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Résumé

Cette these vise a rendre compte de la création et du développement de
I'enseignement technique scolaire intermédiaire en France entre les années 1880 et 1919, a
travers 'examen de trois écoles techniques : 'Ecole Nationale Professionnelle de Voiron,
'Ecole Nationale d’Horlogerie de Cluses et I'Ecole Professionnelle Vaucanson de Grenoble.
Une triple méthodologie guide le travail, associant histoire totale, études monographiques et
sociologie du curriculum.

L’histoire totale montre comment les contextes technique, économique, industriel,
politique, géopolitique et éducatif entrent dans la construction de I'enseignement technique
et dans les débats a son égard. Cet enseignement prend naissance dans une période de
démocratisation de I'enseignement, sur fond de progrés technique et d’industrialisation de la
France et refléte ces bouleversements.

L’étude monographique et comparative des trois écoles analyse les étapes de la
création de ces établissements. Elle met en lumiére les tatonnements, les modifications et
les évolutions des écoles dans leur installation au sein du paysage scolaire local et national,
la construction de l'offre de formation, la délimitation du recrutement, I'instauration d’une
certification, la détermination de débouchés pour les éléves et I'élaboration de partenariats
avec les entreprises et territoires locaux.

L’analyse des curricula focalise sur la nature de I'enseignement dispensé et son
évolution, afin de définir les modéles d’éducation proposés par ces établissements. Les
nombreuses forces en jeu vont dessiner le contour des réflexions, principalement autour de
la répartition entre enseignement général, scientifique et technique, et vont guider
I'élaboration des curricula. L’examen porte alors sur la détermination des objectifs
d’éducation des écoles et sur la construction des composantes de [Iorganisation
pédagogique telles que la sélection, la différenciation en section, la discipline et I'évaluation
des éléves. L’analyse des programmes d’enseignement par l'intermédiaire des volumes
horaires des matiéres montre les choix différents des écoles, allant d’'un enseignement
professionnel pour ouvrier a un enseignement d’élite destiné a des techniciens voire des
ingénieurs.

A la suite de ces analyses, nous proposons la notion de fabrique pour caractériser la
mise en place de I'enseignement technique a cette période. Elle souligne la multiplicité des
facteurs entrant dans la construction d’institutions d’enseignement technique et les
négociations qui en découlent, la dimension longue, expérimentale et non prédéfinie d’'un tel
processus. Elle souligne également la vocation de reproduction et de diffusion de ses
produits, constitués par des institutions, une formation technigue et des éléves formés. La
caractérisation et la définition générique du concept de fabrique de I'enseignement technique
proposées pourraient alors servir de modéle a I'étude d’établissements dans d’autres pays
ou a d’autres époques.

Nos analyses de trois écoles techniques au tournant du XX° siécle montrent que
pendant un temps, ces écoles techniques intermédiaires ont dispensé un enseignement de
haut niveau, appuyé sur les progrés des techniques et éclairé des avancées de la science,
tout en portant une vraie ambition individuelle et collective pour leurs éléves. Ces
établissements prototypiques, qui peuvent étre qualifiés d’élites, ne seront cependant pas
développés par la suite. Les possibilités qui s’étaient ouvertes pendant ces quelques années
de bouleversements se referment avec la guerre. Le choix des décideurs politiques, en
étendant l'offre de formation technique intermédiaire a tout le territoire, sera de privilégier
des établissements moins ambitieux.



Abstract

This thesis sets out to account for the construction and the development of technical
training in France, at an intermediary level of schooling, between 1880 and 1919, through the
study of three technical schools during this period: the Ecole Nationale Professionnelle of
Voiron, the Ecole Nationale d’'Horlogerie of Cluses and the Ecole Vaucanson of Grenoble. A
methodology combining histoire totale, monographic analysis and sociology of curriculum
guides this study

The methodology of histoire totale shows how the technical, economic, industrial,
political, geopolitical and educative contexts feed into the construction of technical training
and the debates regarding its construction This type of education arises in a period of
democratization of education in a context of technical progress and industrialization of
France and reflects these changes.

The monographic and comparative analysis of the three schools shows the steps of
the creation of these schools. It highlights the experimenting, the transformations and the
evolutions of the schools as they are integrated in the local and national educational
landscape, the construction of the educational offer, the definition of admission requirements,
the establishment of diplomas, the construction of job opportunities and the development of
partnerships with the local firms and territory.

The analysis of the curricula of the three schools focuses on the nature of the
education and its evolution in order to characterize the underlying educational models. The
numerous forces at stake drew the outline of reflections, mostly around the distribution
between general, scientific and technical education, and guided the creation of the curricula.
The study focuses on the educational goals of the schools and the pedagogical organization
including the selection, the differentiation in sections, the discipline and the evaluation of
students. The analysis of the programs through subjects’ schedules shows the different
choices of schools, from vocational training for laborers to elite training designed for skilled
workers and even engineers.

We propose the notion of fabrique (the making), to account for the construction of
technical training during this period. This notion underlines the multiplicity of factors
contained in the construction of technical training institutions and the negotiations associated
with the long, experimental and unpredefined dimension of such a process. It also highlights
that it is destined to reproduce and spread its products: institutions, technical education and
trained students. We characterize the concept of fabrique and propose a generic definition
which could be used as a model to study other technical institutions, in other countries or
other periods.

Our analysis of three technical schools at the turn of the XX™ century shows that for a
time these intermediary technical schools provided a high level education, based on
technical progress and enlightened by the advance of science. They also bore a true
individual and collective ambition for their students. These prototypical institutions, that can
be qualified as elite institutions, will nevertheless not be developed afterwards. The
possibilities which arose during this period of changes are brought to an end with the war. In
spreading technical training schools to the whole French territory, the choice of decision-
makers will then be to favor less ambitious institutions.
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« C'est seulement en étudiant avec soin le passé que nous pourrons arriver a anticiper
I'avenir et & comprendre le présent, et que, par la suite, une histoire de I'enseignement est la

meilleure des écoles pédagogiques » (Durkheim, 1938, p. 16).
Introduction générale

L’enseignement technique et professionnel, intégré aujourd’hui dans le systéme
scolaire au niveau intermédiaire et supérieur, s’est progressivement installé dans le paysage
éducatif frangais, durant plus de deux siécles. Cette installation ne s’est pas opérée a un
rythme régulier, connaissant des moments de latence et des moments cruciaux
d’'innovations et d’expérimentations. Il est vraisemblable que les questions qui se posent
aujourd’hui reflétent pour une large part celles qui se posaient a l'origine, et certainement
celles qui ont émergé lors de ces moments déterminants. Il s’agit de comprendre le présent
par le passé (Bloch, 1995) et, pour aider a cerner les enjeux de cette éducation non
classigue et éventuellement a comprendre les difficultés présentes, nous allons examiner le
développement de deux établissements et la création d’un troisieme.

En France, la charniére XIX® - XX° siécle fait partie des grandes périodes de
développement de I'école et les années comprises entre 1880 et 1919 constituent pour
I'enseignement technique intermédiaire en France, qui fait 'objet de notre travail, une
époque favorable a 'innovation politique, technique et éducative. L’enseignement technique
de niveau intermédiaire, dit aussi post-primaire ou moyen, s’organise sous I'égide de I'Etat et
se dote d’écoles d’'un type nouveau, par modification des quelques écoles publiques
existantes et création de nouveaux modeéles, en distinction, et sans les supprimer, d’autres
rares formes préexistantes d’écoles techniques liées aux congrégations religieuses et aux

entreprises.

Des ce moment, apparaissent des problemes qui se posent toujours aujourd’hui.
Ainsi I'enseignement technologique représente en 2012 11% des éleves du secondaire,
'enseignement professionnel 30% et I'apprentissage 12%. Une simple lecture de ces
données révéle une différenciation des types d’enseignement et semble symptomatique des
hésitations concernant la formation aux métiers. Il est alors notamment permis de
s'interroger sur les rapports entre les appellations présumées recouvrir des types
d’enseignement (technique, technologique ou professionnel), sur les liens que chaque type
d’enseignement entretient avec I'enseignement général, et sur leur inscription institutionnelle

(école ou entreprise).

Il revient a I'histoire de I'enseignement technique d’aborder ces problémes. « Loin

d’étre une branche ou une sous-discipline de I'histoire, celle-ci est aujourd’hui un carrefour
9



ou se rencontrent des chercheurs venus d’horizons différents, parce que l'enseignement
technique et la formation professionnelle sont pergus comme des composantes importantes
du développement économique et du mouvement social, I'un et l'autre interrogeables de
points de vue trés divers » (Caspard, 2003, p. 7).

Depuis une période relativement récente, I'enseignement technique suscite des
travaux universitaires. Ainsi, la création de I'enseignement technique de niveau supérieur au
moment de la Révolution a été longuement étudiée par Léon (1968). Quelques ouvrages
relatent la création et I'évolution d’établissements techniques supérieurs (notamment Day,
1991, sur les écoles d’arts et métiers ; Picon, 1992, sur I'école des ponts et chaussées ;
Belhoste, 2003 sur I'école polytechnique). L’enseignement technique de niveau intermédiaire
fait également I'objet de quelques travaux. Charlot et Figeat (1985) reprennent la formation
ouvriére dans son ensemble, des monographies viennent éclairer la construction d’écoles
particulieres (notamment Legoux, 1972, sur I'école Diderot ; Chapoulie, 1989, sur les écoles
municipales professionnelles de Nantes et de Reims), les travaux de Bodé (2003) et de
Savoie (2003, 1995) apportent des approches locales. L'ouvrage de Briand et Chapoulie
(2011) reprend la construction du Primaire Supérieur dans son ensemble. Dans la lignée de
ces derniers travaux, cette thése vise a améliorer la compréhension de I'enseignement
technique intermédiaire, au moment de son organisation étatique.

De ces travaux, nous retenons linscription dans le contexte politique, économique et
social (Léon, 1968) et 'approche monographique (Belhoste, 2003 ; Picon, 1992, etc.). Avec
Chapoulie (1989), nous considérons ainsi que I'on ne peut pas réduire I'émergence d’un type
d’enseignement a la seule demande sociale et qu’il faut étudier I'offre d’éducation au niveau
des établissements. Mais I'enseignement technique, en plus de I'étude spécifique de
'enseignement, reléve également d'une réflexion sur la technique, son évolution et les
conceptions qui I'entourent. A cet égard, nous ajoutons aux méthodes habituelles d’étude de
'enseignement technique I'analyse des curricula des écoles, nous permettant alors de

caractériser cet enseignement technique.

1. Quelques définitions : enseignement technique, enseignement
professionnel, enseignement technologique

En prélude a I'analyse que nous allons soumettre, nous devons apporter quelques
précisions sur le sens des mots et sur la nature et le type d’enseignement auxquels ils
renvoient : enseignement technique, professionnel ou technologique. Agulhon (2005) utilise
le terme d'«enseignement technique et professionnel ». Le Ministéere de I'Education
Nationale emploie aujourd'hui la terminologie de « formation professionnelle », qu'il définit

comme «un enseignement concret en relation avec l'entreprise et ses métiers ».

! http://mww.ac-rouen.fr/espaces-pedagogiques/voie-professionnelle/

10


http://www.ac-rouen.fr/espaces-pedagogiques/voie-professionnelle/

L'enseignement technique renvoie pour sa part a l'acquisition de connaissances techniques.
Mais cette définition semble insuffisante car les techniques de langage, les techniques
grammaticales ou encore les techniques de recherche pourraient entrer dans le champ de la
définition précédente, mais ne recouvrent pas en premier lieu 'enseignement technique (cf.
chapitre 1, 1.1).

Le terme « formation » recoupe une gamme plus large de réalités que le terme
« enseignement ». La formation peut se faire en dehors d'institutions scolaires
(compagnonnage, entreprises, alternance) ou tout au long de la vie. L’enseignement ne

constitue donc qu’une des modalités possibles de la formation.

Le terme méme d’« enseignement technigue » apparait vers 1860 et désigne de
maniére générale des enseignements qui ont pour finalité la formation d’'une main-d’ceuvre
pour la production industrielle, commerciale et artisanale. Il n’englobe alors ni les
enseignements destinés a la formation d’agriculteurs ni ceux préparant aux professions
libérales ou a I'administration. Vers 1865, une commission sur I'enseignement professionnel
fixe la terminologie. A la suite de I'exposition universelle de Londres de 1862 et d’une vaste
enquéte nationale sur lI'enseignement professionnel en 1863-1864, les parlementaires
rédigent en 1867 un projet de loi d’organisation de I'enseignement technique, abandonné
avant d'étre voté. En 1870, un Conseil supérieur de I'enseignement technique voit le jour,
réunissant des parlementaires, hauts fonctionnaires, membres de chambres de commerce et
manufacturiers. Puis en 1893, une Direction de I'Enseignement Technique, rattachée au
Ministere du Commerce, est chargée de la tutelle des écoles dépendant de ce ministere. Le
terme «technique » est alors celui en vigueur. Certains contemporains considérent
cependant que ce terme ne peut s'appliquer que si les enseignements comportent une part
importante d’heures d’atelier. Jusqu’a la fin du XIX® siécle on parle alors principalement
d’enseignement technique.

Cependant, en 1911 est créé par le Ministere du Commerce et de I'Industrie le
Certificat de Capacités Professionnelles (CCP, futur CAP). Le terme « professionnel » fait
alors officiellement son apparition dans les textes. A la suite de la réorganisation de cet
enseignement apres la loi Astier de 1919, apparait au Ministére de I'Instruction Publique un
sous-secrétariat a I'enseignement technique, en charge de gérer et de mettre en place les
CCP. C’est donc parce le terme professionnel est utilisé pour la certification produite pour
l'enseignement technique que I'on utilisera indifféremment 'un et l'autre. Cette imprécision
terminologique apparait comme le miroir de considérations plus profondes, non tranchées a

'époque, sur la définition de ce type d’enseignement et sur sa nature.

Chapoulie (1989) précise que la définition d’'un enseignement dit technique reste

toujours implicite dans les débats du XIX® siecle. A partir des années 1880, I'enseignement
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technique fait référence a un apprentissage aux techniques d’ateliers « bois » et « fer ». Or,
elles ne constituent pas les seules techniques de I'époque : le dessin représente une
technique essentielle ; il existe également des mécanismes en chimie, pour la teinturerie
notamment ; on trouve des techniques de tenue de livre pour le commerce, etc.

La réflexion sur 'enseignement technique parait également confuse car celui-ci vise a
former des individus a certaines places dans la société, sans que ces places ne soient
véritablement définies, ni socialement ni sur le marché du travail. Bien que I'on trouve dans
les années 1860 une vision tripartite des métiers (Bodé, 2003) avec au sommet les
ingénieurs et des cadres de lindustrie, au centre les contremaitres et les agents
d’encadrement, et au bas de I'échelle les ouvriers et les manoesuvres, cette vision ne se
retrouve pas toujours de maniére claire dans la formation professionnelle (les écoles bien
souvent se positionnent sur plusieurs niveaux) ni ne recouvre I'ensemble de la réalité

sociale.

Le terme «technique » pourrait laisser penser qu’il fait davantage référence au
contenu des enseignements, alors que le mot « professionnel » indiquerait les buts de ces
contenus. Mais, avant la création des lycées d’enseignement professionnels en 1976, « les
termes d'« enseignement technique » étaient employés de facon générique pour désigner le
professionnel et le technique, la distinction entre les deux étant relativement floue » (Sido,
2005, p. 2). Nous utiliserons alors dans ce travail les termes d’enseignement technique et
d’enseignement professionnel comme synonymes.

Aujourd'hui, on emploie souvent le terme d'enseignement « technologique », qui n'‘apparait
pour désigner une formation qu’a partir de la deuxiéme moitié du XX° siécle. Il traduit une
modification dans la conception de cet enseignement et dans son objet. Nous n’utiliserons

donc pas ce terme, anachronique par rapport a notre période.

Ajoutons que ce que nous désignons dans nos travaux par les expressions
d’enseignement technique ou professionnel recouvre uniquement les formations régies par
le Ministére du Commerce et de I'Industrie’ et par le Ministére de I'Instruction Publique, sans
prendre en compte celles dispensées sous I'égide des ministeres de I'Agriculture, de la
Guerre ou de la Marine. Nous nous intéressons a I'enseignement technique en milieu

scolaire (ni en cours du soir, ni en apprentissage, ni en formation pour adultes) ; nous

% Ce ministére change de nom au cours de la période, passant de Ministére du Commerce en 1881, a
Ministere du Commerce et de l'Industrie en 1886, Ministere du Commerce, de I'Industrie et des
Colonies en 1889, Ministere du Commerce, de I'Industrie, des Postes et Télégraphes en 1893,
Ministére du Commerce, de I'Industrie et du Travail en 1906 puis de nouveau cette méme année
Ministere du Commerce et de l'Industrie, Ministere du Commerce, de lIndustrie, des Postes et
Télégraphes a partir de 1913, etc., ce ministere subissant des modifications au gré des
gouvernements. Pour plus de clarté dans I'exposé nous utiliserons l'appellation de Ministere du
Commerce et de I'Industrie (MCI) a toutes les périodes, sans oublier qu’il fait cependant I'objet de
modifications.
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utiliserons alors ici les mots « formation » et « enseignement » comme synonymes. Nous
n’aborderons pas non plus I'enseignement technique féminin qui, bien que trés peu répandu

a cette époque au niveau intermeédiaire, nécessiterait une étude a part entiere.

2. Formes et lieux de I’enseignement technique

Historiqguement, la formation professionnelle se fait par apprentissage, dans les
ateliers, et s’organise principalement sous la forme du compagnonnage. La Révolution, en
abolissant les corporations, vient bouleverser ce mode de fonctionnement et pose pour la
premiére fois la question du lieu de la formation professionnelle. Car si la jeunesse ne peut
étre formée au sein des corporations, qui doit prendre en charge cette formation, et sous
guelles formes ? Si le choix de la formation en écoles est entériné a cette période pour le
niveau supérieur, la question reste posée pour les niveaux inférieurs. Lorsqu’elle existe, la
formation professionnelle oscille entre I'école et I'entreprise, le public et le privé. L'absence
de prise de position claire sur ce probléme entrainera pendant tout le XIX® siécle une crise
de l'apprentissage (voir chapitre 2, 1.8.2), qui atteindra son paroxysme politique dans les
années 1860 et conduira a la création d’'un enseignement technique moyen public, sous
forme scolaire, dans les années 1880. Quelques années plus tard, en 1919, la loi Astier met
en place les cours professionnels visant a donner une formation aux ouvriers aprés l'usine,
sur un modéle qui ressemble a celui de l'alternance. D’autres lois viendront renforcer les
différents dispositifs et aujourd’hui la formation professionnelle peut se faire sous trois

formes différentes : a I'école, en apprentissage et en alternance.

3. Dynamique historique de la scolarisation technique

La création de I'enseignement technique vient couronner le développement d’un
systeme scolaire complet, qui prend ses racines a la renaissance carolingienne. Selon
Durkheim (1938), le mouvement général de la scolarisation en France est introduit entre les
IX® et XI® siécles. L'age scolastique, du XlI®* au XIV® siecle, dessine ensuite les formes
d’organisation du systéme d’enseignement scolaire. L’dge de 'humanisme, du XVI° siecle a
la fin du XVII® siécle, consacre les matiéres littéraires comme base de [I'éducation
intellectuelle. Une nouvelle phase apparait a la fin du XVIII® siecle. « A la veille de la
Révolution s'ouvre enfin une troisieme phase, au cours de laquelle on cherche & compléter
cet enseignement littéraire par une culture historique et scientifique » (Durkheim, 1938, p.
317). La puissance publigue commence a se poser la question de 'opportunité de dispenser
un enseignement non classique a partir de la fin du XVIII® siécle, et de nombreuses
réflexions traversent la société a cet égard; il faudrait proposer un nouveau type

d’enseignement, intégrant les progrés des sciences et des techniques.
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A la fin de 'Ancien Régime, les premiéres écoles d’ingénieurs voient alors le jour
(école des Ponts en 1747, école du Génie de Mézieres en 1748, école d’Arts et Métiers de
Paris en 1780). Le pouvoir politique révolutionnaire renforce cette politique de création
d’établissements d’enseignement technique supérieur, en fondant notamment [I'Ecole
Centrale des Travaux Publics (future école Polytechnique) et le Conservatoire National des
Arts et Métiers en 1794. Cependant, l'introduction d’'un enseignement technique ne se
retrouve principalement qu’au niveau supérieur, par la création d’écoles d’ingénieurs. La
question de l'instauration d’'un enseignement technique pour les autres niveaux, non traitée
alors, resurgira a la fin du XIX® siecle.

En paralléle, une nouvelle organisation de I'enseignement général met I'accent sur
les matiéres scientifiques et techniques. Napoléon détruit ce systéme au niveau secondaire,
tout en conservant les grandes écoles d’ingénieurs. Puis pendant tout le XIX® siécle, on
oscille entre deux positions, 'une en faveur d’'un enseignement classique, l'autre en faveur
d'un enseignement scientifique, au gré des pouvoirs en place et de leur degré de
conservatisme. Mais au moment de I'émergence de ces réflexions sur I'enseignement non
classique, celles-ci semblent regrouper plusieurs débats sans parvenir véritablement a les

différencier.

A partir du milieu du XIX® siécle cependant, les discussions relatives au contenu a
donner a un nouvel enseignement non classique s’organisent en deux grandes thématiques,
débattues de maniere parallele.

Le premier débat concerne le niveau secondaire et lintroduction de matiéres
scientifiques dans I'enseignement. La réforme Fortoul avec la mise en place du régime de la
Bifurcation en 1851, qui introduit les matieres scientifiques dans les lycées, en est un
exemple. Cette premiére tentative n’aura qu’une courte durée de vie et sera rapidement
abandonnée face a [I'hostilité qu'elle suscite, mais ces questions perdurent. Le
développement au cours des années suivantes de réflexions relatives a la différentiation de
'enseignement secondaire conduira a la création d’'un enseignement secondaire spécial,
initié en 1865 par Victor Duruy. Cet enseignement sera doté d’'un baccalauréat en 1882, et
deviendra ensuite en 1891 la filiere « moderne » de I'enseignement général secondaire.

Le second débat, qui nous intéresse plus particulierement, porte sur l'institution d’'un
enseignement dit «technique », ou « pratique », ou encore «réaliste », au niveau
intermédiaire, en dehors de I'enseignement secondaire et au-dessus du primaire. Dans la
continuité des débats ouverts a la Révolution, des réflexions parcourent les années 1850
avec des discussions et prises de positions de divers acteurs provenant de sphéres
diverses. Ce second débat constitue le coeur de la mise en place de I'enseignement

technique.
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Les nouveaux questionnements éducatifs soulevés a la Révolution, qui ressurgiront
périodiguement pendant tout le siecle sous des formes diverses a l'occasion des
changements de régime, ne vont occuper véritablement le devant de la scéne qu’a partir des
années 1870-1880. « La mise en question de la culture classique, son remplacement par
une pédagogie fondée non plus sur la rhétorique mais sur I'explication et les progres rapides
enregistrés par les sciences au cours des années [mille huit-cent] quatre-vingt marquent la
phase définitive d’un long processus historique et 'émergence de la forme contemporaine du
systeme du savoir scolaire » (Cherkaoui, 1998, p. 150). C’est I'analyse et la compréhension
de cette « phase définitive » d’'un processus historique qui nous améne a étudier 'origine de
I'enseignement technique intermédiaire dans cette période. Celui-ci s’inscrit donc dans un
contexte de débat général tout au long du XIX® siecle sur la formation post-primaire non
classique et la diversification de I'enseignement général, afin d’intégrer dans I'enseignement
scolaire les progrés des sciences et des technigues. Confus au départ, les débats vont ainsi
progressivement se différencier et s’organiser. A la complexité de ces réflexions, s’ajoutent
des questions symboliques, notamment de déclassement et d’élévation sociale, car
I'éducation non classique s’adresse avant tout au peuple et les débats sur I'enseignement
technique sont indissociables de considérations sur la nature de I'éducation qu’il apparait

souhaitable de lui procurer.

A la fin du XIX® siécle, I'instauration d’écoles techniques intermédiaires provient d’'une
double origine. Elles procédent en théorie de la volonté d’élever le niveau des ouvriers et de
leur donner une formation supérieure a celle dispensée dans le primaire, dans un
mouvement ascendant de création de formation. Mais dans les faits, elles proviennent
principalement de la nécessité d’instaurer des écoles techniques a un niveau juste en
dessous de celui des écoles supérieures, en particulier des écoles d’arts et meétiers,

représentant alors un mouvement descendant de construction de la formation.

4. Objectifs de la formation technique : modéles humanistes versus
utilitaires

La nature de I'enseignement technique a dispenser dans les nouvelles écoles fait
débat. Les contenus proposés aux éleves reflétent directement la question des objectifs que
les écoles poursuivent. Une opposition entre deux modeéles principaux va se décliner a
toutes les époques et a tous les niveaux de formation. D’'un cété, les partisans d’un
enseignement technique « humaniste » se tournent vers une formation compléte de
'homme, le développement de lintelligence et la polyvalence. De l'autre, les tenants d’un
enseignement technique « utilitaire » entendent former des individus directement utilisables

par l'industrie. Cette opposition se retrouve dans les tiraillements entre un enseignement
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« de terrain », directement adossé a la pratique industrielle, et un enseignement basé sur les
fondements scientifiques des disciplines comme la métallurgie, la chimie ou les
mathématiques (Chezeau, 2003).

Dés la création des premiéres grandes écoles d’ingénieurs on trouve trace de ces
oppositions, en particulier a l'école Polytechnique avec la question de ses écoles
d’application (voir Grelon, 1986) et a [l'école des Ponts et Chaussées avec la
mathématisation, dans les années 1800, d’'une formation considérée par certains comme
trop empirique (voir Picon, 1992).

Le débat s’ouvre ensuite pour les niveaux intermédiaires et, aprés la grande enquéte

de 1863-1864, les oppositions se manifestent par lintermédiaire des conceptions pour
« l'atelier a I'école » du cb6té des humanistes ou pour « I'école a l'atelier » pour la vision
utilitaire.
Ces mémes guestionnements se retrouvent dans d’autres pays industrialisés, notamment en
Allemagne, en Belgigue, en Suisse, a la Royal School of Mines de Londres et au
Massachussetts Institute of Technology aux Etats-Unis, etc. (voir Bodé & Marchand (Dir.),
2003).

5. Singularité de la transmission des techniques et culture
technique

L’enseignement technique détient sa singularité éducative dans le fait qu’il vise a
transmettre des techniques. Or, les techniques sont largement dévalorisées dans nos
systemes de pensée depuis I'Antiquité, sans rapport avec le réle qu’elles ont eu dans le
développement des sociétés humaines et avec la place qu'elles prennent dans le
développement de l'intelligence humaine (voir chapitre 2, 2.2.1). La science moderne s’est
en effet constituée avec le développement doutils et d’instruments techniques.
L’apprentissage technique posséde un vrai caractére formateur et un véritable apport
cognitif : lors de l'apprentissage, divers registres sémiotiques se coordonnent (langue
naturelle, formelle, graphique) pour participer a la construction de schémes et de modeéles
mentaux, réutilisables ensuite pour traiter des problemes classiques (Baillé & Brissaud,
1999). La mauvaise réputation de cet enseignement fait obstruction & son développement
intelligent, & une offre de formation claire et & un débat dépassionné a son sujet. Cette
dépréciation fait écho & un phénoméne plus général de dévalorisation de la culture

technique, au profit d’'une culture classique présumée supérieure.

Simondon (1958) définit deux modes de transmission des techniques, 'un majeur,
rationnel et l'autre mineur, intuitif (voir chapitre 1, 1.3). Il considére qu’un enseignement

technique relevant du mode majeur n’a pas été introduit en France avant la seconde moitié
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du XX° siécle. Or, certaines écoles techniques intermédiaires de la fin du XIX® siecle
dispensent un enseignement de haut niveau sur le plan cognitif, associant science et
technique, et possédent une réelle ambition scientifique pour leurs éleves. La formation de
ces écoles au tournant du XX° siecle semble alors bien relever du mode majeur, scientifique
et rationnel. Il apparait en ce sens peu compréhensible que de telles écoles n’aient pas été
largement développées, en particulier les Ecoles Nationales Professionnelles.

Bodé (2003), dans un article sur le modele de la formation professionnelle en
Allemagne au XIX® siecle, reprend le mouvement de la formation professionnelle en France
a propos de l'instauration des cours professionnels pour les ouvriers. Il rappelle que dans les
années 1880, les pouvoirs publics instaurent des écoles professionnelles sur le modeéle de
« l'atelier a I'école ». « Les lois de 1880 et 1892 mettent en place un premier réseau d’écoles
techniques comprenant les écoles nationales professionnelles puis, apres leur échec relatif,
les écoles pratiques de commerce et d’industrie » (p. 415). Or, conclure a I'échec, méme
relatif, de ces écoles, parait hatif. Certes, les ENP ne résolvent pas la crise de
I'apprentissage en raison d’'un enseignement considéré comme trop élevé pour la masse des
ouvriers. Cependant, si les ENP dispensent un enseignement destiné a une élite ouvriére,
pourquoi ne pas les avoir multipliées pour donner a tous les ouvriers une formation
professionnelle d’élite ? Leur limitation fut bien un choix politique et I'on ne peut pas parler
d’échec véritable de ces écoles.

En définitive, I'étude de I'enseignement technique intermédiaire au moment de sa
construction et 'analyse des activités des éléves pendant leur scolarité, participent in fine a

la valorisation de cet enseignement et de la culture technique.

6. Problématique

A l'aune des transformations politiques, économiques, techniques et sociales, des
débats en cours et de la volonté d’instaurer un nouveau type d’enseignement a la fin du XIX®
siécle, la question de la transmission des métiers et des techniques se pose sous un angle
inédit. Que transmettre, et comment le faire ? Aprés des siécles de désintérét, comment
lEtat va-t-il prendre en charge la transmission dans I'enseignement technique ? En
définitive, quels savoirs veut-on transmettre, en vue de quels objectifs, par quelles méthodes
et avec quels moyens ? Nous proposons pour répondre a ces questions d’aborder plusieurs

points.
La premiére série d'interrogations reléve de la socio-histoire et porte sur le role, les

fonctions et les missions que la société souhaite donner a I'enseignement technique, et sur

les individus qu’elle entend former. Les écoles techniques s’inscrivent ainsi dans un contexte
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idéologique plus large, et nous souhaitons préciser les conceptions de I'homme, de

l'intelligence et de la formation qui les sous-tendent.

La seconde série d’interrogations concerne les matériaux et les acteurs de la
constitution de I'enseignement technique. Dans un mouvement d’évolution et de construction
d’un systéme scolaire, quels sont les éléments en jeu, quels sont les matériaux constitutifs ?
Quels sont les divers acteurs qui participent a I'élaboration et prennent les décisions sur la
construction des écoles et des programmes, et quelles sont leurs intentions ? Quelles

relations existe-il entre les différents niveaux de décisions ?

D’autres questions surgissent en entrant au coeur des écoles : celles des méthodes
et de la nature de I'enseignement dispensé. Les didacticiens et les pédagogues travaillent
sur la nature des savoirs et de la transmission, qu’il s'agit ici de relier a la technique, aux
conceptions du réle de I'enseignement technique et au projet de société que recouvre celui-
ci. Quels sont les savoirs dispensés et les méthodes utilisées ? Quelle est la nature des
savoirs transmis aux éléves ? Quel est le rapport entre science et technique, entre
enseignements généraux et enseignements professionnels, entre théorie et pratique ? Quels
sont les valeurs et les codes véhiculés a travers ces savoirs ? Quelles conceptions de
’homme et de la société se dégagent-elles de la construction de I'enseignement technique ?
Ces questions vont interroger les notions d'élite technique, d'ouvrier, d'artisan, d’ingénieur, et

leurs évolutions dans cette société technique en mutation.

Enfin, une telle recherche se doit d'aborder les incidences de I'enseignement
technique et de les comparer aux desseins premiers. Quelles sont les répercussions
effectives des apprentissages sur les individus, sur les territoires, et sur la société ?
L'enseignement technique répond-il aux objectifs assignés ? Existe-t-il un écart entre le
discours sur la formation des écoles, leurs contenus effectifs et les emplois occupés par les

anciens éléves ? S'il existe, comment I'expliquer et comment évolue-t-il ?

Finalement, nous souhaitons éclairer et comprendre comment s’organise I'apparition

de I'enseignement technique scolaire intermédiaire au tournant du XX° siecle.

L’enseignement technique intermédiaire se révele comme le résultat d’'un processus
pluriel de construction et comme un composé de différents éléments, isolables, qui vont étre
combinés pour donner naissance aux institutions de formation. Il devient alors un objet
fabriqué dans des ateliers répartis sur tout le territoire — les écoles techniques — se situant a
différents lieux d’'une fabrique nationale, pouvant faire I'objet d’essais et d’innovations avant

toute généralisation. De fagcon métaphorique, nous arrivons ainsi a I'idée d’une fabrique.
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7. Cadre de I’étude

Pour rendre compte du caractéere pluriel de I'enseignement technique, a la croisée
des disciplines en sciences sociales, nous l'analysons a travers une triple démarche
méthodologique.

De maniére générale, nous mettons I'accent sur le niveau local, tout en prenant en
compte les dynamiques générales. Dans la lignée de Bloch, de Febvre et de I'école des
Annales qui entendent mener une « histoire totale », nous replagons l'enseignement
technique dans son contexte et examinons ses évolutions en lien avec les évolutions
techniques, industrielles, économiques, politiques et sociales de I'époque.

A la suite de chercheurs qui pronent une approche locale pour I'étude des
phénoménes scolaires (Chapoulie, 1989), nous adoptons une démarche de type
monographique et comparative, et analysons la construction et le développement de trois
écoles professionnelles, afin de prendre en compte les dynamiques propres des institutions.
L’approche locale tranche avec les habitudes majoritaires de recherche en France, pour
lesquelles elle n'apparait souvent pas comme un terrain d’étude adéquat en raison de la
centralisation historique du pays. Cependant, a I'aune de la réalité de la fin du XIX® siecle
cette approche semble pertinente pour [I'étude de la construction d'institutions
d’enseignement technique. Sans se limiter au seul prisme local, cette approche pose
également la question de la place de I'Etat dans le développement des institutions scolaires
locales. La comparaison de trois écoles, replacées dans leur environnement local et global,
permet ainsi de garder une perspective large.

Nous faisons ensuite appel a la démarche de la sociologie du curriculum (Forquin,
1984 ; Harlé, 2003) pour entrer au sein des établissements et examiner les matieres
dispensées aux éléves, permettant ainsi de qualifier les savoirs transmis et de s’interroger

sur la nature de I'enseignement technique.

L’année 1880 constitue la borne temporelle inférieure de I'étude. Le 11 décembre
1880, la premiére loi sur 'enseignement technique intermédiaire en France est votée. Elle
instaure les Ecoles Manuelles d'Apprentissage (EMA). Les EMA, assimilées a
'enseignement primaire et fondées par les communes ou les départements, doivent prendre
en charge la formation des futurs ouvriers. Elles regoivent une subvention de I'Etat de la part
du Ministére de I'Instruction Publique (MIP) et du Ministére du Commerce et de I'Industrie
(MCI). Ces écoles professionnelles, implantées dans chaque département, doivent remplir
I'objectif de « développer chez les jeunes gens qui se destinent aux professions manuelles la

dextérité nécessaire et les connaissances techniques »°. La loi a ainsi pour but de donner un

% Loi du 11 décembre 1880.
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cadre législatif unifié pour les écoles techniques existantes ou a venir (Pelpel &
Troger, 1993).

La détermination de la borne temporelle supérieure semble plus complexe. Nous
aurions pu considérer 'année 1914, rupture évidente. Mais les années de guerre n’ont pas
apporté de modifications majeures dans l'organisation de I'enseignement technique, si ce
n'est une baisse des effectifs. L’année 1919 par contre, avec la loi Astier, marque pour la
premiére fois la constitution d’'un systéme complet d’enseignement technique, a tous les
niveaux. Elle instaure ainsi des cours professionnels gratuits et obligatoires a l'intention des
apprentis formés dans les entreprises industrielles et commerciales. L'année 1920, tout
aussi importante, voit I'enseignement technique transféré au MIP, dans une « Direction de
I'Enseignement Technique ».

Nous considérons alors les années 1919-1920 comme la borne temporelle
supérieure de notre analyse, car le paysage de I'enseignement technique en France franchit
a ce moment une étape décisive de sa constitution. L'Etat propose, pour la premiere fois,
une formation technique a tous les niveaux, organisée institutionnellement, sous une tutelle

unifiée.

Nous batissons notre étude sur l'analyse de trois écoles techniques®: I'Ecole
Nationale Professionnelle (ENP) de Voiron, 'Ecole Nationale d’Horlogerie (ENH) de Cluses,
et I'Ecole Professionnelle Vaucanson. L'ENP de Voiron, premiére Ecole Nationale
Professionnelle, instaurée en 1886, signe la création officielle de 'enseignement technique
intermédiaire en France. L'ENH de Cluses, créée par le gouvernement sarde en 1848,
devient francaise avec le rattachement des Savoies a la France en 1860 puis Nationale avec
la 111° République. L'école Vaucanson voit le jour en 1836 en tant qu’Ecole Primaire
Supérieure suite a la loi Guizot de 1833, jusqu’a devenir une Ecole Pratique de Commerce et

d’Industrie en 1897 aprés de nombreux changements.

Ces trois écoles techniques se situent toutes au niveau intermédiaire, c’est-a-dire
entre I'école primaire et 'enseignement supérieur. Elles ont cependant des statuts distincts,
qui entraineront des positions hiérarchiques légerement différentes.

Géographiquement proches, elles appartiennent a des territoires industriels voisins :
'ENP et I'école Vaucanson gravitent autour de Grenoble dans un cadre urbain, et 'ENH,
implantée dans un milieu rural, évolue dans le rayon d’influence de Genéve. L'ENH semble a
cet égard atypique car ce sont habituellement les grandes villes qui abritent les formes de
scolarisation post-primaire, la ville constituant le « terrain privilégié de développement des

scolarisations prolongées » (Bodé & Savoie, 1995, p. 9). Si toutes forment aux techniques,

* Voir annexe 1.
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'ENP et 'Ecole Vaucanson dirigent leur enseignement principalement vers les métiers du
bois et du fer alors que 'ENH vise a former au métier traditionnel de I'horlogerie.

Ces écoles ne couvrent pas la totalité de I'enseignement technique post-primaire dans leur
région. Une autre école de niveau intermédiaire existe a Chambéry, et quelques autres
écoles municipales connaissent une existence temporaire. Mais ces trois écoles
représentent I'enseignement technique intermédiaire principal des Alpes francaises, et

perdurent dans le temps.

