ces entreprises-la et puis d’établirfats, c’est toujours difficile c’est... [...] |l
[lapprenti] le sait peut-étre méme pas que soneaiv est bas... C'est vrai que pour nous
c’est plus facile d’intervenir s’il y a des actesages, genre des actes de violence ou des
choses comme c¢a que simplement une formation gsii pas bonne quoi. Méme un apprenti

qui rate aux examens, tu peux pas le reprocher Kenéreprise. Ca veut peut-étre aussi dire
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gu'il travaillait pas » (Clément)L’office de la formation professionnelle intervieggalement
lors de ruptures de contrats ou d’échecs aux exarfieaux. Ainsi, pour ce qui est de la
qualité¢ de la formation dispensée au sein des mides formatrices, l'office aura
eventuellement connaissance des problemes rensgardapprenti a la fin du cursus de ce

dernier.

Décalages, signification de la collaboration, misen oceuvre problématique pour la
collaboration et chapeautage du canton pour la misen ceuvre de la collaboration

Le responsable cantonal évoque tout comme les megsoen formation ou encore les
formateurs en entreprise certains « décalagesseiaude la formation de polymécanicien. En
effet, il explique que certains apprentis peuveriuder des cours interentreprises en n’ayant
pas les compétences nécessaires, ou au contraidegeers effectuent, lors de ces cours, des
travaux déja accomplis en entreprise. Toutefoilmnsee responsable cantonal, ces manques
ou ces recoupements pourraient étre abolis si ehagteur suivait pas a pas les objectifs
fixés par le catalogue compétences-ressources @@est d’ailleurs la définition que donne

le responsable cantonal de la collaboration. PlpéciBquement, ce n’'est pas en se
rencontrant de maniere réguliére que les actestaureront une collaboration entre les trois
lieux de formation, mais en suivant les objectits @ore qui définit, selon le responsable
cantonal, les taches de chaque acteur a tout motherdursus ; c’'est d'ailleurs a cette
condition que la formation pourrait étre de qual@&pendant, le responsable cantonal pense
gue les entreprises ne consultent guere ce catalmupétences-ressources pour organiser le
cursus des apprentis polymécaniciens ; il souligprabien ce manuel est habillement rédigé
mais également combien est complexe. De pluspiigxe également que cette réforme a éte
pensée par de grandes entreprises, alors quepgarpldes entreprises de la région du Jura
bernois sont des PME ne pouvant pas investir dpsgmour maitriser des documents tels que
le plan de formation du polymécanicien ou encor€&€dege. De plus, comme expliqué ci-
dessus, une multitude d’entreprises de mécaniquat npas participé aux journées
d’'informations consacrées aux modifications engéesiipar la réforme. Il s’ensuit que peu
d’entre elles ont connaissance de leurs nouvdlgses et responsabilités. Ainsi, le probléme
de la mise en ceuvre de la collaboration dépencipelement des entreprises car selon le
responsable cantonal, I'école professionnelle ajjug les cours interentreprises organisent
leur enseignement sur la base du catalogue congesteassources.

Selon le plan de formation de polymécanicien/er2089), il est expliqué quepour garantir

la réussite de l'apprentissage, une harmonisagomanente de la formation entre tesis
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lieux de formation et un échange d'expériencesligggsont indispensables. La surveillance
dela coordination entre les parties participant éolanation professionnelle initiale incombe
aux cantons » (p.13). Cependant, le responsabteradrexplique que la tache du canton est
autre. En effet, il revient au canton de veilleceaque les cours interentreprises aient lieu,
mais en aucun cas, il ne peut s’assurer que lesliigox de formations collaborent. De plus,
le responsable cantonal explique que la collabmrgtrend place au moyen du suivi du Core
et non au moyen déchanges réguliers entre less tpyestataires de la formation
professionnelle initiale. Ainsi, aucun coordinateta été nommé par le canton afin d’assurer
une fonction de « chapeautage » de la collaboraflone propos, le responsable cantonal
expligue que le concept de collaboration est unée igprovenant de l'association
professionnelle et non du canton lui-méme ; ce santffet les professions elles-mémes qui
ont décidé de leurs besoins lors de la rédactienodeéonnances. Toutefois, les entreprises
pensent, a tort, que cette tache incombait a tefle la formation professionnelle.

Ainsi, comme souligné par le responsable cantdaaimise en ceuvre de la collaboration
dépend principalement des acteurs, autrement slifalimateurs entreprises et interentreprises
ainsi que des enseignants. Cependant, Gimonet \188dtionnait que I'une des conditions
permettant le fonctionnement d’'une formation impéiqt différents acteurs était la mise en
place d’'une structure « chapeautant » I'ensembleudsus ; cette derniére devait entre autre

veiller & concilier les idées de chaque parter@uigparfois, sont divergentes.

Liens entre les catégories
L’analyse de l'entretien mené avec le responsahl@onal permet de comprendre plus

amplement les raisons pour lesquelles la mise emeoele la collaboration est problématique.
Les éléments soulevés par ce participant décrilerdituation dans laquelle se trouvent
formateurs et enseignants suite a la réforme, masi la position de I'office de la formation
professionnelle face a la mise en ceuvre de labmldion entre les différents lieux de
formation (niveau 3). Ainsi, la réaction négativeld part des maitres d’apprentissage envers
les nouveautés engendrées par la réforme lors aesées d’information (notamment
organisées par le responsable cantonal) ainsiagcenhplexité des nouveaux documents (plan
de formation et catalogue compétences-ressouronsiies facteurs qui peuvent expliquer les
raisons de la non collaboration entre les diffésdi®ux de formation. Ces éléments avaient
déja été soulevés a diverses reprises. Cependaest important de mentionner que le
responsable cantonal posséde la méme vision ddéuatien que la plupart des autres

participants interrogés. Toutefois, son point de &u sujet de la définition de la collaboration
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(niveau 1) ainsi que de la position « réelle » €aiv 3) du canton de Berne face a la mise en
ceuvre de la collaboration ne correspondent pasiéfimition de la collaboration définie par
la Loi (niveau 4) et a celle analysée lors desetieinis menés avec les formateurs et les
enseignants (niveau 1). Ainsi, ces divergences ames differents niveaux peuvent sans doute
expliquer pourguoi il n'existe pas de collaboratientre les différents lieux de formation
(niveau 2) telle que définie par les documentsiEs (niveau 4).