Ce choix de trois écoles de niveau équivalent mais de statuts différents, formant a
des techniques variées, permet d’effectuer des comparaisons. Au-dela de leur
positionnement institutionnel, nous cherchons a déterminer ce qui les distingue, les raisons
de leurs différences, et si au contraire des tendances communes se dégagent afin d’éclairer

les dynamiques globales de I'enseignement technique en France a cette période.

8. Fabrique de I’enseignement technique

Le concept de «fabrigue » permet de mieux comprendre la construction de
I'enseignement technique intermédiaire. |l s’agit d’indiquer que la création de linstitution
« enseignement technique » ne résulte pas de limposition d’'un modéle général, mais
procéde d’ajustements progressifs de divers éléments émanant de multiples sphéres. Robert
(1993) souligne ainsi que « de méme qu’on a préféré parler de « bricolage » évolutif plutot
gque de déroulement infaillible d’un « plan » en matiere d’évolution des especes, de méme il
convient de rompre avec une représentation trop lisse et trop irénique de I'histoire récente du

systéme éducatif francais » (p. 6).

La notion de fabrique, notion religieuse au départ, désignait 'ensemble des biens
paroissiaux et par extension I'ensemble des membres du conseil paroissial. Elle évolue
ensuite pour faire référence a des lieux ou I'on produit des objets et a ces objets mémes. La
fabrique succéde a la manufacture, cette derniére regroupant des individus travaillant a la
main, et introduit des machines dans la production. Par métonymie, la fabrique désigne
également un objet, portant une marque de fabrique.

Le concept de fabrique, passé dans le langage courant — en témoignent nombres
d’ouvrages porteurs d’un titre sur la « fabrique de » — ne semble cependant pas faire I'objet
d’une définition claire. Seuls Leresche, Benninghoff, Crettazvon Roten & Merz (2006) dans
La fabrigue des sciences et Harlé (2010) dans La fabrique des savoirs scolaires amorcent
une esquisse de définition.

Leresche et al. (2006) avancent l'idée d’'une « fabrique » des sciences et des

techniques, dans laquelle le rapport aux sciences ne peut étre pensé sans rapport au monde
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social et politique. lls abordent leur sujet d’étude dans ce qu’ils appellent des « perspectives
relationnelles », « en s’intéressant aux articulations entre les sciences et techniques, d’un
coté, et la politique, I'économie, la société civile, etc., de l'autre » (p.6). Pour cela, ils
examinent la configuration historique, politique et économique qui entoure leur objet ainsi
que les discours qui 'accompagnent. Pour eux la fabrique des sciences semblerait alors
relever d’'une multiplicité de facteurs, dans une construction a plusieurs mains.

Harlé (2003) semble partager cette idée, lorsqu’elle affirme a propos de lintroduction
de nouvelles disciplines dans le systeme scolaire, que «ces expérimentations sont
l'aboutissement d’une chaine de relations ou interviennent différentes catégories d’acteurs
sociaux » (p. 101). La fabrique, en l'occurrence l'introduction de nouvelles matieres, ne
procéderait alors pas d’un plan défini a 'avance, mais serait constituée d’expérimentations.
Par ailleurs, selon elle « l'analyse socio-historique souligne l'importance de la durée pour
qu’une catégorie de pratiques ou de savoirs prenne un forme scolaire » (lbid., p. 101). Elle
définit ainsi une autre caractéristique de la fabrique : le temps long dans lequel elle se

déploie.

Sans définition claire de la fabrique par les chercheurs Il'utilisant, pourquoi, alors,

parler de fabrique a propos de la création et du développement des écoles techniques

intermédiaires dans la période ?

Nous utilisons le concept de fabrique de fagcon métaphorique. La fabrique de
'enseignement technique permet de rendre compte de la construction de cette institution,
non pas comme l'action d’une seule personne fagonnant un objet prédéfini, mais comme
l'ceuvre conjuguée d’acteurs, de matériaux et de processus, tournés vers la production
d’objets reproductibles, a I'aide d’'une machinerie administrative.

Il semble par ailleurs impossible de décrire la construction de cette institution autrement que
comme une ceuvre de bricolage et de tatonnements. Le concept de fabrique permet ainsi de
dépeindre ce phénoméne, dés lors qu'’il comporte une dimension expérimentale de test et de
création de prototypes préalables a la diffusion large d’'un produit.

La fin du XIX® siécle semble particulierement propice a une telle fabrique, car linstitution
« enseignement technique » n’est pas encore créée, installée, et régie par des normes,

laissant alors la possibilité & des expérimentations.

Ce travail montre que la mise en place et le développement des trois écoles
techniques relevent d’'un processus de fabrique. Il est alors possible de proposer une
définition plus ample du concept de fabrique, appliqué a I'enseignement technique. La triple
démarche méthodologique permet d’aborder les différents aspects de la fabrique et d’en

montrer le caractere pluriel, progressif, expérimental et évolutif.
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9. Plan

Le premier chapitre de la thése pose le cadre de I'étude en précisant la portée
philosophique des termes employés et les méthodologies utilisées. La notion de technique
est examinée en elle-méme, dans les rapports qu’elle entretient avec la science, dans son
enseignement et ses modes d’accés, et dans ses liens avec la technologie. Le cadre
méthodologique développe ensuite les trois démarches adoptées pour l'étude de la
construction de I'enseignement technique, celle d'une méthode historique a caractére social
et économique relevant de Tl'histoire totale, celle d’'une approche de type monographique et

celle de la sociologie du curriculum.

Les chapitres IlI, 1l et IV développent les trois approches méthodologiques dans
I'analyse de la mise en place de I'enseignement technique.

Dans le chapitre Il, la démarche historique permet d’examiner le contexte de la
France de la fin du XIX® siecle et de mettre en lumiére les bouleversements qu’elle subit sur
les plans technique, industriel, économique, géopolitique, politique et éducatif.
L’enseignement technique se développe ainsi dans un contexte idéologique de revalorisation
des arts mécaniques et de discussion sur la nature de I'éducation que I'on souhaite donner
au peuple.

Le chapitre Ill contient une analyse monographique et comparative de I'Ecole
Nationale Professionnelle de Voiron, de I'Ecole Nationale d’Horlogerie de Cluses et de
I'Ecole Professionnelle Vaucanson de Grenoble. Cette analyse monographique examine la
mise en place des écoles dans le paysage éducatif, la construction de leur offre de
formation, la constitution d’'un public d’éléves, la détermination d’une certification, les
débouchés des éléves a la sortie et I'élaboration de partenariats entre les écoles et leurs
territoires.

Les curricula des trois écoles techniques sont étudiés et comparés dans le chapitre
IV. L’analyse cherche a qualifier la nature des savoirs en jeu dans I'enseignement technique
et & mettre en lumiére les affrontements a son égard, par l'intermédiaire de I'étude des
objectifs d’éducation des écoles, de l'organisation des établissements, des programmes et

enseignements dispenseés, et des méthodes pédagogiques.

Le dernier chapitre propose une discussion autour de la fabrique de I'enseignement
technique et de ses produits, et montre que la construction de I'enseignement technique
dans les trois écoles reléve d’'un processus de fabrique. A l'aide du travail mené dans les
chapitres précédents, la notion de fabrique est approfondie par la caractérisation de ses
matériaux et de ses processus, et par la mise en avant de douze éléments constitutifs de la

fabrique de I'enseignement technique. Les produits de la fabrique sont ensuite déclinés et
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analysés : l'institution (les écoles techniques), la formation proposée (de haut niveau) et les

éleves formés (une élite professionnelle).
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Chapitre | Cadre théorigue et méthodologique

Ce premier chapitre pose le cadre de I'étude de la mise en place de I'enseignement
technique. Dans un premier temps, 'examen de la notion de technique et de ses rapports
avec la science, I'enseignement et la technologie précise le cadre philosophique dans lequel
elle s’inscrit. Dans un deuxiéme temps, les trois méthodes utilisées pour I'étude concréte de
la construction de I'enseignement technique a travers trois écoles techniques, I'histoire
totale, 'analyse monographique et I'étude des curricula, définissent le cadre méthodologique

d’analyse.

1. Quelques consideéerations philosophiques liminaires sur la

technigue et son enseignement

En s’intéressant a [I'enseignement technique, la question du sens du mot
« technique » se pose. Successivement, nous I'abordons en lui-méme puis dans son rapport
avec le terme de science. Nous le rapprochons ensuite de I'enseignement et examinons les
modes d’accés a la technique. Nous reprenons enfin le concept de technologie, comme mise

en perspective de la science, de la technique et de son enseignement.
1.1. Technique, techniques

Plusieurs sens sont attachés au mot «technique ». Le premier et le plus large
considére la technique, ou les techniques, comme « I'ensemble des moyens matériels et
immatériels du travail que I'homme produit pour satisfaire les besoins nés de la nature et
créés en société. Comme le langage, la technique n'est pas seulement une partie de la
culture humaine, mais une dimension nécessaire de celle-ci — aucune activité, méme
abstraite ou spirituelle, ne pouvant faire I'économie de la technique » (Gaudin, 2004, p.
1311). Ainsi, toutes les actions humaines relévent de la technique, aussi bien les actes
concrets (marche, chasse, construction) que les actes abstraits (langage, discours,
réflexion). En ce sens, la formation technique a été introduite des I'Antiquité, sous la forme
de la formation aux techniques rhétoriques. Les écoles et facultés médiévales continueront
et ajouteront les techniques grammaticales, logistiques, etc. (Baillé, n.d.).

Séris (1994) utilise le terme «la technique » dans un sens similaire a celui de «les
techniques ». « Quand nous parlons de «la technique », nous pensons toujours aux
techniques, c’est-a-dire aux méthodes cristallisées de l'action sur les choses et sur les
hommes, avec les médiations et les constructions sur lesquelles elles s’appuient pour

prendre effet » (p. 43).
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La technique apparait comme un critere de démarcation entre I'homme et l'animal —
certains animaux usent de ce que l'on peut appeler des prototechniques, sans pour autant
pouvoir aller jusqu'au terme « technique ». Pour Haudricourt (1987), c'est par les techniques
gue nous qualifions nos ancétres d'« hommes » et il compléte sa pensée en affirmant que
« la technique est l'activité la plus rationnelle de I'homme, et la plus caractéristique » (p.
332).

Une seconde définition envisage les techniques comme un ensemble de procédures
utilisées pour mener a bonne fin un travail (Gaudin, 2004). Ce sont les maniéeres d'agir, la
méthode, les moyens intelligents. Deforge (2001) évoque un ensemble de savoir-faire
permettant l'obtention de résultats conformes a des projets dans des domaines divers.
Cependant, nous allons considérer les techniques en un sens plus restreint, comme
I'ensemble des moyens matériels et des procédés de l'activité économique, c'est-a-dire la
fabrication et 'usage d'objets (outils et instruments), de machines et de dispositifs ayant des
fins productives (Gaudin, 2004). Cette définition est celle le plus souvent retenue par les
philosophes. Les Modernes définissent ainsi I'homme par la fabrication d'instruments et donc
par la possession d'outils (Castoriadis, 2009). Certains voient dans les technigues une
réponse aux problemes de I'homme, d'autres une aliénation, un contrdle et une domination
sociale, un « arraisonnement » de 'homme a la technique (Heidegger, 1954). C'est ainsi que
pour Marcuse, « la puissance libératrice de la technologie — l'instrumentalisation des choses
— se convertit en obstacle a la libération, elle tourne a l'instrumentalisation de I'homme » (cité
par Séris, 1994, p.333). Entre ces deux extrémes, toute une gamme de conceptions
s'affrontent, considérant les techniques comme un simple assemblage de matiéres sans
signification, comme des artifices suspects — Aristote —, comme une application de la science

— Bacon —, comme ayant des intentions et portant en elles un danger d'insurrection — Ellul.

Haudricourt (1987) affirme que «les techniques ne sont ni de la nature, ni de
I'hnomme, et il n'y a de place pour elles que dans cet entre-deux suspect ou tombent les
choses bizarres » (p. 17). Mais pour autant, les techniques ne doivent pas étre considérées
en dehors du monde humain et social. Pour lui la technologie est une science humaine dans
le sens ou la technique ne fait sens qu'en interaction avec 'homme. Il rejoint alors Simondon
(1958), pour qui « la culture ignore dans la réalité technique une réalité humaine, et que,
pour jouer son réle complet, la culture doit incorporer les étres techniques sous forme de
connaissance et de sens des valeurs » (p. 9).

Houssaye (2000) s’interroge également sur 'absence de la technique dans ce qui est
considéré comme la culture humaine, étant donné sa place fondamentale dans la fabrique
de 'homme. « La prothése cependant n'est pas tant un ajout qu'un fondement. Le travail

manuel a longtemps été le signe de cette condition humaine, de cette possibilité et de cette
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obligation de transformer le monde pour se faire homme. Il a longtemps été le lieu de
l'inscription technique de 'homme et de linscription de la techniqgue dans I'homme. Et
pourtant, comme nous l'avons souligné, il ne semble pas faire partie de la tradition culturelle
de 'nomme, de la reconnaissance par 'homme de son humanité d'étre de culture » (p. 68).
Cette absence de reconnaissance se traduit de surcroit, de tout temps, par une
dévalorisation des techniques.

Les techniques sont a considérer comme des étres sociaux. Elles sont socialement
apprises et socialement transmises (Haudricourt, 1987), et l'on ne peut qualifier leur
transmission en faisant I'économie du contexte dans lequel elles sont transmises. En retour,
lidée que les hommes se font de leurs techniques « dépend de l'ensemble de leur
conception du monde et d'eux-mémes » (Simondon, 1958, p. 13). Il n'existe donc pas de
réalité technique en dehors de I'hnomme et I'on ne peut penser les technigues sans étudier le
monde dans lequel elles se déploient. La technique « forme systéeme » (Séris, 1994) et
s’imbriquent ensemble la technique, la structure sociale, I'habitat, I'agriculture, etc. C'est
ainsi que pour Simondon (1958), les instruments de compréhension des objets techniques
doivent étre surmontés d'une réflexion « sur les effets sociaux-économiques de l'activité
technique et scientifigue, au niveau des systémes, de leurs interactions et des valeurs
impliquées » (p. 303).

Sans cependant leur accorder des intentions, il faut remarquer que les techniques ont
des dynamiques internes propres. « La technique n’est pas seulement possession tranquille
de solutions a quelques problemes, mais aspiration au changement, créatrice de problemes,
pourvoyeuse de solutions qui n‘’empéchent jamais la question de rebondir et de persister
sous une autre forme » (Séris, 1994, p. 21). Les techniques ne sont donc pas figées et
évoluent perpétuellement ; elles posseédent un caractére dynamique.

La notion d’efficacité est abordée ici, et par la le critere de réussite ou d'échec des
techniques. Le résultat des techniques se voit immédiatement, en ce qu’elles apportent, ou
pas, une solution a un probléme. En ce sens, on peut dire que la valeur des techniques est
utilitariste (Séris, Ibid.). Elles utilisent des moyens pour arriver a une fin et le critére de la
valeur est la réussite. La technique est alors pragmatique. Mais, pour parvenir a la résolution
de problémes, la technique a parfois besoin de perfectionnements que permet la science. La

guestion des liens entre science et technique se pose alors.

1.2. Science et technique

Souvent, la technique est opposée a la science. La science est généralisable,

toujours vraie, alors que dans la technique, il peut y avoir des imprévus, un accident, un
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aspect aléatoire (Séris, 1994). La science peut expliquer des impossibilités techniques et les

techniques sont limitées par la science dans leur réalité et dans leurs réalisations.

« On pourrait croire en premiere approximation que c'est la science qui engendre la
technique, que celle-ci n'est que l'application des connaissances scientifiques a la vie
pratique. Il est indéniable que le succeés et la précision des techniques actuelles sont a
mettre en rapport avec le progrés des connaissances scientifiques, mais ce serait une vue
tout a fait inexacte de I'histoire humaine que de penser qu'il en fut toujours ainsi, car la
technique est plus ancienne que la science et leur développement est loin d'étre paralléle »
(Haudricourt, 1987, p. 314). Aujourd'hui, science et technique ne peuvent exister I'une sans
lautre et sont profondément inter-reliées. Mais il n'en a pas toujours été ainsi. «Au
commencement était la technique sans la science » affirme Séris (1994, p. 218). Car
'homme peut exister sans science, mais non sans technique. Les hommes chassaient,
péchaient, exercaient la médecine, sans véritable science. Une certaine logique venait
diriger leurs actions, mais sans rationalité véritablement scientifique. La technique a ainsi
longtemps fonctionné a la répétition, a la conservation et non a l'innovation, et la technique
sans la science se caractérise en premier lieu par son aspect stationnaire. L'efficacité est
alors inexplicable et la découverte, si elle a lieu, fortuite.

Le XVII® siécle voit la fin du cloisonnement entre science et technique. Les
techniques « pures » se raréfient et les premieres intrusions de la science dans la technique
se font sous la forme des mathématiques. Les limites des techniques seules se sont alors
révélées, si lI'on suit Simondon qui avance que « tant que les techniques réussissent, la
pensée scientifique n’est pas invitée a naitre » (Simondon, 1958, p. 246). Du coté de la
science, la nécessité de l'instrument se fait peu a peu sentir. En effet, jusque vers 1600,
seule I'astronomie utilisait des instruments. Vers 1700, aucune science ne pouvait s’en
passer, par souci de précision et comme exigence interne a la science. Les scientifiques
doivent se faire eux-mémes les artisans de leurs instruments, car ceux qui leurs sont
nécessaires n’existent pas. Se développera par la suite un véritable artisanat de I'instrument
de précision. Cet artisanat, « surgi a I'occasion de préoccupations scientifiques, comme celle
de la mesure du temps, [...] aura pour fonction de donner a la maitrise technologique aussi
bien son style que ses conditions de possibilité » (Séris, 1994, p. 209). La science devient
alors science par l'utilisation d'instruments, donc d'objets techniques. La réflexion sans
instrument et sans vérification empirique a l'aide d'instruments n‘apparait alors plus comme
de la science, mais comme pur produit de I'esprit, philosophie ou religion. La technique

devient alors la condition de possibilité de la science.

Pour certains auteurs, l'imbrication de la science et de la technique aujourd’hui porte

en elle les racines d'un mal bien réel. Pour Séris, « I'association étroite de la science et de la
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technique crée un sentiment moins d’euphorie que d’angoisse et de dépossession » (lbid., p.
204). Ellul (1990) pour sa part, considére que la science est devenue un moyen de la
technique, celle-ci fonctionnant avec une autonomie propre et des desseins extérieurs a

I'hnomme ce qui constituerait de ce fait une menace pour I'hnomme.

Simondon (1958) considére que science et technique ne sont pas opposées. Pour lui,
les objets techniques suivent un processus de concrétisation qui se fait avec le
rétrécissement de I'écart entre la science et la technique. Pour qu'un objet technique
devienne concret, c’est-a-dire proche du mode d’existence des objets naturels, il est
nécessaire qu'il y ait une trés forte corrélation entre science et technique.

« La concrétisation donne a l'objet technique une place intermédiaire entre l'objet
naturel et la représentation scientifique. L'objet technique abstrait, c’est-a-dire primitif, est
trés loin de constituer un systéme naturel ; il est la traduction en matiere d’un ensemble de
notions et de principes scientifiques séparés les uns des autres en profondeur, et rattachés
seulement par leurs conséquences qui sont convergentes pour la production d’un effet
recherché. Cet objet technique primitif n’est pas un systéme naturel, physique ; il est la
traduction physique d’un systéeme intellectuel. Pour cette raison, il est une application ou un
faisceau d’applications ; il vient aprés le savoir, et ne peut rien apprendre ; il ne peut étre
examiné inductivement comme un objet naturel, car il est précisément artificiel.

Au contraire, l'objet technique concret, c’est-a-dire évolué, se rapproche du mode
d’existence des objets naturels, il tend vers la cohérence interne, vers la fermeture du
systeme des causes et des effets qui s’exercent circulairement a l'intérieur de son enceinte,
et de plus il incorpore une partie du monde naturel qui intervient comme condition de
fonctionnement, et fait ainsi partie du systeme des causes et des effets. Cet objet, en
évoluant, perd son caractere dartificialité » (p.46). Sciences et techniques se retrouvent

alors intrinsequement imbriquées.

Simondon (1958) définit également trois types d’entités techniques : les éléments, les
individus et les ensembles. Les éléments composent les individus, qui sont eux-mémes
intégrés dans des ensembles techniques. « Nous dirons qu’il y a individu technique lorsque
le milieu associé existe comme condition sine qua non de fonctionnement, alors qu’il y a
ensemble dans le cas contraire » (p. 61). Les individus techniques ont besoin d’un milieu
associé, alors que I'ensemble technique comporte justement des dispositifs pour empécher
la création d’un tel milieu associé. En dessous des individus techniques, on trouve des objets
techniques infra-individuels, les éléments, qui n'ont pas d’autorégulation et donc pas de
milieu associé. Si le corps humain correspondait & un individu technique, alors un organe
correspondrait a un élément technique, et une société a un ensemble technique. La question

se pose alors de savoir a quels types d’objets techniques I'enseignement technique forme-t-
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il. Lorsque I'on souhaite passer a la transmission de la technique, son imbrication avec la
science souléve de nombreuses questions quant a la nature des enseignements a dispenser
dans les écoles techniques. Les rapports qu’entretiennent science et technique dans ces

écoles seront alors révélateurs de considérations et de réflexions beaucoup plus générales.

1.3. Modes d’accés a la technique

Le rapport de 'homme avec les objets techniques peut se faire sur le mode de la
minorité ou sur le mode de la majorité. Le mode de la minorité se rapporte a I'acquisition de
techniques dés l'enfance, de maniere presque inconsciente. Le mode de la majorité
correspond a l'acquisition rationnelle de savoirs par I'adulte. Ces deux modes renvoient a
l'artisan d'un co6té et a I'ingénieur de l'autre. Ces deux figures, celle de l'artisan et celle de
l'ingénieur, sont le lieu d’'incorporation de la technique a la culture, mais comme elles sont
différentes, les deux modes d’incorporation de la technique a la culture n’arrivent pas a se
rejoindre. De la résulte le fait que la technique est un vecteur de contradictions dans la
définition de la culture. « Jusqu’a ce jour, ces deux modes d’incorporation n’ont pu donner de
résultats concordants, si bien qu’il existe comme deux langages et deux types de pensées
qui sortent des techniques et qui ne sont pas cohérents /'un avec l'autre » (Simondon, 1958,
p. 85-86).

Lévi-Strauss (1962) fait état lui aussi de cette dichotomie. « Il existe deux modes
distincts de pensée scientifique, I'un et I'autre fonction, non pas certes de stades inégaux du
développement de I'esprit humain, mais des deux niveaux stratégiques ou la nature se laisse
attaquer par la connaissance scientifique : l'un approximativement ajusté a celui de la
perception et de I'imagination, et I'autre décalé ; comme si les rapports nécessaires qui font
l'objet de toute science — qu’elle soit néolithique ou moderne — pouvaient étre atteints par
deux voies différentes : I'une tres proche de lintuition sensible, l'autre plus éloignée » (p. 28).

L’opposition entre mode majeur et mineur se retrouve dans d’autres aspects ; de tout
temps une partie de la technique a été rejetée, considérée comme non noble. Simondon
(1958) considére pour sa part qu’il faudrait instituer un rapport égal entre les techniques, et
entre les techniques et 'homme. Au cours du temps, certaines techniques ont connu un
effort de rationalisation et ont ainsi accédé a la culture. Mais un renversement s’est opéré et
les anciennes techniques nobles sont passées dans le domaine de la non-culture. Par
exemple, les technigues mécaniques sont devenues majoritaires en devenant des
techniques pensées par lingénieur, et inversement, les techniques pastorales sont
aujourd’hui déconsidérées.

Il faudrait alors arriver a effectuer une synthése entre majorité et minorité technique,

pour que la culture puisse incorporer les objets techniques. Cela permettrait de créer un
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nouveau rapport entre 'homme et la technique. « Pour découvrir un rapport adéquat de
I'homme a l'objet technique, il faudrait pouvoir découvrir une unité du monde technique, par
une représentation qui incorporerait a la fois celle de l'artisan et celle de l'ingénieur. La
représentation de lartisan est noyée dans le concret, engagée dans la manipulation
matérielle et I'existence sensible ; elle est dominée par son objet ; celle de l'ingénieur est
dominatrice ; elle fait de I'objet un faisceau de relations mesurées, un produit, un ensemble

de caractéristiques » (Simondon, 1958, p. 87-88).

Simondon (lbid.) oppose la technique apprise par I'enfant (mode mineur) et la
technique pensée par l'adulte (mode majeur). Une technique apprise précocement par
lenfant va devenir une habitude et contenir une certaine forme d’irrationalité. Une fois
devenu adulte, l'individu ne possédera pas de schémes clairement représentés, mais des
tours de mains instinctifs. Cet artisan aura un pouvoir d’intuition sur le monde, sans pour
autant pouvoir verbaliser son savoir en un discours rationnel. « L’artisan sera comme un
magicien, et sa connaissance sera opératoire plus qu'intellectuelle ; elle sera une capacité
plus qu’'un savoir ; par nature méme, elle sera secréte pour les autres, car elle sera secréte
pour lui-méme, a sa propre conscience » (p. 89).

Grignon (1971) évoque une question similaire lorsqu’il tente de définir le savoir détenu par
l'artisan. Le savoir du maitre artisan, du compagnon, constitue un savoir intermédiaire entre
celui du paysan et celui du technicien. Il nécessite un apprentissage particulier et
institutionnalisé, et fait 'objet de vérifications. Mais comme le savoir agricole, il reste « un
savoir de type initiatique, qui se confond a la limite avec la personne entiére de celui qui le
détient. (...) L'apprentissage traditionnel est donc fondé non sur l'acquisition d’un savoir
théorique médiatisé par un discours mais sur l'intériorisation progressive d’un ensemble de
gestes et de comportements pratiques, et plus généralement d’un certain habitus, a la fois
professionnel et moral, qui ne peuvent se transmettre que par mimétisme, de maniere diffuse
et implicite, par l'intermédiaire des relations personnelles, complices et « enchantées » que
le patron et l'apprenti entretiennent entre eux » (p. 122). L'apprenti va donc acquérir
inconsciemment les regles de I'art, relevant du mode mineur d’accés aux techniques.

Mais cette forme de connaissance technique n’est pas inférieure a une connaissance
technique utilisant des symboles intellectuels et elle ne comporte pas moins d’informations.
« La quantité d’information de cette formation de type instinctif peut étre aussi grande que
celle que contient une connaissance clairement expliguée en symboles, avec des
graphiques, schémas ou formules » (Simondon, 1958, p. 90). Simplement cette
connaissance technique est rigide (il est impossible de la désapprendre), initiatique et

exclusive, et ne comporte pas de conceptualisation.
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L’'autre type de connaissance technique, «c’est la connaissance rationnelle,
théorique, scientifique et universelle » (Simondon, Ibid., p. 92), dont I'Encyclopédie est
l'incarnation. Cette connaissance différe de la précédente par la méthode et la structure. Elle
est d’abord rationnelle, organisée, objective, et résulte de l'esprit scientifique. Elle est
également universelle, a la fois parce qu'elle s’adresse a tous et parce qu’elle vise a
constituer un univers technique ou tout est lié a tout. Cet enseignement ne peut qu’étre le fait

d’un sujet adulte.

Pour Simondon, il existe entre I'éducation de I'enfant et I'éducation de I'adulte, qui se
distinguent dans leur structure et dans leurs résultats, un intervalle jamais franchi jusqu’a
aujourd’hui. Il faudrait cependant arriver a une synthése, au niveau de I'éducation, entre le
mode mineur et le mode majeur afin de parvenir a un véritable encyclopédisme.

L’aspect technique de I'éducation et de I'encyclopédisme semble pouvoir constituer
un médiateur entre les deux modes, parce qu'il est accessible a I'enfant tout en montrant les
étapes progressives du savoir scientifique. Le probléme de I'éducation culturelle quand elle
veut devenir encyclopédique, « c’est la difficulté de comprendre, a partir de symboles
intellectuels discursifs, cette science que I'on voudrait connaitre » (Simondon, Ibid., p. 109).
Il faut donc dépasser cet écueil par un autre moyen. « Au contraire, la réalisation technique
donne la connaissance scientifique qui lui sert de principe de fonctionnement sous une forme
d’intuition dynamique appréhensible par un enfant méme jeune, et susceptible d’étre de
mieux en mieux élucidée, doublée par une compréhension discursive » (Simondon, Ibid., p.
109). L’encyclopédisme peut ainsi entrer dans I'éducation de I'enfant, par les techniques,

sans demander des capacités d’abstraction que I'enfant n’a pas.

L’objet technique n’est pas analytique comme l'objet scientifique, et se situe au point
de rencontre d’'une multitude de données et d’effets scientifiques. Il intégre des savoirs
hétéroclites, qui s’ils ne peuvent étre intellectuellement coordonnés le sont de maniere
pratique au sein de l'objet technique, qui devient alors le résultat de compromis. «Le
schéme technique, relation entre plusieurs structures et une opération complexe qui
s’‘accomplit a travers ces structures, est par sa nature méme encyclopédique, puisqu’il
réalise une circularité des connaissances, une synergie des éléments encore théoriquement
hétérogénes du savoir » (Simondon, Ibid., p. 109). Avec cet éclairage la technique prend
alors un tout autre aspect et semblerait pouvoir accéder a un statut qui lui était pour I'instant
refusé. Cependant, jusqu’au XX° siécle, les techniques n’ont pas été capables d’assurer la
relation entre le travail encyclopédique et la culture donnée a I'enfant, car il n’existait pas
d’'opérations universelles dans les techniques. Aujourd’hui par contre, la théorie de

information peut parvenir a donner de l'universalité aux techniques.
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Pour combiner les deux modes d’accés a la technique, Simondon fait appel a la
théorie de I'information. Elle permet a la fois une systématisation des concepts scientifiques
et un schématisme des diverses techniques. « La théorie de l'information intervient comme
science des techniques et technique des sciences, déterminant un état réciproque de ces
fonctions d’échange. (...) La théorie de linformation (...) institue la continuité entre la
spécialisation et I'encyclopédisme, entre I'éducation de Il'enfant et celle de [ladulte »
(Simondon, Ibid., p. 110). La théorie de linformation permettrait alors de fonder une
technologie. Dans une perspective de transmission, elle pourrait entrainer un dépassement

de I'antagonisme entre deux modes d’acces a la technique.

1.4. Technologie

Nombre de définitions divergentes sont données de la technologie, mais toutes
s'accordent sur son caractére scientifique. Elle peut étre définie comme le logos sur la
techné : la science des techniques, le discours sur la technique.

Pour Simondon, c'est la dimension humaine de la technique qui fonde la technologie. Pour
Séris (1994), la technologie comporte moins une dimension humaine qu'une dimension
rationnelle : « ce qu’il y a de plus dans la technologie, c’est le suffixe, dérivé de logos, c’est
la référence a la dimension logique, discursive, rationnelle, scientifique, d’une pratique
consciente d’elle-méme, de ses finalités et de ses besoins, informée et instruite, soucieuse
de sa place dans un réseau de savoirs et de pouvoirs, disciplinée. Les techniques ainsi

qualifiees sont celles ou est a I'ceuvre le logos, ou qui sont I'ceuvre d’un logos » (p. 3).

La technologie serait alors la synthése des deux modes d’accés a la technique.
Simondon semble affirmer que jusqu'a linstauration d'un véritable enseignement
technologique a partir des années 1960, I'enseignement technique n'était ni rationnel, ni ne
comportait de dimension humaine et sociale : il n’était pas technologique. Or, nous pensons
que I'enseignement technique dispensé dans certaines écoles a la fin du XIX® siecle releve
d’une telle technologie.

Deforge (2001) reprend rlhistoire de la technologie pour tenter d’en donner une
définition. Pour lui, jusqu'au XVIII® siécle, la technologie n'existait pas en tant que nécessité,
car jusqu'a cette époque la transmission des techniques se faisait de maitres a apprentis.
Avec l'abolition des corporations a la Révolution, les techniques doivent sortir de ces cercles
restreints et quasiment privés pour pouvoir étre perpétuées et transmises. Apparaissent
alors des « Manuels a l'usage de », des « Art de », qui composent cette «technologie »
nouvelle. La technologie prend alors le sens de discours sur la technique et voit le jour avec

la nécessité de sa formalisation par écrit pour permettre sa transmission. La technologie
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apparaitrait donc avant le XX° siecle, donnant la possibilité a un enseignement
technologique d’émerger avant cette période, contrairement a ce que défend Simondon.

En effet, & partir du moment ou la technique est enseignée en écoles et transmise de
maniére systématique, les professeurs cherchent a mettre en ceuvre ce que Deforge (2001)
nomme une « technologie professionnelle pratique » (p.270), qui consiste en une mise en
forme orale ou écrite des techniques, en vue d'une transmission efficace. Il existe une
possibilité de généralisation partielle de cette technologie professionnelle pratique, pour
permettre une meilleure compréhension. Cette généralisation peut se faire par référence a
un modéle général de type scientifique, par émergence de modéles communs a plusieurs
domaines, ou par construction d'un modéle hybride a mi-chemin entre I'empirisme et la
théorie scientifique. La « technologie professionnelle générale » (p.270) pour sa part,
recoupe un large domaine qui transgresse les compartiments corporatifs, ou I'on perd en
applicabilité ce qu'on gagne en généralité. Ces technologies professionnelles générales et
pratiques effectuent une synthése du mode mineur et du mode majeur d’accés aux
techniques, grace a la théorie de l'information.

Il n'est pas étonnant que ces manuels apparaissent a ce moment de l'histoire, a
l'aube de la rationalisation industrielle. En effet, pour Grignon (1971), la formation
professionnelle en école pourrait représenter le moyen techniquement rationnel de former au
mode de production dominé par la rationalité technique. La formation des compétences par
I'école, « c’est sans doute le projet conscient de transmettre d’une maniere systématique un
ensemble de savoirs systématiques » (p. 121). Tant que le savoir n’est pas systématisé, il ne
peut y avoir de systématicité dans sa transmission. Finalement, la mise en place de
'enseignement technique dans des institutions propres se fait en parallele de la
systématisation des savoirs techniques. « Une étude historique montrerait sans doute que
les différents types de connaissance ne font l'objet d’'une transmission réglementée et
institutionnalisée par l'intermédiaire de I'école qu’a partir du moment ou ces connaissances
cessent d’étre des compétences culturelles diffuses, communes a I'ensemble des individus,
acquises et mises en ceuvre pour ainsi dire inconsciemment, au hasard de la vie et de
I’'expérience quotidienne, pour constituer un ensemble de savoirs fini, cohérent, organisé, et
codifié par un groupe de spécialistes » (Grignon, 1971, p. 121). La construction de

'enseignement technique participe alors a la systématisation des savoirs techniques.

Des quelques considérations philosophiques précédentes découlent des questions et
des interrogations quant a la mise en place de l'enseignement technique. On peut se
demander par exemple de quel mode d’accés a la technique, mineur ou majeur, procéde
l'enseignement technique dispensé dans les écoles techniques. Visent-elles a créer un

savoir instinctif ou rationnel ? L’intervalle entre les technologies pédagogiques et la
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technologie encyclopédique n’a-t-il effectivement pas été franchi avant la seconde moitié du
XX® siécle ?

Suite a ces considérations philosophiques sur la technique nous présentons
maintenant le cadre méthodologique et les conditions de possibilité de I'étude de
'enseignement technique a travers la mise en place et le développement de trois écoles

techniques.

2. Cadre méthodologique de I’étude des trois écoles techniques

'y a encore quelques années, peu de recherches avaient été menées sur
'enseignement technique en France. Cependant la tendance commence a s'inverser et
'apport de recherches actuelles permet de relever des éléments méthodologiques. Nous
interrogeons ces méthodes, leur fonctionnement, leurs points communs et leurs différences,
afin de les combiner en une organisation méthodologique permettant de mieux cerner notre
objet.

De maniéere générale, deux grandes tendances se dégagent quant a I'étude de
'enseignement technique, auxquelles s’ajoute une troisieme voie. Certains auteurs
soulignent la nécessité de ne pas demeurer dans le domaine éducatif et de s’ouvrir aux
contextes I'entourant (histoire totale). Un autre courant, relativement récent, préconise de
mener des études locales appuyées sur des écoles précises (études monographiques).
Enfin, au-dela de ces deux tendances générales, une troisiéme voie peut étre empruntée : le
courant de la sociologie du curriculum apporte des méthodes qui s’avérent pertinentes pour
l'analyse de I'enseignement technique (sociologie du curriculum). Nous articulons ces trois
maniéres d’aborder I'enseignement technique, afin d’apporter sur notre objet un regard armeé

de plusieurs points de vue.
2.1. Histoire totale

La premiére méthode que nous utilisons reléve du domaine de I'histoire. Reinhard
(1957) rappelle que les études historiques oscillent entre un récit longitudinal présentant le
déroulement de lhistoire et une volonté de dégager les structures des événements
historiques. Le temps de I'histoire oscille ainsi entre la « longue durée » et le « moment » (Le
Goff, 2005). Pour Reinhard, si I'on s’intéresse a I'histoire d’'un établissement, la démarche
longitudinale semble plus appropriée. S’il s’agit au contraire de dégager les tendances
dominantes d’'une époque, il conseille de n'utiliser le déroulement temporel que comme
prétexte a des études ponctuelles d’éléments ou de processus singuliers. Pour décrire la

création et I'évolution d’établissements techniques, nous n’en restons pas a une seule

démarche de type monographique. Nous procédons a un recoupement de ces deux
35



méthodes, transversale et longitudinale, menant une étude de type monographique au sein
d’une structure, déterminée par les préoccupations caractéristiques liées a I'enseignement
technique relevées chez les chercheurs s’intéressant a cet objet. L’analyse des trois écoles

techniques entre 1880 et 1919 commence avec cette approche générale.

L’étude de I'enseignement technique se singularise par la diversité des grilles de
lectures et des thémes possibles (Tanguy, 2000 ; Picon, 1992). Dans la lignée de la méthode
introduite par Marc Bloch et, plus généralement, par I'école des Annales, il est possible
d’analyser I'enseignement technique en utilisant une méthode historique a caractere
sociologique. Bloch (1995) souhaitait en effet, avec les autres contributeurs aux Annales
dont Lucien Febvre, lier les disciplines et faire collaborer lhistoire, I'économie et la
sociologie. In fine, I'analyse du passé permet de comprendre le présent, sans pour autant
affirmer que de tels facteurs auraient aujourd’hui les mémes conséquences qu’hier. Il
considere en effet que «les facteurs dominants de la vie sociale sont en perpétuelle
évolution » (p. 34) et que rien n'est immuable. Mais I'étude du passé permet « d’étudier des
expériences completes et d’en mesurer les effets jusqu’au bout » (p. 37). Elle permet alors
de dégager les faits importants ayant eu d'importantes conséquences.

D’autre part, « I'étude du passé seule est capable de nous entrainer a 'analyse sociale »
(Bloch, Ibid., p. 38). Il ne faut cependant pas se limiter aux événements ayant
immédiatement précédés notre période, mais remonter plus loin, pour arriver a toucher aux
phénomenes profonds. L’étude de I'enseignement technique intermédiaire au moment de
son organisation au sein du systeme scolaire releve de cette volonté de comprendre le
présent par I'étude du passé, en incorporant des éléments des sphéres économiques,
sociales, politiques, techniques et philosophiques.

Bloch précise cependant qu’il n’est pas possible de tout connaitre du passé. L’historien doit
alors souvent se contenter, comme dans beaucoup d’autres sciences, d’'une « connaissance
par traces » (lbid., p. 71). Son réle consiste ensuite a reconstruire le passé. Dans ce travalil,
les traces seront constituées par les archives des écoles techniques avec lesquelles sera

reconstruite leur histoire.

In fine, ce qui intéresse, ce n’est pas le passé en lui-méme, mais I’homme. « Derriere
les traits sensibles du paysage, [les outils ou les machines,] derriére les écrits en apparence
les plus glacés et les institutions en apparence les plus complétement détachées de ceux qui
les ont établies, ce sont les hommes que l'histoire veut saisir » (Bloch, 1949, p. 51). En bref,

comprendre les hommes de cette époque par l'intermédiaire de I'enseignement technique.

Bloch (1949) accorde une importance fondamentale au temps. Il faut lui rendre la

place capitale qu’il a en histoire de maniére générale et dans la fabrique d’'une institution, qui
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nous intéresse ici. Le temps, la durée, ne représentent pas pour lui une simple mesure.
« Réalité concrete et vivante, rendue a lirréversibilité de son élan, le temps de I'histoire, au
contraire, est le plasma méme ou baignent les phénoménes et comme le lieu de leur
intelligibilité » (p. 52). C'est aussi une des raisons pour lesquelles nous avons choisi
d’étudier la fabrique de I'enseignement technique sur une quarantaine d’années; pour
donner au temps toute son ampleur.

Bloch considere I'histoire comme une véritable science. La scientificité de I'histoire
humaine se trouve selon lui non dans l'objet de Tlhistoire mais dans la démarche et la
méthode. Il pense que «les seules sciences authentiques sont celles qui réussissent a
établir entre les phénomeénes des liaisons explicatives » (p. 14). Pour parvenir a ce statut de
science authentique, l'histoire doit alors étre rationnelle et intelligible. « Indépendamment
méme de toute éventualité d’application a la conduite, l'histoire aura donc le droit de
revendiquer sa place parmi les connaissances vraiment dignes d’effort seulement dans la
mesure ou, au lieu d’une simple énumération, sans liens et quasiment sans limites, elle nous
permettra un classement rationnel et une progressive intelligibilité » (p. 41). Par I'étude de
I'enseignement technique dans son contexte, nous cherchons a établir des liens entre les
phénomeénes et a avancer des explications sur les rapports que les différentes sphéres
entretiennent entre elles.

Enfin, Bloch souhaitait que I'histoire aide a mieux vivre. C’est finalement la volonté
qui nous anime, en espérant que la compréhension de la fabrique de I'enseignement
technique a la fin du XIX® siécle permette de donner des jalons a la réflexion sur
'enseignement technique aujourd’hui, afin de toujours I'améliorer et de favoriser une

existence plus éclairée et plus libre pour les hommes passant par cette institution.

La référence méthodologique premiére a évoquer dans un travail historique sur
'enseignement technique est celle d’Antoine Léon, qui en 1968 publie un ouvrage sur
I'éducation technique a la Révolution Francgaise, ouvrage qui marque par sa nouveauté et
par I'exhaustivité de son propos. Il s’efforce de considérer son objet sous l'angle des
doctrines, des lois et des institutions, en englobant ces trois éléments dans le contexte
économique, social et idéologique le plus large possible. Il cherche en particulier a mettre
l'accent sur les tendances dominantes de I'époque dans le domaine des idées et des
institutions. Son approche le conduit a prendre en compte les questions d’organisation de
'enseignement technique, mais également [I'histoire économique et sociale. Il va ainsi
reprendre, pour chaque période (la fin de '’Ancien Régime, la Révolution, le Consulat et
I'Empire, la Restauration), les doctrines sur I'éducation et 'enseignement technique, les lois
et les réalisations.

Il étudie d’abord la naissance de I'enseignement technique supérieur a la fin de

I’Ancien Régime. Pour cela, il reprend les conceptions sur 'lhomme et sur la technique au
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siecle des lumieres, et notamment sur le progres, sur la science et sur la perception des
métiers. |l expose également l'idéal éducatif de la fin du XVIII® siécle autour de I'éducation
des laissés-pour-compte : le peuple, les femmes et I'éducation technique. Il décrit ensuite les
projets éducatifs ayant vu le jour a cette période, a tous les niveaux de I'enseignement
technique, et énumere les institutions techniques effectivement mises en place a l'issue de
cette période. Il recense alors les académies, les sociétés d’agriculture et les cours publics,
les établissements d’enseignement technique supérieurs et élémentaires, et décrit
l'apprentissage artisanal et le travail des jeunes. Pour lui, il faut bien distinguer, a cette
période, les projets et les réalisations effectives, et il constate que la plupart des réalisations
ont porté sur le niveau supérieur de I'enseignement technique.

Il s’intéresse ensuite a la période révolutionnaire. Pour aborder les conceptions
autour de I'enseignement technique, il reprend les cahiers de doléances de 1789 et analyse
les requétes. Il décrit ensuite les conditions de travail et de I'apprentissage au moment de la
Constituante. Il présente enfin les projets et les réalisations des Girondins, puis ceux de la
Convention montagnarde, de la Convention thermidorienne et du Directoire. Cette période
comporte pour Léon une stagnation voire un recul dans les idées, mais se caractérise par
I'ampleur des réalisations.

Il aborde I'enseignement technique sous le Consulat et 'Empire, en décrivant la place
qu’il prend dans la politique scolaire et en exposant les opinions a son propos. Il présente
ensuite les divers projets autour de I'enseignement professionnel et les réalisations, dont les
modifications survenues pour les établissements existants. Cette période est marquée par
de nombreuses contradictions. Sur le plan idéologique, s’affrontent les « opinions des
préfets » (Léon, 1968, p. 259), qui souhaitent rétablir et multiplier les formes institutionnelles
créées a la fin de I'Ancien régime, avec celles de la « Société d’encouragement pour
l'industrie nationale », emmenée par Chaptal, qui préconise le développement de l'instruction
élémentaire et la fondation de véritables écoles techniques. Sur le plan des créations,
Napoléon Il encourage vivement la création de tous les établissements qui pourraient I'aider
a renforcer ses positions politigues et militaires, tout en supprimant certaines écoles
(notamment les écoles centrales) en raison de la guerre et de sa politique scolaire.

Dans une derniére partie, il aborde la formation des cadres industriels et
commerciaux sous la Restauration. Il s’attarde un instant sur le réle des écoles mutuelles,
avant de présenter la encore les projets d’enseignement industriel et agricole et de pointer
les diverses réalisations. Pour lui, cette période est marquée par le fait que des hommes
nouveaux (banquiers, industriels) se rendent compte de I'importance de I'enseignement
technique dans la prospérité du pays et commencent a réaliser la nécessité de disposer non
seulement d’ingénieurs mais aussi de cadres moyens et de techniciens pour faire

fonctionner la nouvelle économie.
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En définitive, Léon note un accroissement des préoccupations autour de
I'enseignement technique sur sa période d’étude (milieu du XVIII® — Restauration), tout en
soulignant que lintérét est d’abord porté aux écoles supérieures, puis moyennes. Les
réalisations suivent cette méme dynamique. Il souligne enfin que I'on ne peut pas « imputer
les progres de l'enseignement technique a l'influence exclusive du modéle fourni par les
disciplines dites intellectuelles. 1l convient aussi de tenir compte des nécessités du
développement industriel, de la rentabilité attendue de toute forme d’initiation scolaire et

professionnelle » (Léon, 1968, p. 304).

Malgré I'ampleur de son travail, certains commentaires critiques peuvent lui étre
adressés, notamment une centration un peu trop exclusive sur le domaine scolaire
directement appréhensible. « L’histoire de I'enseignement technique qu'il présente, reste
encore arrimée aux faits les plus immédiatement perceptibles : les lois, les idées, les
doctrines » (Tanguy, 2000, p. 99). Nous élargissons alors son domaine d’étude.

Son travail entend rendre compte de la totalité de I'éducation technique a la
Révolution, en analysant la période 1750-1830. Notre recherche porte sur la période
charniére suivante, entre 1880 et 1919. Elle ne vise pas non plus a rendre compte de la
totalité de I'enseignement technique mais seulement de I'enseignement technique en école,
et de niveau intermédiaire. Nous n’aborderons donc ni les formes d’apprentissage
élémentaire, ni le niveau supérieur, si ce n'est épisodiguement a titre comparatif. Si la
premiére partie de notre méthode emprunte a Léon dans la volonté de replacer les diverses
facettes de I'enseignement technique intermédiaire dans la trame économique et sociale, la
seconde partie procéde du mouvement inverse: partir d’établissements techniques

singuliers pour les replacer dans la dynamique générale.

Gispert (2004), dans l'ouvrage qu’elle a dirigé portant sur les contenus de
'enseignement, cherche a comprendre comment et pourquoi certains contenus, certaines
matiéres et certaines pratiques ont été promues dans le systéme scolaire sur les deux
derniers siécles. Elle aussi affirme qu’il faut prendre en compte le contexte général de mise
en place des établissements scolaires, notamment car «le systeme scolaire a évolué en
fonction d’exigences qui relévent en grande partie de préoccupations d’ordre social,
économique, politique ou idéologique » (p. 9). Robert (1993) partage son avis et précise que
le changement est rendu inévitable dans la sphére éducative, «entre autre par les
fluctuations de la démographie, I'évolution de la nature des emplois et les exigences induites
en qualifications nouvelles, la modification de la demande sociale en matiére de
scolarisation, par I'évolution des savoirs, les innovations pédagogiques, la transformation
des mentalités supposant de concevoir la relation éducative sur un mode nouveau, etc. » (p.
8).
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Pelpel (2000), dans un article sur les pratiques pédagogiques et les modéles de
'enseignement technique, justifie lintérét porté au contexte plus global autour de
'enseignement technique par le fait que pour lui, dans I'enseignement technique, la
triangulation pédagogique se pose comme un quadrilatére. « Ce qui se joue en effet entre
professeurs, éléves et savoirs dans le cadre de I'enseignement technique est fortement
médiatisé par les pratiques de références auxquelles celui-ci s’étaie et qui sont, dans ce cas,
des pratiques de travail. Elles comportent a ce titre non seulement une dimension
technologique, mais aussi économique et sociale » (p. 46). L’habituel triangle pédagogique
est augmenté des pratiques de références du travail auquel on forme, en raison de la
spécificité de I'enseignement technique qui se manifeste par le travail a I'atelier. L’atelier
représente un espace-temps pédagogique singulier, « qui s‘oppose a la segmentation
caractéristique de l'espace scolaire » (p. 44), et qui doit faire I'objet d’'une attention
particuliére. Il préconise alors d’analyser I'évolution dans le temps des volumes horaires des
enseignements généraux proportionnellement aux horaires d’atelier, ce que nous
aborderons dans I'étude des curricula. En plus du contexte économique et social, nous ne
pouvons faire 'impasse sur le monde du travail et ses pratiques ainsi que sur les techniques
de I'époque. Nous mettons alors en rapport 'enseignement dispensé dans ces trois écoles

avec leur contexte productif et technique local et national.

Durkheim, dans son article « Pédagogie » du dictionnaire de Ferdinand Buisson,
distingue la pédagogie de la science de I'éducation. Il définit la pédagogie comme des
théories spéculatives et la science de I'éducation comme une science, avec ses contraintes
spécifigues. Elle porte sur des faits acquis, réels et observables, présentant une
homogénéité suffisante pour pouvoir étre classés, et vise & une connaissance désintéressee.
Il définit ensuite I'éducation comme « un ensemble de pratiques, de maniéres de faire, de
coutumes qui constituent des faits parfaitement définis et qui ont la méme réalité que les
autres faits sociaux »°> (Durkheim, 1911). L’analyse des sociétés permet d’atteindre les
institutions sociales et de comprendre les systémes d’éducation, en accord avec les sociétés
dans lesquelles ils sont insérés. Les forces sociales s’imposent a tous les acteurs, y compris,
donc, a ceux qui s’emploient a la mise en place de I'enseignement technique.

« Nous sommes plongés dans une atmosphére d'idées et de sentiments collectifs
gue nous ne pouvons pas modifier & volonté ; et c'est sur des idées et des sentiments de ce
genre que reposent les pratiques éducatives. [...] Les pratiques éducatives ne sont pas des
faits isolés les uns des autres ; mais, pour une méme société, elles sont liees en un méme

systeme dont toutes les parties concourent a une méme fin : c'est le systeme d'éducation

® Ce document, d'un bloc, ne comporte pas de pagination. [l est consultable a

I'adresse http://www.inrp.fr/edition-electronique/lodel/dictionnaire-ferdinand-
buisson/document.php?id=3355
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propre a ce pays et a ce temps » (Ibid.). Durkheim souhaite alors qualifier les types de
systemes éducatifs selon les époques. En tant que sociologue, il cherche ensuite a dégager
les lois explicatives de ces phénomenes. « Une fois les types établis, il y aurait a les
expliquer, c'est-a-dire a chercher de quelles conditions dépendent les propriétés
caractéristiques de chacun d'eux, et comment ils sont sortis les uns des autres. On
obtiendrait ainsi les lois qui dominent I'évolution des systémes d'éducation. On pourrait
apercevoir alors dans quel sens I'éducation s'est développée et quelles sont les causes qui
ont déterminé ce développement et qui en rendent compte. Question toute théorique
assurément, mais dont la solution, on I'entrevoit sans peine, serait féconde en applications
pratiques » (Ibid.). Ce qu’il décrit ici, c’est le projet qu’il méne dans I'Evolution Pédagogique
en France (1938). Dans cet ouvrage, il reprend I'évolution du systéme éducatif francgais
depuis les écoles monacales a l'aube de la chrétienté, en dégageant ses caractéristiques
principales a toutes les époques.

« Tout ce que nous venons de dire se rapporte au passé ; de telles recherches
auraient pour résultat de nous faire comprendre de quelle maniére se sont constituées nos
institutions pédagogiques. Mais elles peuvent étre considérées sous un autre point de vue.
Une fois formées, elles fonctionnent, et l'on pourrait rechercher de quelle maniére elles
fonctionnent, c'est-a-dire quels résultats elles produisent et quelles sont les conditions qui
font varier ces résultats. Pour cela, il faudrait une bonne statistique scolaire. Il y a dans
chaque école une discipline, un systeme de peines et de récompenses. Combien il serait
intéressant de savoir, non pas seulement sur la foi d'impressions empiriques, mais par des
observations méthodiques, de quelle facon ce systeme fonctionne dans les différentes
écoles d'une méme localité, dans les différentes régions, aux différents moments de l'année,
aux différents moments de la journée ; quels sont les délits scolaires les plus fréquents ;
comment leur proportion varie sur I'ensemble du territoire ou suivant les pays, comment elle
dépend de I'age de I'enfant, de son état de famille, etc. » (lbid.). Nous tentons lorsque cela
est possible, de suivre cette méthode dans I'étude des trois écoles techniques, tout en
restant dans le passé. Nous étudions d’abord la constitution de ces trois écoles, puis leur
fonctionnement. Nous analysons les données statistigues a notre disposition et nous

décrivons le mode de fonctionnement des systémes disciplinaires.

Durkheim se présente comme un sociologue qui fait de I'histoire. Dans ce travalil,
inscrit dans les sciences de I'éducation, nous faisons appel, pour plus d’acuité et de
comprehension de notre objet d’étude, aux méthodes de l'histoire et de la sociologie,
éclairées par la philosophie.

Prost (1992), en tant qu’historien, réfléchit a larticulation des méthodes de la

sociologie et de I'histoire pour étudier les politiques éducatives. L’approche historique se
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déroule comme un scénario et s'intéresse « aux acteurs, aux événements qui surviennent et
aux décisions que prennent les acteurs en fonction de leurs intentions face a ces
événements » (p. 222), tout en cherchant a dégager des ruptures dans I'évolution historique.
L’approche sociologique, elle, consiste pour lui en la «recherche des contraintes, des
conditions sinon des déterminations qui enserrent l'action des acteurs » (p. 222-223),
observant les « permanences et les régularités ». Les recherches fructueuses en histoire de
I'éducation ont pour lui articulé ces deux approches car le temps long sur lequel se déroule
cette histoire impose une démarche de type sociologique. Il nous semble effectivement
intéressant de regarder a la fois les actions des acteurs individuels dans le cours de
I'histoire, tout en cherchant a dégager les contraintes générales qui s’imposent aux acteurs.
Pour cette raison nous ne limitons pas I'étude des trois écoles techniques au domaine
exclusivement scolaire, mais nous cherchons a percevoir, par 'analyse du contexte et des
grandes tendances, les dynamiques sociales a 'ceuvre.

L’approche sociologique met en avant la « force des choses » dans les réformes
politigues et tend a considérer que les évolutions relévent de causes déterministes. La
volonté politique doit s’appuyer sur une dynamique sociale pour que les politiques
éducatives n’aboutissent pas a des échecs. Prost souligne cependant que ce déterminisme
s’infléechit dans les moments de crises, et il considére qu’il existe des «zones de
contingences, [des] moments précis ou la décision infléchit le cours des choses » (Prost,
1992, p. 226). Ces moments privilégiés, ou survient la possibilité de rupture, ont en commun
'absence ou la faiblesse des institutions. La période allant de 1880 a 1919 constitue pour
'enseignement technique un de ces moments privilégiés. Les observateurs de I'époque
s’accordent pour dire qu'il est en « crise » (voir chapitre 2, 1.8.2), et il n’existe pas encore
d’institution pour le chapeauter. « Pour infléchir le cours des choses, la décision politique
crée des institutions ; une fois celles-ci en place, elles ont tendance a se perpétuer, a
entretenir leurs traditions et elles structurent et limitent le champ des possibles, imposant
leurs contraintes aux politiques futures » (Prost, Ibid., p. 228). Au moment de la charniére du
XX siécle, les institutions techniques sont en cours de fondation et le champ des possibles
n'est pas encore limité par d’éventuelles traditions. Nous cherchons alors a déterminer les
« inputs », ou forces en présence de type historique (acteurs) ou sociologique (dynamiques
sociales) qui ont eu un effet dans la mise en place de I'enseignement technique dans ces
trois établissements.

Ce type de méthodes et de grilles de lecture, enrichies de méthodes utilisées par

d’autres chercheurs, guideront la recherche.

Notre objet d’étude a la particularité de s’'insérer dans le monde des techniques. Pour
Simondon (1958), les instruments de compréhension des objets techniques doivent étre

surmontés d'une réflexion « sur les effets sociaux-économiques de l'activité technique et
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scientifique, au niveau des systemes, de leurs interactions et des valeurs impliquées » (p.
303). La encore, pour une connaissance meilleure, nous faisons intervenir le contexte
technico-scientifique. Simondon introduit ici la question des valeurs, que nous aborderons a
l'occasion de I'étude des curricula. L’histoire totale permet d’aborder ces aspects, pas
uniquement parce qu’elle est une méthodologie historique reconnue, mais aussi parce
qgu’elle entre en résonance avec la réflexion présentée ici. Elle permet d’élargir a la technique
'étude de I'histoire du systéme d’enseignement technique. Pour Febvre (1935), faire une
histoire des techniques c'est mener trois axes de recherche en paralléle. Tout dabord, il
entend établir une histoire technique de la technique, c'est a dire « suivre les techniques
dans leur voyage a travers le temps comme a travers I'espace » (p. 531). Une telle étude
pour toutes les technigues rencontrées ne sera pas conduite, mais nous conservons la
notion de genése des objets techniques. Ensuite, il souhaite préciser le rapport
gu'entretiennent la science et la technique, déterminer d'ou vient le progrés technique et
gualifier les rapports entre théorie et pratique. Nous abordons ces questions par
l'intermédiaire des méthodes et des matieres de I'enseignement technique.

Enfin, il veut évaluer les influences réciproques entre la technique et 'histoire générale, la
technique ne pouvant s'isoler des autres activités humaines, et subissant l'influence de
I'histoire générale en méme temps qu’agissant sur cette histoire. Nous abordons cet aspect
de la recherche par I'étude des enseignements. Autour de la fabrique de I'enseignement
technique, en amont de la définition des programmes, l'analyse cherche a dégager les
dynamiques a l'ceuvre et les conceptions animant les acteurs, qu'elles soient sociales,
industrielles, techniques ou politiques. En aval, les incidences de la formation professionnelle
sont examinées sur lindustrie en premier lieu, mais également sur les sciences et les
techniques, sur les territoires des écoles et sur la société dans sa globalité. Ainsi sont mises
en ceuvre les idées de Haudricourt (1987), pour qui « I'histoire des techniques doit étre
entreprise avec une méthode analogue a celle employée actuellement par I'histoire de l'art
ou l'histoire des sciences. C'est-a-dire en replacant chaque innovation dans le milieu
technique de I'époque, en considérant chaque invention non comme une création ex nihilo
issue d'un cerveau de génie ou d'un hasard heureux, mais comme la combinaison
d'éléments préexistants, en montrant quels étaient les besoins et les préoccupations de
I'époque qui ont pu attirer l'attention sur certains perfectionnements » (p. 147). Nous
étudierons moins ['histoire des techniques que [histoire de l'offre de formation aux

techniques, en empruntant néanmoins a cette méthode de recherche.
Bien que nous cherchions a dégager les contraintes qui s'imposent aux acteurs et

aux institutions, nous ne considérons pas la construction de I'enseignement technique

comme inévitable et prédéterminée par des dynamiques sociales seules. Nous souhaitons
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redonner toute leur place aux actions des hommes. Selon I'analyse de Forquin (1984), nous
empruntons alors également a la « nouvelle sociologie de I'éducation ».

« Ce qui caractérise en propre le courant dit de la « nouvelle sociologie de I'éducation » est
surtout le refus d'une certaine tradition « fonctionnaliste » et « positiviste » dans la sociologie
en général, dans la sociologie de I'éducation en particulier. Avec le courant interactionniste
américain, la « nouvelle sociologie » met l'accent sur le caractére interactif et intersubjectif
de la vie sociale : 'hnomme pose dans le monde des actions douées de sens pour lui et
rencontre sur son chemin les actions des autres et les significations posées par les autres.
Les institutions sont ainsi le produit des actions humaines et l'aréene ou se rencontrent les
« définitions de situation », les « perspectives divergentes » des individus et des groupes, a
partir desquelles des significations communes doivent étre « négociées ». Plus qu'a
l'interactionnisme, c'est cependant a la phénoménologie sociale d'Alfred Schutz que la
« nouvelle sociologie » emprunte son anti-positivisme et son anti-absolutisme, cette idée que
le monde que nous tenons pour « allant de soi » n'est qu'une « construction sociale », et
gu'en particulier notre idée de I'éducation, notre conception de la transmission du savoir et
notre définition méme de ce qui vaut comme savoir, de ce qui fait la valeur éducative d'un
savoir, notre représentation de ce qui mérite d'étre enseigné et de ce que c'est qu'enseigner
et apprendre, tout cela est contingent et problématique » (p. 220). L’étude monographique
des écoles va aborder les interactions entre acteurs, qui peu a peu, par tatonnement, vont
fabriquer I'enseignement technique, avant de revenir dans I'étude des curricula sur

I'appréciation de la valeur des savoirs et sur sa nature contingente.

Suivant la perspective de lhistoire totale, la mise en place de I'enseignement
technique a la fin du XIX® siécle sera replacée, dans le chapitre 2, dans ses contextes
historique, social, économique, politique et technique. Les analyses des deux chapitres
suivants pourront alors étre éclairées des dynamiques générales autour de la création de

'enseignement technique.

2.2. Etude monographique

La deuxieme méthode d’analyse de la fabrique de I'enseignement technique reléve
de I'étude monographique. Pour dépasser les analyses socio-historiques générales, nous
nous appuyons sur des études concrétes d’établissements, comme le recommande
Chapoulie (1989). Cet auteur préconise une démarche originale et des questionnements
spécifiques pour étudier 'enseignement technique a la fin du XIX® siécle. Cette démarche
découle de la difficulté de mener des études historiques sur I'enseignement technique a
cette époque, en raison de nombreux facteurs, comme [linsuffisance de I'élaboration

conceptuelle des niveaux de formation, le caractére institutionnel incertain et changeant des
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établissements et leur forte dépendance locale, ou I'absence d’'une administration centrale
avant 1890. « Par les relations gu'ils entretiennent avec les entreprises et le marché du
travail, les établissements scolaires visant a assurer une formation professionnelle
constituent des fondations fortement dépendantes de I'environnement local, issues
d'initiatives a ce niveau, et qui ont utilisé, de maniére extrémement variable selon les
périodes et les régions, les cadres réglementaires disponibles, tout en s'appuyant sur des
ressources financiéres variées : on trouve ainsi des écoles de statut secondaire, primaire et
parfois supérieur, et d’autres dont le statut resta longtemps indécis aux yeux méme de
I'administration ; d’autres, enfin, simples appendices de fondations a caractere religieux, ou
constituées comme fondations municipales, pour ne rien dire des écoles d’entreprises » (p.
18).

Ces facteurs contribuent a la faible visibilité des établissements pour le chercheur et
entrainent une démarche d’étude particuliére, impliquant l'utilisation de diverses archives et

de sources locales et variées.

2.2.1. L’histoire concréte « par en bas »

Chapoulie (1989) constate que « le technique fait I'objet d’histoires générales qui ne
s’appuient pas sur des études concretes d’établissements » (p. 15). Par « le technique », il
entend ici les établissements techniques. Pour remédier a cet écueil et en raison des
difficultés précédemment évoquées, il faut procéder a des études locales, dans un cadre
comparatiste, et expliciter les différents aspects du contexte, dont I'état des industries et du
marché du travail, et les différentes catégories d’acteurs intervenant dans la création et
l'organisation des établissements (employeurs, élite politique ou intellectuelle locale,
directeurs, clientéle). « Interpréter dans ces conditions les déclarations de principe que I'on
trouve lors des fondations d'établissements ou de cours suppose davantage qu'une attention
distraite : une connaissance du contexte économique local et des positions socio-politiques
en présence » (p. 17).

Dans son article sur les écoles techniques de Nantes et de Reims, il fait apparaitre
les réseaux de relations autour de la création des écoles, les conditions de leur mise en
place et de leur maintien, ainsi que la forme et le degré de participation du patronat. Il aboutit
a trois conclusions principales. Premiérement, les premiéres créations d’écoles techniques
s’adressent aux « sous-officiers » de I'armée industrielle et non pas a la masse, donc aux
cadres intermédiaires de I'industrie, aux techniciens et non aux ouvriers. Les objectifs sont
larges, et par exemple I'enseignement scientifique, s’il n‘est pas meilleur que dans le
secondaire scientifique aprés 1900, semble cependant bien supérieur a celui dispensé dans
le secondaire classique avant 1880. Deuxiemement, il releve la faible contribution du
patronat en tant que groupe a la création de ces écoles. Cependant, certains chefs

d’entreprises locales ont soutenu ces écoles techniques, plus politiquement que
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financiérement, aupres des collectivités locales et par lintermédiaire de leurs relations
parisiennes. Enfin, il note que les créations d’écoles restent fragiles alors qu'’il n’existe pas
de cadres administratifs définis, de sources de financement pérennes, de modele
d’enseignement ou de mode de recrutement des enseignants ; il faut alors une conjonction
de facteurs favorables pour qu’elles se maintiennent. « De la découle la nécessité d'une
démarche monographique, et linexactitude des généralisations qui, aprés un examen
rapide, sélectionnent arbitrairement un des traits caractéristiques de ces entreprises » (p.
39).

L’étude monographique s’impose d’autant plus que méme si le systéme éducatif en
France, Etat centralisé, est largement dominé par I'administration centrale, la centralisation
ne peut étre considérée comme le seul horizon de I'enseignement technique. « L’attention
trop exclusive portée a l'action de I'Etat a conduit longtemps a négliger — jusqu’a la passer
par pertes et profits — la réalité qui n'était pas éclairée par les polémiques nationales, les
débats parlementaires et les lois » (Bodé & Savoie, 1995, p. 7). Si I'enseignement primaire
dispose de sources abondantes — bien que dispersées — et fait régulierement I'objet de
monographies, I'enseignement technique, aux sources moins nhombreuses, apparait plus
délaissé par les historiens. « Du long tropisme national et parisien de l'historiographie en
matiere d’enseignements techniques et intermédiaires persiste une image a la fois détournée
et floue de leur réalité. Déformée par une rationalisation empruntée aux auteurs de rapports,
de plans, de projets ou propositions de lois et d’ouvrages polémiques, elle-méme plaquée
sur une réalité souvent gouvernée par d’autres logiques » (lbid., p. 8). Ces auteurs
considerent alors qu’il ne faut pas sous-estimer la réalité locale des établissements scolaires.
Reprenant Prost, ils se prononcent alors pour une histoire « par en bas » pour étudier les
phénoménes scolaires. Pour eux, « les enseignements intermédiaires et techniques sont
volontiers traités d’un point de vue paradoxalement idéaliste, ne prenant en compte que la
réponse qu'ils peuvent ou pouvaient apporter a une demande ou a un besoin de la sociéteé,
et négligeant leur réalité, faite d’établissements, lesquels dépendent d’appuis, de
financements, de locaux, de matériel, d’effectifs d’éleves et d’enseignants » (lbid., p. 9).
Cette histoire « par en bas » semble d’autant plus pertinente que I'Etat a régulierement
délégué a linitiative locale le soin d’adapter les formations aux besoins locaux, considérant
gue les formations aux métiers devaient se faire en concertation avec le patronat local, voire
étre prises en charge par les entreprises ou les organisations professionnelles. De plus, au
niveau local, certaines municipalités élaborent des plans scolaires sans tenir compte des
textes légaux et réglementaires et qui ne suivent pas les régles habituelles d’emboitement

des niveaux scolaires mais une logique propre (Ibid.).
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C’est cette réalité que nous souhaitons aborder par I'étude monographique, autrement
difficilement accessible en raison de « lirréductibilité des logiques locales a la rationalité

générale » (Ibid., p. 11).

« Plus généralement, si ces approches monographiques peuvent étre d’'une utilité
quelconque, c’est dans la mesure ou le choix de I'échelon local ne dispense par leurs
auteurs de placer leur travail dans une perspective plus large, par la comparaison avec
d’autres exemples du méme ordre, et par la prise en compte du mouvement général,
commandé par l'action de I'Etat, la dynamique des réseaux scolaires, les grands débats

nationaux — qui ne manguent pas de relais locaux — et I'évolution sociale » (Ibid., p. 12).

2.2.2. Monographie de trois établissements

L’étude concréte de trois établissements techniques, a la méme époque (fin du XIX®
siécle) va s’appuyer sur une analyse monographique de chacun des établissements. Le
choix d’étudier trois écoles et non pas une seule permet des comparaisons entre ces trois
établissements, et peut-étre de dégager des tendances plus globales qui ne pourraient
émerger de I'étude d’'un seul établissement. Nous proposons ainsi de dépasser I'étude
monographique seule, afin de mieux comprendre la fabrique de I'enseignement technique.
Eclairée de la partie précédente sur les contextes de l'organisation de I'enseignement
technique intermédiaire, nous prenons alors également en compte les réseaux scolaires, les
débats nationaux et I'évolution industrielle et sociale. L’ancrage local de notre étude conduit

a caractériser les territoires ou s’'implantent les trois écoles et a examiner les contextes

économiques locaux ainsi que les acteurs de la genéese de ces établissements.

Picon (1992), dans son analyse de I'école des Ponts et Chaussées, recense
différentes maniéres d’aborder I'étude d’établissements scolaires techniques. Il souligne qu’il
est possible d’utiliser une approche relevant de la sociologie historique, qui va notamment
regarder l'origine des éléeves, les modalités de recrutement et les carrieres des éléves
sortants.

Il cherche a traiter I'école des Ponts de maniére globale, en se plagant dans une démarche
qu’il qualifie de «rationalité technique », en analysant les points de contact entre les
différents plans sur lesquels se déroule I'histoire des Ponts. Il va notamment regarder les
débats concernant les contenus dispensés a I'école, et s’intéresser particulierement a ce
qu’il nomme le « moment Prony », moment ou les mathématiques enseignées a I'école des
Ponts ont changé de nature. Notre étude reléve en partie de cette méthode, mais ne s’y
limite pas. Au-dela des simples chiffres de fréquentation, nous cherchons ainsi, comme il le
préconise, a caractériser l'origine sociale et géographique des éléves ainsi que leurs

débouchés. Pour cela, nous disposons dans les archives de documents de diverses natures
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contenant plus ou moins de précisions. Nous avons parfois accés (comme c’est le cas pour
'ENP de Voiron) a des registres de statistiques trés détaillées sur les éléves, leurs origines
et leurs devenirs. Outre ces statistiques, de nombreux documents, dont des brochures sur
les écoles ou des lettres échangées avec les ministéres, permettent de déterminer les

modalités de recrutement.

Agulhon (2000), dans son étude sur la mise en place de I'alternance dans les années
1980, souligne le fait que pour les établissements d’enseignement, les configurations locales
infléchissent les pratiques. Trois éléments principaux générent des modes d’adaptation
différenciés : la diffusion de l'offre de formation sur le territoire, la nature du tissu
économique local et les niveaux de formation proposés. Bien que sa recherche s’intéresse a
une branche bien particuliere de I'enseignement technique, I'alternance, un siécle aprés
notre période, les trois éléments mentionnés semblent cependant importants dans la mise en
place d’établissements d’enseignement technique a la fin du XIX® siécle.

Nous avons déja évoqué précédemment I'analyse de la nature du tissu économique
local avec Chapoulie (1989). Pour préciser et déterminer les types de partenariats et de
relations qui existent entre ces écoles, leurs territoires et les entreprises implantées
localement, nous avons recours aux archives faisant intervenir les écoles et le contexte local.
Les comptes-rendus de débats constituent un vivier d’informations, par exemple ceux des
conseils municipaux des villes concernées, ceux des conseils d’administrations, ou encore
ceux des Comités de Patronage (qui deviendront ensuite les Conseils de Perfectionnement)
sur divers sujets dont les objectifs des écoles, leur rbéle, ou les enseignements qu’elles
devraient dispenser pour étre en accord avec les industries locales.

Nous replacons également les trois écoles dans leurs paysages éducatifs locaux respectifs
afin de comprendre la place précise qu’elles occupent en termes d’offre de formation. Nous
analysons pour cela leurs places au sein de linstitution d’enseignement technique, afin de

déterminer le niveau de formation auquel elles forment effectivement.

Pour Chapoulie (1989), I'enseignement technique regroupe trois dimensions. Une
dimension socio-politique, portant sur le type d'instruction dispensé selon les catégories
sociales, le controle, et le financement des formations. Une dimension institutionnelle
s’intéressant a la structure administrative et a la tutelle des établissements. Une dimension
culturelle se rapportant a la nature des savoirs enseignés et a la part accordée aux diverses
matiéres (sciences, travaux manuels, etc.). Souvent, les débats autour de I'enseignement
technique sont confus car ils mélangent ces trois dimensions simultanément. Dans
lapproche de type monographique, les deux premiéres dimensions socio-politique et
institutionnelle, seront considérées, et la troisieme dimension, culturelle, sera abordée

ensuite dans I'approche de la sociologie du curriculum. D’autre part, en France, « l'institution
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scolaire ne se réduit pas a la juxtaposition d’établissements mutuellement indépendants
mais constitue une totalité (partiellement) organisée et différenciée. Les conditions de
l'activité des établissements dépendent donc des arrangements internes a celle-ci, qui
renvoient & un ensemble de différences complexes : de formes juridiques, de modes de
financement, et de répartition des pouvoirs (notamment entre I'Etat, les collectivités locales
et les institutions religieuses) » (Forquin, 1984, p. 451).

Pour compléter [I'étude monographique, nous examinons donc les types
d’enseignements dispensés dans les écoles et qui contrble les choix en termes d’élaboration
et de délimitation des programmes, notamment en scrutant les tensions entre le niveau local
et le niveau national. Des brochures ou livrets sur I'école exposant les matiéres, les
programmes, les volumes horaires des cours, les répartitions entre types d’enseignements,
les outils utilisés, etc., permettent de déterminer ces éléments. Les lettres échangées avec
les ministéres et les discussions au sein des écoles donnent un apercu des dynamiques se
jouant entre le local et le national. Ces enjeux dépendent en partie de la structure
administrative et de la tutelle des écoles, et, dans le cadre de la querelle entre le Ministére
de lInstruction Publique et le Ministere du Commerce et de I'Industrie (voir Chapitre 2,
2.2.1), il est intéressant de voir, toujours dans ce méme type de documents, qui posséde
effectivement le contréle des écoles. Nous analysons les lettres échangées entre les écoles
et les ministéres, l'inspection académique, les industriels locaux ou d’autres interlocuteurs

afin de faire émerger les forces en présence.

Un élément manque a ce tableau, les professeurs de I'enseignement technique.
Consciente de leur poids dans la genése d’une institution d’enseignement et de l'influence
de la nature de leur formation personnelle dans la transmission du « technique », nous
n’avons cependant pas trouvé beaucoup de renseignements d’archives, si ce n’est quelques
informations au travers des comptes-rendus de conseils d’administration. Nous avons donc

fait le choix de ne pas aborder cette question, plutét que de I'aborder de maniére lacunaire.

2.2.3. Monographies et archives

Les divers types d’archives locales sont éclairés par d’autres documents de niveau
national, comme des livrets retracant les lois sur les écoles techniques ou encore les
comptes-rendus de débats ayant lieu au niveau étatique sur I'enseignement technique. On
trouve notamment les discussions sur les lois de finances dans les parties touchant a
'enseignement technique, les discussions autour des lois et des décrets a '’Assemblée
Nationale et au Sénat, les débats au sein du Conseil Supérieur de 'Enseignement technique
ou au sein de la Commission d’Inspection de I'Enseignement Industriel. Les documents
administratifs, décrets, lois, ne renseignent que sur l'organisation générale des écoles, et ne

permettent pas de comprendre le cheminement de leur genése. Les débats, par contre,

49



permettent d’accéder a ces démarches. Un corpus bibliographique vient compléter ces
archives, portant a la fois sur la période, sur 'enseignement technique et sur I'enseignement

de maniére plus générale.