4.3  Synthése et discussion des résultats

4.3.1Les définitions de la collaboration et ses probleake mise en ceuvre...

Comme I'évoque ce titre, la collaboration ne posspds une définition mais plusieurs. En
effet, les formateurs en entreprises, les enseignamsi que les formateurs des cours
interentreprises expliquent tous que la collaboratdevrait s’effectuer au travers de
rencontres, alors que pour le responsable cantefedt par le strict suivi du catalogue
compétences-ressources des trois partenaires flenteation professionnelle initiale que
s’installe la collaboration entre les trois lieus fibrmation. Cette situation est problématique
car, d’'une part, la plupart des acteurs concereéserrencontrent pas de maniere réguliére et
d’autre part, la totalité des formateurs intergumiges et en entreprise ne basent pas leurs
exercices de formation sur le Core. Il s’ensuit psesituations de collaboration sont diverses
et, partant, suscitent certains dysfonctionnemdiftectivement, les personnes en formation
ont souligné qu'’il n’existait pas toujours une adig#tipn entre le travail effectué en entreprise
et les éléments théoriques étudiés a I'école cpaséquent, il est parfois difficile pour ces
apprentis de comprendre les propos de I'enseigonesgue le travail relatif & ces derniers n'a
pas encore été accompli sur la place de travadethble, en considérant le discours des
différents participants interrogés, que cette $ibmaest occasionnée non seulement par la
problématique de la mise en ceuvre de la collalmrathais aussi par I'un des changements
engendrés par la réforme, a savoir les nouveauns pla formation.

Comme expliqué a plusieurs reprises, les enseigreinkes formateurs pensent que quand
bien méme les trois lieux de formation collaborem&ien organisant des rencontres régulieres,
il serait impossible de coordonner la formatiorediiéorique a la pratiqgue en raison de la
spécificité des entreprises formatrices, du mamgumachines en cours interentreprises, mais
aussi de I'impossibilité d’infléchir soit le progmane d’enseignement, soit le travail demandé
a la personne en formation sur sa place d’appeages La définition de la collaboration

proposée par le responsable cantonal permettrais @le contrecarrer ce décalage entre
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théorie et pratique. En effet, en intégrant screpskment les taches demandées par le
catalogue compétences-ressources lors du cursagie€motion serait traitée par chaque lieu
de formation. Or, le Core ne précise pas les daigguelles la personne en formation se doit
d’atteindre tel ou tel objectit Il s’ensuit que I'école professionnelle peut eimm une
notion en début de formation et I'entreprise I'agpér plusieurs mois aprés cette premiére
étude. En regard de I'analyse des entretiens naragsles personnes en formation, il semble
que la situation qui prévaut actuellement au seiapprentissage de polymécanicien/enne
correspond a celle décrite ci-dessus. En effetafgmentis signalent que les themes sont
traités plus rapidement a I'école professionnelie s années précédentes, signe du suivi du
nouveau plan de formation. Cependant, les sujetdiés ne prennent pas racine lors d’'une
application au sein de I'entreprise formatrice. s, il est Iégitime de se poser la question
de savoir si le suivi du catalogue compétencestesss appliqué uniquement par 'un des
prestataires de la formation professionnelle idti@n I'occurrence, I'école professionnelle,
n'accentue pas les décalages entre théorie egpeatQuoi qu'’il en soit, la collaboration qui
existe au sein de l'apprentissage de polymécaranee est problématique. En effet, les
formateurs interentreprises collaborent volontaarsc leurs deux autres partenaires, alors que
ceux-ci percoivent la collaboration comme inutlle. probleme se situe également au niveau
de la définition de la collaboration ; comme expéqci-dessus, le responsable cantonal ne
possede pas la méme vision que les trois liewoaedtion. Cependant, quand bien méme les
acteurs suivraient a la lettre le catalogue conmpéteressources, il leur incomberait de se
rencontrer afin de fixer les dates auxquelles tilpévu de travailler telle ou telle notion ;
mais il faut rappeler que cette situation idéateuéspique étant donné que chaque entreprise
formatrice possede sa spécificité et que le tradmmhandé a I'apprenti-e ne correspond pas
uniquement a des exercices de formation, mais aussitravail de production.

En considérant uniguement ce qui vient d’étre egplaslecteur pourrait sans doute penser, et
ce en regard d’'une partie du cadre théorique ptéséqui placait la collaboration comme un
facteur garantissant la qualité d’'une formationattiernance), que la formation initiale de
polymécanicien/enne ne répond pas aux exigencee darmation alternée de qualité. Or,
'analyse des entretiens a montré d’autres prosegausous-entendent que la collaboration

n'est pas forcément la ou on l'attend.

14 Comme expliqué dans le cadre théorique, les iriditatelatives aux dates correspondent uniqguemeexamen partiel
(aprés 2 ans de formation) et a I'examen final.
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4.3.20u autre signification de la collaboration pouppaentissage de polymécanicien/enne ?