A propos de l'analyse des archives, un probléme méthodologique se pose. En effet, il
n‘est pas possible d'utiliser les techniques d’analyse de contenu telles que celles
développées par Bardin (1977) par exemple. L’analyse de contenu implique le respect de
régles qui ne peuvent étre appliquées aux archives utilisées, en raison de I'hétérogénéité
des documents disponibles et des manques inhérents aux archives. La premiére regle de
'analyse de contenu concerne celle de I'exhaustivité : il faut prendre en compte tous les
éléments du corpus. Or, les documents déposés aux archives ne sont pas complets dans les
cas qui nous intéressent. Ne sont pas disponibles, par exemple, tous les comptes-rendus de
conseils d’administration, ni tous les contenus de programmes, ni tous les discours
prononcés lors de I'inauguration des écoles, etc. On ne peut donc pas choisir d’échantillons
représentatifs pour mener une analyse systématique. Une autre régle est celle de
’homogénéité. Mais entre les registres de statistiques portant sur les éléves, les lettres
échangées entre les écoles et les ministéres, les instructions officielles et divers autres
documents dont nous avons pu disposer, ces documents ne répondent pas au critere
d’homogénéité.

D’autre part, nous ne cherchions pas a vérifier d’hypothéses, en lien avec le contenu des
documents trouvés aux archives. Nous avons donc considéré les documents d’archives
comme permettant de reconstituer I'histoire de la genése des établissements techniques et
de comprendre ce qui a présidé a leur création. L’analyse des archives ne peut alors qu’étre
partielle et la méthode se rapproche alors plus de celle de I'histoire et de la sociologie

historique.

Chapoulie (1989) souligne le fait que beaucoup d’auteurs du XX° siecle (comme
Guinot, 1946 ; Legoux, 1972 ; Charlot & Figeat, 1985) ont utilisé, pour étudier 'enseignement
technique, des sources produites par des auteurs ou des instances pronant un point de vue
partial — celui du ministére du Commerce et de I'Industrie — plutdét qu’un autre — celui du
Ministere de I'Instruction Publique. Pour dépasser ces points de vue et revenir aux faits réels
et concrets, I'analyse des archives se révéle étre un atout majeur et indispensable.

Des documents de méme nature parfois trouvés pour les trois écoles facilitent des
comparaisons. Mais certains documents originaux n’existent que pour une seule école. Ainsi
nous disposons d’'une monographie de 'ENP de Voiron faite par son directeur apres treize
années de fonctionnement, du discours prononcé par le Ministre de I'Instruction Publique
lors de I'inauguration de I'école, du rapport annuel du Conseil d’Etablissement pour certaines

années, mais rien de similaire pour 'lENH de Cluses ou I'école Vaucanson.
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Certains documents permettent de comprendre I'organisation des institutions, d’autres font
apparaitre la pensée pédagogique d’acteurs. Souvent, les hasards de la conservation
permettent d’accéder a des informations de divers ordres, mais ces informations retrouvées
ne permettent pas de mener une étude systématique. Nous devons alors nous contenter
d’éléments ponctuels, d’illots de données, et tenter de reconstituer a travers eux une histoire
probable et pertinente. Au détour d’'un compte-rendu de conseil d’administration, au hasard
d'une lettre envoyée au directeur d’'une école, se dessine parfois I'expression d’'une idée

seulement imaginée initialement.

L’étude des trois établissements techniques, I'Ecole Nationale Professionnelle de
Voiron, I'Ecole Nationale d’Horlogerie de Cluses et I'Ecole Professionnelle Vaucanson, par
une analyse de type monographigue va donc conduire a caractériser les éléments suivants :
la mise en place des établissements dans le paysage éducatif local et national, et
notamment leur tutelle ; la construction de l'offre de formation et la détermination de leur
structure ; les publics ; les modes de recrutement des éléves ; la certification ; les débouchés
des éléves ; le fonctionnement des établissements au sein d’un territoire industriel local. Au
terme de I'analyse monographique de ces éléments, se préciseront simultanément a la fois
le concept de fabrique et a la fois la genése des établissements dans ce processus de

fabrique.

2.3. Analyse des curricula

L’analyse des curricula constitue la troisiétme méthode d’analyse de la fabrique de
'enseignement technique. Les recherches actuelles sur I'enseignement technique restent
souvent insatisfaisantes de ce point de vue, car elles s’arrétent souvent au niveau
institutionnel sans entrer dans les contenus. Ainsi, pour compléter les analyses socio-
historiques et monographiques présentées dans les paragraphes précédents et caractériser
plus avant I'enseignement technique instauré dans les trois écoles, nous focalisons sur les
enseignements dispensés en empruntant a la sociologie du curriculum. « Cette perspective
d’analyse n'a que rarement été appliquée aux enseignements techniques et professionnels
et les recherches s’en inspirant sont plutét ignorées par les chercheurs qui 'appliquent a

I'enseignement général » (Tanguy, 2000, p. 106).

2.3.1. Sociologie du curriculum

La sociologie du curriculum, initiée par Young et Bernstein dans les années 1970
dans les pays anglo-saxons, s’intéresse a la nature des savoirs scolaires, aux déterminants
et aux enjeux sociaux de la sélection, de I'organisation et de la transmission des contenus

d’enseignement (Forquin, 1984 ; Weil, 1995). Ce courant considére que le choix des
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matieres dans les programmes d’enseignement résulte de rapports sociaux et
d’affrontements entre groupes sociaux (Harlé, 2003).

Avant les années 1980, excepté chez Durkheim, peu de travaux se préoccupent de
mettre en lien la finalité des programmes avec I'état de la société. Il est le premier auteur a
étudier la relation entre la structure sociale et les processus de transmission éducative. Pour
lui le systeme éducatif constitue un moyen d’affrontement pour les groupes politiques
dominants, un instrument de lutte idéologique pour monopoliser la socialisation des
nouvelles générations. La structure sociale détermine tout systéme éducatif méme s'il reste
en partie relativement autonome. Durkheim appuie son propos avec lI'exemple de
I'organisation jésuite de I'enseignement aux XVII® et XVIII® siecles, liée a la lutte contre la
Réforme, ou encore du XIX® siécle ou I'école, comme I'a souligné Cherkaoui (1998) « est
tantét entre les mains des tenants d’un conservatisme exacerbé, tantét entre celles de
libéraux, les deux fractions de la bourgeoisie francaise qui se sont disputées le controle
idéologique de linstitution scolaire » (p. 130). Durkheim (1938) met ainsi I'accent sur les
conflits politiques et idéologiques, laissant un instant de c6té I'analyse uniquement
fonctionnaliste.

Si I'analyse de Durkheim est intéressante sur les rapports de pouvoir qu’entretiennent
entre eux les différents groupes sociaux au cours de I'histoire, il délaisse néanmoins le débat
scientifique. Il ne fait pas référence aux avancées scientifiques, au progrés et aux nouvelles
découvertes. Or, les questions de [lintroduction des savoirs dans les systemes
d’enseignement ne peuvent étre ramenées au seul débat politique, et il faut prendre en
compte les sciences et les techniques pour comprendre I'évolution du systéme éducatif, en
particulier I'enseignement technique. Car nous sommes face a deux débats : le premier est
d’ordre politique et se réfere a I'organisation de I'école de maniére générale ; le second, d’'un
autre ordre, concerne les disciplines enseignées dans les écoles. Il ne faut pas occulter 'un
par l'autre, et pour comprendre le débat sur les disciplines, il faut prendre en compte
l'actualité des savoirs et des connaissances d’une société. Pour I'enseignement technique
encore plus que pour l'enseignement classique, on ne peut faire abstraction du
développement scientifique et technique d’'une société dans la définition des curricula. Aussi,
'analyse des curricula des trois écoles techniques doit se faire en lien avec le contexte

scientifique et technique.

L’approche de la sociologie du curriculum propose des grilles de lecture qui semblent
propices a I'étude de la mise en place de 'enseignement technique, en considérant que la
sélection des matiéres provient de choix conscients et inconscients, miroirs d’affrontements
hors de I'école. L’histoire des institutions et des processus de formation est alors avant tout
une histoire sociale : le curriculum souligne les secteurs dignes d’étre pris en compte dans

les institutions scolaires et permet de mettre en lumiére les facteurs extérieurs a
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'enseignement qui contribuent a sa définition (Becchi & Compere, 1994). Goodson résume
cela en disant que le curriculum est le produit de mouvements culturels, politiques et
pédagogiques et se modifie a travers eux (cf. Becchi & Compere, 1994). Il est le fruit de
constructions et d’accords sociaux a différents échelons, « d'ou l'intérét historique pour de
telles négociations qui se réalisent dans le temps et pour des durées variables, grace a
I'action de groupes et d'individus, en fonction d'intéréts et en vue de fins qui ne sont pas
toujours homogenes » (Becchi & Compére, 1994, p. 65-66).

Forquin souligne la place centrale que devraient avoir les questions liées aux
curricula. « Parce que les institutions d’enseignement sont des appareils organisés en vue
de transmettre a des publics nombreux et par des moyens systématiques des ensembles de
connaissances, de compétences et de dispositions correspondant a une programmation
délibérée, on peut penser que la question du curriculum devrait étre au cceur de toute
réflexion sociologique sur I'éducation » (cité par Weil, 1995, p. 541)°. Il considére que I'on ne
peut se contenter d’analyser les inputs et les outputs de I'éducation, comme nous le faisons
habituellement dans les monographies d’'établissements, et qu'il faut aller regarder la « boite
noire » constituée par « l'ensemble des processus interactionnels entre des individus
occupant différentes positions et appartenant a différentes catégories » (Forquin, 1994, p.
214).

Ce type dapproche permet de poursuivre [I'analyse commencée dans les
monographies sur le réle des acteurs et les diverses forces en présence. Nous nous
intéressons en particulier a la sélection des contenus d’enseignements, a ses implications en
termes épistémologiques et philosophico-politiques (Bulle, 2009) et aux valeurs véhiculées

par le choix des matiéres selon le type d’enseignement.

Belhoste (1990), lorsqu’il étudie la réforme de I'enseignement secondaire en 1902 et
la place des sciences dans les programmes, suit cette approche. Pour lui, cette réforme
constitue un tournant pour I'enseignement scientifique car, a partir de ce moment-Ia, I'esprit
change et les sciences sont reconnues comme ayant leur place dans I'enseignement
secondaire. |l reléve pour cela les forces en présence dans le débat autour de cette réforme,
par I'étude de la commission d’enquéte parlementaire, la commission Ribot, nommée pour
étudier la réforme du secondaire. En son sein, une minorité de gauche radicale et socialiste
réclame I'abrogation de la loi Falloux et la démocratisation de I'enseignement secondaire par
la gratuité et la coordination du primaire et du secondaire, ce qui constitue une remise en
cause radicale de la nature et de la fonction du secondaire. La gauche républicaine, sous
linfluence du positivisme, veut un enseignement fondé sur les sciences. La majorité

modérée rejette toutes ces idées et veut garder le rdle traditionnel du secondaire de former

® Article introuvable. Référence donnée par Weil, 1995 : J-C Forquin, article inédit. Cf. Ecole et
culture, Belgique 1969, du méme auteur.
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les élites, tout en I'adaptant aux besoins du monde moderne. Au final, il résultera de cette
réforme une unification de I'enseignement secondaire, une augmentation des horaires des
sciences et une révision des programmes de mathématiques et de physique. Les nouveaux
programmes introduisent la méthode expérimentale en physique et des éléments d'analyse
en mathématiques. On voit alors « un véritable rééquilibrage de I'enseignement scientifique
aux dépens de l'abstraction formelle et au profit des applications » (Belhoste, 1990, p. 389).
Soulignons qu’une deuxiéme commission est nommée, avec pour objectif de réviser les
programmes. Cette commission est composée principalement d’universitaires et de savants,
et non d’enseignants du secondaire, alors qu’elle traite des programmes du secondaire. Les
modifications introduites dans les programmes a cette occasion relevent de ce que Belhoste
qualifie d’'un « humanisme scientifique » d’inspiration positiviste. Les courants de pensée et
les conceptions sur les sciences traversant la société se retrouvent ici dans le systéme
d’enseignement. Belhoste démontre ainsi que le contexte idéologique scientifique peut avoir

une influence directe sur les disciplines enseignées dans les systémes scolaires.

Harlé, dans son approche des systémes d’enseignement, combine trois approches,

historique, didactique et sociologique. Elle s’intéresse a I'étude des savoirs scolaires et a la
maniere dont les savoirs deviennent de vraies disciplines. Dans son article de 2003, elle
considére que lintroduction de la technologie dans les programmes d’enseignements
obligatoires en 1985 traduit en termes institutionnels une demande sociale et s'accompagne
de la constitution d’'un corps d’enseignants spécialistes. Elle s’inscrit dans la sociologie du
curriculum, qui considére que le choix des matiéres dans les programmes d’enseignement
résulte de rapports sociaux, et de I'affrontement de groupes sociaux. Pourtant, elle souligne
la « rareté des travaux empiriques qui se sont attachés a mettre en rapport les contenus
d’enseignement et les contextes en identifiant les processus sociaux réels a [l'ceuvre »
(Harlé, 2003, p. 96).
Elle cherche donc a identifier les processus, les contextes et les acteurs de I'introduction de
cette technologie. Bien qu’elle ne lait pas fait dans cette étude, elle ajoute qu’il faudrait
également « étudier plus finement les rapports entre les changements de contenus
d’enseignement et les transformations de la société, la scientifisation des pratiques
techniques, les mutations des métiers techniques et de leur rapport a la production » (Ibid.,
p. 97). Parmi les éléments jouant un réle dans linstauration de la technologie dans les
matiéres scolaires, elle considére la tradition autour des travaux manuels a I'école, a la fois
dans le contexte historique de reconstruction de la France et de la loi Haby, ou les Plans
s’efforcent d’accorder les formations scolaires au systeme des emplois.

Comme un siécle avant et montré par Belhoste (1990), des commissions rassemblent
divers experts, venant du ministére, du monde industriel, du patronat, et tous fréquentent

d’autres personnes venant des grands corps de I'Etat (polytechniciens, Mines, Ponts,
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responsables du Plan, etc.). Dans la détermination des programmes de polytechnique, il
montre les liens entre les idées politiques et leurs traductions sur le plan éducatif, en termes
de sciences, de contenus a transmettre, et d’objectifs visés. Il y a donc une circulation des
idées et des influences qui sont exercées sur les membres de ces commissions.

Il faut alors connaitre les réseaux d’influence qui jouent un réle dans les débats. Pour
cerner les personnes qui ceuvrent en faveur d’un enseignement technologique et selon
guelles modalités, Harlé (2003) reprend le concept de « monde » défini par H. Becker dans
Les mondes de l'art (1988), pour identifier « qui agit avec qui, pour produire quoi, selon quel
degré de régularité, sur la base de quelle convention » (Becker, 1988, p. 58-59). Elle définit
alors deux mondes opposés ayant une influence sur la définition de I'enseignement
technologique. Le premier monde comprend un ensemble d’individus — les physiciens,
polytechniciens ou membres des grands corps de I'Etat, proches des milieux économiques —
liés au mouvement d’initiatives visant a moderniser la France et articulant formation et
développement économique. Le second monde comprend les ingénieurs des arts et métiers
et les professeurs de I'enseignement technique, ayant « une approche plus immédiate des
réalités économiques » (Harlé, 2003, p. 99). Ceux-ci s’interrogent sur le terme technologique
et lui préféreraient un enseignement technique axé sur la fabrication et I'activité de travail. lls
considerent que le savoir technique est autonome par rapport aux sciences, et ils ont une
« acception de la technique comme d’un savoir en actes » (Harlé, 2003, p. 99). Ces
enseignants sont attachés, selon elle, a défendre la valeur culturelle de leur enseignement.

Elle releve de surcroit 'importance du personnel enseignant, qui jouera un rdle
différent dans l'introduction de nouvelles matiéres selon que l'on réoriente un personnel
formé au départ a une autre matiére ou que I'on constitue un nouveau type d’enseignants,
formés directement aux nouvelles matieres. « Toutefois, pour que cette demande sociale se
traduise effectivement dans la sphére scolaire, il manque dans les années soixante un
maillon essentiel : un corps d’enseignants dotés de titres et de pratiques définis dans les
termes de linstitution scolaire » (Harlé, 2003, p. 101). Il faudra attendre les années 1980
pour qu’un corps d’enseignants formés soit institué, par la création en 1986 du Certificat
d’Aptitudes au Professorat de 'Enseignement Technique (CAPET) de technologie.

Elle souligne enfin I'importance de la durée pour qu’'une catégorie de pratiques ou de
savoirs prenne une forme scolaire. L’instauration de la technologie a I'école dans les années
1980 a été précédée d’expérimentations, qu’elle fait remonter a une vingtaine d’années (elle
précise cependant que dés la fin de la guerre la question de lintroduction d’'une culture
technique dans la culture scolaire était posée ; on pourrait méme ajouter qu’elle se pose dés
le XIX® siecle). « Ces expérimentations procedent elles-mémes d’un processus d’interactions

qui confrontent différentes catégories d’acteurs » (Harlé, 2010, p. 134).
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Harlé (2010) porte un intérét particulier a la notion de demande sociale et elle montre
en particulier comment les institutions de formation reformulent la demande sociale dans
leurs propres termes. « Les savoirs scolaires ne sont pas la transcription mécanique d’une
demande globale, mais transitent par une chaine de médiations ou interviennent différentes
catégories d’acteurs économiques, politiques, agents de [linstitution éducative. (...)
lls présentent des points de vue difficilement compatibles qui aboutissent a l'indétermination
des cursus de formation. Cette indétermination est rendue plus vive, dans la formation
professionnelle, par I'absence d’un savoir universitaire, savant, qui servirait de référence »
(p. 33). Pour certains savoirs, mathématiques par exemple, on s’appuie sur le savoir savant.
Mais pour d’autres, sans référence en termes de savoirs savants, on fait appel a des
pratiques sociales qui ne sont pas I'objet d’'une formalisation académique ; on parle alors de
« pratiques de référence ». Elle reprend ce concept de Martinand (1986), qui, dans
Connaitre et transformer la matiére, émet I'idée que les contenus scolaires peuvent trouver
leur sens non uniquement dans les pratiques scientifiques mais dans les pratiques sociales,
économiques, techniques, culturelles, professionnelles, qu’il appelle des pratiques sociales
de référence.

Si nous partageons son avis sur 'importance de la notion de pratiques de référence
dans I'enseignement technique, nous émettons par contre des réserves sur ['utilisation du
concept de demande sociale d’enseignement. Entre 2003 et 2010, Harlé nuance cependant
la place de la demande sociale dans son propos, en disant que bien qu’il soit tentant de
raisonner en termes de demande sociale et de besoins pour comprendre pourquoi telle
matiére figure dans les contenus d’enseignement, surtout pour la technique (comme réponse
aux mutations de I'environnement technique), l'introduction des matiéres dans le systéme
scolaire est le produit de rapports sociaux multiples. On ne peut plus s’en tenir « a concevoir
la programmation des enseignements comme leffet mécanique dun état donné des
connaissances savantes ou des pratiques sociales de références, et de ses modifications »
(Harlé, 2010, p. 105).

Reste que cette notion de demande sociale pose probléeme. Ce concept pour certains
auteurs demeure central dans la définition des modes d’organisation de I'enseignement
technique. Pour Pelpel (2000), I'élaboration des curricula est pilotée par la demande sociale.
Il justifie son propos par le fait que les diplémes techniques préparés aujourd’hui s’ordonnent
aux sept classes de la nomenclature des niveaux de formation de 1967. Les programmes de
'enseignement, alors exprimés sous forme de référentiels, ne se présentent plus sous la
forme d’une liste de questions scientifiques et technologiques a traiter, mais d’'un ensemble
de compétences a atteindre. Certes, les dipldomes techniques vont-ils finir par s’ordonner a
cette nomenclature, mais dans quelle mesure était-ce le cas a la fin du XIX® siecle ? A une
époque ou ni les niveaux de formation, ni les places dans la division du travail ne sont définis

avec certitude, nous réinterrogeons cette notion et le sens supposé de cette relation. Sans
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chercher a émettre de jugement sur la définition nouvelle des savoirs a acquérir en termes
de compétences — bien que cela nous semble étre d’'une importance capitale mais non le
sujet que nous souhaitons traiter ici — nous pouvons nous demander si I'enseignement
dispensé dans les écoles techniques a la fin du XIX® siécle était effectivement uniquement
piloté par une demande sociale.

D’autant que pour Tanguy (2000), les analyses de Briand et Chapoulie de 1992 dans la
premiére édition de Les colléeges du peuple renversent l'idée que [I'évolution de la
scolarisation répond & une demande sociale, en montrant que cette évolution résulte d’'une
offre d’établissements. Pour ces auteurs, le développement de la scolarisation a trop souvent
été expliqué par des facteurs extérieurs au systeme scolaire, tels les changements au sein
de la population, la nécessité de former une main-d’ceuvre, le besoin de forger des citoyens
pour la République, etc. La demande sociale et les décisions politigues sont ainsi
considérées comme centrales dans le processus qui accorde les institutions scolaires a leurs
finalités. Or, ces approches « ne s’attardent pas a examiner en détail l'institution scolaire
elle-méme, son fonctionnement ordinaire et ses évolutions tendancielles, puisqu’elles situent
les facteurs essentiels du développement de la scolarité a I'extérieur de l'institution » (Briand
& Chapoulie, 1995, p. 16). Au contraire, ils considérent qu’il faut reconnaitre le caractére
institutionnel de la scolarisation. Il faut partir de l'offre institutionnelle pour expliquer les
comportements de la population. Les décisions politiques doivent étre rapportées, en plus
des débats socio-politiques, des conjonctures politiques et des caractéristiques des hommes
politiques, « aux relations de [linstitution avec le systéme politique et aux tendances
d’évolution de [linstitution elle-méme » (lbid., p. 16). On ne peut donc expliquer le
développement de la scolarisation qu’en prenant en compte a la fois l'intérieur de l'institution
et les relations qu’elle entretient avec son environnement, a savoir « premiérement, la
population — ou plutét les différentes populations qui composent celle-ci ; deuxiemement, les
diverses instances (collectivités locales, administrations d’Etat, patronat, Eglise a certaines
périodes) qui contribuent au financement et qui exercent une autorité sur |’école ;
troisiemement, les autres institutions susceptibles d’accueillir les mémes populations
(notamment le « marché du travail » ; mais aussi, a certaines périodes, le mariage, etc.) »
(Ibid., p. 17).

L’approche monographique et I'analyse des curricula de trois établissements
techniques permettent de revenir sur ces différents aspects — la population, les instances qui
financent, les institutions économiques et sociales — et de dépasser la notion de demande
sociale. Nous replacons alors également le développement de la scolarisation technique
dans le cadre d’une offre de formation, pour analyser la création, 'organisation et I'évolution
sur quarante ans des trois établissements d’enseignement technique dans leurs territoires

locaux.
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2.3.2. Définitions du curriculum

Dans I'approche monographique, nous abordons ce qui se trouve en amont des
curricula — place dans le paysage éducatif, construction générale des formations, publics,
conditions d’entrée —, et en aval — certification, débouchés des éléves, partenariat local et
devenir des écoles. D’ou la nécessité de définir ce que recouvre la notion de curricula en

elle-méme.

« Le sens du mot [curriculum] est pour le moins équivoque, puisqu'on lui donne
indifferemment le sens de programme, de cursus, d'organisation des disciplines
d'enseignement, quand il n'est pas utilisé dans une acception vague » (Becchi & Compere,
1994, p. 64). A la suite de Forquin (1984) et d’lsambert-Jamati (1995), nous préférons
comprendre le terme curriculum a I'anglaise, comme programme d’étude ou plan d’étude, de
maniére relativement large, comprenant les finalités des écoles, les parcours, les

programmes, les contenus, les méthodes de transmission, les examens et les certifications.

« Considérant que le savoir transmis par I'école est un des principaux principes de
régulation et d'organisation de I'expérience, on peut se demander comment les différentes
sortes d'expériences, les types d'identité et les formes de relation sont suscités, maintenus et
transformés par la transmission formelle, dans le systéme d'enseignement, de savoirs et de
formes de sensibilité. Le savoir transmis formellement par ['école s'inscrit dans trois
systémes de message : le programme, la pédagogie, l'appréciation. Le programme définit le
savoir reconnu comme valable, la pédagogie définit les formes de transmission acceptables
de ce savoir, les principes d'appréciation définissent les formes correctes de mise en ceuvre
de ce savoir par I'enseigné » (Bernstein, 1975, p. 264). On retrouve ces éléments, le
programme, la pédagogie et I'appréciation, formulés autrement chez Belhoste (1990). Il
considére qu’'un modéle d’éducation n’est pas un idéal abstrait issu d’'idées de pédagogues,
mais regroupe des savoirs de référence, des objectifs d’éducation et des méthodes
pédagogiques. Les savoirs et les objectifs ne sont pas des données extérieures mais des
éléments constituants du modeéle éducatif, c’est-a-dire qu’ils sont définis et élaborés dans
linstitution scolaire selon des régles propres. Mais il faut reconnaitre que ces régles sont
élaborées au moins en partie en dehors du cadre scolaire. « C’est dans cette mesure
seulement qu’on peut dire qu'un modéle d’éducation est la transposition dans le champ de
I'Ecole d’une certaine représentation de l'ordre social » (p. 164). L’étude des curricula donc
doit retrouver ces trois composantes. Il faut alors décrire les savoirs a transmettre mais
également I'appareil pédagogique et docimologique associé dans cette transmission. Aussi,
nous caractérisons tout a la fois le type de savoirs transmis, les méthodes utilisées et

I’évaluation des savoirs.
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Belhoste (2003) estime qu’il n'existe pas de lien intrinséque, dans un modéle
d’éducation, entre les savoirs et les objectifs, et que l'intention est révélée par leur mise en
ceuvre scolaire. Chervel (1988) considere a ce propos que « l'enseignement scolaire est
cette partie de la discipline qui met en ceuvre les finalités imposées a I'école, et provoque
l'acculturation conforme » (p. 80). De I'ordonnancement pédagogique résultent les codes
scolaires, supposés produire les dispositions correspondant a certains réles sociaux. Pour
lui, la formation scolaire renvoie en effet a une acculturation qui ne se joue pas uniquement
sur les savoirs mais aussi sur les facons de voir et d’agir. Elle constitue un véritable
dressage des corps et des esprits. De cette facon, la structure disciplinaire et les formes

d’organisation curriculaires définissent le code scolaire sous-jacent aux écoles.

Dans son étude de I'école polytechnique, Belhoste (2003) cherche a caractériser le
modéele d’éducation dont procéde le curriculum polytechnicien. Il releve que « les savoirs de
référence sont principalement les sciences exactes, mathématiques et physiques » (p. 165).
Il faut ensuite ajouter les savoirs techniques propres aux ingénieurs et dans une moindre
mesure les savoirs artistiques, linguistiques et littéraires. Mais pour lui, tous ces savoirs sont
« des productions propres a l'institution scolaire et non, comme on pourrait croire, de simples
emprunts a des univers intellectuels extérieurs » (p. 165). De plus, au niveau cognitif, les
savoirs pratiques sont subordonnés aux savoirs théoriques.

Les objectifs sont avant tout socioprofessionnels. Il faut inculquer aux futurs cadres des
administrations techniques des attitudes et des comportements leur permettant d’exercer
des responsabilités techniques et humaines dans des appareils bureaucratiques. Bien gu’ils
doivent manifester une compétence professionnelle, ils sont évalués selon des critéres
scolaires. « La culture technocratique est avant tout une culture d’école » (Belhoste, 2003, p.
165). Pour ce qui est des méthodes, elles dénotent I'ampleur de la normalisation
pédagogique dans cet établissement et sont subordonnées au processus d’évaluation. |l
considere ainsi que ce qu’il appelle le contréle bureaucratisé de la formation, créé un code

scolaire générateur d’habitus technocratique.

Aux trois catégories définies par Belhoste et que nous reprenons pour notre étude
(les savoirs de référence, les objectifs d’éducation et les méthodes pédagogiques), nous
apportons des précisions. D’'une part, nous ajoutons a ces trois catégories une quatriéme,
qui étudie I'organisation générale de I'enseignement.
D’autre part, suivant Chervel (1988), nous considérons que « |'étude des finalités ne peut
[donc] en aucun cas faire abstraction des enseignements réels. Elle doit étre menée
simultanément sur deux plans, et faire intervenir une double documentation, celle des

objectifs affichés, et celle de la réalité pédagogique » (p.78). Nous divisons alors en deux la
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catégorie des « objectifs d’éducation » définie par Belhoste, avec d’'un cété les objectifs
poursuivis par les écoles et de l'autre les savoirs effectivement enseignés. L’analyse porte
d’abord sur les finalités des établissements techniques en termes d’objectifs définis non
seulement par les textes officiels (lois, décrets, plaquettes des établissements) mais
également, par les discours d’élus, les rapports des écoles et les diverses polémiques. Nous
abordons ensuite I'analyse des programmes, sections, volumes horaires, en vigueur dans
les écoles.

L’évolution dans le temps des volumes horaires des enseignements généraux
relativement aux horaires d’atelier, ainsi que les relations entre ces deux enseignements
permet d’apprécier les contenus de connaissance et les savoirs dispensés. En effet, pour
Pelpel (2000), l'objectif de placer I'apprentissage du métier sur le plan de l'intelligence
génere une double tension. « Lune est interne aux apprentissages techniques et
professionnels eux-mémes. L’autre se joue entre les enseignements techniques et
professionnels et les enseignements généraux, qui, depuis le début, bien que dans une
proportion variable, les accompagnent » (p. 45). Pour lui, en interne, on voit le refus du
dressage et la revendication de la valeur culturelle du métier et de la technologie.

Pour compléter I'analyse, nous donnons des éléments de comparaison entre les curricula
des trois écoles et les curricula des autres types d’enseignement formant a I'époque a un
niveau intermédiaire : Primaire Supérieur, Ecoles Manuelles d’Apprentissage, Enseignement

secondaire spécial.

L’analyse des curricula s’appuie sur I'étude des archives, récoltées dans les écoles et
aux Archives Municipales, Départementales et Nationales. Les études déja effectuées sur
certains types d’écoles, sur les Ecoles Primaires Supérieures (Briand & Chapoulie, 2011),
sur 'EPCI Vaucanson (Caillard, 1900), sur 'enseignement secondaire (Gréard, 1881, 1884)
viennent compléter les documents d’archives. Nous examinons ainsi les curricula de 'ENP
de Voiron, de 'ENH de Cluses et de I'Ecole Professionnelle Vaucanson. Lorsque les
données existent, nous les comparons avec celles des EMA, de I'enseignement primaire
supérieur et de I'enseignement secondaire spécial.

Les archives ont ainsi permis de déterminer les programmes, les enseignements
dispensés et leurs évolutions, les modalités pédagogiques, les équipements mobilisés, les
lieux d’enseignement (classe, atelier), les volumes horaires des matiéres, I'organisation des
enseignements (durée du travail quotidien, annuel, organisation du temps, modalités de
contrble) et des études (internat, systemes de bourses), les éléments requis lors de la
sélection des éléves et, dans le cas de 'ENP, les programmes de concours d’entrée.

Nous n’avons cependant pas pu disposer de tous les documents dont nous aurions eu
besoin pour I'étude des curricula : manuels scolaires, cahiers d’éléves, le déroulement des

cours en atelier, progression journaliere, ou annuelle ; descriptions précises matérielles et
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temporelles des travaux demandés aux éleves. Les programmes restent généraux et rien ou

presque n’est dit des méthodes pédagogiques utilisées par les professeurs.

2.3.3. Signification des choix curriculaires

Si I'on suit nombre de penseurs en éducation, dont Bulle (2010), on suppose gue tout
systéme d’enseignement est le reflet de paradigmes éducatifs. Les programmes et les
curricula, au-dela d’'une manifestation des tensions entre acteurs, comportent une dimension
épistémologique. Nous pensons avec elle que les idées pédagogiques s’appuient sur des
prémisses épistémologiques qui engagent toute une pensée en éducation, et que bien que
ces présupposés soient rarement explicités, ils sont reflétés directement par les programmes
d’éducation. Le paradigme entourant 'enseignement classique parait bien étudié. Mais qu’en
est-il des paradigmes autour des divers types enseignement non classique (Primaire
Supérieur, Secondaire Spécial, EPCI, ENP et ENH) coexistant au tournant du XX° siécle ? A
travers les programmes proposés dans ces écoles nous cherchons a déterminer quelles
idées pédagogiques en émanent, quelles prémisses épistémologiques guident cet

enseignement nouveau et quelles visées éducatives globales s’expriment.

L'étude des programmes, des dispositifs et des contenus de I'enseignement
technique va alors permettre de dégager les dynamiques sociales a I'ceuvre et les valeurs
impliguées en amont des choix opérés pour les enseignements. En effet, il n'y a pas de
techniques socialement neutres et qui potentiellement pourraient étre universelles (Lequin,
2009). La transmission des techniques n’apparait pas, de ce fait, neutre. Les décisions sur
les contenus répondent a des objectifs et nous cherchons a dégager quelles conceptions de
I'hnomme et de la société transparaissent, voire s'affrontent, a travers elles. Par exemple, la
formation a des objectifs précis en termes de métier ne reléve pas de la méme conception
de l'activité professionnelle qu'une formation plus large. La premiére vise a produire des
ouvriers directement utilisables sans grand espoir de reconversion ou de promotion. La
seconde, par sa plus grande ouverture, permet a l'ouvrier reconversion et promotion. La
premiere conception reléve de considérations uniguement économiques et productives, la
seconde, plus humaniste, prend en compte l'individu dans le systeme de production.

La question de la place de la science et de la technique prend alors toute son
ampleur et nous pouvons nous interroger sur leur rapport dans I'enseignement technique.
Doit-on, peut-on, transmettre uniquement des savoirs techniques, ou faut-il incorporer, et
avec quelle ampleur, des savoirs scientifiques ? Quels liens les sciences et les techniques
doivent-elles entretenir ? La réponse a ces questions dépasse largement de simples
considérations en termes d’emplois du temps. Par exemple, « la concrétisation des objets
techniques est conditionnée par le rétrécissement de l'intervalle qui sépare les sciences des

techniques ; la phase artisanale primitive est caractérisée par une faible corrélation entre
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sciences et techniques, alors que la phase industrielle est caractérisée par une corrélation
élevée » (Simondon, 1958, p.36). Selon les réponses données dans les divers
établissements quant a la relation entre sciences et techniques, cela induit alors une
formation a un « métier artisanal primitif » ou a un métier industriel, avec des éléves formés
a des types d’objets techniques différents, de plus en plus concrets a mesure que les

sciences et les techniques se mélent.

Pour Durkheim, ce qui permet le changement éducatif, c'est « l'idéal d’homme »
qu’une société élabore de maniére conjoncturelle. Pour Bulle (2009), on passe au XIX® siécle
d'une société fondée sur la ressemblance, sur des valeurs communes, a une société fondée
sur la complémentarité des individus et des fonctions sociales. On n'est plus dans une
pensée substantialiste, qui cherche a approcher des vérités cachées dans un arriére-monde,
mais dans une pensée relationniste, qui vise a mettre en lumiére des relations, qui valorise la
raison scientifique et au sein de celle-ci la pensée empirique et inductive, contre la pensée
formelle et hypothético-déductive. Ce mouvement vient comme conséquence premiére de
I'égalité ontologique des individus en démocratie, car il ne peut y avoir de domination des
uns sur les autres et de relations de pouvoir asymeétriques. « L'autorité se fondait sur l'altérité
de la vérité. Les individus ont une responsabilité nouvelle par rapport a leur destinée et par
rapport a la vérité » (Bulle, 2009, p. 2). Avant, le sujet était en position de dépendance vis a
vis des objets de la connaissance ; il devient en position de créateur. Nous cherchons a
déterminer si ce nouvel « idéal d’homme » que décrit Bulle se retrouve effectivement dans le

curriculum des écoles techniques créées a ce moment-la.

Trois grands ensembles de facteurs générateurs de changements pédagogiques
peuvent étre identifiés (Bulle, 2009) et nous les reprenons pour analyser la coexistence des
types d’enseignements entre 1880 et 1919 ainsi que leurs différences. Les changements
pédagogiques relévent en premier lieu des besoins éducatifs nouveaux, tant sur le point
gualitatif que quantitatif, revendiqgués au nom des progrés de la démocratisation de la
société, des transformations technologiques rapides et de la globalisation, qui « exigent une
adaptation des systémes aux évolutions économiques et sociales » (p. 5) mais qu'il ne faut
pas surestimer.

Les deux autres ensembles de facteurs décident des modalités de cette adaptation.
Ce sont d’'une part les représentations attachées a I'accomplissement de I'homme, et d’autre
part les acteurs des systemes éducatifs et politiques et les luttes qui les opposent pour la
définition de I'éducation. Cette grille de lecture que propose Bulle peut étre rapprochée de
celle que fournit Isambert-Jamati (1995) lorsqu’elle affirme que I'enseignement public doit
étre interprété sur trois registres, « les capacités acquises rendant possible telle forme de

développement économique, lattribut symbolique conféré a certains jeunes gens pour les
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rendre différents des autres, enfin la défense républicaine contre l'action idéologique des
cléricaux » (p. 48). Le niveau de capacité exigé par les entreprises correspond a une partie
de ce que Bulle nomme les besoins éducatifs nouveaux, et cela fait référence a la demande
sociale. Pour Isambert-Jamati, si un niveau de formation plus élevé semble nécessaire dans
cette période, cela n’impose pas une forme d’enseignement plutét qu’'une autre. L’attribut
symbolique attaché a telle ou telle éducation fait partie des représentations de 'homme dans
la société, en mettant 'accent sur la domination symbolique d’une partie de la population sur
l'autre. Enfin, la lutte entre laics et cléricaux peut étre insérée dans les luttes plus générales
qui opposent les acteurs des systémes éducatifs et politiques.

Dans ce troisieme temps, aprés I'étude des contextes et 'analyse monographique,
nous portons donc notre intérét sur la nature de la transmission au sein des trois écoles.
Pour étudier leurs curricula, nous examinons les objectifs d’éducation et les savoirs de
références, les conditions d’entrée, I'organisation de la vie des éléves (discipline et emplois
du temps), les parcours et les sections, les modalités d’évaluation (examens, diplédmes), les
programmes (intitulés et volumes horaires), et les méthodes pédagogiques.

Cherchant a qualifier 'enseignement technique dispensé dans les trois écoles, nous
allons montrer que, loin d’étre un enseignement au rabais pour une classe sociale
dévalorisée, I'enseignement dispensé au tournant du siecle a 'ENP de Voiron et a 'lENH de
Cluses vise un enseignement de haut niveau en termes de savoirs, avec comme prémisses
de hautes vues en éducation prenant leurs racines dans la pensée de grands auteurs.
Paradoxalement, I'enseignement technique dispensé dans ces écoles intermédiaires forme

une véritable élite technique.

3. Résumé du chapitre |

Pour étudier la construction de I'enseignement technique, nous faisons appel a la fois
a la philosophie et aux sciences sociales. Nous souhaitons en effet inscrire cette étude de
'enseignement technique dans une réflexion globale sur la technique et sa relation avec

’'homme tout en gardant une approche relevant des sciences de I'éducation.

D’abord, nous retenons comme définition des techniques, 'ensemble des moyens
matériels et des procédés de l'activité économique, laissant de c6té une définition plus
générale des techniques comme procédures ou moyens intelligents, qui peuvent s’appliquer
a toutes les activitéts humaines. Nous revenons ensuite sur les liens qu’entretiennent
sciences et techniques, et montrons qu’elles ne sont pas si opposées que ce qu’un apergu
rapide pourrait laisser entrevoir, en particulier avec le processus de concrétisation des objets

techniques. A la suite de Simondon, nous précisons ensuite deux modes de transmission
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des technigues : un mode mineur qui releve de I'enfance et de linconscient, et un mode
majeur qui reléve de la maturité et de la rationalité scientifique. Ces deux modes renvoient a
lartisan d'un c6té et a lingénieur de l'autre. Enfin, nous revenons sur la notion de
technologie et considérons qu’elle constitue une rationalisation scientifique de la technique.
Grace a cette rationalisation et a un discours sur la technique, un enseignement technique
rationnel peut étre constitué et transmis. Ces considérations philosophiques permettent

d’éclairer la mise en place de I'enseignement technique au tournant du XX° siécle.

Pour analyser et mettre en évidence la construction de I'enseignement technique
dans les trois écoles retenues, 'ENP de Voiron, lENH de Cluses et de I'école Vaucanson,
nous combinons trois méthodes. La premiére reléve de l'histoire totale et entend replacer
I'enseignement technique dans son contexte général. La seconde vise a mener une étude
monographique des trois écoles techniques sur une quarantaine d’année, afin d’examiner
ces écoles et leur ancrage territorial local. La troisieme méthode emprunte a la sociologie du
curriculum et cherche a analyser les contenus d’enseignement dispensés. Ces trois
méthodes ne sont pas exclusives les unes des autres mais sont imbriquées entre elles.
L’histoire totale donne un cadre a I'étude monographique qui elle-méme donne la possibilité
a l'analyse des curricula.

Les trois méthodes se complétent pour contribuer & définir le concept de fabrique et a
lappliquer a [l'enseignement technique. Le recensement des facteurs contextuels,
organisationnels et curriculaires qui singularisent ces trois établissements d’enseignement
technique aide a rendre compte de leur genése. Nous cherchons alors a mettre en lumiére
les visées éducatives globales et les « modéles d’humanité » qui sous-tendent ces écoles
techniques, d’abord a travers chacun des éléments de la construction de I'enseignement
technique (monographies) puis plus précisément a travers les contenus et la nature de la
transmission (curricula). Les considérations philosophiques liminaires sur la technique
accompagnent alors utilement cette réflexion. Les conflits entre les personnes et les groupes
sociaux permettent ainsi de dégager les grandes tendances idéologigues en jeu au moment
de la construction et de la définition de ce systéeme d’enseignement. Les faits attachés aux
établissements techniques permettent de déterminer quelles sont les tendances qui ont
prévalu et qui se sont matérialisées dans I'enseignement technique, lui donnant son

existence effective.
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Chapitre |l Contexte socio-historique et idéologique de
la mise en place de [I'enseignement technique

intermédiaire

Dans ce chapitre nous intégrons la mise en place de I'enseignement technique au
tournant du XX°® siécle dans la trame économique et sociale. La mise en lumiére des
dynamiques traversant la société francaise a cette époque permet de mieux comprendre les
exigences qui pésent sur le systeme et les établissements scolaires, ainsi que sur les divers
acteurs engagés dans ce processus. Nous caractérisons ainsi le contexte social, politique,
idéologique, technique et économique de la période. Ces deux derniers éléments permettent
d’avoir une idée des pratiques de travail en vigueur a I'époque, pratiques qui influencent
directement l'enseignement technique. Selon Durkheim, l'analyse d’une société aide a
comprendre son systeme scolaire. L'étude des contextes de la mise en place de
I'enseignement technique va ainsi permettre de mettre en lumiére les contraintes qui
I'entourent. Aux éléments matériels, nous ajoutons une attention toute particuliére aux idées
véhiculées a I'époque autour de I'enseignement technique. Les conceptions portées par les
acteurs de la construction de I'enseignement technique vont en effet avoir des répercussions

sur sa constitution effective et symbolique.
1. Contexte socio-historique

Les problématiques autour de [I'enseignement technique reposent sur les
développements politiques (11I° République, démocratie) et géopolitiques (défaite de 1870,
nationalisme) de la France, sur les transformations économiques (commerce et concurrence
internationale), sur I'évolution des sciences et des techniques (moteur, électricité) et sur les
adaptations industrielles qui en découlent (modes de production et division du travail). A la
fin du XIX® siécle, la France est en effervescence du point de vue du développement de la
science, des techniques et de lindustrie, et ces changements sont accompagnés d’un
développement ouvrier et social. C'est dans ce moment de bouleversements économiques

et sociaux que va se mettre en place I'enseignement technique.

Les bornes historiques choisies pour I'étude de la fabrique de I'enseignement
technique (1880-1919), que nous considérons comme des ruptures dans I'enseignement
technique intermédiaire, doivent étre insérées dans d’autres processus qui permettent de
comprendre son développement entre ces deux dates. Au niveau politique et géopolitique, la

période se situe entre Sedan et Sarajevo (1870-1914), dans un entre-deux guerres vif de
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ressentiments et de volonté de revanche. Les évolutions dans les techniques, et, partant,
dans lindustrie, I'économie et le monde du travail, peuvent étre considérées comme
remontant a la seconde révolution industrielle (milieu du XIX® siécle en France).

L’enseignement technique s’établit ainsi a la croisée d’histoires ayant des temporalités
différentes mais dont la conjugaison des moments de crise — au sens positif — en fait un
moment atypique. Ces quelques années constituent une période charniére a bien des
égards et nous développons les éléments essentiels du contexte permettant I'éclairage et

'analyse de I'enseignement technique.

1.1. Progrés, innovation et diffusion des techniques

A partir du XVIII° siécle et dans le siécle suivant, avec le développement de la
machine a vapeur en particulier, la technique prend une place prédominante dans la société.
De nombreux changements dans les modes de production industriels se répercutent sur les
hommes, leur travail, et sur la formation aux métiers, entrainant un questionnement
renouvelé sur les modes de formation aux techniques. Les deux révolutions industrielles vont
entrainer progres et diffusion des techniques, et faire entrer la production dans la voie de la
mécanisation. Pour Landes (1969), la premiére révolution industrielle se caractérise par trois
éléments principaux : par le remplacement de ’'homme, sa compétence et ses efforts, par
des machines; par le remplacement de sources d’énergie animées par des sources
d’énergie inanimées (machines convertissant la chaleur en travail moteur) ; par l'utilisation
de nouvelles matieres premiéres (minérales au lieu de végétales et animales). On assiste
ensuite au XIX® siécle a une deuxiéme révolution industrielle, avec « une taille plus élevée
des firmes (investissements lourds, production de masse, fabrication en série), le
développement des technologies en réseau (chemin de fer, télégraphe, canalisations, puis
électricité et téléphone), la multiplication des externalités positives dues par exemple au
progrés des transports et des communications, et enfin I'entrée en force de la science dans

I'entreprise » (Brasseul, 2001, p. 70).

Les nouvelles technigques sont principalement révélées a I'occasion des expositions
universelles. Mais outre la présentation au monde de procédés originaux, elles permettent
de dévoiler I'état des techniques des différents pays participants. Antoine Léon (1968)
souligne le role des expositions universelles dans la prise de conscience de la supériorité
économique de certains de nos voisins, en particulier de I'Angleterre et de I'Allemagne, et
dans le lien nécessaire entre cette supériorité et la qualité de I'enseignement technique
dispensé. C’est ainsi par exemple qu’aprés I'exposition universelle de 1862, le Ministre du
Commerce Rouher interpelle Napoléon IIl sur la question de savoir si I'enseignement

professionnel en France répond bien aux nécessités de lindustrie francaise. Quelques
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années plus tard, « a 'exposition de 1878, le doute fait place a une vive inquiétude » (Léon,
1968, p. 87). L’Exposition Universelle de 1878 pour la classe 7 (celle de I'enseignement
secondaire) a eu deux résultats essentiels : « le premier a été d’établir I’étroite solidarité de
I'industrie et de I'école ; le second de manifester les transformations actuelles ou prochaines
de I'enseignement secondaire » (Chasles, 1882, p. 7).

Les expositions universelles de Paris en 1867 et 1878 mettent en évidence le retard
de l'industrie francaise. Les délégués frangais aux expositions en reviennent avec des peurs
et des aspirations et c’est a ces occasions qu’'une pensée ouvriere sur I'enseignement
technique et professionnel se développe. A travers les travaux du Bureau de la Commission
Ouvriere de I'Exposition Universelle de 1867, les délégués nationaux publient des rapports
décrivant ce qu’ils ont vu et émettent des propositions sur l'industrie et I'enseignement
(Duveau, 1948). lls ont a I'esprit les progres faits par les industries anglaises et allemandes
et la concurrence qu’elles représentent désormais pour la France. Les autres pays suivent le
méme cheminement que la France. Ainsi, de maniére paralléle, I'exposition de Philadelphie
en 1876 a engendré un renouveau de I'enseignement technigue suisse, par la prise de
conscience de la forte avancée des Etats-Unis dans la fabrication de la montre. Par peur
d’étre dépassée, la Suisse mettra en ceuvre un grand programme de rénovation de
I'enseignement technique horloger par la diffusion de la mécanisation, représentant un
tournant pour cette industrie (Fernex, Mezeix & Baillé, 2009).

Face aux menaces de concurrence internationale qui pésent sur I'économie francgaise
et au manque de formation aux techniques, des réponses sont proposées dont certaines
préconisent le développement d’un enseignement technique en école. En tout état de cause,
les dirigeants frangais prennent conscience de la nécessité de trouver des moyens de
répondre a la concurrence internationale pour ne pas étre distancés dans la compétition
économique que se livrent les Etats. Une des conséquences directes de ces expositions
universelles sera la décision du gouvernement en 1878 de réaliser une enquéte pour
déterminer les besoins de I'enseignement professionnel et les lieux d’'implantations possibles

de nouvelles écoles (Coutis, 1986).

Conjointement a la prise de conscience du réle du progrés technique dans la bataille
entre les nations, des sociétés savantes ou communautés scientifiques voient le jour, a la
fois pour diffuser les sciences et les techniques et pour protéger les travailleurs. C'est
principalement le cas pour les ingénieurs, a travers par exemple la Société des Ingénieurs
Civils de France, ou encore avec la Société Francaise de physique. Pour Grelon (1986), « on
pourrait donc penser qu'il se constitue, par-dela les frontieres, une communauté invisible
d'ingénieurs, unie par une méme foi en l'objectivité technicienne et dans I'amour du bel
ouvrage et du progrés scientifique » (p.19). Ce phénoméne se retrouve dans d'autres pays,

par exemple en Angleterre, ou les ingénieurs se rencontrent en dehors des entreprises pour
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échanger et discuter des nouvelles découvertes. La « Institution of Mechanical Engineers »
se regroupe ainsi dans le but « d'accroitre [les] connaissances par I'échange mutuel d'idées
relatives au progrés des différentes branches de la science de la mécanique, et de
développer les inventions susceptibles d'étre utiles a la communauté toute entiére » (Marsh,
1986, p. 245). Ainsi, des organisations non-étatiques, animées de la volonté de promouvoir
le progrés des sciences et de susciter 'innovation technique prennent elles aussi en charge
une certaine diffusion de la technique.

Ces nouveaux développements techniques vont entrainer une modification de la

place de 'homme dans le systéme productif et dans ses rapports avec la machine,
accompagnée parfois de réflexions et de craintes. Le réle de l'individu technique, au sens de
Simondon, a été tenu pendant trés longtemps par I'homme. Ce dernier trouvait alors sa
place entre les éléments techniques et les ensembles techniques. Avec I'évolution des
sociétés humaines, la machine prend la place d’individu technique et ’'homme se trouve
alors démuni. « Mais si 'homme ressent souvent une frustration devant la machine, c’est
parce que la machine le remplace fonctionnellement en tant qu’individu: la machine
remplace 'homme comme porteur d’outils » (Simondon, 1958, p.78).
Or, c’est 'homme qui avait temporairement joué le role de la machine avant qu’elle ne soit
inventée, et non la machine qui prend la place de 'homme. La machine, finalement, libére
’homme de son rdle d’individu technique. « L’individualité humaine se trouve de plus en plus
dégagée de la fonction technique par la construction d’individus techniques » (Simondon,
1958, p. 80). La place de 'lhomme n’est donc plus celle d’individu technique, mais se trouve
désormais aux jonctions entre les éléments techniques et l'individu technique d’'un coté, et
entre l'individu technique et les ensembles techniques de l'autre. Certains vont considérer
gue la seconde jonction, entre l'individu et les ensembles, est plus intéressante, valorisante,
complexe, mais il n’en est rien. De la découle une dévalorisation de toute une série de
fonctions techniques considérées comme ayant moins de valeur, mais qu'il faudrait revoir car
fondée sur un postulat hiérarchique erroné. Cette dévalorisation découle principalement du
fait que les ensembles sont gérés par des personnes jouant le réle de chefs et que les
éléments étaient habituellement régis par des subalternes. Or, « la technicité n’est pas une
réalité hiérarchisable ; elle existe tout entiere dans les éléments, et se propage
transductivement dans l'individu technique et les ensembles : les ensembles, a travers les
individus, sont fait d’éléments, et il sort d’eux des éléments » (Simondon, 1958, p. 81).

Cette place nouvelle prise par la machine entraine une modification du role de
’homme dans la production, qui conduit de fait a la nécessité de former cet homme d’une
nouvelle fagon. « Il a donc, en ce sens, un réle au-dessous de l'individualité technique, et un
autre role au-dessus: servant et régleur, il encadre la machine, individu technique, en

s’occupant du rapport de la machine aux éléments et a 'ensemble ; il est organisateur des
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relations entre les niveaux techniques, au lieu d’étre lui-méme un des niveaux techniques,
comme l'artisan » (Simondon, 1958, pp.78-79). On doit désormais le former & faire du lien, et
non plus a étre I'individu technique. La formation doit alors se modifier car on n’attend plus

de 'homme les mémes connaissances, habiletés et aptitudes.

L’état de la technique et du progrées, associé aux conceptions les concernant, va
jouer un réle sur les réflexions contemporaines autour de la transmission de la technique et
de I'approche du progrés dans des contextes de formation. Nous cherchons a mettre en
lumiere dans les chapitres suivants la part de ces influences dans la genese des

établissements techniques.

1.2. Bouleversements dans l'industrie : les nouveaux modes de production et de

division du travail rendent nécessaire des formations originales

Depuis le milieu du XIX® siecle, la France connait une expansion industrielle sans
précédent stimulée par le développement considérable du commerce extérieur et du marché
intérieur (Braudel & Labrousse, 1976). A titre d’exemple, de 1830 a 1847 on assiste a un
développement manufacturier considérable. Le nombre de machines passe de 616 a 4 853
et leur puissance de 10 000 a 61 630 chevaux. La consommation industrielle de houille
passe de 2 a 106 millions de tonnes (Ponteil, 1966). Les nouveaux réseaux sillonnant le
territoire encouragent les échanges. Les voies ferrées passent de 3 500 km en 1851 a 15
500 km en 1870, et la part du transport de marchandises par voies ferroviaires, de 10% en
1851, représente 66% dans les années 1880 (Brasseul, 2001). « L’essor des chemins de fer,
a partir des années 1840-1850, par I'’énorme demande de rails et de matériel qu’il entraine,
imprime une impulsion décisive aux procédés des techniques sidérurgiques de base, qui,
des le Second Empire, profitent de transformations révolutionnaires. Ainsi s’affermit un des
fondements du progrés technologique et de son application de plus en plus poussée a
'industrie francaise » (Braudel & Labrousse, 1976, p. 478-479). La mécanisation, timide au
début du siécle, prend son essor — dans l'industrie cotonniére par exemple, les métiers
mécaniques passent de 5 000 en 1834 a 85 000 en 1875 (lbid.) —, I'utilisation de la vapeur
s’étend — d’une force globale de 67 000 chevaux-vapeur en 1850, elle passe a 330 000 en
1870 et 544 000 en 1880 (Ibid.) —, 'appareil bancaire se développe, etc.

Entre 1870 et 1914, on assiste a une modification fondamentale du mode de
production (Pelpel & Troger, 1993) et & un bouleversement du paysage industriel
(Grelon, 1986). Progressivement, la production se mécanise et les efforts de productivité et
de rationalisation affectent, outre la production, le travail et la vie sociale. Dans un contexte
de croissance économique, la modernisation et l'industrialisation de la France sont en

marche.
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La deuxiéme révolution industrielle a entrainé, dans la seconde moitié du XIX® siécle,
une diminution de la part du secteur primaire au profit des secteurs secondaires et tertiaires.
De nouveaux besoins en main-d’ceuvre apparaissent, provenant de mutations dans
I'organisation du travail dues a I'apparition des moteurs électriques, des moteurs a essence,
des nouveaux aciers et de pratiques commerciales rationalisées (Brucy & Troger, 2000). Si
cette révolution a entrainé 'augmentation de la puissance des machines, il faut désormais
un personnel nouveau pour les entretenir, capable deffectuer des réglages, des
dépannages, et de prendre rapidement des décisions. Ces mutations ont pour conséquence
la possibilité d’'une décomposition hiérarchisée des tadches de conception et d’exécution,
entrainant la nécessité de développer I'encadrement intermédiaire. Elles générent de
surcroit le « besoin d’un nouveau type d’ouvriers de métier, adapté aux exigences de rapidité
et de précision propres aux machines modernes, mais conservant 'habileté et I'autonomie
de l'ouvrier de métier traditionnel pour mettre en ceuvre des techniques encore peu
fiabilisées » (Brucy & Troger, 2000, p. 11).

Emerge alors une demande de formation de techniciens, « figures incertaines »
(Brucy & Troger, 2000), ayant des connaissances théoriques réelles. Dans le méme
mouvement, Isambert-Jamati (1995) note un changement de statut socioprofessionnel des
francais, voyant la proportion des petits patrons baisser (passant de 46% a 37% entre 1851
et 1900) au profit des salariés (passant de 54% a 63%). Le travail demandé au salarié
devient plus « mobile » que celui demandé a un patron qui peut souvent garder sans grand
changement son entreprise. D’ou la nécessité pour les futurs salariés d’acquérir des bases
de connaissances transposables avant I'apprentissage d’'un métier particulier, d’'ou une
demande de formation technique intermédiaire. Cette demande est prise en compte par la
politique républicaine qui cherche alors a inclure les nouveaux besoins de formation dans

son développement de la scolarisation.

Le systéme économique et social subit ainsi des modifications dans sa globalité, en
particulier dans les modes de production et de division du travail, entrainant des évolutions
structurelles au sein des industries. Aux vues de ces évolutions récentes, diverses
conceptions de I'économie et du développement, parfois antagonistes, traversent la société.
La vision de l'industrie et de I'économie diverge selon les penseurs, notamment a propos du
réle des travailleurs dans le développement économique et des effets de celui-ci sur
'homme et la société. On trouve le pendant nécessaire aux transformations du travail des
ouvriers dans la demande de formation aux métiers. Les conceptions autour du
développement économique vont au moins en partie influencer les choix d’orientation sur la

formation technique en écoles et nous en précisons les conséquences dans notre étude.
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1.3. Mutations économiques profondes et concurrence internationale : I’exigence

d’un nouveau type d’ouvrier

Si comme I'écrit le Directeur de I'enseignement technique au ministére Hyppolite Luc
en 1937, « I'enseignement technique est une enclave de I'’économie dans I'éducation », on
ne peut étudier 'enseignement technique sans le replacer dans I'économie dans laquelle il
se situe. Au cours du XIX® siécle, I'industrie se modifie profondément, avec comme nous
'avons vu des innovations techniques majeures et une seconde révolution industrielle, mais
également avec la levée des barriéres protectionnistes et le développement d’'un commerce
mondial ; la concurrence se produit désormais dans une économie mondialisée.

Dans le contexte de ce que I'on peut appeler une premiere mondialisation, une crise
globale frappe le monde entre 1873 et 1895. Avec le développement des échanges
commerciaux — entre 1850 et 1913, le volume des échanges internationaux a été multiplié
par dix (Brasseul, 2001) —, la concurrence surgit et celle-ci oblige a des mutations dans la
production. La crise atteint la France vers 1882, a la suite d'un Krach boursier, dont le
résultat sera a terme la condamnation des petites usines, comme le tissage a domicile, la
guincaillerie ou la tannerie. Pour faire face a cette crise, des lois protectionnistes sont
élaborées. Celles-ci, couplées avec le développement de I'empire colonial, permettent a
l'industrie de retrouver un rythme d'expansion. Mais la production change de nature et
devient dominée par la métallurgie et les biens d'équipement (et non plus le textile), et se
tourne vers les marchés urbains (Charlot & Figeat, 1985). Des petites industries subsistent
cependant mais avec un mode de production nouveau, comprenant la mécanisation, la
division du travail et le salaire aux piéces. Nous sommes encore loin des ouvriers spécialisés
de la grande industrie du XX°® siécle mais la figure du compagnon, dominante jusqu’alors,
laisse la place a un nouveau type d’ouvrier et la classe ouvriere qui se dessine a cette
époque se trouve dans un entre-deux. L'industrie a désormais besoin de travailleurs qualifiés
et, la formation en apprentissage faisant défaut, les écoles techniques et professionnelles
vont tenter de prendre le relais pour fournir aux entreprises des travailleurs adaptés a une

économie mondialisée.

1.4. Place difficile de la France sur le plan géopolitique : reconquérir les territoires

perdus par la puissance technique et industrielle

Sur la scéne internationale, la France tente de se remettre d’'une défaite face a la
Prusse qui lui a ravi I'Alsace et la Moselle, accompagnée d’une volonté de revanche qui va
s’exprimer de diverses maniéres. Outre I'animosité envers la Prusse, ce tournant de siécle
se situe dans un contexte de montée des nationalismes et d’affirmation de la puissance des

nations, celle-ci se déployant selon différents parametres : colonisation, puissance maritime,
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puissance industrielle et technique. L’Angleterre et I'Allemagne, sur le terrain industriel,
possédent un temps d’avance sur la France qu’elle va s’efforcer de minimiser et de rattraper.
Ces deux pays sont pris dans des processus similaires de développement, bien qu’ils les
aient commencés quelques décennies plus t6t.

La création de nouvelles écoles techniques doit également se comprendre dans ce
contexte de nationalisme et de lutte de pouvoir entre les Etats. D’autant que le manque
d’élites techniques est analysé comme l'un des facteurs de la défaite de 1870 (Grelon,
1986). « Combien de tristes défaillances et de funestes méprises attestérent que, chez les
masses mises en mouvement, lintelligence et linstruction n'était pas a la hauteur du
courage » (Hippeau, 1873, p. II). Le ministre de [lInstruction Publique René Goblet le
répétera lors de son discours d’inauguration de I'Ecole Nationale Professionnelle de Voiron
en 1886’. Il replace la création de cette école dans le contexte de montée des nationalismes
en Europe et la place d’emblée dans une visée belliqueuse. |l affirme que, la guerre de 1870
restant trés présente dans les esprits, la guerre entre les nations continue, bien qu’il la
souhaite pacifique. « Il n'est pas de tache plus utile et plus patriotique que celle que nous
entreprenons ensemble. Le siecle qui va bientét s'ouvrir sera, tout nous 'annonce, le siecle
du travail. Désormais, nous devons l'espérer, c’est sur le terrain économique que se livrera
la bataille entre les nations. Dans cette lutte pacifique, tous les citoyens, a quelque rang de
la société qu'ils soient placés, auront leur part de devoirs et d’efforts. Les mémes jeunes
gens qui se préparent au devoir militaire pour protéger au besoin le sol de la patrie, devront
aussi former 'armée des travailleurs chargés de soutenir sa puissance industrielle dans le
monde. Nous qui avons recu pour mission de réparer les fautes du passé, nous faisons
aujourd’hui les écoles. Ceux qui en sortiront, dans quelques années, sauront, jen suis
convaincu, maintenir au premier rang la France républicaine. »® Dans la construction des

écoles, nous mettons en lumiere les éléments relevant de cet affrontement géopolitique.

1.5. Transformations politiques profondes : I'avénement de la République et la

nécessité de sa pérennité.

Au niveau politique, les affrontements du XIX® siécle aboutissent dans I'avénement
de la 1lI° Républigue. Les grands thémes de luttes trouvent a ce moment-la un certain
accomplissement. La République se met en place, le social prend une place plus
conséquente dans les considérations des gouvernants, le mouvement ouvrier et la pensée
socialiste connaissent un certain écho dans les politiques conduites, le désormais citoyen

participe a la vie de la cité au sein de la nouvelle démocratie. Une réflexion s’engage sur

" AD Isére, 8T2/42. Discours du Ministre Goblet a I'inauguration de 'ENP de Voiron. Octobre 1886.
Voir annexe 10.
8 Archives Départementales de l'lsére (par la suite AD Isére), 8T2/42, Discours de Goblet, p. 13.
Octobre 1886.
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'émancipation de 'homme par I'éducation et le travail. C’est dans ce contexte que les
grandes lois sur I'éducation sont instituées. Quelques personnages clés participent a forger
ce lien entre République et Education, tels Gabriel Compayré avec son Cours d’instruction
civique (1888) et son Cours de pédagogie théorique et pratique (1897), ou encore Ferdinand
Buisson avec son Dictionnaire de pédagogie (1887 et 1911 pour la deuxieme édition).
Rappelons également la lutte entre I'Etat et I'Eglise qui parvient aprés un siécle
d’affrontements a un tournant en 1905 avec la loi de séparation des Eglises et de I'Etat qui
laicise la France, peu apres la loi de 1882 instaurant la laicité a I'école. C’est d’ailleurs a la
lumiére de cet affrontement qu’il faut entendre l'implication et la présence de I'Eglise dans
'enseignement général avec les Fréres des écoles chrétiennes, mais aussi dans
I'enseignement spécial et technique. Cette implication se manifeste par exemple lors de
'assemblée générale des catholiques de France de 1887, ou I'Eglise consacre toute une

discussion sur I'enseignement spécial dans les écoles libres (Perroux, 1887).

La République, bien que proclamée puis entérinée avec les lois constitutionnelles de
1875, reste fragile ; il s’agit donc pour les républicains de la consolider par tous les moyens.
L’histoire de la constitution de I'enseignement technique s'inscrit dans celle de la
démocratisation de I'éducation et dans la diffusion des idéaux républicains par celle-ci. La
propagation de ces idéaux par I'’école technique renforce le travail engagé dans I'école
traditionnelle en vue de constituer un corps politique républicain capable d’assurer la
pérennité de la République. Nous tentons d’en relever les éléments pour les écoles

techniques que nous analysons.

1.6. Mouvement ouvrier et éducation.

Le changement de régime de la fin du XIX® siecle modifie la vie des ouvriers et des
classes les moins élevées de la société, leur donnant accés a la vie politique et a I'éducation.
Ces nouveautés concrétisent une partie des revendications du mouvement ouvrier et il nous
faut revenir sur ce trait caractéristique du XIX® siécle pour comprendre dans quel cadre

idéologique s’inscrit I'éducation technique vue du cbté des ouvriers.

Aprés la guerre de 1870, les élites de la classe ouvriére sont traversées par trois
aspirations : la lutte contre I'ignorance, le combat contre la misére et le développement de la
solidarité (Duveau, 1948). Dans le cadre du premier combat, des ouvriers tentent de prendre
en main l'avenir de la classe ouvriére. Ainsi I'ouvrier « veut étre instruit pour gagner plus
facilement sa vie, pour discuter avec un patron sans éprouver de complexe d’infériorité trop
poussé, pour organiser une Société de Secours Mutuel ou une Chambre Syndicale. Mais il

veut aussi étre instruit pour créer un monde plus neuf, plus juste, plus respectueux de la
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personne humaine, pour avoir sa part des trésors culturels accumulés depuis des siecles »
(Duveau 1948, p. 9-10). La pensée ouvriére et socialiste sur I'éducation ne fait cependant

pas son apparition en 1870 et on en trouve les prémisses dés I'aube du XIX® siécle.

1.6.1. Les fondements idéologiques des conceptions éducatives du mouvement

ouvrier.

Nous retenons les principaux penseurs que la pensée politique range sous
l'appellation de socialistes, en France: Saint-Simon, Fourier, Proudhon, et leurs
continuateurs. Saint-Simon émet des idées nouvelles sur I'éducation et 'instruction autour de
1815-1820. Il souhaite une société trés hiérarchisée en trois classes — qui lui vaudra
'antipathie de nombre d’ouvriers. Il considére qu’il est plus aisé et plus utile d’instruire la
classe moyenne, cependant, un enseignement professionnel devrait étre mis en place pour
les enfants des ouvriers « intelligents » — c'est-a-dire aisés — pour qu'ils puissent rejoindre la
classe moyenne (Compayre, 1880). Ses disciples enléveront par la suite quelques rigidités a
son projet. L'un d’entre eux, Paul Justus, ouvre une école vocationnelle en 1848 et demande
l'aide de I'Assemblée pour en créer de nouvelles. Selon lui, chacun posséde des dons
différents octroyés par la Grace, et les différences individuelles sont nécessaires a la
destinée commune. La profession des hommes dépend ainsi de leur vocation, qui elle-méme
dépend de Dieu. Mais au-dessus de I'éducation professionnelle, on trouve I'éducation morale
qui consiste a développer les facultés d’empathie, par I'éducation du cceur. En effet, pour
Saint-Simon, bien que I'éducation rationnelle et la méthode positive doivent étre employées
pour élever les esprits a la raison, c’est I'éducation morale qui en définitive lie les hommes
entre eux et ce sont les liens affectifs qui créent la vie et qui permettent I'élévation de
'humanité. « A mesure donc que la division du travail s’est étendue, il a fallu, pour réaliser
les avantages qu’elle produisait, donner plus d’intensité et de régularité a I'éducation morale,
seule capable de replacer les individus au point de vue général dont les écartait la
spécialisation des travaux » (Doctrine de Saint-Simon, 1830, p. 184).

Pour Fourier, I'éducation spéciale et professionnelle doit développer les sentiments
esthétiques, les méthodes scientifiques et 'activité industrielle. Pour les fouriéristes, I'idée de
vocation est capitale et il faut employer chaque individu aux diverses fonctions auxquelles la
nature le destine ; il faut canaliser les passions et non pas les dompter. A ce propos Fourier
recommande aux éleves des promenades a travers les usines et les ateliers, pour éveiller et
pour que se manifeste leur vocation particulieére. L’éducation harmonienne de Fourier alterne
entre travaux de I'esprit et travaux manuels en atelier car il considére que 'homme ne doit
pas se cantonner dans une activité, suivant en quelque sorte I'opinion que manifestait
Rousseau dans I'Emile. Cependant, pour Compayré (1880), « I'‘éducation fouriériste n’est
plus une discipline ni une régle : c'est simplement un systéme d’adhésion complaisante et

méme de provocation empressée aux instincts que I'enfant tient de la nature. Il ne s’agit plus
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de diriger ni de former : il faut seulement émanciper et exciter » (p. 448). Linfluence de
Fourier sera manifeste chez certains ouvriers et penseurs influents que I'on retrouve a la fin
du XIX® siecle, dont Corbon et Poulot, qui pensent qu’il est préférable de canaliser les
passions plutdt que de tenter de les dompter.

« Les Saint-simoniens, et surtout les fouriéristes mettent en lumiere lidée de
vocation. lls estiment que tout enfant qui vient au monde a des aptitudes particuliéres, et que
pour son bien comme pour le bien de la société toute entiére, on doit développer ces
aptitudes. lls cherchent donc avant tout a rendre I'éducation attrayante. Proudhon, au
contraire, tout en s’élevant contre la conception chrétienne qui a fait une humanité
gémissante, et tout en demandant que le travail soit une féte, cherche plutdt a faconner des
Jjeunes hommes graves, fiers et disciplinés qu’a laisser s’exprimer librement les penchants
de l'enfant. » (Duveau, 1948, p. 138). Proudhon ne partage pas les conceptions de Fourier
mais lui emprunte tout de méme lidée de I'école-atelier. Il était ouvrier typographe et
contrairement a Saint-Simon, il a bénéficié d’'une écoute de la part des ouvriers notamment
de la part de ceux qui ont fondé la I*® Internationale, dont Tolain ou Benoit. Dans I'ldée
générale de la Révolution au XIX® siécle publié en 1851, il expose ses idées anti-étatistes
pour I'enseignement. |l affirme que la centralisation de I'éducation est impossible car dans un
régime industriel, l'instruction est inséparable de I'apprentissage et I'éducation scientifique de
I'éducation professionnelle. Pour lui, I'instituteur est avant tout un homme de la corporation,
du groupe industriel qui l'utilise et I'école devient le lien entre les corporations industrielles et
les familles. « Distinguer I'éducation professionnelle de [l'exercice réel, utile, sérieux,
quotidien de la profession, c’est reproduire, sous une autre forme, la séparation des pouvoirs
et la distinction des classes, les deux instruments les plus énergiques de la tyrannie
gouvernementale et de la subalternisation des travailleurs » (cité par Duveau, 1948, p. 148).
En outre, Proudhon s’oppose fermement a l'idée de vocation. Pour lui, tous les hommes
doivent pouvoir faire face a tout type de situation et il explique que d’instinct, le peuple se
hérisse contre cette idée. « D’'une part elle tend a enfermer l'individu dans une aire sociale
trop rigoureusement délimitée, elle postule une prédestination qui s’integre elle-méme a une
métaphysique religieuse et qui heurte les conceptions égalitaires de la masse » (cité par
Duveau, 1948, p. 150). A trop fragmenter I'enseignement, a trop l'orienter, on risque de
désarmer l'ouvrier. Cette conception se retrouvera chez les penseurs hostiles a une
spécialisation trop poussée de I'enseignement technique et chez ceux qui s’élévent contre

l'idée d’'une prédestination sociale.

Sous le Second Empire, d’autres revendications scolaires se font entendre, mais
moins dans des projets globaux que dans les décennies précédentes. Pendant les années
1850 et 1860, la pensée ouvriere revét principalement trois formes : d’anciens ouvriers

écrivent sur l'instruction (Corbon, Leneveux, Poulot) ; des délégations d’ouvriers, envoyées
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aux expositions universelles de Londres en 1862 et Paris en 1867 publient des rapports sur
linstruction ; des ouvriers débattent sur I'éducation et linstruction dans des réunions
publiques et dans les congrés de I'Internationale (Duveau, 1948).

Les voeux émis par les diverses commissions aux expositions universelles sont
regroupés et clarifiés par le Bureau de la Commission Ouvriere de I'Exposition Universelle
de 1867 créé a cet effet. En paralléle, I'’Association internationale des travailleurs débat des
questions d’enseignement. Au congrés de Genéve en 1866, divers courants s’affrontent :
certains avancent des idées proudhoniennes, d’autres, trouvant ces conceptions utopiques,
réclament simplement une instruction laique gratuite et obligatoire. Mais tous s’entendent
tout de méme sur de larges points, nhotamment sur leur refus de tout monopole de
'enseignement. Les ouvriers décident a ce congrés d’organiser un enseignement
professionnel international (Duveau, lbid., p. 114) mais ce projet de ne prend jamais corps,
malgré, ou a cause peut-étre, de son ambition internationale. Pacifique, s’inspirant du
compagnonnage, il portait I'idée que les jeunes gens qui auraient voyagé dans toute I'Europe

pour apprendre leur métier ne pourraient pas faire la guerre a leurs amis étrangers.

Sous la Commune, faute de temps, on ne discerne pas véritablement de pensée
ouvriére spécifique sur I'éducation, mais quelques ouvriers disposant de pouvoirs tentent de
mettre en ceuvre des réformes. On peut par exemple lire sur une affiche signée de plusieurs
ouvriers : « Absolument convaincus de la nécessité urgente qu'’l y a de préparer une
génération saine et forte, pouvant utiliser virilement un jour les résultats de la Révolution,
nous entendons continuer I'enseignement véritable ; I'enseignement qui, dans le domaine de
la science, ne s’inspire que des faits constatés, indiscutables, sortis purs et sans alliage du
creuset de la raison humaine, et suit, dans le domaine de la morale, les principes éternels de

justice et de liberté qui font ’homme et le citoyen » (Cité par Duveau, 1948, p. 100).

1.6.2. Les principales conceptions éducatives

Le but essentiel de I'éducation et de l'instruction pour ces ouvriers repose sur I'égalité
sociale et la fusion des classes. Pour beaucoup, il ne s’agit pas simplement de former un
ouvrier cantonné a sa classe mais un homme complet, un citoyen qui diffusera les valeurs
démocratiques et de progres. « L’instruction n’est pas seulement utile pour améliorer le
rendement professionnel ou pour obtenir une équitable rétribution du travail ; elle est
indispensable pour accomplir les devoirs du citoyen » (Duveau, lbid., p. 206).

Quelques ouvriers, notamment Corbon, insistent pour que les secrets de fabrication des
métiers soient divulgués. lls sont hostiles aux secrets du compagnonnage qui « entretiennent
la routine et divisent la classe ouvriere » (lbid., p. 183), méme s’ils rendent souvent
hommage a I'esprit compagnonnique. Marx, qui a lu le traité de Corbon sur 'Enseignement

Professionnel souhaite lui aussi que le coté mystérieux des anciens meétiers disparaisse.
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Cette culture du secret est dailleurs analysée comme l'une des causes du retard
technologique de la France par rapport a ses voisins. La création d’écoles techniques releve
en partie de la volonté de diffuser largement les techniques pour permettre les conditions du
progrés et de I'innovation.

Certaines idées frélent 'utopie, espérant par exemple qu’en augmentant l'instruction
on diminuerait la criminalité, et que bientdt la peine de mort serait abolie, les prisons
supprimées et les gendarmeries dissoutes. Malgré tout, les idées de ces ouvriers restent
relativement circonscrites, dans le sens ou I'éducation dont ils révent tend a faire un homme

professionnellement habile, mais pas un artiste pur créant ex nihilo.