La totalité¢ des formateurs en entreprise et degigmants ont évoqué « consciemment »
gu’ils ne collaboraient pas avec les autres praisést de la formation professionnelle initiale
et les raisons pour lesquelles il était difficile anettre en oceuvre cette collaboration.
Néanmoins, en les interrogeant sur leurs pratigliesseignement ou de formation, ces
derniers ont évoqué un autre genre de collaboraton effet, bien qu’expliquant que la
collaboration (dans son sens premier) n’était paspréoccupation majeure, tous s’emploient
a prendre en compte lintégralité du cursus sur méme lieu de formation. Plus
spécifiguement, s’apercevant que l'apprenti possmtaines lacunes théoriques, le maitre
d’apprentissage s’évertuera a lui expliquer ceegtiincompris ou tout simplement ce qui n'a
pas encore été étudié en cours. Quant a lI'ensdigihassayera de faire référence a son
expérience dans I'industrie, de proposer des moysngls afin que la personne en formation
se représente au mieux le travail qu’'il devra pte-effectuer sur son lieu de travail. Ainsi,
bien que, comme le souligne un apprenti, un filmeogore un récit anecdotique ne peut
remplacer une expérimentation, il est possibleuppaser que ces micro-alternances ou ces
réles doubles restreignent les décalages entrei¢héopratique. Il s’ensuit que la formation
dite pratique est aussi théorique et que la foonathéorique est aussi pratique (bien que
I'apprenti-e n’expérimentera pas ce qu'’il a appnscours a I'école professionnelle).

La question qui se pose a présent est de savangaison de la complexité de la situation
décrite a plusieurs reprises, la collaboration itkcici est la seule envisageable pour
I'apprentissage de polymécanicien/enne et peutisudasl’autre forme de collaboration ainsi
gue ses bienfaits.

Un autre aspect se doit d'étre également signaié dette partie du travail. Bien que n’ayant
a priori pas de liens significatifs avec la queastde la collaboration, il est tout de méme
important de soulever le fait que les facteurs @sguune formation de qualité pour les
formateurs en entreprise ainsi que les formateuesantreprises sont ceux que décrivent non
seulement les personnes en formation interrogéesldacadre de ce travail, mais aussi celles
de l'étude menée par Masdonati et Lamamra (200®)siAla qualité de la formation
dépendrait avant tout des qualités du formateuremtneprise et du formateur des cours
interentreprises. Pour ce qui est de la collabomatelle n'est pas laissée de coété, elle est
méme primordiale, mais il s’agit d’'une collaboratie exclusive », c'est-a-dire prenant place
entre le formateur et la personne en formationeffat, il est expliqué qu'il est important que

le formateur fasse des feedback réguliers a laopeesen formation (facteur déja soulevé par
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Masdonati et Lamamra), mais il est également forefdah que la personne en formation
puisse parler de ses éventuels problemes a sorerd&pprentissage ; le formateur devient
ainsi une personne de confiance. Il est intéeresdamémarquer que les apprentis n’évoquent
pas les qualités dont devraient étre pourvus legignants ; de méme que ces derniers
indiquent uniqguement « la transmission de savaiomme facteur assurant la qualité de la
formation.

Derriere ce discours apparait une scission engrdiféérents lieux de formation. En effet, en
décrivant les facteurs assurant une qualité dedbom, les différents partenaires interrogés
ont montré que la formation en entreprise, au teades qualités d’un bon formateur, revétait
une plus grande importance que la formation digmeisl’école professionnelle. Ainsi, bien
que la LFPr ait reconnu divers lieux de formatibplacé ces derniers sur un pied d’égalité, il
semble que la formation en entreprise prévaut adorimation en école. Par conséquent, il
semble Iégitime de se demander si la formationalgnpécanicien/enne peut étre considérée

comme une formation en alternance.

4.3.3La formation professionnelle de polymécanicien/enmee formation duale ou une

formation en alternance ?

La situation étudiée dans le cadre de ce travapredlématique. Ainsi, la deuxieme question
de recherche posée, « dans quel genre de formaliemeée, la formation professionnelle
initiale de polymécanicien/enne se situe-ellerie posséde pas de réponse catégorique. En
effet, plusieurs éléments montrent qu'il est dificde savoir ou se situe exactement la
formation professionnelle initiale de polymécamdenne parmi les multiples situations
d’alternances décrites dans le cadre théoriqudaiLgue I'apprenti évoque qu’il est difficile
de se représenter les notions étudiées a I'écalfegmionnelle lorsque que le travail sous
jacent a ces dernieres n’a pas encore été effactuéa place de travail laisse penser que
I'apprentissage de polymécanicien/enne se situs ldapremiere pratique décrite par Michel
(1994). Toutefois, le fait que les enseignants moiBentreprise comme un lieu de
concrétisation du travail étudié en cours classt@dbrmation de ce métier technique dans la
deuxieme pratique exposée par Michel (1994) ; cdguety comme expliqué ci-dessus, les
formateurs en entreprises fonctionnent sur le numteprendre-réussir (Geay, 1994), ce qui
ne correspond pas a la logique des enseignantsnéee, le plan de formation attribue
clairement les taches devant étre effectuées paguehlieu de formation, placant ainsi la
formation étudiée dans la troisieme pratique dehielio1994). Toutefois, enseignants et