De maniére générale, les ouvriers insistent sur le caractere pratique que doit avoir
I'enseignement, mais les vues divergent sur les proportions que doivent entretenir entre elles
théorie et pratique. Un des combats du mouvement ouvrier consiste a lutter contre I'excés de
spécialisation dans I'enseignement professionnel. Fourier, Proudhon, les instituteurs
socialistes de 1849 et la plupart des ouvriers déplorent la spécialisation et le fait que la
division du travail dans lindustrie soit poussée de maniére toujours plus intensive. La
démonstration que Corbon (1859) fait de la spécialisation a outrance — chacun son métier et
les vaches seront mal gardées (p.57) — montre les dangers du cloisonnement et l'intérét
d’établir des passerelles entre les métiers. Ainsi, I'éducation polytechnique est avancée
comme solution par des penseurs prenant leurs sources dans des origines bien différentes :
chez certains révolutionnaires de la fin du XVIII° siécle et dans le mouvement ouvrier du XIX®

siécle.

La crise de I'apprentissage (voir chapitre 2, 1.8.2) maodifie la vision des ouvriers, et
méme s’ils sont attachés a l'apprentissage, ils constatent les conditions déplorables dans
lesquelles il se trouve a cette époque et se demandent s'il ne faut pas le sacrifier au profit
des écoles professionnelles. Ces idées n’emportent cependant pas 'unanimité et rencontrent
nombre de critigues dans toute la société, aussi bien parmi le peuple que chez les
bourgeois, chez les révolutionnaires comme les conservateurs. Blanqui craint qu’elles soient
des « séminaires de chinois » et ne raménent a un systeme de castes; Thiers pense
qgu’elles sont bonnes « & faire des américains au petit pied » (cité par Duveau, 1948, p. 251)
et qu’elles entraineront une perte de 'humanisme républicain au profit de considérations
platement utilitaires. D’autres présument que les grands patrons saboteront ces écoles
comme ils ont saboté I'apprentissage. Mais ces ouvriers, avec Proudhon, gardent a I'esprit
une idée d’artisanat et « ne mesurent pas les exigences de l'industrie moderne » (Duveau,
Ibid., p. 252).
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Les penseurs ouvriers sur I'éducation élaborent une philosophie qui a pour base le
travail (Proudhon, Corbon, etc.). Cette philosophie s’integre a une conception de 'homme
qui dépasse la classe ouvriére et qui n’est ni une philosophie utilitaire ni une philosophie
pragmatique mais plutét une morale. En regard, la pensée de Condorcet est au fond plus
utilitaire (cf. chapitre 2, 2.2.3) que la pensée d’ouvriers, tels Perdiguier, car ils étaient préts a
faire passer la rénovation morale du peuple avant le progres des Lumieres (Duveau, 1948).
Les préoccupations des ouvriers changent a la fin des années 1860 et deviennent plus
révolutionnaires. A la veille de 1870, I'ouvrier envisage davantage les problémes politiques
en tant que citoyen qu’en tant qu’ouvrier. « Il réve beaucoup plus a la rue qu’a I'atelier ». La
conscience de classe I'emporte de plus en plus sur la conscience ouvriére et « il cherche ses
armes plutdt dans une solide instruction générale que dans une éducation professionnelle
qui le confine a l'atelier » (Ibid., p. 323).

Aux vues de ces récents développements, il semble intéressant de regarder quel type
d’école est créé pour accueillir les enfants de la classe ouvriére, et quelle proportion s’établit
entre l'instruction générale et l'instruction professionnelle. Nous tentons alors de déterminer
la mesure dans laquelle les écoles techniques créées confinent effectivement a I'atelier les

jeunes gens qui viennent s’y former.

1.7. Démocratisation de I’enseignement

La création d’écoles techniques par I'Etat a la fin du XIX® siécle s'inscrit dans le

mouvement général de démocratisation de I'enseignement impulsé a cette période par les
républicains nouvellement au pouvoir. Au premier niveau d’enseignement, aprés les lois
Ferry entre 1881 et 1884 — instaurant une école publique gratuite, obligatoire et laique —
'enseignement primaire public accueille officiellement tous les éléves, soit environ 3 350 000
éleves en 1881 (Prost, 1968). Avec la laicisation et linterdiction aux congrégations
d’enseigner, cet effectif passe a 4 615 000 éléves en 1911, mais selon Prost il reste encore
environ un million d’enfants qui échappent au systéme primaire public et suivent un
enseignement primaire « libre ».
Au niveau immédiatement supérieur, I'enseignement Primaire Supérieur et les cours
complémentaires rattachés a cet enseignement, instaurés par Guizot en 1833, accueillent
les éléves souhaitant continuer leur instruction tout en restant dans le systeme primaire,
gratuit. Au cours des premieres décennies de la 111° République, le primaire supérieur double
ses effectifs, bien qu'ils restent trés limités, et passe d’environ 17 000 éléeves en 1881 a 36
700 en 1901 (Briand & Chapoulie, 1981), puis & 54 000 en 1911 (Prost, 1968).

Au niveau secondaire, I'enseignement se partage entre classique et spécial. En effet,

on assiste depuis la deuxieme moitié du XIX® siécle au développement d’'un enseignement
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secondaire non classique, dit spécial, puis moderne, dont on peut voir les prémices dans la
réforme Fortoul sur la Bifurcation en 1852. Créé par Duruy en 1865, rebaptisé enseignement
moderne en 1891 a l'occasion de linstauration d’un baccalauréat pour cette section, il
accueille environ 100 000 éléves par an (Belhoste, 1990) jusqu’au début du XX° siecle. En
1880, le secondaire tous types confondus accueille environ 150 000 éléves et fait I'objet
d’'une remise en cause profonde et d’'une querelle que Prost (1968) entend comme celle d’'un
affrontement entre « anciens » et « modernes » ; les premiers partisans d’un enseignement
littéraire et classique, les seconds en faveur d’'un humanisme moderne dispensant un
enseignement adapté aux besoins de I'époque. Ce que Belhoste (1990) appelle le malaise
de l'enseignement secondaire trouvera une solution en 1902 avec la réforme Georges
Leygues et la fusion des enseignements classique et moderne, adaptant en cela cet ordre
d’enseignement au monde contemporain et lui donnant la forme qu’il gardera jusqu’aux
années 1950. Nous n’entrons pas ici directement dans cette controverse ; elle aura
néanmoins des répercussions dans les autres ordres d’enseignements, dont 'enseignement

technique.

Au sommet de cet édifice, 'enseignement supérieur, véritablement constitué a partir
des années 1880 (Prost, 1968), accueille des étudiants dans les facultés de droit, de
médecine, de lettres et de sciences. Entre 1881 et 1885, on compte environ 17 500
étudiants, 28 000 entre 1896 et 1900, et 41 000 entre 1911 et 1913 (lbid.). A c6té de
I'Université, quelques écoles spéciales ont été créées depuis la Révolution pour répondre

aux divers besoins de I'Etat : Ecole Polytechnique, écoles de médecine, etc.

Tableau 1 : Effectifs des éléves dans les divers ordres d’enseignement en 1881 et 1911.

Effectifs’ 1881 1911

Enseignement primaire public 3 350 000 4 615 000
Enseignement primaire supérieur 17 000 54 000
Enseignement secondaire public™ 79 200 67 000
Enseignement supérieur 17 500 41 000

L’enseignement technique vient alors s’'insérer dans ce cadre a la fois institutionnel et
idéologique, tentant de trouver sa place au sein d’écoles existantes, de traditions, de
nouveaux besoins, et de volontés d’adaptation au monde moderne. Rappelons également
que les réformes éducatives qui visent a démocratiser I'enseignement scolaire ont toutes a
I'esprit I'évolution du systéme productif : « quel que soit le projet proclamé, I'établissement

de liens entre systéme éducatif et systeme productif est toujours partie prenante des

° Prost, 1968.
1% Ringer, 2003.
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politiques d’éducation » (Maillard, 2008, p. 49-50). Par sa nature de formation aux métiers,
'enseignement technique entre sans doute encore davantage que les autres systémes

d’enseignement dans cette dynamique.

1.8. Histoire de la création de I'’enseignement technique

Matray (1952) souligne dans sa thése que I'enseignement technique est le dernier-né
des ordres d’enseignements. « Les tiraillements, les conflits d’attribution qui ont présidé a sa
naissance comme aussi le poids des traditions universitaires auxquelles il devait se
soustraire, expliquent son caractere de rameau adventice, de surgeon par rapport a l'arbre
harmonieux de notre vieille Université » (p. 1). Deux tendances lourdes accompagnent la
création de I'enseignement technique au fil des siécles. La premiére, liée aux techniques
elles-mémes, concerne la dévalorisation de cet ordre d’enseignement par rapport aux autres.
La seconde est le mouvement, lent mais réel, de la scolarisation des apprentissages et de

I'unification de I'enseignement technique sur deux siécles a partir de la Révolution.

1.8.1. Le début de la scolarisation des apprentissages : 'enseignement technique a

la Révolution

Jusqu’a la Révolution, la formation aux techniques se déroule principalement dans le
cadre de la famille ou des corporations. A la fin de 'Ancien Régime, il existe cependant
guelques écoles de niveau élémentaire, comme des écoles gratuites de dessin, les écoles
religieuses de Jean-Baptiste de la Salle ou encore des maisons d’apprentissage annexées
aux hopitaux et des écoles de fabriques. Les principales créations d’écoles se situent au
niveau supérieur : écoles des Ponts (1747), école du Génie de Méziéres (1748), école
militaire de Paris (1756), école royale vétérinaire de Lyon (1761), école d’Arts et Métiers de
Paris (1780), école des Mines (1783). La formation dispensée dans ces écoles vise a
préparer des spécialistes tout en cherchant a donner une formation compléte de 'homme.
Déja dans ces écoles on trouve le souci d'associer un enseignement général a un
enseignement pratique pour donner une formation technique polyvalente. Cependant ces
établissements ne concernent qu’une proportion infime de la formation technique. L’essentiel
de la transmission des meétiers techniques a lieu dans le cadre des corporations et du
compagnonnage.

L’apprentissage de type compagnonnique se caractérise par son coté sélectif — trés
peu de jeunes gens ont acceés a une véritable formation —, par la place du secret et la
réticence a diffuser les connaissances aux apprentis, et par la dureté et la violence de
l'apprentissage (Troger & Ruano-Borbalan, 2005). Le décret d’Allarde et la loi Le Chapelier
en 1791 mettent fin a ce systeme en proclamant la liberté du travail et la suppression des

associations ouvriéres, entrainant la dissolution des corporations et linterdiction du
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compagnonnage. Il n’existe alors plus de systéme organisé de transmission des métiers et
gestes techniques. Pour Troger (2006), I'hostilité des révolutionnaires au systéme des
corporations « est a l'origine des difficultés qu’a ensuite connues la France pendant plus d’un
siecle pour réorganiser la formation professionnelle des jeunes » (p. 69-70).

Pour pallier le manque de formation dans ce domaine, les révolutionnaires tentent de mettre
en place un nouveau systéme d’enseignement technique public, caractérisé par la volonté
d’utiliser de nouvelles méthodes pédagogiques. lls espérent ainsi permettre une diffusion
plus rationnelle des connaissances techniques et scientifiques, dans le prolongement des
idées véhiculées par les Lumiéres et par les encyclopédistes. lls vont donc s’atteler a créer
un certain nombre d’écoles. Pour donner quelques exemples, 'Ecole Centrale des Travaux
Publics, future école Polytechnique, est créée en 1794. Léon (1961) analyse la fondation de
cette école comme le triomphe de l'esprit réaliste, avec une large place accordée aux
mathématiques, aux sciences et au dessin. Elle a pour mission de « favoriser I'étude des
sciences, propager l'idéalisme scientiste qui fait de la connaissance scientifique la condition
nécessaire et suffisante de tout progrés » (p. 49). Le Conservatoire National des Arts et
Métiers (CNAM) voit également le jour en 1794. Héritier du « Cabinet des machines » du Roi
fondé sous Louis XVI pour abriter les machines rassemblées par Vaucanson, c’est a la fois
un musée technique et un établissement d'enseignement. Il sera le lieu de nombreuses
innovations (métier a tisser Jacquard par exemple) et aura une grande influence sur le
progrés technique. Pour Léon (1968), la priorité accordée a I'enseignement technique
supérieur a la Révolution illustre la tradition intellectualiste et aristocratique francaise.
Certains établissements, bien qu’officiellement dédiés a un niveau intermédiaire, verront le
niveau de leur formation augmenter et seront I'objet d’'une aspiration vers le haut de la
formation technique (c’est par exemple le cas du CNAM).

Sous le Consulat et 'Empire quelques écoles de niveau supérieur sont créées, les
écoles d’arts et métiers notamment, mais ces deux régimes se caractérisent par le refus
d'assumer la formation professionnelle de la jeunesse (Mayeur, 1981). Sous la Restauration,
les Fréres des Ecoles Chrétiennes ouvrent quelques écoles techniques élémentaires pour
les pauvres. « Tout en contribuant a I'édification de l'enseignement technique de niveau
supérieur, la restauration a surtout révélé la nécessité de créer des établissements de niveau
moyen » (Léon, 1968, p. 297). Ce n’est qu’a partir de la monarchie de Juillet que la
puissance publiqgue commence a s’intéresser a la formation professionnelle de niveau
moyen, sans grand succés cependant. Guizot tente d’apporter une réponse en 1833, avec
une loi éponyme qui préconise la création d’Ecoles Primaires Supérieures pour toutes les
communes de plus de 5000 habitants, chargées de dispenser un enseignement réaliste et

tourné vers les applications pratiques. Mais ces écoles resteront peu répandues.
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Au final, la Révolution dote la France d’'un appareil d’établissements techniques
supérieurs, avec I'Ecole Polytechnique, le Conservatoire National des Arts et Métiers, les
écoles d’application de Polytechnique telles les Mines ou les Ponts, et quelques autres
écoles supérieures. Plusieurs types d’institutions techniques ou scientifiques de niveaux
divers verront le jour au cours du XIX® siécle : les écoles d'arts et métiers, les Ecoles
Primaires Supérieures, I'enseignement secondaire spécial, les écoles d'apprentis, les écoles
du Havre et de Paris, etc. Au niveau élémentaire, aucune formation particuliere en école
n’est nécessaire ; les ouvriers apprennent leur métier sur le tas, directement dans les
industries ou ils travaillent.

L’enseignement technique mis en place par la suite au cours du XIX® siécle se
caractérise par deux éléments. D’'une part, de maniére générale, la formation des cadres
domine dans les préoccupations relatives a I'enseignement technique (Léon et Roche,
1967). « Un véritable enseignement technigque, de niveau moyen et élémentaire, ne se
différenciera progressivement qu’au XIX® siécle, lorsque s’exprimeront les nouveaux besoins
engendrés par les progrés techniques et I'évolution industrielle » (Léon, 1968, p. 213).
L’enseignement technique scolaire se met donc en place selon un mouvement descendant,
des niveaux les plus élevés vers les niveaux les plus bas. Dautre part, ce type
d’enseignement reste marginal dans le paysage scolaire. « Linventaire des institutions
d'enseignement technique créées aprés 1830 comporte cependant peu de réalisations
importantes ou originales avant l'application de la loi du 11 décembre 1880 sur les EMA »
(Léon, Ibid., p. 303).

1.8.2. La crise de I'apprentissage

Au cours du XIX® siécle, les responsables autant politiques qu'éducatifs et industriels
font le constat que l'apprentissage tel qu'il est pratiqué a I'époque est en « crise » (Léon,
1961 ; Ponteil 1966). Pendant tout le XIX® siecle, il n'existe pas en France de systéme global
formant a la technique, ni de régulations efficaces portant sur l'apprentissage, alors que toute
forme instituée d'apprentissage a quasiment disparue. Selon Charlot et Figeat (1985), « la
Révolution et 'Empire détruisent les bases sociales de l'apprentissage traditionnel mais ne
mettent en place aucun autre systéme de formation professionnelle et technique » (p.29).
Pour Moreau (2013), « le silence des institutions sur I'apprentissage est assourdissant » (p.
40). Sur la période 1848-1871, le nombre d’apprentis reste dérisoire et le régime auquel ils
sont soumis n’est pas propre a en faire de bons ouvriers. A Paris, sous le second Empire, on
trouve moins de 15 000 apprentis pour 420 000 ouvriers, et comme l'apprentissage dure en
moyenne quatre ans, environ 5 000 ouvriers en sortent chaque année. Par exemple, a Paris
en 1861, seul 3,2% des ouvriers suivent un apprentissage (Mayeur, 1981). Selon Duveau
(1948), moins de la moitié ont sérieusement appris leur métier. Le recrutement annuel étant

de l'ordre de 30 000, les ouvriers correctement formés comme apprentis représentent au
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mieux 16,6 % de l'effectif total. Par comparaison, le nombre d’enfants d’ouvriers se situe
autour de 120 000. La, les ouvriers formés ne représentent plus que 4,2 %. De plus,
geneéralement, I'apprenti apprend peu sur son travail mais s’initie par contre aux moceurs
ouvriéres de débauche. Le plus souvent, loin d’étre de véritables apprentis, ils sont
simplement des « enfants de peine » (Corbon, cité par Duveau, 1948, p. 244). Pour Poulot,
ils sont traités comme des domestiques, comme des bétes de somme. En province, la
situation est plus mauvaise et le nombre d’apprentis, proportionnellement a 'ensemble de la

classe ouvriére, est bien plus faible qu’a Paris.

La crise de l'apprentissage concerne a la fois la dimension technique et la dimension
sociale du travail de I'ouvrier. Avec la mécanisation et la division du travail, les patrons se
trouvent souvent en incapacité, voire réticents, a transmettre des connaissances et des
savoirs. « L’enfant dépend en fait de l'arbitraire du patron et de la nécessité ou ses parents
sont placés de le faire travailler » (Mayeur, 1981, p. 262). Du c6té des apprentis, la
recherche de profit immédiat les conduit a arréter leur apprentissage des lors qu'ils peuvent
vendre leurs compétences, méme maigres, a des patrons qui les accepteront. Pour le c6té
moral, le temps de l'apprentissage est dénoncé comme celui de la socialisation a
l'immoralité. Un livre de Denis Poulot publié en 1870, Le Sublime, développe une critique de
la formation par apprentissage et des comportements ouvriers, notamment la Saint-Lundi,

I'alcoolisme et le libertinage.

Pour Chapoulie, la crise de l'apprentissage se référe au niveau inférieur de la
formation technique, celle destinée aux personnels considérés comme non qualifiés. Il
partage I'analyse de Pasquier (1908) qui pense qu'il n'y a guére d'établissements avant 1880
qui ont pour but de former des ouvriers de base, sauf pour quelques métiers traditionnels,
car la plupart des écoles créées correspondent au niveau des sous-officiers de I'armée
industrielle. « L'inexistence de tels établissements n'est pas difficile a comprendre : pour que
de telles écoles puissent s'assurer un recrutement, il faut que des familles soient en état de
subvenir a I'entretien de leurs enfants un temps suffisant au-dela du minimum de I'époque,
gue les industries considérées offrent quelques avantages (salaires, etc.) pour mériter de
tels sacrifices, et enfin qu'un systéme quelconque (industriels, chambres de commerce ou
villes) assurent une part du financement des écoles, ce que l'on trouve effectivement dans
I'norlogerie ou l'imprimerie.» (Chapoulie, 1989, p. 18).

En bref, «la disparition effective des corporations, les progres techniques et
I'extension de la division du travail dans de nombreux secteurs de lindustrie posaient de
maniére récurrente depuis presque un siécle la double question de la régulation de la
formation de la main-d’ceuvre qualifiée et de I'exploitation de la jeunesse ouvriere » (Brucy &
Troger, 2000, p. 10).
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1.8.3. Les réponses éparses a la crise de I'apprentissage au cours du XIX® siecle

Quelques tentatives d'ordre privé, du fait de congrégations religieuses ou de
manufacturiers, instruisent les enfants des ouvriers, cherchant a apporter des réponses a
cette crise par charité ou philanthropie. Ainsi seront instituées I'Ecole de la Martiniére a Lyon
en 1826 ou encore I'Ecole d’apprentis de Schneider au Creusot en 1838.

L'Etat tente également de prendre en charge une partie de la formation technique, en
créant des écoles, telles les écoles d'arts et métiers en 1803. Mais elles comportent une
ambiguité fondamentale. Elles sont censées officiellement former des ouvriers d'élite, des
chefs d’'ateliers, des dessinateurs, des contremaitres, « quelque chose comme les sous-
officiers de l'armée industrielle, ou, si I'on aime mieux, ils forment, sous la direction des
ingénieurs, une sorte de mandarinat de second ordre » (Corbon, 1859, p.136) ; un niveau
intermédiaire, donc. Mais si la formation technique et théorique est assez poussée, la
formation pratigue se révele insuffisante. S'ajoute a cela le manque d'ingénieurs de
fabrication en France. Les travailleurs sortis de ces écoles vont alors étre utilisés comme
ingénieurs, occupant des fonctions de conception et d'encadrement technique, & un niveau
supérieur a celui escompté au départ pour ces écoles.

Pour Savoie (2003), lattraction des écoles darts et métiers a entrainé le
développement d’une offre scolaire immédiatement inférieure, et elles ont peu a peu délégué
toute une partie de la formation a ces écoles inférieures tout en augmentant en paralléle leur
propre niveau. Dans les années 1860, les écoles d’arts et métiers insistent a la fois sur le
travail manuel et sur I'enseignement théorique, dans un entre-deux entre les idées de Le
Brun'!, pour la formation d’ouvriers complets, et celles de Guettier'?, pour I'industrialisation
des écoles d’arts et métiers et I'élévation de leur niveau d’étude. Le Brun, accorde une
importance particulieére au travail manuel et souhaite que les éléves réalisent a la main des
pieces de plus en plus complexes. Il ne souhaite pas faire des spécialistes mais de bons
praticiens polyvalents. Une vingtaine d’années plus tard, dans les années 1880, la vision de
Guettier a prévalu. Il souhaite ainsi enrichir la compréhension du travail et développer les
cours de sciences, de technologie, de croquis industriel et de dessin appliqué : il entend
former des ingénieurs. L’objectif initial des écoles d’arts et métiers est alors transféré aux
écoles techniques inférieures. En paralléle, le niveau des écoles d’arts et métiers augmente,
et la formation théorique se renforce. « La réforme de 1897 supprime des pans entiers du
programme d’études, qui sont renvoyés au programme d’admission. Les écoles du niveau

en dessous sont obligées de s’adapter » (p. 133-134).

1 Inspecteur général des études des écoles d’arts et métiers.
'2 Ancien éléve et ancien professeur de I'école d’arts et métiers d’Angers.
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Pour former a ce a quoi les écoles d’arts et métiers devaient originellement former, un
niveau intermédiaire de technicien, on crée I'école des contremaitres de Cluny en 1891. Mais
celle-ci sera également rapidement aspirée vers le haut et deviendra une école d'arts et
métiers en 1901. En 1906, on compte alors six écoles d'arts et métiers, qui deviendront
officiellement des écoles d'ingénieurs en 1907, avec la création du « brevet d'ingénieur des
écoles d'arts et métiers »*3. Pour Charlot et Figeat (1985), « ces écoles, créées pour former
des contremaitres ou des ouvriers habiles et instruits sont déja devenues (dans les années
1890) ce qu'elles seront officiellement par la suite : des écoles d'ingénieurs ou de sous-
ingénieurs. Il y a la un double processus [...] qui se reproduira tout au long de I'histoire de
I'enseignement technique » (p. 74). Ce double processus correspond d’'une part a la création
de I'enseignement technique par le haut, c’est-a-dire que 'on commence a créer des écoles
d’ingénieurs puis I'on descend en niveaux, et d’autre part il correspond a I'aspiration vers le
haut des écoles techniques.

L’enseignement secondaire spécial ne débouchera pas non plus sur un
enseignement technique intermédiaire, mais deviendra la section moderne de
I'enseignement secondaire. Ainsi, I'enseignement technique ne réussit pas a naitre au sein
du systéme éducatif mis en place pour les enfants de bourgeois car le travail a I'atelier ou a
l'usine reste signe de déclassement. « L’enseignement technique ne pouvait naitre que
comme promotion par rapport au primaire » (lbid., p. 142), et non pas comme différenciation
du secondaire.

Le rapport de Morin et Tresca sur I'exposition universelle de Londres en 1862
propose, en réponse a la crise, la création d’'une « Université du travail ». Elle ne verra pas le
jour, mais ce rapport aura l'intérét d’alerter les politiques sur cette question, et aboutira en
1863-1864 a une grande enquéte diligentée par le ministere du Commerce, effectuée par
une Commission de I'enseignement professionnel. Cette Commission rendra un rapport™
comprenant des études précises sur I'enseignement technique chez certains des voisins
directs de la France comme I'Allemagne et la Suisse, un rappel des écoles techniques
francgaises, et un résumé des voeux émanant des chambres de commerce et des conseils
généraux. « A lissue de ses travaux, elle élabore la premiére définition officielle de
I'enseignement technique mais se prononce contre une organisation générale de cet
enseignement par I'Etat » (Bodé, 2002, p. 4). La seule conséquence concréte qu’auront les
travaux de cette commission sera la création le 18 mars 1870 d’un Conseil Supérieur de

I'Enseignement Technique réunissant des parlementaires, des hauts fonctionnaires, des

13 Le titre d'ingénieur n'est alors pas normalisé et il faudra attendre 1934 pour que la commission du
titre le régule.
* Enquéte sur I'enseignement professionnel ou Recueil de dépositions faites en 1863 et 1864 devant
la Commission de I'enseignement professionnel.
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membres des chambres de commerce et des manufacturiers et dont le role consiste a

répartir les subventions de I'Etat et a inspecter les écoles techniques (Grelon, 1986).

1.8.4. Les réponses de la République a la crise de I'apprentissage

La République va s’efforcer de répondre a la crise de l'apprentissage en prenant
guatre grands types de mesures (Léon & Roche, 1967). La premiere concerne I'introduction
des travaux manuels a I'école primaire. La loi du 28 mars 1882 fixe a 2h ou 3h par semaine
la durée de ces travaux. Paul Bert précise I'esprit de cette initiation manuelle : « nous ne
demandons pas que l'école primaire devienne une école professionnelle ; nous croyons
qu'on en doit sortir ni serrurier, ni vigneron... mais nous croyons que l'enseignement
scientifique ne doit pas rester dans le domaine de la théorie pure, que les applications
pratiques aux diverses industries doivent y tenir une grande place » (cité par Léon & Roche,
Ibid., p. 95). Mais cet enseignement est en réalité négligé et les instituteurs se déclarent le
plus souvent incompétents pour 'organiser.

La seconde vise a organiser 'orientation professionnelle pour répartir la main d’ceuvre au
sein de la profusion et de la diversification des métiers et des formations. Un Service
d’Information est instauré en 1909, rattaché a la mairie du XVI° arrondissement de Paris.
Plusieurs autres mesures verront le jour et déboucheront en 1928 sur la création d’un Institut
National d’Orientation Professionnelle (INOP).

La troisitme série de mesures cherchant a apporter des réponses a la crise de
l'apprentissage concerne I'amélioration des conditions de formation et de travail des
ouvriers, en limitant le temps de travail des enfants et en augmentant l'dge légal
d’embauche. En 1874, le travail des enfants de moins de 12 ans est interdit. Une loi de 1892
limite le temps de travail des enfants de 13 a 16 ans a 10 heures par jour, une loi sur les
accidents du travail est votée en 1898, et 1906 consacre I'obligation du repos dominical. Il
faudra cependant attendre 1928 pour qu’une loi instaurant un contrat d’apprentissage soit
votée, remplacant bien tardivement la précédente loi datant de 1851.

La derniere série de mesures, qui nous intéresse particulierement, vise le développement
des moyens de I'enseignement technique. Une Commission spéciale présidée par Tolain est
mise en place par le Ministére de I'Instruction Publique, pour proposer des solutions a la
crise de I'apprentissage. Elle adresse un rapport au Ministre de I'Instruction Publique en aout
1881 dans lequel selon elle, la seule fagcon de remédier a cette situation consiste a
provoquer la création, dans les centres industriels, d’écoles professionnelles spéciales pour
chaque branche d’industrie, qui pourraient remplacer I'apprentissage d’autrefois qui ne
fonctionne plus aujourd’hui. Ce rapport insiste sur l'utilité de créer ce type d’établissement,
utilité qui ne serait plus a démontrer : « nombre de villes industrielles I'ont reconnue, et ont
pris a cet égard une louable initiative ; c’est ainsi qu'ont été fondées a Paris I'école

municipale du Boulevard de la Villette, I'école d’horlogerie ; a Reims I'école municipale
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professionnelle, ou la teinture, la filature et le tissage occupent une place prépondérante, a
Nimes, I'école-fabrique pour les tissus divers qui ont fait la fortune de cette ville, a Limoges
I'école de céramique, a Douai, au Havre les écoles d’apprentissage, etc. » (Berthuin, 1899a,
p. 6). C’est d’ailleurs Tolain et ses collegues Corbon et Nadaud, qui défendront le projet des
Ecoles Manuelles d’Apprentissage, premiéres écoles techniques, en 1880.

Ces mesures témoignent de lintérét donné a I'enseignement technique par le
gouvernement et tracent les lignes de la politique scolaire de I'enseignement technique
jusqu’a la guerre. A ce moment, le savoir professionnel va basculer du champ privé au

champ public (Moreau, 2013).

1.8.5. Les lois sur I'enseignement technique

La premiere mesure que prendront les républicains marque le début de notre période
d’étude (cf. introduction). C’est la loi du 11 décembre 1880 instituant les Ecoles Manuelles
d’Apprentissage (EMA). « La loi du 11 décembre 1880 a été inspirée a ses auteurs par la
remarque justifiée qu’en France la valeur professionnelle des ouvriers de presque tous les
corps d’Etat paraissait tendre a baisser depuis un certain temps. Cet état de choses
regrettable, qui pouvait entrainer pour l'avenir de notre industrie nationale les plus graves
conséquences était en grande partie lié a ce que pour les causes diverses signalées et
analysées par M.M. Nadaud et Tolain dans leurs rapports a la Chambre des députés et au
Sénat, I'apprentissage n’existait pour ainsi dire plus dans notre pays » (Berthuin, 1899a, p.5).

Pour compléter la loi de 1880, le décret du 9 juillet 1981 instaure sous la tutelle du
Ministére du Commerce et de I'Industrie (MCI) des écoles d’Etat pour gargons, les Ecoles
Nationales Primaires Supérieures et Professionnelles Préparatoires a I'Apprentissage
(ENPSPPA), rapidement renommées Ecoles Nationales Professionnelles (ENP), destinées a
servir de modéles aux établissements municipaux ou départementaux. Fondées et
entretenues par I'Etat, elles recrutent au-dela du certificat d’études primaires et proposent au
départ une scolarité sur trois ans. Ce décret instaure a Vierzon le premier établissement de
ce type, suivi de deux décrets en 1882 établissant une ENP a Armentiéres et une autre a
Voiron. Le premier établissement ouvrant effectivement ses portes sera celui de Voiron, en
1886. Pour beaucoup de commentateurs, la création des ENP marque véritablement la
naissance de lI'enseignement technique scolaire en France, et 'année 1986, un siécle
exactement aprés la création de la premiere ENP a Voiron, a été choisie pour féter le
centenaire de I'enseignement technique. En 1919, on compte huit écoles rattachées au
statut des ENP : Voiron, Vierzon et Armentiéres auxquelles s’ajoute celle de Nantes créée
en 1898, Tarbes en 1914 et Epinal en 1918, ainsi que les écoles d'horlogerie de Cluses et de

Besancon.
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Les EMA rencontrent cependant des difficultés, notamment en raison du partage non

clair des responsabilités entre les deux ministeres. Face a leur relatif échec et a la
permanence de la crise de I'apprentissage, un nouveau type d’écoles techniques voit le jour.
Les Ecoles Pratiques de Commerce et d’Industrie (EPCI) sont instaurées par la loi du 26
janvier 1892, sous la tutelle du Ministere du Commerce et de I'Industrie uniquement.
Fondées par les départements, elles recrutent sans concours au hiveau du certificat
d’études. Au moment de leur création, les études durent trois ans. Ces écoles résulteront
dans un premier temps de la transformation en EPCI des EMA et des EPS a vocation
professionnelle, puis dans un deuxiéeme temps de la création de nouvelles écoles ; on passe
de 12 écoles en 1892 a 50 en 1905 et 70 en 1913 (Day, 1991). En termes d’effectifs, en
1893 elles rassemblent 1 700 éléves, 2 700 en 1896, 10 900 en 1907, et 12 800 en 1911.
En dehors de ce systéme organisé nationalement, on compte quelques autres écoles
techniques, comme les écoles professionnelles de la ville de Paris (11 sont créées entre
1880 et 1887) ou I'Ecole Nationale d’Horlogerie de Cluses (rattachée statutairement aux
ENP).

En 1911, deux lois viennent compléter I'enseignement technique. La premiére
instaure des comités départementaux d’enseignement technique et la seconde institue un
Certificat de Capacité Professionnelle (CCP, futur CAP).

Aprés la loi du 11 décembre 1880, quelques lois viennent compléter ou modifier a la
marge l'enseignement technique — la loi de 1892 sur les EPCI ne modifie pas
fondamentalement le paysage. Les établissements techniques, EPCI et ENP, établis a
I'origine a un niveau élémentaire pour répondre a la crise de I'apprentissage se situent en
réalité a un niveau intermédiaire, et, partant, supérieur a ce qui avait été envisagé au départ,
suivant en cela le processus d’aspiration des écoles vers le haut. De fait, ces établissements
ne peuvent pas alors résoudre la crise de I'apprentissage. Au début du siécle, le rapport
Cohendy (1906) fait un tableau de la situation de I'apprentissage en France et révéle sa
situation désastreuse. Il constate notamment que seuls 10% des apprentis sont protégés par
un contrat écrit. Plusieurs projets de réglementation tentent d’apporter des réponses, et ce
dés 1905, mais une nouvelle solution ne sera véritablement envisagée qu’aprés la premiére
guerre.

Le 25 juillet 1919, la loi Astier organise le niveau élémentaire de I'enseignement
technique. Elle institue des cours professionnels gratuits et obligatoires a l'intention des
apprentis formés dans les entreprises industrielles et commerciales, d’'une durée minimum
de cent heures par an et sanctionnés par le CCP. Ce faisant, elle instaure les bases de
'apprentissage contemporain (Moreau, 2000). La loi stipule que « I'enseignement technique,
industriel et commercial, a pour objet, sans préjudice d’un complément d’enseignement

général, l'étude théorique et pratique des sciences et des arts ou métiers en vue de
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l'industrie et du commerce ». Quelgues mois aprés le vote de la loi Astier, un sous-
secrétariat d’Etat a I'enseignement technique est créé en 1920, rattaché au MIP, et toutes

les écoles techniques passent sous sa tutelle.

Tableau 2 : Récapitulatif des principales lois sur I’enseignement technique entre 1880 et 1919

1880 : Loi sur les Ecoles Manuelles d’Apprentissage (EMA). Tutelle Ministére du Commerce et de
I'Industrie (MCI) et Ministére de I'Instruction Publique (MIP).

1881 : Loi instaurant les Ecoles Nationales Professionnelles (ENP). Tutelle MCI. Premiere ENP
inaugurée a Voiron en 1886.

1892 : Loi créant les Ecoles Pratiques de Commerce et d’'Industrie (EPCI). Tutelle MCI. Remplace les
EMA et Ecoles Primaires Supérieures professionnelles.

1919 : Loi Astier instaurant les cours professionnels. Structuration compléte de I'enseignement

technique en France.

C’est donc dans cette période riche en nouveautés et apportant des bouleversements

dans toutes les sphéres de la société que I'enseignement technigue va se construire.

2. Contexte idéologique

Une fois le contexte socio-économigue présenté, nous abordons le contexte
philosophique de la période et des époques précédentes, afin de comprendre les
dynamiques de fond qui traversent les questions soulevées par I'enseignement technique en
création. Les prémisses philosophiques et intellectuelles de I'enseignement technique
remontent a la période révolutionnaire, voire méme a I'Antiquité.

Afin de mieux comprendre les implications idéologiques de la nature des savoirs
dispensés dans les écoles techniques dans notre période d’étude, nous revenons d’abord
sur l'appréciation des savoirs techniques (2.1). Nous reprenons ensuite dans la partie
suivante (2.2) les grands débats sur la nature de I'éducation a donner aux éléves qui se
destinent a ces écoles, pour tenter de comprendre les finalités avancées par les acteurs en
jeu. Nous pourrons alors dégager des conceptions philosophiques ou « idéologiques » de
'enseignement technique et nous verrons a travers elles les idéologies scolaires qui se

détachent.

2.1. Valeur donnée aux savoirs techniques.

2.1.1. La dévalorisation du technique

Les techniques souffrent depuis I'Antiquité d’un fort discrédit. L'antagonisme entre

« arts libéraux » et « arts mécaniques » prend des formes multiples au cours des siecles.
Les arts libéraux se composent de sept disciplines fondamentales regroupées en deux sous-
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ensembles pédagogiquement trés différents, que I'on a appelé le trivium et le quadrivium. Le
trivium, historiquement premier, regroupe les matiéres permettant de comprendre les lois
auxquelles sont soumises l'esprit et auxquelles il doit se soumettre, artes logica: la
grammaire, la dialectique et la rhétorique. Le quadrivium se compose des matieres apportant
une connaissance des choses, artes reales : la géométrie, I'astronomie, I'arithmétique et la
musique.

Les arts mécaniques sont également organisés en sept branches, en références aux
arts libéraux, et la liste en est présentée par Hugues de Saint-Victor au début du XII°® siécle
dans son Didascalicon : la fabrication de la laine, 'armement, la navigation, I'agriculture, la

chasse, la médecine et le théatre.

Depuis Platon et sa distinction entre le logos et la techné, la technique est
dévalorisée. Les technigues sont ici entendues comme les moyens matériels et procédés de
l'activité économique, en références aux arts mécaniques. « La tradition philosophique n’a
eu de cesse d’exclure ou de dévaluer la pensée du fait technique » (Houssaye, 2000, p. 67).
On reproche a la technique « de ne pouvoir étre médiatisée par la raison savante » (Baillé &
Raby, 1999, p. 165). « La Technique, utilitaire, instrumentale, inhumaine, n'atteindra jamais a
la Culture, finaliste, noble et désintéressée » (Houssaye, 2000, p. 67). Pour Troger et Ruano-
Borbalan (2005), la dévalorisation des techniques depuis I'Antiquité a pour origine non
seulement la philosophie de Platon et schématiquement la supériorité du monde des idées
sur le monde sensible, mais également la vision de la culture générale comme libératrice de
’homme alors que les techniques I'enfermeraient. A cela s’ajoute le fait que les techniques
étaient réservées aux esclaves tandis que les hommes libres s’occupaient de politique et de
rhétorique. Gille (1978) souligne chez les grecs la réaction au travail manuel et rappelle que
Platon et Aristote souhaitaient que les travailleurs manuels de leurs sociétés idéales ne
fussent pas citoyens. « Tout ce qui est artisanal ou manouvrier porte honte et déforme I'ame
en méme temps que le corps » (Gille, 1978, p. 362). Séris souligne également cette
dépréciation de la technique : « Les Grecs se sont privés des bénéfices de la technique
(dont ils faisaient le plus grand cas) par mépris pour ce qu'ils y voyaient de « métier ».
Empirisme ; ésotérisme, déformation lente du corps et de 'ame, appauvrissement réducteur
de 'homme intégral par spécialisation abusive, immobilisation et enfermement, mercenariat
bassement intéressé, tous ces aspects du métier manuel leur semblaient incompatibles avec
I’'exercice libre du corps et de I'dme dans la cité » (Séris, 1994, p. 119). Il donne I'exemple
d’Archimede, grand ingénieur, qui utilisait a la fois la science et la technique pour ses
découvertes, sans cependant reconnaitre une vraie Iégitimité a ses travaux techniques, en
particulier mécaniques.