formateurs ne prennent pas pour argent comptantitestives du plan de formation en
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question. Enfin, la collaboration mise en place lgar formateurs interentreprises place la
formation de polymécanicien/enne dans la quatripna¢ique évoquée par Michel (1994);
cependant, cette pratique n’est pas adoptée ¢iniégi par les autres participants interrogeés.
Ainsi, il n’existe pas de va-et-vient entre les@av dispensés a I'école professionnelle et en
entreprise comme le prone Malglaive (1994) lorstpudormation en alternance est une
alternance intégrative. Ces ambiguités peuvens awrpliquer les raisons pour lesquelles il
existe un manque d’uniformité quant a la définitdenla collaboration. Plus spécifiquement,
quand bien méme les devoirs de chacun sont déflarss le plan de formation du
polymécanicien/enne (2008)(niveau 4), la complexité de la réalité industeiglécrite par
les différents acteurs interrogés (niveau 3) efaié que certains participants interrogés
concoivent la collaboration comme étant utile, (@lque pour d’autres, cette pratique est
considérée comme une « perte de temps », niveangendre certains contresens ainsi que
certains problemes au sein de I'apprentissage lgengoanicien/enne (niveau 2). En effet, ne
connaissant pas le point de vue de leurs partendes différents acteurs adoptent des
logiques inverses concernant l'acquisition des ca@emnces (mode comprendre-réussir pour
les enseignhants et mode réussir-comprendre pourfolesateurs en entreprise) et des
décalages entre théorie et pratiqgue sont tout &issipercus par les personnes en formation
qgue par leurs enseignants et leurs formateurs.i,Aien que la LFPr offre la possibilité aux
acteurs de travailler main dans la main, il sentle les contraintes financieres ainsi que
I'organisation méme de l'apprentissage de polymiéeamenne ne le permettent pas. De
plus, la plupart des acteurs de cet apprentissage réticents envers cette volonté. Par
conséquent, en regard des résultats, il s'averedgunes le Jura bernois, la réforme escomptée
par la LFPr n'a pas lieu au sein de la formationofgssionnelle initiale de
polymécanicien/enne. Cette situation est certainémige au manque de moyens consacrés a
informer les différents prestataires des changesneotasionnés par La LFPr. En effet, la
plupart des acteurs interrogés n'ont pas mentidong des entretiens les raisons pour
lesquelles la LFPr faisait de la collaboration uroyen garantissant la réussite de
I'apprentissage ; la plupart d’entre eux ne sachma@me pas qu’il était de leur devoir de
collaborer. Il s’ensuit que les recommandationsdiesrs auteurs traitant des formations en

alternance ne font guéere I'objet d’'une mise eniappbn.

15 « Pour garantir la réussite de l'apprentissage, harmonisation permanente de la formation ensertes lieux de
formation et un échange d'expériences régulier sadispensables. La surveillance e coordination entre les parties
participant a la formation professionnelle initisleombe aux cantons. »
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4.3.4Quelles compétences pour I'apprentissage de pogmi@en/enne ?

Le Boterf (cité par Gindroz, 2008) rendait atteatiffait que la compétence était la réunion de
deux éléments. Plus particulierement, afin d’étomrapétent », I'individu doit non seulement
disposer de connaissances mais aussi les molhdrsgu’une situation demande a ce qu’elles
soient mises en ceuvre. Etant donné que dans lanpeésecherche, aucune observation n’a
éte effectuée lorsqu’un apprenti était aux prisecaine situation problématique lors de son
travail en entreprise, certains éléments ressodandiscours des participants montrent que
plusieurs réponses sont possibles. Ainsi, il dficié de savoir si la maniére dont se déroule
'apprentissage de polymécanicien/enne favorise dieveloppement de compétences.
Cependant, il est possible de réfléchir aux schédaas lesquels les apprentis interrogés
peuvent se retrouver. Plusieurs éléments (donbiacellaboration entre les formateurs et les
enseignants, le fait que ceux-ci ne concoivent’paguisition d’'une compétence de la méme
maniere ou encore le fait que les apprentis exphtu’il est difficile de comprendre les
notions étudiées en cours lorsque celles-ci nevénatupas leur origine dans une application
pratique) tendent a faire penser que I'apprentesshe polymécanicien ne développe pas le
genre de compétences escomptées par le Boterf gaitéGindroz, 2008). En effet, les
entreprises ne sont pas les lieux de mise en applicde savoirs théoriques dispensés en
cours puisque qu’il existe des décalages entrécxidn» et « pratique ». Cependant, dans la
définition que donne le Boterf (cité par Gindrof08), les connaissances dont l'individu
« compétent » doit se prévaloir ne sont pas foroéroelles dispensées au sein de I'école
professionnelle. Ainsi, il se peut, mais cela nggsune hypothése, que les micro-alternances
qui se déroulent au sein des entreprises formatoceau sein des centres interentreprises
favorisent le développement de compétences. Chitse est hypothétique car, méme s'il a
été montré que le formateur en entreprise étagilskenau fait de laisser I'apprenti mener ses
propres expériences et légitimait le droit a I'arrél est impossible de savoir exactement ce
qui se passe lorsque I'apprenti doit traiter contengit le Boterf (cité par Gindroz, 2008) « un
vrai probleme » ; est-ce que l'apprenti essaie rdaver une solution lui-méme, tout en
s’informant ; ou est-ce que le formateur en entsepiou des cours interentreprises) intervient
en lui expliqguant la maniére dont le probleme déwetre résolu ? Dans le dernier cas, le
formateur aurait effectivement laissé la possibifit 'apprenti de conduire ses expériences
tout en se trompant, mais rien ne dit qu’une feis cealisé, ce dernier n’intervienne pas pour

expliquer ou montrer de quelle maniére I'apprentt ceésoudre le probleme rencontré.
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5 Conclusion et recherches complémentaires

Comme expliqué ci-dessus, la plupart des partitipanterrogés ne collaborent pas,
autrement dit, tres peu d’entre eux se rencont@éntde parler du cursus de l'apprenti ou
encore des taches a effectuer sur les divers deuormation. Or, différents auteurs tels que
Gimonet (1994), Lagrandeur (1994), Malglaive (199Mpubant (1994), Michel (1994) et
Pajot (1994) ont insisté sur le fait qu'il étaitparatif d’organiser des rencontres réunissant
chaque lieu de formation afin d’assurer la qual#éa formation. La réalité est plus abstraite
au sein de l'apprentissage de polymécanicien/eamanoins dans le sens que les données
récoltées ne permettent pas d’étre si catégorigneeffet, la formation théorique n’apparait
pas si différenciée de la formation pratique, l8rse est également vrai. Ainsi, des situations
de micro-alternances prennent place dans les deux te formation. Par conséquent, on
peut se poser la question de savoir si la formatienpolymécanicien/enne continue de
fonctionner selon un mode dual au sein duquel ésoéntreprises vivent séparément tout en
prenant en compte ce qui est compris ou incompéedjsé ou irréalisé sur l'autre lieu de

formation.