On peut s’interroger sur la réalité et sur I'opportunité de cette dévalorisation, car au cours

des siécles les techniques ont permis de nombreuses inventions, diffusées dans toute la
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société, de la boussole a 'imprimerie, et étaient transmises dans des institutions dédiées et

reconnues, voire étatiques.

L’éducation traduit tout au long des siécles, du Moyen-Age jusqu’a la Révolution,
cette dépréciation du technique. Il existerait une sorte d’'incompatibilité entre le systéme
scolaire et la formation technique (Troger & Ruano-Borbalan, 2005). En France, le systeme
éducatif, issu d’'une longue tradition chrétienne, scinde le monde en deux parties inégales.
«1l'y a, d’'une part, le monde de la pensée, de la conscience, de la morale, de la religion, il y
a, de l'autre, le monde de la matiere inintelligente, amorale, areligieuse » (Durkheim, 1938,
p. 323). Ces deux parties doivent étre bien distinguées et ne posseédent pas la méme valeur.
Sans aller jusqu’aux techniques, c’est d’abord la science qui est dévalorisée, face aux
humanités classiques. « La conscience humaine est pour nous la chose éminente, la valeur
incomparable, a laquelle tout le reste doit étre rapporté ; il reste vrai que la fonction propre
de I'éducation est avant tout de cultiver 'homme, de développer les germes d'humanité qui
sont en nous. Or, un enseignement auquel on assigne uniguement pour fin d'accroitre notre
empire sur l'univers physique manque a cette tache essentielle. Et voila d'ou viennent le réle
subalterne et la physionomie humiliée que l'enseignement des sciences conserve dans notre
systéme scolaire » (lbid., p. 386).

L’enseignement technique, ensuite, est considéré comme inférieur. Le travail manuel est
exclu de la pédagogie traditionnelle. Cette pédagogie pose comme fondamentale la coupure
entre I'école et la vie. « Elle favorise ainsi un type de « culture » gratuite, valorisant un type
de travail « cultivé » (humanités ou mathématiques), engendrant une méfiance par rapport
au monde, refusant I'immédiateté de la réalité industrielle. Une telle pédagogie ne se veut en
aucune facon une préparation directe a la vie professionnelle » (Houssaye, 2000, p. 68).
Séris (1994), de facon différente, rappelle que « des arriere-pensées idéologiques et des
convictions profondes (en France) répudiaient tout ce qui ressemble a une finalité
professionnelle de I'enseignement, ressentie comme une inégalité intolérable et une atteinte
au droit universel a [linstruction (générale)» (p. 149). Au cceur de la formation
professionnelle, les travaux manuels « furent longtemps d’aimables récréations pour les
éléves promis a de longues études et, a fortiori, une peu reluisante valorisation de ce travail,
précisément dit manuel, pour les esprits jugés inaptes a poursuivre des études aux contenus

toujours plus abstraits » (Baillé, 2001, p.3).

Ce n'est qu’a partir du XVIII° siécle et d’'une certaine réhabilitation des techniques
dans l'opinion, grace a I'Encyclopédie et aux nouvelles idéologies humanistes que la
puissance publique va s’intéresser a la formation aux arts mécaniques, jusqu'a présent
ignorée ou assurée de maniére privée par les corporations. Ainsi, dans [larticle

« Profession » de 'Encyclopédie, trois groupes sont distingués : les professions glorieuses
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(religion, armes, justice, politique, administration, commerce, lettres, beaux-arts), les
professions honnétes (culture des terres, métiers industriels), et les professions basses mais
nécessaires (bourreaux, huissiers a verge, bouchers, égoutiers) (Léon, 1968).

A I'humanisme classique, s'ajoutent alors un « humanisme scientifique » et un
« humanisme technique » (Léon, 1961) a partir desquels il sera offert au peuple d’espérer
dans les bienfaits du progrés des sciences et des techniques. Une telle espérance, pour ne
pas dire croyance, trouve sa source notamment dans les conceptions scientistes des

utopistes anglais — More, Bacon — révisées et relayées entre autres par Condorcet.

2.1.2. Alafin du XVIII® siécle certains savoirs techniques sont revalorisés

Les arts mécaniques commencent a étre réhabilités a partir du XVIII® siecle (Léon,
1968), avec I'idée nouvelle de la nécessité de développer les « arts utiles » pour accéder au
bonheur. Leibniz, Locke et les encyclopédistes, notamment d’Alembert participent a ce
mouvement. lls émettent I'idée de la valeur du travail, notamment manuel, dans la recherche
du bonheur, en tant que source d'utilité. Diderot tentera de montrer la grandeur des métiers
dans I'Encyclopédie en rappelant que les métiers apportent toutes les choses nécessaires a
la vie, et que I'on trouve dans les ateliers « l'utilité jointe aux plus grandes preuves de la
sagacité » (cité par Séris, 1994, p. 119-120). Léon (1968) rappelle a ce propos que lors du
transfert des cendres de Rousseau au Panthéon en 1794, un groupe d’artisan suivra le
cortege, portant une banderole indiquant « il réhabilite les arts utiles ». En paralléle, la
pratigue prend un rdle de plus en plus important dans le processus de recherche
scientifique. C’est justement & ce moment-la que la puissance publique commence a
s’'intéresser a cet ordre d’enseignement. Mais, alors qu’en Angleterre de grands techniciens
sont recus a la Royal Society dés le milieu du XVIII® siecle, la France est plus réticente aux
arts mécaniques et il faudra attendre la toute fin du siécle pour qu’un praticien entre pour la
premiére fois dans un corps scientifique (Gille, 1978).

Certes les savoirs scientifiques ne sont pas dévalorisés par tous et il faut reconnaitre
la part importante des techniques dans le développement de la connaissance, grace a la
multiplication d’outils et d’instruments de précision permettant de déchiffrer le monde. Séris
(1994) précise qu’a partir du XVII° siecle sciences et techniques sont décloisonnées et
interagissent ensemble pour faire avancer la connaissance. Mais bien que la science ait fait
avec ces avancées techniques des pas de géant, elle ne bénéficie pas de la reconnaissance

gue pouvaient avoir les humanités dites classiques.

Longtemps, les savoirs nobles n’ont en effet été constitués que par les humanités
classiques. Face a elles, les sciences et les techniques étaient dévalorisées. Ce phénoméne

se retrouve dans d’autres pays, et « l'attachement de la bourgeoisie catholique a la culture
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classique, et son rejet d’une éducation moderne, et surtout technique, ne sont pas propres a
la France » (Isambert-Jamati, 1995, p. 61).

Cependant, a la fin du XIX® siécle, les humanités perdent leur monopole pour la
formation des élites instruites, concurrencées par I'éducation scientifique d’inspiration
technocratique (Belhoste, 2003). On commence alors a assister a une revalorisation de
I'éducation considérée comme « positive », stimulée par les nouvelles théories des sciences
et les applications pratiques utilisées dans lindustrie. D’aucuns conférent désormais aux
sciences — mais pas encore aux techniques — une utilité dans la formation des hommes.
Pour Durkheim, I'enseignement des sciences devient le complément naturel et nécessaire de
I'enseignement humain, pour fixer dans l'esprit des éléves des idées générales leur
permettant de se représenter la réalité extérieure. « Il y a dans la science des maniéres de
penser, de raisonner que nous ne pouvons apprendre a aucune autre école, que nous
ignorerions si elle n'existait pas » (Durkheim, 1938, p. 390). Les sciences servent a
compléter la connaissance de 'homme, mais sont également un inestimable instrument de
culture logique, « condition inéluctable de toute bonne culture humaine » (lbid., p. 392). Pour
préparer I'enfant a cette culture logique, I'étude des langues lui parait la plus adéquate.
« Voila pourquoi I'étude du langage - c'est-a-dire de la grammaire et de la langue - constitue
l'assise commune de tout enseignement » (lbid., p. 398). L'étude des mathématiques est
ainsi comparée a la fin du XIX® siécle a celle d’'une langue, pour des raisons philosophiques
et par comparaison avec le latin dans I'éducation classique. « Les mathématiques offriraient
en effet un modéle d’expression pour le raisonnement pratique » (Belhoste, 2003, p. 168).
Mais bien que les mathématiques acquiérent un statut, elles n’en demeurent pas moins dans
I'esprit de la plupart des contemporains inférieures aux lettres, ne menant pas aux mémes
types de professions et aux mémes types dhommes. « Alors que [l'éducation classique
prétend former des hommes de conviction, aptes a commander par 'ascendant d’une parole,
une telle éducation scientifique s’adresse a de futurs hommes d’action chargés de la
direction d’opérations matérielles » (lbid., p. 168). Au sein de I'éducation scientifique, il faut
bien distinguer I'éducation scientifique théorique et I'éducation scientifique pratique, ou
technique. Les deux projets éducatifs mettent 'accent sur deux aspects bien distincts, I'un
sur le discours et la théorie, 'autre sur la pratique. Il faut donc distinguer deux sortes de
formation : celle, initiatique, de I’'homme de l'art et celle, scientifique, des technocrates. La
premiere se distingue parce qu’elle est avant tout une formation du corps : « elle repose sur
l'idée commune que la connaissance pratique s’acquiert sur le tas, par imitation : pour faire,
il faut voir faire » (Ibid., p. 168). La seconde est une formation intellectuelle et théorique :
« elle suppose que la connaissance pratique s’acquiert par application — pour faire, il faut
savoir faire » (lbid., p. 168). Elle favorise les abstractions et ramene les méthodes du

raisonnement pratique au raisonnement scientifique. La formation technique est alors
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reléguée a une autre sphére, inférieure, et I'on ne considére que le savoir scientifique

abstrait ; tout un pan du savoir est alors mis de c6té.

A la méme période, Auguste Comte fait une classification des sciences, ou la
mathématique occupe la premiére place. Les autres sciences sont « classées selon le degré
d’abstraction de leurs phénomenes et le degré de mathématisation des lois qui en résulte »
(Belhoste, 2003, p. 172). Aprés la mathématique, on trouve l'astronomie, les sciences
physiques, et les arts graphiques. Au sein de ceux-ci, la géométrie descriptive fournit pour
Comte le meilleur exemple d’application des méthodes rationnelles a I'activité pratique. Mais
on est loin des savoirs pratiqgues en tant que tels et les sciences abstraites gardent le

monopole.

Spencer, philosophe et sociologue anglo-saxon, considéré comme faisant partie du

courant utilitariste, théoricien de I'évolutionnisme et un des premiers représentants du
darwinisme social, créé une classification des sciences et des arts en vue de I'’éducation des
jeunes générations. Dans 'ordre des savoirs a enseigner, il fait figurer en premier tout ce qui
a trait a la conservation de la vie et relégue les humanités classiques au rang de savoir
d’'ornementation. Dans son livre sur I'éducation, Education : Intellectual, moral, physical, il
cherche a déterminer quel savoir est le plus utile. Pour lui, dans le domaine intellectuel
comme dans les autres domaines, depuis toujours, I'utile est mépris€, au contraire de ce qui
est décoratif, des « arts qui font briller » (Spencer, 1894, p. 2).
Spencer considére que I'éducation classique correspond a la mode dominante que les
individus suivent pour se conformer a I'opinion publique. C’est ainsi que I'on fait étudier le
latin et le grec aux jeunes gens « non pour la valeur intrinséque de ces langues, mais bien
pour ne pas les exposer a 'humiliation grande de laisser voir qu'ils les ignorent » (Spencer,
Ibid., p. 3), car leur ignorance exposerait au dédain d’autrui. Spencer souléve I'absurdité d’'un
tel systéme, tout en comprenant les causes de son développement, les hommes se trouvant
dans un systéme de domination les uns par rapport aux autres et ces fioritures inutiles leur
permettant de s’attirer les faveurs des plus puissants d’un c6té, et la soumission des moins
instruits de l'autre. « Chacun s’efforce de subjuguer les autres par sa richesse, sa maniére
de vivre, la magnificence de ses vétements, ou bien par la parade de sa conscience ou de
son intelligence ; ainsi se trouvent formées les mailles serrées du réseau d’entraves des
milles hiérarchies qui maintiennent I'ordre social » (Spencer, lbid., p. 6).

Jusqu’alors, la valeur intrinséque d’'un savoir n’avait pas d’'importance face a ce qu'il
pourrait rapporter et la science n’avait pas de valeur. Spencer va alors chercher a dépasser
cette situation et & déterminer la valeur réelle des savoirs et des sciences. Il se pose la
guestion suivante : « Quelles sont les choses les plus importantes a connaitre ? » (Spencer,

Ibid., p. 10) Pour tenter de répondre a cette question et de créer ensuite un programme
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d’éducation utile, il part du but de I'éducation qui consiste selon lui a préparer a une vie
complete. Il suit ensuite une méthode rationnelle pour déterminer le savoir le plus utile dans
la préparation a une vie compléte. Il classe alors le genre d’activités de la vie humaine, par
ordre dimportance, chacune nécessitant la précédente. Les activités qui concourent
directement a la conservation de lindividu ; celles qui contribuent indirectement a sa
conservation (exercer un métier, gagner sa vie) ; les activités servant a élever les enfants ;
celles qui assurent le maintien de I'ordre social et des relations politiques ; les activités de
genre varié, ayant trait aux divers arts et employées a remplir les loisirs de I'existence.

Pour la premiére activité, la conservation de l'individu, I'instinct de 'homme lui permet
de répondre a cette nécessité jusque dans une certaine mesure. La science qui prend le
relais et qui concourt a la préservation directe de soi-méme est la physiologie, ayant pour
objet la conservation de la santé (notamment en donnant les principes de I'hygiéne).

En ce qui concerne la deuxiéme activité, pourvoir aux besoins de I'existence,

Spencer fait le constat qu’'a part quelques classes peu nombreuses, les hommes sont
employés a la production, a la préparation et a la distribution des marchandises. Le succeés
de ces activités dépendant de la science, elle constitue I'enseignement a dispenser. Spencer
distingue alors trois types de sciences pour cette branche. Les sciences abstraites, qui
comprennent la logique et les mathématiques, indispensables car elles dirigent toutes les
activités industrielles. Viennent ensuite les sciences abstraites concrétes et parmi elles, la
mécanique (I'état de la science mécanique peut changer l'activité d’'un pays et déterminer
I'aptitude a soutenir la concurrence des autres nations), la physique (qui fait fonctionner les
machines dont la machine a vapeur) et la chimie (qui permet le traitement des éléments, par
exemple la blanchisserie, le raffinage du sucre, la confection de savon ou de la biére). Les
sciences concrétes enfin, avec I'astronomie (dont découle la navigation, le commerce
extérieur), la géologie, les sciences de la vie et la sociologie.
Spencer fait remarquer que « ce qui est le plus négligé dans [les] écoles est justement ce
dont nous avons le plus besoin dans la vie » (Spencer, lbid., p. 39), et qu’il existe une
somme de connaissances accumulées en dehors de I'école publique que les hommes se
débrouillent pour acquérir comme ils peuvent, sans quoi il n’y aurait pas d’industries. « Les
connaissances vitales — celles qui ont fait de nous une grande nation, celles sur lesquelles
repose notre existence nationale — se sont propagées dans I'ombre et dans des retraites
obscures, pendant que nos instituteurs patentés ne faisaient guére autre chose que
marmotter des formules » (Spencer, lbid., p. 40).

Afin de pouvoir exercer la troisitme activité, élever les enfants, I'on doit en premier
lieu connaitre les lois physiologiques pour empécher la mort et les maladies prématurées. La
question se pose également de I'éducation morale et de I'’éducation intellectuelle. Pour cette
derniére, il faut savoir la psychologie, qui permet de connaitre les lois de I'esprit humain et a

fortiori les lois de celui de I'’enfant.
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Pour remplir la quatrieme activité et guider 'lhomme dans son activité de citoyen,
Spencer préconise I'histoire, mais non 'accumulation de faits qui enseignés ainsi ne servent
pas. Avec I'histoire, il entend mettre en valeur les principes de I'action politique et donner un
usage applicable aux connaissances historiques. Il veut enseigner I'histoire naturelle de la
société, c’est-a-dire permettre de comprendre comment une nation a grandi et s’est
organisée. L’histoire a alors besoin de la sociologie pour la seconder.

Spencer raméne les quatre premiéres activités au critérium de la valeur pratique,
mais plus pour la cinquiéme, celle qui remplit les loisirs. Cette derniére catégorie d’activité
comporte la littérature, les beaux-arts, etc. Ceux-ci constituent « des raffinements, du poli, de
I'éclat » (Spencer lbid., p. 62) et ne peuvent exister que parce que toutes les autres activités
existent. Le moyen d’y accéder reste la science, car pour Spencer les arts les plus élevés se
fondent sur la science. Sans elle il n'y a ni productions parfaites, ni possibilités de les
apprécier complétement. « Nous voyons que l'esthétique en général est nécessairement
basée sur des lois scientifiques, et qu’on ne peut trouver le beau absolu qu’a la condition de
connaitre ces lois » (Spencer, lbid., p. 73).

Il est clair que la classification de Spencer ne recoupe pas les hiérarchies habituelles
entre savoirs. La possibilité d’'une telle classification a cette époque montre une évolution
certaine des mentalités en Occident dans le sens d’une plus grande reconnaissance des
sciences. Il ramene les sciences a leur valeur pratique, mais il ne le fait toutefois que dans

un second temps et laisse I'accent sur la théorie scientifique.

Bien que la formation des hommes ait commencé en France a prendre en compte les
humanités scientifiques, le systéme d’enseignement a privilégié les savoirs théoriques
dépourvus d’application directe au détriment de la science des choses (Durkheim, 1938).
L’enseignement technique acquiert alors de fait une place subordonnée. Cette place
inférieure vient pour Grignon (1971) de la reproduction de l'ordre social hiérarchique dans
'ordre culturel. « Ainsi on pourrait sans doute montrer que l'opposition hiérarchique entre
enseignement général et enseignement professionnel constitue une des conditions
nécessaires a la reproduction d’'un des principes de hiérarchisation les plus fondamentaux
du systéme social, a savoir l'opposition entre tdches manuelles et taches intellectuelles » (p.
44-45). Grignon déplore ainsi que la répartition entre métiers manuels et intellectuels soit

une reproduction fidele de la hiérarchie sociale.

A la fin du XIX® siécle, en dépit d’'une avancée certaine, les sciences occupent
toujours une place limitée et marginale dans I'enseignement secondaire (Belhoste, 1990) et
'enseignement technique tient une place encore moindre que les sciences dans ce systéme
de valeur. «Que l'on parle d'enseignement professionnel, d'enseignement spécial,

d'enseignement industriel, d'enseignement primaire supérieur, rien n'y fera : la dévalorisation
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du travail manuel est et reste un fait face au curriculum du cursus classique. A l'aune de ce
dernier, tous les autres sont inférieurs. Car la regle est bien celle de I'exclusion du travalil
manuel de I'école, au nom de la supériorité et de la spécificité du travail intellectuel »
(Houssaye, 2000, p. 68). Au moment de la création d’écoles techniques de niveau moyen,
cette dépréciation est toujours d’actualité malgré quelques évolutions positives dans le sens
d'une plus grande acceptation des sciences et des techniques. S'agissant de donner la
tutelle de I'enseignement technique au Ministere du Commerce et de I'Industrie en 1892, le
directeur de l'enseignement technique au Ministéere du Commerce, Ollendorf, commente :
« en ne mettant pas I'enseignement technique sur la voie normale de l'instruction publique,
on créait cette idée qu'il était différent, ne participait pas a la vie commune de l'esprit,
s'adressait a des jeunes gens et a des jeunes filles qui répudiaient a l'enseignement
traditionnel parce qu'ils n'avaient pas les qualités nécessaires, qu'en fin de compte il n'était
gu'un enseignement inférieur » (Ponteil, 1966, p. 307). Le fait d'échapper a la tutelle de
I'Instruction Publique a entrainé le développement des sa mise en place d'un complexe

d'infériorité qui ne le quittera pas.

2.1.3. « Noblesse » des savoirs et valeurs des matieres.

Dans la qualification méme de la « noblesse » d’un savoir on retrouve des éléments
de domination et de lutte de pouvoir pour la place qu’occupent les hommes dans la société.
La hiérarchisation des savoirs en « savoirs nobles » et « savoirs inférieurs » permet,
prolonge, et maintient la hiérarchisation des individus.

Forquin, (1984) distingue quatre -caractéristiques cognitives et culturelles qui
définissent les « savoirs a haut statut » :

« 1) Ce sont des savoirs de type alphabétique, reposant sur une tradition savante et
livresque ;

2) Ce sont des savoirs qui privilégient l'individualisme intellectuel (comme on le voit par
excellence lors des examens, ou il est interdit de « communiquer ») ;

3) Ce sont des savoirs abstraits, qui obéissent a une logique de structuration indépendante
de I'expérience subjective des individus ;

4) Ce sont aussi — et ce point est lié au précédent — des savoirs qui tournent le dos a la vie
guotidienne, a l'expérience courante.

On peut chercher du c6té de I'histoire intellectuelle de I'Occident la raison de la domination
de ces savoirs au sein du curriculum. Mais le sociologue doit se demander aussi ce que
signifie, en termes de relations sociales et de contrle social, la persistance d'une telle
tradition : en quoi ces caractéristiques de la culture académique actuellement dominante
peuvent refléter les valeurs, les croyances, les intéréts des groupes qui dominent la scene
scolaire parce gu'ils dominent aussi la scéne sociale. En derniére analyse, la question des

criteres de la stratification des savoirs, comme la question des critéres de l'excellence
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scolaire, de la réussite et de I'échec a I'école, débouche ainsi sur le politique. Les savoirs
scolaires peuvent bien étre le produit d'une « construction sociale » au sens
phénoménologique, mais a condition de préciser que les « constructeurs » ne sont pas a
égalité dans la « négociation au sujet des significations » : il y a des dominants et des
dominés. Avec le concept de « politique du savoir scolaire », la référence interactionniste-
phénoménologique s'efface ainsi au profit d'un conflictualisme macrosociologique wébérien
ou marxiste » (p. 224).

La construction des savoirs scolaires techniques releve de cette dynamique et se fait
le miroir des valeurs et intéréts des groupes dominants. Nous cherchons alors a déterminer,
pour les trois écoles, la nature des savoirs dispensés et, partant, leur signification politique et
sociale sur la place dans la hiérarchie sociale que peuvent espérer atteindre les éleves

sortants.

2.1.4. Linfériorité des techniques repose sur une réalité construite cherchant a

Iégitimer la hiérarchie sociale.

Dans certains systémes philosophiques, la technique a une place reconnue et
positive, mais la plupart des penseurs la releguent a un niveau inférieur. Quelques tentatives
de réhabilitation peuvent étre retrouvées au cours du temps, mais les techniques n’en

restent pas moins considérées comme inférieures.

2.1.4.1. La meétis des grecs

Détienne et Vernant (1974) reviennent sur le concept de metis, que les grecs
considéraient comme « un certain type d’intelligence engagée dans la pratique, affrontée a
des obstacles qu’il faut dominer en rusant pour obtenir le succes dans les domaines les plus
divers de l'action » (p. 8). Ce concept se référe en partie a lintelligence appliquée, qui se
manifeste dans les savoir-faire de I'artisan. On parle de tour de main, et I'efficacité reléve du
domaine magique. La metis se réfere a la ruse, a I'astuce, a la prudence avisée, parfois a la
fourberie, mais apparait également comme plus précieuse que la force et serait « I'arme
absolue » (p. 20) pour assurer la victoire et la domination. Cette catégorie mentale est
valorisée et recherchée dans le systéme religieux des grecs. C'est ainsi que Zeus, pour
assurer sa domination sur les autres dieux, avale Métis, sa premiére femme, pour s’assurer
d’avoir en lui cette capacité. Mais malgré son importance dans le systéme de valeurs des
grecs, la métis ne fait jamais l'objet d’'une formulation explicite ni ne se manifeste
ouvertement ; elle apparait toujours immergée dans une pratique. « La métis est bien une
forme d’intelligence et de pensée, un mode du connaitre ; elle impligue un ensemble
complexe, mais fres cohérent, dattitudes mentales, de comportements intellectuels qui
combinent le flair, la sagacité, la prévision, la souplesse d’esprit, la feinte, la débrouillardise,

l'attention vigilante, le sens de Il'opportunité, des habiletés diverses, une expérience
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longuement acquise ; elle s’applique a des réalités fugaces, mouvantes, déconcertantes et
ambigues, qui ne se prétent ni a la mesure précise, ni au calcul exact, ni au raisonnement

rigoureux » (p. 9-10).

Lorsque les philosophes ont tenté par la suite de recenser le savoir, ils n'ont pas pris
en compte cette métis, la reléguant a un rang inférieur de charlatanerie, voire a
I'inexistence. A partir du IV® siécle, la métis, bien qu’existant dans de nombreux domaines
(médecine, art militaire, etc.) est dévalorisée par rapport a ce qui est considéré comme la
science.
En effet, la pensée grecque se construit par le biais d’oppositions antithétiques, telles
l'intelligible et le sensible, et la metis, par définition au croisement de ces oppositions, n'a
plus sa place. Car la métis opére un continuel jeu de bascule entre pdles opposés, utilise
une démarche « courbe », combine les éléments pour atteindre son but. « L’homme a la
meétis se montre, par rapport a son concurrent, tout a la fois plus concentré dans un présent
dont rien ne lui échappe, plus tendu vers un avenir dont il a par avance machiné divers
aspects, plus riche de l'expérience accumulée dans le passé » (Ibid., p. 21). Il est aux
aguets, a l'affat, il épie, prét a bondir, sans sombrer dans l'impulsivité. La métis permet de
dominer les situations fluides et mouvantes en se montrant plus polymorphe, plus ondoyante
gu’elles.
« La métis parait bien engager toute la conception que les Grecs se sont faite de ce type
particulier d’intelligence qui, au lieu de contempler les essences immuables, se trouve
directement impliqué dans les difficultés de la pratique, avec tous ses aléas, confronté a un
univers de forces hostiles, déroutantes parce que toujours mouvantes et ambigies.
Intelligence a I'ceuvre dans le devenir, en situation de lutte, la métis revét la forme d’une
puissance d’affrontement, utilisant des qualités intellectuelles, — prudence, perspicacité,
promptitude et pénétration de I'esprit, rouerie, voire méme mensonge —, mais ces qualités
jouent comme autant de sortileges dont elle disposerait pour opposer a la force brute les
armes qui sont son apanage : linsaisissabilité et la duplicité » (Ibid., p. 52-53). La référence

aux sortileges montre la encore le rapport que la métis entretien avec la magie.

2.1.4.2. Classifications des sciences et des techniques

Plusieurs penseurs réfléchissent sur la place des sciences et des techniques dans la
société, et tentent de les classifier, selon le role qu’elles jouent dans leurs systémes de
pensée. Les techniques, appelées alors « arts », sortent parfois de leur marginalité.

En France, dans les années 1780, Condorcet cherche sur le tard a réhabiliter les arts,
aprées avoir pendant longtemps considéré les sciences supérieures. Il considére a partir de

ce moment qu'arts et sciences entretiennent des liens étroits, qu’ils s’enrichissent
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réciproquement, et que bien qu’ils ne relévent pas de la méme temporalité ni des mémes
conditions d’exercice, ils concourent aux progrés généraux (Fernex & Mezeix, 2012).

Chez les anglo-saxon, Jeremy Bentham, dans son projet d’école chrestomatique, va
effectuer une classification des savoirs dans laquelle sciences et arts sont intrinséquement
liés. Arts et sciences sont chez lui également les autres noms de pratique et théorie. I
s’éléve contre I'idée ordinaire qui voudrait séparer et distinguer les arts des sciences. Pour
lui, « il n‘existe pas un point dans le champ entier d’art et de science qui contienne I'un de
ces objets a l'exclusion de lautre [...]. L’art est I'exécution d’une opération quelconque,
mentale ou corporelle ; la science est la connaissance des moyens de parvenir a cette
exécution » (Bentham, 1816, p. 180). Les deux termes sont alors combinés et indissociables,
car « 'homme ne peut rien faire de bien qu’'a mesure od il sait comment le faire ; il ne peut
rien savoir, résultant de I'attention et de I'application, que dans la mesure ou il a pratiqué l'art
de l'enseigner. Par conséquent, tout art correspond a au moins une branche de science ;
toute branche de science correspond au moins a une branche d’art » (lbid., p. 65).

Sur I'échelle des valeurs, Bentham donne la primauté a l'art car il est directement
tourné vers l'utile, c’est-a-dire vers la recherche du bonheur. Il est un instrument final de
I'action humaine dans une perspective de bien-étre, alors que la science n’est qu’un moyen,
certes incontournable et indissociable. 1l ordonne alors sa classification avec le principe
d’utilité. Les branches d’'arts et de sciences qui apparaissent en premier, et qui de surcroit
doivent étre enseignées en premier au sein de I'école chrestomatique, sont celles qui
permettent le plus directement I'accés au bonheur. Deux principes guident alors le plan
d’instruction qui découle de cette classification, I'utilité et la facilité. Ainsi pour Bentham,
entre autre, I'histoire naturelle, la géométrie, la géographie et le dessin doivent étre
enseignés au premier niveau, la physique, la chimie, la grammaire au niveau I, les sciences
appliquées a l'industrie et a I'agriculture au niveau lllI, les sciences médicales au niveau |V,
les mathématiques ne faisant leur apparition qu’au dernier niveau (V), aux cbtés de la
technologie ou encore de la comptabilité. Cette classification des sciences et des arts,
inédite, vient remettre en question ce que les occidentaux considérent habituellement

comme des savoirs « utiles », ou « nobles ».

2.1.4.3. Pas d'infériorité intrinseque ; questions de dominations

D’autres éléments conduisent a penser que le savoir technique n’est pas inférieur au
savoir scientifique. Par exemple, dans les civilisations non-industrielles, ’homme qui se sert
de la technique peut parfois prendre la place d’« individu » technique au sens de Simondon.
Or, un individu technique procede de savoirs multiples et complexes. « Tout ensemble
technique n’a pas nécessairement la forme stable de I'usine ou de l'atelier. Par contre, il
semble que les civilisations non-industrielles se distinguent surtout des nétres par I'absence

d’individus techniques. Cela est vrai si I'on entend que ces individus techniques n’existent
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pas matériellement de fagon stable et permanente ; toutefois la notion d’individualisation
technique est assumée par des individus humains ; I'apprentissage au moyen duquel un
homme forme des habitudes, des gestes, des schemes d’action qui lui permettent de se
servir des outils tres variés que la totalit¢é d’une opération exige pousse cet homme a
s’individualiser techniquement ; c’est lui qui devient milieu associé des divers outils ; quand il
a tous les outils bien en main, quand il sait le moment ou il faut changer d’outil pour
continuer le travail, ou employer deux outils & la fois, il assure par son corps, la distribution
interne et 'auto-régulation de la tache™ » (Simondon, 1958, p.77). Simondon évoque ces
humains-individus techniques a propos des civilisations non-industrielles. Mais le mode de
transmission général des techniques au XVIII® siécle et dans les siécles précédents reléve
de cette catégorie, ou les individus sont dépositaires de la technigue. Dés le début, donc, les
techniques ne sont pas inférieures. Les individus possédent des schémes techniques qu’ils
savent mobiliser, sans pour autant étre capables de les extérioriser. L’introduction des
sciences dans les techniques a partir du XVII° siécle et le développement des machines
viendra modifier la nature profonde des techniques et des métiers techniques, mais ceux-ci
n’en deviendront pas pour autant supérieurs ou inférieurs. En ce sens, on ne peut pas

affirmer qu’a quelque moment que ce soit la technique ait été inférieure a la science.

D’autre part, la frontiere entre science et technique, et entre théorie et pratique
demeure ténue. « L’impossibilité si souvent constatée de fonder la distinction entre taches
manuelles et taches intellectuelles sur une différence dans la nature des moyens
physiologiques mis en ceuvre pour accomplir I'un ou l'autre type de travaux montre assez
que la définition de ces catégories est presque entierement sociale » (Grignon, 1971, p. 45).
On pourrait alors différencier le type de production des différents métiers, pour distinguer les
métiers manuels et intellectuels. « Sont socialement définis comme manuels tous les travaux
qui ont pour but la création, l'entretien, la transformation ou la manipulation directe des
choses, et qu’on réserve la qualité d’intellectuels aux métiers qui impliquent I'administration,
la direction, I'entretien, la transformation ou la manipulation des hommes » (lbid., p. 46) Or,
la production matérielle ou symbolique d’'un métier n'est pas suffisante pour distinguer une
profession manuelle d’une profession intellectuelle, car bien des métiers ne peuvent étre
rangés entierement dans ces catégories. Grignon prend I'exemple d’'un médecin, qui produit
directement des effets matériels mais dont la profession est considérée comme intellectuelle,

et d'un coiffeur dont la finalité du travail est symbolique alors que son travail est manuel. Si

!* « De la vient en partie la noblesse du travail artisanal : 'homme est dépositaire de la technicité, et le
travail est le seul mode d’expression de cette technicité. Le devoir de travailler traduit cette exigence
d’expression ; refuser de travailler alors que I'on posséde un savoir technique qui ne peut étre exprimé
que par le travail, parce qu'il n’est pas formulable en termes intellectuels, ce serait mettre la lumiére
sous le boisseau. Au contraire, I'exigence d’expression n’est plus liée au travail lorsque la technicité
est devenue immanente & un savoir formulable abstraitement, en dehors de toute actualisation
concréte » (Simondon, 1958, Note de bas de page, p. 77).
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I'on prend I'objet du travail pour distinguer les deux, cela laisse donc de coté les professions
intermédiaires de certains métiers, comme les métiers médicaux et paramédicaux.
Inversement, «le degré d’intellectualité socialement reconnu a une profession
semble étre directement fonction de la position qu’elle occupe dans la hiérarchie sociale »
(Ibid., p. 46). Des professions de commandement on dira qu’elles sont intellectuelles, et on
qualifiera les professions subalternes de manuelles. Mais cela ne repose sur aucune réalité
en termes de savoirs. « Par cela méme que l'opposition entre travail manuel et travail
intellectuel constitue un principe de catégorisation arbitraire qui renvoie directement a
l'arbitraire de la hiérarchie sociale, elle ne peut étre définie que par sa fonction de
Iégitimation des hiérarchies existantes; c’est de cette fonction qu’elle tire son existence,
c’est elle qui en détermine le contenu » (lbid., p. 47). La classification des métiers dans la
hiérarchie sociale ne repose donc pas sur des données tangibles, mais symboliques et

arbitraires.

Comme le degré d’intellectualité des individus dépend de la scolarisation qu’ils ont
recue, il est nécessaire, dans cette optique, que l'ordre scolaire reproduise la hiérarchie
sociale et comprenne des mécanismes de relégation et d’élimination. Il faut donc que les
métiers occupant les parties les plus basses de la société fassent I'objet d’'un enseignement
réputé inférieur au « vrai enseignement ». Et en effet, 'enseignement professionnel, jusqu’a
la fin du XIX® siécle, n’est organisé que pour les classes supérieures de la société (faculté de
médecine, école polytechnique, écoles militaires, etc.). Mais il n’existe pas d’éducation
professionnelle pour la classe moyenne (Pompée, 1863). On peut alors considérer que les
résistances a introduire un enseignement technique de niveau intermédiaire pour une classe
moyenne, malgré les besoins et la demande économique et sociale, proviennent in fine de la
volonté de ne pas bouleverser la hiérarchie sociale. Car enseigner une profession entraine
un accroissement de la valeur économique mais également symbolique des individus, ce qui
bouleverse les hiérarchies sociales. D’ou I'hostilité des classes supérieures et conservatrices
pour I'éducation populaire, par peur de devoir céder une place qu’elles tiennent a garder.

Cependant, pour que le systéme social fonctionne, on utilise des intermédiaires entre
les classes supérieures et les classes inférieures, pour que les ouvriers puissent exécuter
leurs taches et traduire les instructions de leurs supérieurs. C’est la raison pour laquelle la
société va former quelques individus de la classe ouvriére a faire le lien entre les deux.
Grignon défini alors ce qu’il nomme le paradoxe de I'enseignement professionnel : « dans la
mesure ou I'école technique constitue probablement un des moyens les mieux adaptés et les
moins codteux de répondre aussi bien aux impératifs techniques de la production qu’a la
nécessité sociale de « moraliser » les ouvriers, on pourrait s’attendre qu’elle ait fait I'objet,
conformément aux vceux de nombres de réformateurs, d’'un développement intensif et
rapide, et méme qu’elle ait fini par conquérir quelque prestige ; mais, parce qu’il n’est pas
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possible de conférer a I'ensemble des exécutants un surcroit trop important de valeur
économique et de valeur symbolique sans mettre en cause l'existence méme des structures
sociales et des structures économiques, l‘enseignement technique doit demeurer un
enseignement de second ordre, qu'on ne se résout a développer, tout en le maintenant dans
un statut inférieur et dans une position marginale, que si I'incompétence d’un trop grand
nombre de producteurs devient incompatible avec les nécessités de la production »
(Grignon, 1971, p. 52).

La formation d’'une « élite indigéne » ou « aristocratie ouvriére », selon Grignon,
constitue finalement un moyen de perpétuer la hiérarchie sociale et la domination d’'une
classe sur une autre. Cette élite fait alors le lien entre les deux classes, étant capable d’'un
c6té de communiquer avec la classe supérieure et de l'autre étant reconnue parmi la classe
ouvriére. Par ces individus passent les instructions de la classe dominante, sans
communication directe et donc sans conflit direct.

De surcroit, I'existence méme de cette catégorie intermédiaire occupée par seulement
quelques individus de la classe ouvriére, donne lillusion qu'il est potentiellement possible
pour tous de passer d’une classe a l'autre. « En sélectionnant et en formant un petit nombre
d’ouvriers tres qualifiés, on se donne le moyen le plus efficace et le moins codteux d’assurer
I’'encadrement technique, et probablement aussi I'encadrement moral, de 'ensemble des
ouvriers. Comme celle de l'indigene acculturé, la condition de I'ouvrier d’élite, ou plus encore
du contremaitre, procéde d’'un ensemble de contradictions fonctionnelles qui définissent sa
situation d’intermédiaire entre les classes » (Grignon, Ibid., p. 53-54). L’école professionnelle
va alors permettre de sélectionner ceux qui pourront faire partie de cette « aristocratie

ouvriere ».