En réfléchissant aux futures recherches qui pamtaétre menées sur le sujet de la
collaboration entre les différents lieux de formmai au sein de I'apprentissage de
polymécanicien/enne, les limites de ce présentairaapparaissent. En effet, plusieurs
éléments ont pu étre mis en évidence au travefakdyse des entretiens. Cependant, bien
gu’ayant utilisé une triangulation au niveau destigigants (ceux-ci ont en effet été

interrogés sur les mémes sujets), aucune triangalde méthodes n’a été effectuée. Ainsi, en
regard des éléments discutés dans la partie daelysa plusieurs questions surgissent et
pourraient prendre la forme de futures recherches.

Les apprentis ont évoqué qu'il était plus facile td@ter une notion théorique a I'école

professionnelle lorsque le travail relatif a cetégniere avait été effectué sur le lieu de travail.
Par conséquent, les personnes en formation swestridans la logique que Geay (1994)
renomme reussir-comprendre. Cependant, il seraiteéssant, au moyen d’'une méthode telle
gue l'observation, d’analyser finement la successies situations (interaction avec le maitre
d’apprentissage, travail individuel, interactionyve@ les pairs, interaction avec les

enseignants) et de déterminer ainsi celle qui pedaesoutenir au mieux lI'apprentissage tel
que celui du fraisage ou encore du tournage. Ceeptdravail a certes permis d’observer que
les apprentis se positionnaient dans un mode réumsiprendre et que le maitre

d’apprentissage et l'enseignant échangeaient garfeir « casquette », mais il serait
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intéressant de détailler exactement ce qui se pdssant la période «réussir» et
« comprendre ».

Ce travail d'observation permettrait également dlgser les explications données aux
personnes en formation de la part des enseigndntles maitres d’apprentissage dans
I'objectif de comprendre la maniére dont ces desn@ocedent lorsqu’ils transmettent leur
savoir et lorsqu’ils « échangent » leur réle. Fp&cifiquement, il s’agirait de comprendre de
quelle maniéere les personnes en formation « gerts explications communiquées par leurs
formateurs et enseignants étant donné que pouleresgers, I'acquisition d’'une compétence
ne s’effectue pas selon une méme démarche. D’A&qlaraitre) a en effet mis en évidence
gue les enseignants n’approuvaient pas certairegpes de leurs partenaires formateurs.
Dans le méme ordre d’idées, il serait intéressantsdvoir si, dans une formation de
polymécanicien/enne ou une collaboration telle kpr'est définie par les auteurs étudiés au
sein du cadre théorique, est mise en place, leepsois de micro-alternances n’est pas (aussi)
présent que dans cette présente recherche. Dandeli@esituation, il serait possible
d’envisager que l'échange de rOles des différerdeuas permette de remplacer la
collaboration pronée par les différents auteurdiétuau sein de ce travail. Enfin, en regard de
I'éventuelle piste de recherche exposée ci-dessusnvient de mentionner que, malgré le
fait que les participants aient été sélectionnéehasard, les formateurs en entreprise, les
formateurs des cours interentreprises et les emaeig interrogés dans le cadre de ce travall
font preuve d’'un professionnalisme avéré ; touetamt une richesse pour la formation des
futurs polymécaniciens rencontrés, cette compétempeésente également un biais pour ce
travail. En effet, il est fort probable que les roialternances décrites dans ce rapport n'aient
pas forcément lieu au sein de chaque entreprisenatoce et de chaque centre

interentreprises.
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7 Annexes

7.1

Grille d’entretien: formateurs en entreprise et famateurs des cours

interentreprises

Questions d’ouverture

Qu’est-ce que le métier de polymécanicien pour Vdus

C’est quoi le métier de formateur de polymécani@eBomment vous pourriez le
définir ?

Comment pour vous on forme un jeune pour qu’il dere un polymécanicien ?

Selon vous, quel est réle des cours théoriqueslpaugtier de polymécanicien. Sont-
ils nécessaires ?

Quelle est votre motivation a former des jeunes ?

Quel est votre point de vue sur la réforme ? Qseld les aspects positifs et négatifs
de cette réforme ?

Qu’est-ce que vous demande d’accomplir la réformeaet que formateur ?

lére partie : connaitre les pratiques des formatew en entreprise (des formateurs des
cours interentreprises) sans évoquer le terme « ¢aboration »

Dans le déroulement de cet apprentissage, qualsslmm vous les aspects importants
a prendre en compte pour que cette formation dgngEdanicien soit de qualité ?

Comment faites-vous pour préparer les situationdralail actuellement servant a
former les apprentis? Quelles personnes ou docsmesgources utilisez-vous ?

Est-ce que la réforme a changé quelque chose dans maniére de préparer les
situations de travail destinées a la formationajgsentis?

Lorsque vous prévoyez l'apprentissage d'un objgcté par le plan de formation,
savez-vous si les personnes en formation ont d&je tcet objectif avec les
enseignants ou s'ils vont I'étudier dans la semgunesuit ?

2eme partie : connaitre la définition et la (non) oncrétisation de la collaboration des
formateurs en entreprise

Quels sont, selon vous, les acteurs intervenard Bgprentissage de polymécanicien
qui sont essentiels au bon déroulement de I'apissage ?
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Avec lesquels collaborez-vous ? Pouvez-vous meeipde votre collaboration avec
les personnes qui interviennent dans I'apprentessias polymécaniciens, comment
cela se passe-t-il ?

Selon vous, quel est le rb6le des enseignants daagpréntissage des
polymécaniciens ?

Est-ce que vous trouvez que les enseignants eeseitps choses dont les jeunes ont
besoin pour apprendre le métier de polymécanicien ?

Que signifie pour vous le terme « collaborer » ?

Dans quel but collaborez-vous ?

Ressentez-vous le besoin de collaborer ?

D’'un point de vue pratique, comment cette collaboraest-elle concrétisée ? Qui
vous a aidé a la mettre en place ? (Lieux de rdresincalendrier défini a I'avance,
objectifs)

Quel role jouez-vous dans la collaboration entrgegmants, formateurs en entreprise
(formateurs des cours interentreprises) et formmatedes cours interentreprises
(formateurs en entreprise)?

Y atil des personnes qui selon vous ne favoripasatla collaboration ?

Pensez-vous avoir assez de contacts avec les eastget les formateurs des cours
interentreprises (les formateurs en entreprise)?

3eme partie : connaitre le point de vue des formates en entreprise sur la relation
« qualité de formation-collaboration »

Est-ce que collaborer avec les enseignants (&i)jtfsens pour vous ?

Pensez-vous que cela soit nécessaire de rencodé&emaniere réguliere les
enseignants afin de préparer en commun les olgeqiié doivent réaliser les jeunes,
de discuter de ces derniers, de leur parcoursfi$iourquoi, si non pourquoi ?

Pensez-vous que la collaboration entre vous-méntesetnseignants est essentielle
pour assurer la qualité de la formation d’appreatisvoyez-vous d’autres éléments
plus importants ?

4eme partie : connaitre le point de vue des formaties en entreprise par rapport a leurs
devoirs

Lorsque la Loi postule que les maitres d’appreagies les enseignants et les cours
interentreprises doivent collaborer pour atteinth® objectifs fixés par le plan de
formation, pensez-vous qu’elle a raison ou nonrs@zevous qu’elle vous a donné les
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informations et les moyens nécessaires pour caserdtette collaboration ? De quoi
auriez-vous besoin pour collaborer efficacemenefie3-vous prét & demander de
I'aide aux cantons pour concrétiser cette collatiame?

* Selon vous, pourquoi la nouvelle Loi a-t-elle imtuit cette notion de collaboration
entre les enseignants, les maitres d’apprentisghgkes cours interentreprises ;
pourquoi est-elle si importante ? (Demander siresponsables cantonaux leur ont
expliqué quel but visait la collaboration lors dedéances d’informations sur la
réforme)

» Enfin, quelles sont vos responsabilités actueltes gue la collaboration fonctionne ?

5éme partie : les difficultés

e Pourquoi ne collaborez-vous pas avec les enseignded formateurs des cours
interentreprises (formateurs en entreprise) ?

» Sile canton vous obligeait a collaborer, queld $emobstacles qu’il faudrait résoudre
pour que cette collaboration soit possible ?

6éme

partie : données démographiques
¢ Quelle formation avez-vous suivi ?
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7.2

Grille d’entretien : enseignants

Questions d’ouverture

Qu’est-ce que le métier de polymécanicien pour Vous

C’est quoi le métier d’enseignant dans une écadéepsionnelle ? Comment pourriez-
vous le définir ?

Comment pour vous on forme un jeune pour qu’il demie un polymécanicien ?$

Selon vous, quel est le réle des cours théoriqoes lg métier de polymécanicien ?
Sont-ils nécessaires ?

Quelle est votre motivation a former ces jeunes ?

Quel est votre point de vue sur la réforme ? Qseld les aspects positifs et négatifs
de cette réforme ?

Qu’est-ce que vous demande d’accomplir la réformeet qu’enseignant ?

lére partie: connaitre les pratigues des enseign@n sans évoquer le terme
« collaboration »

Dans le déroulement de cet apprentissage, quelsslom vous les aspects importants
a prendre en compte pour que cette formation dgngEdanicien soit de qualité ?

Comment faites-vous pour préparer vos lecons detueht ? Quelles personnes ou
documents ressources utilisez-vous ?

Est-ce que la réforme a changé quelque chose darns wmaniere de préparer vos
lecons ?

Lorsque vous prévoyez l'apprentissage d'un objdcté par le plan de formation,
savez-vous si les personnes en formation ont dai& tcet objectif avec leur maitre
d’apprentissage (ou leur formateur des cours inte¥prises) ou s’ils vont le
concrétiser dans la semaine qui suit ?

2eme partie : connaitre la définition et la (non) oncrétisation de la collaboration des
enseignants

Quels sont, selon vous, les acteurs intervenard gprentissage de polymécanicien
qui sont essentiels au bon déroulement de I'apissage ?

Avec lesquels collaborez-vous ? Pouvez-vous meeipde votre collaboration avec
les personnes qui interviennent dans I'apprentessies polymécaniciens, comment
cela se passe-t-il ?
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Selon vous, quel est le role des maitres d'app®mges et des formateurs
interentreprises dans I'apprentissage de polyméigam?

Que signifie pour vous le terme « collaborer » ?
Dans quel but collaborez-vous ?

Ressentez-vous le besoin de collaborer pour prépaxe lecons, pour discuter du
suivi de vos éléves?

D’un point de vue pratique, comment cette collabonaest-elle concrétisée ? Qui
vous a aidé a la mettre en place ? (Lieux de rdresincalendrier défini a I'avance,
objectifs)

Y atil des personnes qui selon vous ne favoripastlia collaboration

Pensez-vous avoir assez de contact avec les mdiagsrentissage et les formateurs
des cours interentreprises?

3eme partie : connaitre le point de vue des ensemyms sur la relation « qualité de
formation-collaboration »

Est-ce que collaborer avec les maitres d’appregesst les formateurs des cours
interentreprises fait sens pour vous ?

Pensez-vous que cela soit nécessaire de renca&treraniére réguliere les maitres
d’apprentissage afin de préparer en commun lesciifisjeque doivent réaliser les
jeunes, de discuter de ces derniers, de leur pa&€olsi oui pourquoi, Si non
pourquoi ?

Pensez-vous que la collaboration entre vous-méntes anaitres d’apprentissage est
essentielle pour assurer la qualité de la formatiapprentis ou voyez-vous d’autres
éléments plus importants ?

4eme partie : connaitre le point de vue des ensegynts par rapport a leurs devoirs

Lorsque la Loi postule que les maitres d’appreagiss les enseignants et les cours
interentreprises doivent collaborer pour atteinth® objectifs fixés par le plan de
formation, pensez-vous qu’elle a raison ou nonrs@zevous qu’elle vous a donné les
informations et les moyens nécessaires pour caserédtette collaboration ? De quoi
auriez-vous besoin pour collaborer efficacemenefied-vous prét a demander de
I'aide aux cantons pour concrétiser cette collatiame?

Selon vous, pourquoi la nouvelle Loi a-t-elle imud cette notion de collaboration
entre les enseignants, les maitres d’apprentisghagkes cours interentreprises ;
pourquoi est-elle si importante ? (Demander siresponsables cantonaux leur ont
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expliqué quel but visait la collaboration lors dedéances d’informations sur la
réforme)

» Enfin, quelles sont vos responsabilités actueltes gue la collaboration fonctionne ?

5% partie : les difficultés
« Pourquoi ne collaborez-vous pas avec les maiteggpdentissage et les formateurs des

cours interentreprises?

» Sile canton vous obligeait a collaborer, queld $emobstacles qu’il faudrait résoudre
pour que cette collaboration soit possible ?

6éme

partie : données démographiques
e Quelle formation avez-vous suivi ?
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7.3 Grille d’entretien : surveillance cantonale

Question d’ouverture

* Quel est votre point de vue sur la réforme ? Qselt les aspects positifs et négatifs
de cette réforme ?

* Pourquoi une réforme ?

* Dans le déroulement de cet apprentissage, qudlsslom vous les aspects importants
a prendre en compte pour que cette formation dgngEdanicien soit de qualité ?

* Quels sont, selon vous, les acteurs intervenarg Kpprentissage de polymécanicien
qui sont essentiels au bon déroulement de I'apissage ?

* Pensez-vous que la collaboration entre les maiitegyprentissage, les enseignants et
les formateurs interentreprises est essentielle pssurer la qualité de la formation
d’apprentis ou voyez-vous d’autres éléments plysomants ?

lére partie : la définition et la (non) concrétisaibn de la collaboration selon la Loi

e L'un des changements de la réforme est la colldlooraentre les maitres
d’apprentissage, les enseignants et les coursntteprises. Que signifie collaborer
selon la Loi ?

* Quel but poursuit la collaboration entre les défés lieux de formation ?

» Est-ce que la collaboration entre les différentew@s s’'arréte aux objectifs partagés
par les trois lieux de formation définis dans larptle formation, ou celle-ci passe-t-
elle par des rencontres entre les différents agteur

» Est-ce que le canton a définit les roles que devalecuper les acteurs dans cette
collaboration, leurs devoirs ?

» Est-ce que le canton a prévu des lieux de rencoptvar favoriser la collaboration ?
De méme qu'un calendrier des dates de rencontrel?fi¥€ les objectifs de ces
rencontres ?

* Il est dit dans la Loi que les différents prestataidoivent collaborer pour atteindre les
objectifs de formation. Comment le canton a-t-iéyar de mettre en place la
surveillance de cette collaboration, étant donreélga membres de la Commission de
surveillance d’apprentissage interviennent seuléneencas de problémes majeurs
(rupture de contrat par exemple).

* Existe-il un coordinateur ?

* Quel soutien (aide) le canton peut-il apporter aemseignants et maitres
d’apprentissage pour collaborer ? Pourrait-on imagiqu’il mette au point une
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structure pour aider les différents acteurs a boler (calendrier, définition des
objectifs de rencontre) ?

* Qu’en est-il des commissions régionales ? Commaatse passe-t-il ?

» [Est-ce que Swissmem va contrdler si les acteulsbmment ?

2eme partie : dialogue entre cantons et enseignargsmaitres d’apprentissage

* A l'heure actuelle, qu’en est-il de la collaboratientre les différents lieux de
formation ?

* Quels obstacles pensez-vous que la mise en ceuvreettie collaboration va
rencontrer ?

* Selon vous, est-ce que les maitres d’apprentissades enseignants ressentent le
besoin de collaborer a I'heure actuelle ? Si nargpaoi, si oui pourquoi ?

* Quel est leur avis quant a cette collaboration ?

* Pourquoi la Loi accorde-t-elle beaucoup d'importaacce concept de collaboration ?
Pensez-vous que les maitres d’apprentissage en&sgnants aient été informés de
cet objectif ; I'ont-ils compris ?

3eme partie : bilan : réticences de la part des agtirs et action du canton

« Jai rencontré des maitres d’apprentissage, dewigat et des formateurs
interentreprises et tous pensent qu'il est tréficdd de collaborer parce que les
objectifs fixés par les plans de formation ne petpas étre suivis en méme temps a
I'école et en entreprise. Avez-vous déja entendiepde cette difficulté ? Qu’est-ce
que le canton peut faire ?
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7.4 Grille d’entretien : personnes en formation

Question d’ouverture
* Qu’est-ce que le métier de polymécanicien pour vobus
* Selon vous, comment forme-t-on un jeune pour @€iienne un polymécanicien ?

» Selon vous, quel est role des cours théoriqueslpauétier de polymécanicien. Sont-
ils nécessaires ?

* Quelle est votre motivation a devenir polymécamicte

» Connaissez-vous la réforme qui en train de touchtte apprentissage ? Qui vous en
a parlé ?

* Dans le déroulement de cet apprentissage, qualsslom vous les aspects importants
a prendre en compte pour que cette formation dgngEdanicien soit de qualité ?

* Quels sont, selon vous, les acteurs intervenarg Kpprentissage de polymécanicien
qui sont essentiels au bon déroulement de cet ajigsage ?

lére partie : connaitre le point de vue des persoes en formation par rapport au lien
« théorie-pratique »

* Pouvez-vous me parler d’'une compétence que vousaoguise durant vos premiers
mois d’apprentissage ?

» Si vous réfléchissez a la maniere dont vous avgmiaaette compétence, pouvez-
vous m’expliquer comment vous I'avez développéai@ll@s personnes ou aides vous
ont permis de développer cette compétence ?

» Si vous pensez toujours a cette méme compéterteee @sle vous avez pu utiliser ce
que vous avez étudié a I'école pour étre compétentvotre place de travail ? En
d’autres termes, est-ce que la théorie vous aaigiiee compétent sur votre place de
travail ? Pourquoi oui, pourquoi non ? Et vice egesst-ce que vos apprentissages sur
votre place de travail vous aide a comprendredarib a I'école?

« Pourquoi, selon vous, existe-il ce décalage erdrgue vous apprenez a I'école et ce
que vous apprenez au travail ?/ Pourquoi, selos,existe-il cette coordination entre
ce que vous apprenez a I'école et ce que vous rgapeal travail ?

« De maniere générale, est-ce qu'il existe un ligneete que vous apprenez a I'école et
ce que vous apprenez sur votre place de travailel€)orme prend ce lien, comment
est-il mis en place ?

» Est-ce que votre maitre d’apprentissage (formatfesrcours interentreprises) sait ce
Vvous apprenez a I'école et vos enseignants ce @ugeapprenez au travail ?
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* Que pensent les enseignants de ce que vous ap@neatre place de travail et les
maitres d’apprentissage (formateur des cours imie@rises) de ce que vous apprenez
alécole ?

2eme partie : connaitre I'encadrement de la persormen formation

» Discutez-vous avec vos enseignants et votre mdiggprentissage (formateur des
cours interentreprises) de votre parcours, de vogpforts et faibles, d’améliorations
possibles ? Est-ce que ces rencontres ont lieuo& twu avec votre maitre
d’apprentissage (formateur des cours interentrepriset votre enseignant
séparément ?

e Quels sujets abordez-vous avec votre maitre d'apipsage (formateur des cours
interentreprises) lorsque vous discutez de votneecae formation ?

* Y at il des difficultés que vous rencontrez danres cursus ? Quelles sont-elles ? A
quoi, ou a qui sont elles dues ? Comment voudries\gu’elles soient résolues ?
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7.5

Codage d’'un entretien : exemple

Chaque entretien a éteé retranscrit dans son inii&gree qui est nécessaire lors d’'un codage

ouvert s'inscrivant dans la perspective de la tieéancrée. Toutefois, afin de ne pas alourdir

le rapport de nombreuses retranscriptions, ceitraggorésente uniquement une partie d’'une

retranscription comprenant le codage ouvert etcsélgéa création des catégories correspond

en effet a la mise en couleur des codes).

A = Aurélie
J = Jules
A Je vais te poser des questions assez génétalésnsmétier et puis comme je vois

plusieurs polymécaniciens qui sont &ff année, jaime bien leur poser la question de
savoir ce qu’est pour eux le métier de polymécanicComment tu le définis en fait.
C’est un métier qui touche a tout ; quasiment teuqui est dans I'entreprise, tu fais
des stages en automatique, on apprend a I'écpledamatique, I'électropneumatique
et tous les éléments d’'une machine. 1 Et c’est étiemun peu polyvalent en fait tu
fais polymécanicien, tu peux finir automaticienpeux finir dessinateur ¢a touche un
peu a tout. 2

C’est motivant justement de toucher a tous cesaioes ?

Oui parce que c’est pas monotone, tu viens pasalen en te disant « oh je veux
encore aller sur la fraiseuse et puis je seralastraiseuse pendant 4 ans ». Mais c’est
un métier qui exigeant, on doit étre autant bopratique qu’en théorie. 3

Et tu penses que c’est a cause du centre de fiomfa Parce qu’on ma dit oui des fois
pendant une journée je presse sur un bouton ejepfass toujours la méme chose.

Bon ca c’est parce que ou ils ont pas un cemtr®mnation dans I'entreprise et c’est
guand ils reviennent d’un cours interentreprisessetont dans leur entreprise et y a
quasiment rien pour eux donc y font ce qu’ils peuvaire, tandis qu’ici on a le centre
de formation dans I'entreprise alors on peut vraithiaire, on peut tout faire. 4 Bon on
a de bons formateurs. 5

C’est quoi justement pour toi justement ce bormiateur ?

Et bien c’est un formateur qui explique bien d&jaui M. (nom du formateur en
entreprise pour les deux premiéres années de fioman tout cas il est comme ¢a,

M. (nom du formateur en entreprise pour les deuridees années de formation) je ne
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sais pas. Mais quand on fait une connerie il estduagenre a étre rancunier, il va pas
nous en vouloir pendant les 4 ans parce qu’uneofois cassé une fraise. 6

A Tu as le droit de te tromper ?

J Ben oui M. Francois je sais pas je I'ai jamais[2onc mon maitre d’apprentissage, il
est sympa, il me dit que je fais de trucs bien,rgbmistant j'ai pas encore fais de
mauvaises pieces, bon il faut aussi qu’il me ledEs que je sois pas au courant et
que I'examen arrive, mais il me le dirait s’il yaavquelque chose qui jouait pas. 6
Donc moi, jai de la chance, il y a des copaingedle, ils disent qu’ils arrétent pas de

se faite gueuler dessus.

1 Métier de polymécanicien = métier qui touche beaucoup de domaines (automatique,

pneumatique, électropneumatique)

Métier de polymécanicien = métier polyvalent (automaticien, dessinateur)

Métier de polymécanicien = métier qui n‘est pas monotone mais qui exigeant

Les entreprises qui possedent un centre de formation sont des entreprises qui proposent du

travail varié aux apprentis

5 La diversité du travail est également dd a la qualité des formateurs (on a de bons formateurs)

6 Bon formateur = formateur qui explique bien, droit & I'erreur, sympathique, feed-back positifs et

"négatifs" (pour se préparer au mieux a I'examen) / Masdonati & Lamamra (2009)
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