Aprés la longue domination des humanités classiques, une certaine réhabilitation
s'effectue pour les humanités scientifiques a partir de la fin du XVIII® siécle. Dans cette
revalorisation, une classification s’effectue alors entre au sommet, les savoirs qui
comprennent un fort degré de théorisation et au bas de I'échelle ceux qui se rapportent a des
activités pratiques. Or cette hiérarchie ne recouvre qu’une réalité construite et sociale. Si I'on
s’intéresse véritablement a la nature des savoirs techniques, on se rend compte que I'on ne
peut hiérarchiser ainsi les savoirs et que les savoirs techniques et pratiques, procedent d’'une
multitude de savoirs, capacités, dispositions d’esprit, etc., qui ne peuvent étre qualifiés
d’inférieurs. Les philosophes de la technique, comme Séris ou Simondon, se gardent
d’ailleurs bien de trancher sur une éventuelle supériorité d’'un savoir sur un autre.
« L’'opposition grecque entre une épistéme contemplative et une techné utilitaire, active,
débrouillarde et pratigue ne nous parle plus. La science transforme le monde et modifie les

modes d’insertion et d’intervention dans le monde » (Séris, 1994, p. 201-202).
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Cependant, la réalisation de cette donnée et son implémentation politique modifierait
en profondeur la société. Si ce n’est pour une infime frange de la population, la situation
reste en I'état, et les classes dominantes choisissent de ne donner aux classes populaires
gu’une éducation partielle et dévalorisée dans les esprits, pour ne pas perdre leur place. Les
débats autour de la nature de I'enseignement a dispenser dans les écoles techniques et les
matiéres sur lesquelles un compromis parvient a étre réalisé pour I'enseignement effectif

doivent étre envisagés dans le cadre de ces considérations.

2.2. Réflexions sur I’enseignement a dispenser dans les écoles techniques

Apres avoir présenté les conceptions sur la nature des savoirs techniques et les
remises en cause de leur infériorité, nous relevons dans les idées des penseurs
contemporains de la période les objectifs d’éducation qu’ils assignent a I'enseignement
technique de niveau intermédiaire. La fin du XIX® siécle est traversée par des courants
d’idées relativement novateurs, prenant leurs sources dans les Lumiéres et a la Révolution,
et ayant eu des développements plus ou moins prononcés au cours de ce siecle. Durkheim
(1969) rappelle d’ailleurs que la question des enseignements a dispenser dans le systéme
scolaire (au niveau secondaire) fait I'objet de nombreux débats, discussions et conflits dans
toutes les sociétés et dans tous les Etats industrialisés. « Partout, pédagogues et hommes
d’Etat ont conscience que les changements survenus dans la structure des sociétés
contemporaines, dans leur économie interne comme dans leurs relations extérieures,
nécessitent des transformations paralleles et non moins profondes dans cette partie spéciale
de notre organisme scolaire » (p. 14). Les débats autour de I'enseignement technique

s’inscrivent dans ces réflexions.

2.2.1. La question de I'éducation du peuple.

Dés la seconde moitié du XVII° siécle, « I'opportunité de I'éducation du peuple
est l'un des thémes le plus fréquemment traité par les philosophes ou les réformateurs »
(Léon, 1968, p. 31). La plupart des auteurs ne s’opposent pas a une éducation technique, a
condition qu’elle se cantonne a des préoccupations strictement utilitaires. Rousseau
souhaitera pour Emile une initiation professionnelle, car, en plus de fournir une assurance
pour l'avenir, elle comporte des avantages directs d’ordre éducatifs et utilitaires, le travail
manuel concourant a la formation compléte de 'homme et au-dela a sa formation morale :
« je veux absolument qu’Emile apprenne un métier » (Rousseau, 1762, p. 229). Il considére
qu’apprendre un métier donnera a Emile un rang qu’il ne pourra perdre, qui ’honorera, et qui
'élevera a I'état d’homme. « Souvenez-vous que ce n’est point un talent que je vous

demande : c’est un meétier, un vrai métier, un art purement mécanique, ou les mains
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travaillent plus que la téte, et qui ne méne point a la fortune mais avec lequel on peut s’en

passer » (Rousseau, Ibid., p. 227).

La volonté d’instituer un enseignement technique s’accompagne de préoccupations
relatives a I'éducation du peuple. Dans la littérature pédagogique de I'époque, s’affrontent
des arguments pour et contre I'éducation du peuple. Les premiers mettent par exemple en
avant le maintien de l'ordre social a quoi répondent les seconds par des peurs relatives a
d’éventuelles volontés de « promotion sociale ». La Chalotais (1763) s’exprime a ce propos
. « le bien de la société demande que les connaissances du peuple ne s’étendent pas plus
loin que ses occupations. Tout homme qui voit au-dela de son triste métier ne s’en acquittera
jamais avec courage et patience » (p. 28). A I'opposé, Condorcet souhaite que I'éducation
permette au peuple de sortir de son seul métier et lui apporte d’autres connaissances. Pour
lui, « la valeur pratique, utilitaire, des sciences ne représente qu’'un aspect des rapports de la
culture générale et de la vie professionnelle. Conscient des effets désastreux de la division
croissante du travail, Condorcet congoit l'instruction comme moyen de libération vis-a-vis des

servitudes du métier » (Léon, 1968, p. 123).

On remarque dés lors la présence d’'une notion récurrente, celle d'utilité. Deés
lintroduction de I'enseignement technique dans I'enseignement publique au moment de la
Révolution, de grands débats ont lieu autour de la notion d’utilité de I'enseignement : d’abord
dans I'enseignement classique, ou I'on souhaite instaurer des enseignements plus « utiles »
gue le latin (les sciences) ; ensuite, autour de I'enseignement technique, ou I'on se demande
ce qu’il est utile de transmettre pour la formation technique. Des traces de cette réflexion
autour de la Révolution se retrouvent dans les textes de divers auteurs, notamment, en
France, chez Condorcet, Diderot, Condillac ou encore Turgot. Une littérature méconnue
existe sur le théme de l'utilité de I'éducation chez les anglo-saxons utilitaristes, avec
notamment Spencer ou encore Bentham et son concept d’école chrestomatique (Fernex &
Mezeix, 2012). Condorcet, bien que proche par certains thémes des utilitaristes — sur la
notion de satisfaction des besoins par exemple — s’en distingue cependant par son rejet de
l'utilitarisme philosophique et par I'accent mis sur les droits de 'homme (Le Chapelain,
2007). Son projet d’instruction publique réaffirme la prédominance des droits naturels et de
la liberté, tout en prenant en compte I'utilité économique.

Cette réflexion se prolongera tout au long du siécle suivant, notamment chez des
penseurs dont certains possedent un réel impact politique comme Octave Gréard. Mais la
référence a I'utilité n’est pas univoque et nous constatons que chaque penseur met derriére
cette notion une signification propre qu'il faut dés lors expliciter. De I'utilisation du concept
d’utilité et de sa définition par la personne qui I'emploie se dégage une vision du monde et
un projet de société.
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A la fin du XIX® siécle, un autre débat se tient en parallele, dans tous les pays
industrialisés, celui de l'organisation de I'enseignement aprés I'enseignement primaire.
Hippeau (1873) rappelle les termes du débat : « Est-il avantageux, soit pour les familles, soit
pour la société, d’'ouvrir a la sortie de I'école primaire, élémentaire et supérieure, plusieurs
routes paralleles, c’est-a-dire d’avoir des établissements spéciaux préparant directement a
telle ou telle carriere, a telle ou telle fonction sociale, ou bien de retarder le moment ou les
éleves, ayant parcouru ensemble un certain cercle d’études communes, devront se séparer
pour recevoir un enseignement spécial » (p. XV). L’Allemagne a opté pour la premiére
solution, en créant aprés le primaire deux types d’établissements : les Realschulen pour
I'enseignement technique et les Gymnases pour I'enseignement général. Les Etats-Unis par
contre ont préféré la seconde solution, en instituant un systéme gradué d’études préparant a
la fois aux professions libérales et industrielles. Ce n’est qu’aprés les Grammar schools et
les High Schools que les éléves peuvent entrer dans des Colleges ou dans des études
spéciales ou professionnelles. Ce faisant, les Etats-Unis ouvrent 'accés a tous les degrés de
I'enseignement secondaire aux éléves sortis du primaire. Il faut alors remonter a I'histoire de
la constitution de ce pays pour expliquer ce phénomeéne. La France se situe plutdt dans la
premiére catégorie, aux vues des réalisations, sans pour autant sembler avoir véritablement

tranché sur la question au niveau politique.

2.2.2. Les deux modeles de la formation technique : entre humanisme technique et
utilite.

La controverse sur le type d’éducation a dispenser dans les nouvelles écoles se
déploie en un débat a deux volets. D’'une part une opposition entre lettres et sciences et
d’autre part un débat entre sciences et technique. Cela recoupe plus ou moins 'opposition
entre éducation désintéressée ou formation de I'esprit d’'un coté, et éducation positive ou
utilité pratique de l'autre. L’affrontement entre sciences et lettres peut étre illustré par le
débat a la chambre des députés a I'occasion du projet de loi de 1836 relatif a la constitution
des colléeges communaux ou les deux opinions s’expriment ; Arago pour les sciences et
Lamartine pour les lettres. A la séance du 23 mars 1837, Arago dira « ce n'est pas, en effet,
avec de belles paroles qu'on fait du sucre de betteraves ; ce n'est pas avec des alexandrins
qu'on extrait la soude du sel marin ». Lamartine lui répondra « je ne doute pas que l'esprit
humain n'ait eu ses raisons pour s'attacher avec tant d'obstination et de respect a cette
superstition du passé, a ce culte de la tradition, dont I'étude des langues mortes a été chez
tous les peuples le symptdome ». L’'opposition entre sciences et lettres continuera bien aprées
ces échanges et se doublera ensuite d’'une opposition entre sciences et techniques, lorsque

I'on s’intéressera a I'enseignement technique en tant que tel.

106



La genése de I'enseignement technique s’accompagne, depuis son fondement, de
I'opposition entre deux modéles de formation technique qui schématiquement correspondent
a deux visions de 'homme. D’un c6té on estime qu’il faut donner une éducation technique
générale et ainsi former un homme complet, en proposant une éducation « au seuil de la
spécialité sans rentrer dans aucune » (Mayeur, 1981, p. 267), répondant au besoin
« d’éducation intégrale » de Fourier. « Il ne s’agit pas alors de « revalorisation du travail
manuel », mais d’un véritable humanisme développé a partir d’une formation technique »
(Ibid., p. 267). De l'autre on considere que la formation technique doit étre spécialisée et
former un travailleur & une profession bien définie. On peut reformuler cette opposition en un
affrontement sur la finalité de I'école a mettre en place, entre les tenants d’'une éducation

technique dite humaniste et d’'une éducation technique dite utile, ou utilitaire.

A la fin du XIX® siécle, dans 'ambiance générale positiviste, 'époque est & la foi en la
science et en la technique, notamment sous l'impulsion de penseurs tel Saint-Simon. |
développe en effet une utopie industrielle dans laquelle il avance l'idée que les progrés des
sciences et techniques vont permettre a 'lhumanité d’atteindre le bonheur. Dans les Lettres
d’un habitant de Genéve a ses contemporains (1803), il va méme jusqu’a créer une religion
basée sur la science, autour de ce qu’il appelle le Conseil de Newton. A sa suite, les saint-
simoniens, bien souvent issus de Polytechnique ou d’autres grandes écoles, vont diffuser
ces idéaux de progrés et les mettre en pratique en couvrant le monde de réseaux (ferrés,
télégraphiques, électriques). Ces idées se traduisent dans le courant éducatif par la volonté
d’'une plus grande formation aux sciences et aux arts et par un certain retour aux choses,
mises de cbté par des siecles d’insistance sur le développement de I'esprit. Auguste Comte
n'a pas écrit de traité pédagogique proprement dit, mais se trouvent dans ses écrits des
passages qui illustrent sa doctrine éducative. Pour lui, I'éducation ne doit plus étre
théologique, métaphysique et littéraire, mais « positive, conforme a I'esprit de notre époque
et adaptée aux besoins de la civilisation moderne » (Comte, 1830, cité par Jolibert, 2004, p.
13). Pour cela, les sciences doivent étre au centre de I'éducation. Durkheim souligne
également, dans I'Evolution Pédagogique en France, le réle des sciences dans I'éducation,
comme permettant I'acquisition d’une culture logique.

On retrouve cependant dans les idées d’Auguste Comte une opposition entre science
et technique. |l rejette I'idée que les sciences doivent étre un objet d’enseignement pour leur
utilité pratique (Belhoste, 2003). Lorsqu’il pose les bases d’'une école positive, il souhaite que
'étude des sciences soit séparée de celle de ses applications, permettant ainsi une
éducation essentiellement philosophique. Il préne donc une éducation scientifique générale
d’inspiration philosophique.

Hors de France, d’autres penseurs s’intéressent a I'enseignement scientifique et

technique. L’ouvrage de Spencer, Education : intellectual, moral, physical (1894), en plus de
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comporter une visée utilitaire nettement marquée, constitue un effort notable vers une
pédagogie rationnelle (Compayré, 1880). A tous les degrés de développement de ’homme,
ce qui est surtout nécessaire pour Spencer et qui constitue le fond de I'éducation, c’est la
science. Sur le plan des méthodes, la pédagogie doit étre guidée par l'idée de I'évolution,
'idée de la marche progressive, selon des lois déterminées du développement individuel
(Compayre, 1880).

Denis (2004), a l'occasion de son étude sur le Dictionnaire de Pédagogie de
Ferdinand Buisson, précise que le débat sur les disciplines en sciences et en mathématiques
recouvre lui aussi d’'un c6té les tenants d’une conception « utilitaire » et de l'autre ceux qui
revendiquent la pratique de la discipline comme instrument de « formation de lintelligence »
En reprenant les oppositions sur les disciplines précises, une ligne de fracture se retrouve
dans toutes, entre la formation de l'esprit d’'un cbté, valeur historiquement propre au
secondaire et les valeurs attachées au primaire de I'autre, plus utilitaires ou positives. Ainsi
en mathématiques et sciences se perpétue I'opposition entre formation de I'esprit et utilité
pratique ; en frangais entre composition et production d’écrits d’'un coté et de l'autre régles
de grammaire et orthographe ; en géographie entre observation de faits et mémorisation des
nomenclatures ; en dessin entre art, esthétique et géométrie technique, etc. « Suivant l'idée
que s’en font les promoteurs, la présentation de chaque discipline participe en fait d’un débat
de fond ou les options méthodologiques qu'on peut croire subalternes par rapport aux
grandes déclarations de principe, sont en réalité décisives. Car elles peuvent exprimer, dans
leur neutralité technique apparente, des volontés de réforme qui trouvent difficilement les
mots pour se dire en des termes explicitement socio-politiques » (Denis, 2004, p. 140).
Gréard (1910), au moment de ces discussions, utilise les termes d’éducation désintéressée
et d’éducation positive. « Par éducation désintéressée, on entend celle qui se propose la
culture des facultés, par éducation utilitaire, celle qui a pour objet l'acquisition des
connaissances » (p. 81). Mais il se demande si une éducation qui ne reléve pas des deux
peut étre congue. « Pour rabaisser ['éducation utilitaire, on Ilui oppose I'éducation
désintéressée ; pour combattre |'éducation classique, on la met aux prises avec I'éducation
positive, comme s'il était de nécessité qu'elles se fissent échec I'une a l'autre. L'antagonisme
est purement spécieux » (p. 81).

« D’une fagon générale, suivant qu’on envisage la formation des fils de familles
aisées ou celle des enfants du peuple, c’est I'aspect culturel ou I'aspect utilitaire de l'initiation
professionnelle qui est placé au premier plan. La tendance utilitaire, défendue au début du
siecle par l'abbé de St-Pierre inspire, en particulier, les auteurs de projets d’écoles
d’agriculture, les fondateurs des écoles de dessin et les partisans de I'éducation technique
des femmes. Les buts pragmatiques de I'éducation technique sont divers : prospérité du

pays, lutte contre la concurrence étrangere et, en ce qui concerne les nobles et les
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bourgeois, possibilité de surveiller efficacement le travail des ouvriers. Des préoccupations
philanthropiques sont souvent associées a la tendance utilitaire » (Léon, 1968, p. 87). Au-
dela de la volonté d’'une formation technique de type utilitaire destinée a une frange bien
précise de la population pour répondre a des objectifs définis, la nature de I'enseignement

technique dépendrait alors des publics auxquels il s’adresse.

Face a la domination des conceptions valorisant I'éducation désintéressée, quelques
voix se font entendre pour les remettre en cause. A la fin du XIX® siécle, une partie des
acteurs de I'époque ne valorise plus la culture désintéressée mais un enseignement en
contact avec les réalités de la vie. « Avant, la culture s‘opposait au travail
productif. Maintenant le nouvel idéal de la formation de 'homme est orienté par l'idée de
travail » (Bulle, 2010, p. 2). La pratique va alors peu a peu acquérir un statut dans I'échelle
des savoirs, au moins pour certains. Une premiére étape est effectuée a la fin du XVIII®

siécle avec des penseurs comme Condorcet.

2.2.3. La vision éducative de Condorcet

La pratique, appelée « art » chez Condorcet, va constituer un objet d’enseignement
car il considére qu'il faut donner une formation aux métiers. Elle ne doit cependant pas étre
exclusive et ne vient que dans un deuxieme temps. Il considéere qu’il faut développer
l'instruction pour permettre a tous les hommes d’exercer leur raison, ce qui entrainera une
accélération de la marche des sciences par la diffusion des savoirs et la multiplicité des
observations (Fernex & Mezeix, 2012). Comme tous les hommes ne peuvent consacrer le
méme temps a I'éducation du fait de leur fortune, il faut que I'éducation obligatoire dans les
premiers niveaux leur permette d’exercer leur raison et d’étre gouvernés pas leurs propres
lumiéres. L'utilisation de la raison par tous permet ainsi I'’égalité entre les hommes, le pouvoir
d’échapper a l'asservissement intellectuel, la fin de la dépendance et la possibilit¢ de
'avénement d’'une société démocratique. L’instruction publique joue ainsi un rdle libérateur.
« La vision de la nation que promeut cet auteur repose sur une conception qui part de la
formation de la raison individuelle et qui concgoit le citoyen, dans sa singularité, comme
élément constituant du corps social » (Fernex & Mezeix, 2012, p. 51). Pour cela, il propose
un projet d’instruction dans ses Cing Mémoires sur I'Instruction Publique (1791). Il souhaite
mettre en place trois niveaux distincts (qui se transformeront en cinq degrés dans son projet
sans pour autant apporter de modification fondamentale) : une instruction commune a tous,
une instruction relative aux professions, et une instruction scientifique. Le premier principe
guidant son projet est celui de 'égalité, qui doit étre entendu comme un partage universel de
la raison. Le second principe est celui de I'élitisme, « qui renvoie a la nécessité pour une

société, d'appuyer les individus talentueux dans le développement de leurs capacités » (Le
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Chapelain, 2007, p. 3). Le premier niveau de I'éducation sert alors également a repérer les
talents, que la société a le devoir d'amener a des études supérieures.

Le projet de Condorcet, en plus de la dimension politique, est dirigé vers un objectif
de progrés économique. En effet, le savoir élémentaire dispensé a tous au premier niveau
d’instruction, en plus d’étre accessible a tous, doit suivre la marche des sciences. Il doit étre
dépendant de la recherche scientifique, et constituer les bases d’un savoir plus complexe (Le
Chapelain, 2007). Son projet d’instruction publique s’inscrit dans sa théorie du progrés, qu’il
développe dans I'Esquisse (1794). Le progrés, pour Condorcet, s'il est infini, doit pourtant
faire I'objet d’'une politique volontariste. || dépend de I'action des hommes et l'instruction
publique joue dans son développement un rble majeur. Le progrés des sciences va pour lui
entrainer un progres des arts, par le progres des procédés et des techniques, qui va a son
tour apporter un progrés économique. C’est pour cette raison qu’il souhaite créer, au
sommet de son édifice d’instruction, une Société Nationale des Sciences et des Arts, pour
favoriser la recherche scientifique. Celle-ci ne doit pas cependant se tourner directement
vers l'utilité et l'application. Ainsi le progrés des sciences va entrainer la découverte de
vérités nouvelles, qui trouveront des applications dans un second temps, et contribueront au

bonheur de 'humanité.

Condorcet cherche, pour tous les niveaux d’enseignement, a diffuser un modéle
raisonné du savoir permettant de remonter aux principes des choses afin de pouvoir émettre
des jugements. Il faut selon lui préparer aux diverses professions mais il convient de
développer la raison en toutes circonstances avant de songer a l'efficacité ou I'application.
« Condorcet insiste a plusieurs reprises sur le fait que la partie de I'enseignement consacré a
I'exercice des professions doit mettre l'accent sur les théories d’arriére-plan et sur les
principes, et non sur les dimensions pratiques qui risquent d’enfermer dans les routines » (Le
Chapelain, Ibid., p. 51). Il précise que chague homme doit chercher le développement de sa
raison et de son talent de maniere individuelle et que ce faisant il concourra au progres et au
bien-étre commun car il rend possible par son action individuelle de nouvelles avancées
scientifiques et techniques qui profiteront a tous.

Cette volonté de donner une formation « compléte » aux futurs ouvriers et techniciens
ne se manifestera que timidement dans I'enseignement technique mis en place par I'Etat.
Une tentative au niveau supérieur se fera avec les écoles d'ingénieurs, mais ce niveau reste
un niveau d’élite et ne touche qu’une trés faible partie de la population. On s’accorde alors
sur la nécessité de formation d’éléves de haut niveau, en vue des futures positions que les
éléves sortants occuperont dans la société. Il faudra attendre un siécle pour qu’une tentative
de ce genre s’intéresse aux niveaux inférieurs, secondaires, techniques et élémentaires.
L’école publique gratuite obligatoire et laique de la 11I°* République releve en partie de

I'application de ces idées, afin que tous puissent prendre part a la démocratie.

110



2.2.4. Les besoins éducatifs varient avec la position sociale

Deux mouvements que I'on peut opposer sont a I'ceuvre a la fin du XIX® siécle. D’une
part, avec la démocratisation de la société, les individus deviennent égaux et sont
responsables de leur destinée. Il leur appartient de choisir leur vie, sans étre sous le joug de
la domination d’autres individus. L’école vient alors jouer un réle d’ouverture des possibles et
se doit d’étre la méme pour tous afin d’offrir a chacun les mémes possibilités.

De l'autre, avec les idées fonctionnalistes inspirées de Durkheim ou encore de Gréard, mais
surtout avec la persistance de la domination économique et symbolique d’'une partie de la
population malgré la démocratisation et I'extension de I'égalité, on cherche a donner aux
individus une éducation qui corresponde a ce que la partie dominante de la société définit
comme les besoins de chaque « classe », ce qui entraine une éducation différenciée en

fonction de l'origine et de la destinée présumée des individus.

Pour Durkheim (1893), la division sociale du travail est une des bases fondamentales
de l'ordre social et chaque homme doit se spécialiser dans un domaine. « Nous éprouvons
de I'éloignement pour ces hommes dont I'unique souci est d’organiser et d’assouplir toutes
leurs facultés, mais sans en faire aucun usage défini et sans en sacrifier aucune, comme si
chacun d’eux devait se suffire a soi-méme et former un monde indépendant. Il nous semble
que cet état de détachement et d’indétermination a quelque chose d’antisocial » (p. 5). |l
s’éloigne alors d’autres penseurs plus individualistes tels Spencer ou Bentham, pour qui la
coopération se produit par le fait que chacun poursuive ses intéréts propres.

L’éducation illustre ce mouvement, car « de plus en plus nous jugeons nécessaire de
ne pas soumettre tous nos enfants a une culture uniforme, comme s'ils devaient tous mener
une méme vie, mais de les former différemment en vue des fonctions différentes qu'ils seront
appelés a remplir » (Durkheim, Ibid., p. 6). L'utilité de I'éducation apparait ainsi comme
sociale chez Durkheim, par la spécialisation des formations qui permettent le maintien de la
société. Pour cela, chacun doit étre éduqué a la place qui lui est destinée. Pour Cardi (2007),
par la distinction entre I'éducation générale et les éducations spéciales, Durkheim prend acte
de la division du travail. Les éducations spéciales correspondent aux spécificités sociales et
culturelles de chaque classe et ressemblent aux corporations. Durkheim fait part de son
souhait de voir les corporations « prendre une place fonctionnelle décisive dans la vie des

sociétés modernes » (Cardi, 2007, p. 26).

Dans une méme optique, Charlot et Figeat (1985) relatent la naissance de l'idéologie
scolaire de la bourgeoisie au XVIII® siécle. Pour cette catégorie de population, il faut faire
travailler aux ouvriers leur corps, qui est leur instrument de travail. Il ne faut pas leur donner

de désir pour les Lumiéres et les Sciences par peur de les détourner de leur travail. En ce
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sens, il ne faut rien leur enseigner qui puisse les distraire de leur profession, tout en les
moralisant. Il faut donc instruire le peuple « un peu, mais pas trop ; beaucoup de pratique,
point de sciences » (p. 84). Des justifications sont avancées, par exemple en affirmant qu'il
ne faut pas plonger ces hommes dans le malheur par la prise de conscience de leur état, ou
encore qu'il ne faut pas laisser la possibilité a des révoltes ou des troubles sociaux.
Compayré (1879) exprime des idées similaires a celles-ci. Pour lui, il faut étendre
'éducation a tous les enfants et ne pas seulement la cantonner a un petit nombre d’esprits
privilégiés. Mais ensuite des différenciations doivent intervenir. Une fois déterminés les buts
de I'éducation et les moyens d’enseigner, « il reste a adapter les lois de I'éducation idéale
aux divers besoins des hommes » (p. xiii), selon la destinée et les facultés propres des
individus. « Sans doute le réve de tout esprit humanitaire et ami de l'égalité serait que
linstruction fat la méme pour tous. Mais d’une part la diversité des besoins et d’autre part les
inégalités de lintelligence ne se prétent pas a ces belles chiméres » (p. xiii). Il préconise
alors une éducation élémentaire pour tous, mais aprés, seuls ceux qui en ont les capacités
(intellectuelles ou financiéres) peuvent continuer leur scolarité. « Ne serait-ce pas courir
guelques risques qu’appeler au partage de [l'éducation secondaire ou supérieure des
hommes qui n’y sont destinés ni par la fortune ni par les dons naturels de I'esprit ? » (p. Xiv).
Mais s’il est « dangereux » de proposer a tous la méme éducation, il est injuste selon lui de

ne pas proposer a tous une instruction élémentaire.

Denis (2004) met en lumiére l'introduction du point de vue sociologique dans la
deuxieme édition du Dictionnaire de Pédagogie de Ferdinand Buisson (1911), dans des
domaines jusque-la investis par la philosophie (la premiére édition datait de 1887). Il pointe
le fait que Durkheim y fait son apparition pour I'écriture de certaines entrées (notamment
pour « Pédagogie » et « Education »), faisant sortir ce dictionnaire de la seule philosophie
pour entrer dans un point de vue sociologique ; les auteurs ne réfléchissent plus uniquement
en fonction de considérations détachées de toute application mais font entrer la société dans
leurs réflexions. Cardi reproche a Durkheim de quitter la posture du sociologue et de prendre
parti sur des postures pédagogiques qui vont influencer la réflexion sur I'école et son
organisation. Pour Durkheim, tout individu a des besoins légitimes correspondant a sa
« classe », et ces besoins sont régulés par le « sentiment public » (Cardi, 2007). Mais ce
sentiment ne suffit pas pour distribuer les individus dans les différentes positions de la
division du travail social. Selon les époques, la Iégitimité provient de diverses sources, qui
furent pendant longtemps la naissance. Pour sa période, Durkheim voit la Iégitimité dans la
fortune héréditaire et le mérite, qui vont décider de la position de chacun dans la division du
travail social. Si 'on souhaite mettre de c6té la fortune économique, subsisterait 'hérédité
des dons naturels. Il faut alors instaurer une nouvelle morale sociale qui fasse accepter a

chacun d’étre traité comme tous. Dans Le suicide, il dit ainsi souhaiter que « les métiers et
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fonctions ne soient plus des fonctions et des métiers a héritage, ou des mécanismes
produiraient & la fois une distribution des fonctions et une morale pouvant la soutenir en
l'affirmant comme juste » (Cardi, Ibid., p. 27). Mais c’est un vceu pieux et on peut se
demander si Durkheim lui-méme croit a ce qu'’il avance. Pour Cardi, la société francaise de
I'époque refléte celle dont parle Durkheim, ou la fortune joue un grand réle sur la destinée
sociale des individus mais ol commence a pointer une forme de mobilité sociale basée sur
le mérite. Au tournant du XIX® siécle, la reproduction sociale ne se fait plus exclusivement
par I'héritage, mais commence a se faire sur la base du mérite et de la compétence

scolairement reconnue, suivant en cela le scientisme et le rationalisme de I'époque.

Pour Gréard (1881), donner une haute culture a des éléves qui n’en ont « ni le goQt ni
le besoin » (p. 48) représente un danger. |l ne faut pas produire plus de force que I'on ne
peut en employer, ce qu’une société organisée se doit de mettre en ceuvre. « La grande loi
de la division du travail simpose dans l'ordre intellectuel comme dans les autres, et cest
risquer de tout compromettre que de laisser la jeunesse épuiser ses forces indifféeremment et
péle-méle sur des encyclopédies, tout a la fois écrasantes et superficielles, dont I'uniformité
serait le seul avantage » (Gréard, 1884, p. 93). Cette idée que chaque homme doit étre
éduqué pour tenir la place qui lui est destinée se retrouve dans ses écrits sur 'enseignement
spécial. Clairement, ce qu’il appelle « enseignement spécial » et qu'il juge du plus utile pour
la plupart des gens ne l'est cependant pas pour tout le monde. Gréard rapporte en effet
I'utilité de I'éducation aux besoins d’éducation, besoins qui varient selon la position sociale et
la fortune de chacun. |l développe un discours sur I'éducation utile, qui s’adresse en premier
aux couches moyennes et populaires. Ces couches moyennes et populaires sont pour lui
vouées a I'agriculture, au commerce et a l'industrie, et I'idée de vocation signifie dans ce cas
une prédestination sociale. Pour lui, ces personnes devraient recevoir un enseignement
spécial, qui leur serait utile car « approprié a leur destination » (Gréard, 1881, p. 28), au sens
de destinée. Les études spéciales ne représentent pas pour lui une sorte de refuge des
mauvais éléves de I'enseignement classique — elles ne le sont pas dans les faits. Elles
constituent plutét une élévation, une promotion sociale par rapport a I'enseignement
primaire, au regard d’aptitudes particulieres tout en restant une éducation appropriée a leur
destination (Gréard, 1910). « On est donc fondé a dire que, pour la grande majorité des
éleves au moins, les études spéciales ne sont pas une sorte de refuge. On ne descend pas
de I'enseignement classique dans I'enseignement spécial, faute d'avoir réussi ; on s'éléeve de
I'enseignement primaire a l'enseignement spécial par choix et en raison d'aptitudes
constatées » (Gréard, 1881, p. 22).

L’enseignement spécial « doit chercher sa clientéele dans I'élite de I'enseignement primaire,
et non dans le rebut de I'enseignement classique » (Ibid., p. 19). L’enseignement spécial est

donc pour lui un enseignement de bonne qualité, au moins pour les classes inférieures. Les
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classes supérieures, elles, échappent en grande partie aux préoccupations matérielles car
elles peuvent se consacrer a « une culture d’un ordre plus raffiné et plus délicat » (Gréard,
1885, p. 112). L’éducation désintéressée et I'éducation utilitaire ne s’adressent donc pas au
méme public.

Gréard écrit lui aussi dans une perspective fonctionnaliste. « Plus nous aurons de
types divers de l'enseignement, plus nous aurons de chance que tout jeune homme
rencontre ici ou la la direction qui lui est propice ; les intelligences seront moins coulées les
unes et les autres dans le méme moule et l'activité du pays tout entier y aura gagné »
(Gréard, 1885, p. 112). Gréard souhaite pour I'enseignement spécial un enseignement
distinct de l'enseignement classique, comprenant les sciences, la langue et la littérature
francaise, les langues vivantes, I'histoire et la philosophie, mais absolument indépendant du
grec et du latin.

Pour Durkheim comme pour Gréard, l'utilit¢é de I'éducation apparait, a travers cela,
davantage sociale gu’individuelle. Elle va permettre a tous de trouver une place dans la
société, en fonction de la « vocation » des individus.

Cette inégalité intrinséque de I'éducation selon le milieu d’origine n’est pas une idée
propre au XIX® siécle. Bien d’autres avant Gréard et Durkheim développent cette notion. Si
I'on regarde de plus pres, I'égalité devant 'instruction ne semble pas acquise pour beaucoup
de penseurs, y compris pendant la période révolutionnaire. Ainsi pour La Chalotais,
I'éducation doit étre réservée a ceux qui en auront besoin pour leur profession. Voltaire
abonde dans le méme sens en disant que le peuple n’est pas digne d’étre instruit. Rousseau
renforce également cette idée dans La Nouvelle Héloise, ou il clame qu’il n’est pas opportun
d’instruire I'enfant du villageois, « car il ne lui convient pas d’étre instruit » (Rousseau, 1743,
p. 522).

De ces idées générales découlent des principes a mettre en application lorsque 'on
met en place un systéme d’enseignement. Durkheim définit alors différents types d’écoles et
leurs objectifs quant a I'éducation qu’ils doivent dispenser. L’enseignement secondaire
« consiste essentiellement a éveiller les facultés spéculatives, a les exercer, a les fortifier
d'une maniére générale et sans jamais les engager dans aucune tache professionnelle »
(Durkheim, 1938, p. 361). Il ne faut pas confondre ce type d’enseignement avec les écoles
industrielles ou commerciales. « Car les unes et les autres sont orientées dans des sens tout
a fait différents ; elles doivent pratiquer de tout autres méthodes, s'inspirer d'un tout autre
esprit. Les unes et les autres constituent des catégories d'établissements scolaires qu'il
importe au plus haut point de distinguer. Si, méconnaissant ces différences, on les réunit
sous une méme rubrique, on s'expose a parler des unes et des autres a la fois, et par
conséquent a ne plus savoir de quoi l'on parle » (lbid., p. 363). La question d'un

enseignement spécial pour le commerce et lindustrie et celle de la possibilité d'un
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enseignement secondaire sans grec ni latin sont bien différentes et il ne faut pas les
confondre. « Par enseignement secondaire, on entend uniquement l'enseignement qui
prépare a I'Université, et que définit en particulier I'absence de toute préoccupation
professionnelle immédiate » (Ibid., p. 364).

Mais malgré la clarté de la séparation que Durkheim propose entre les types d’école,
a la fin du XIX® siécle, on a du mal a distinguer toutes les catégories d’écoles ; de fait les
programmes ne sont pas trés éloignés. L’enseignement spécial se trouve a une place
incertaine entre le primaire supérieur et le secondaire et fait face a beaucoup de défiance. Le
plan de 1880 sur I'enseignement spécial cherchait a « faciliter a tous les enfants I'accés de
I'enseignement secondaire et en assurer le profit a chacun d'eux dans la mesure od ils
pourraient le recueillir ; d'autre part, établir, dans les études classiques, parallelement et
conjointement avec l'enseignement littéraire, un enseignement scientifique complet »
(Gréard, 1910, p. 65). Cependant, on conteste a I'enseignement spécial toute assimilation
avec lI'enseignement classique en méme temps que le primaire supérieur tente de I'absorber.
Gréard se bat contre cette assimilation, dans les faits et dans les idées. Il compare cet
enseignement avec celui dispensé en Allemagne. « L'enseignement primaire supérieur,
d'aprés la juste définition des derniers réglements, est avant tout un enseignement
professionnel : tel est le caractére que lui ont reconnu les pouvoirs publics en le dotant avec
une louable munificence. L'enseignement spécial, malgré son nom, n'a rien de spécial ; c'est
proprement un enseignement scientifique comportant toute une éducation qui a un point de
départ commun avec l'enseignement primaire €lémentaire, qui peut plus ou moins de temps
cotoyer I'enseignement primaire supérieur, mais qui, arrivé a un certain degré, s'en sépare,
pour se rapprocher, par ses méthodes ou ses procédés a longue portée, de I'enseignement
classique » (Gréard, Ibid., p. 86).

Une vingtaine d’années plus tard, I'enseignement spécial et 'enseignement primaire
supérieur se rapprochent cependant. A partir de 1902 et la réforme Georges Leygues sur
'enseignement des mathématiques, les programmes du primaire supérieur et du secondaire
moderne se rapprochent du point de vue épistémologique. Le « Vrai savoir » n’est plus
lapanage du secondaire (Denis, 2004). En témoigne le fait que les deux éditions du
Dictionnaire de Pédagogie de Buisson connaissent des inflexions et vont inscrire «le
primaire renforcé et le secondaire réformé, moins « classique », sur la ligne d’un horizon
désormais commun » (Denis, Ibid., p. 143). Désormais le primaire supérieur et le secondaire
moderne pourraient se fondre en un méme projet.

L’enseignement technique, lui, ne bénéficie pas d'un tel rapprochement symbolique,
et ne fera jamais partie d’'un projet commun ; il reste a part. On tentera par la suite de

intégrer aux autres types d’enseignement en lui donnant la méme tutelle que les autres,
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celle du Ministére de l'Instruction Publique, mais il gardera les stigmates de sa premiere

définition, en dehors de I'« Instruction Publique ».

2.2.5. La diversité des points de vue sur I'Enseignement technique dans les années
1880.

Dans les années 1880, trois visions de I'enseignement technique s'affrontent pour

définir quel type d'écoles permettrait de former le bon ouvrier (Charlot & Figeat, 1985).
Un courant de pensée républicain, laique et progressiste — celui qui fera I'école a la fin du
siécle — est incarné par Octave Gréard, vice-recteur de I'académie de Paris. Pour ce courant,
I'objectif consiste & préparer a I'école le futur apprentissage. Il faut alors former un ouvrier
instruit, « dominant les principes de sa profession tout autant que les gestes qu'elle requiert,
et participant au progrés sous la direction de la Raison, guide supréme qui doit pénétrer
aussi a l'atelier. Or, précisément, il est possible de rationaliser I'acte industriel, et avec lui
I'apprentissage, en élaborant une théorie raisonnée des métiers. Cette théorie constituera un
enseignement professionnel général qui, dans le prolongement de l'instruction primaire,
devrait étre dispensé a tous les futurs ouvriers. Cet enseignement ne leur fera acquérir
aucun métier spécialisé mais les préparera a l'apprentissage de tous les métiers » (Charlot &
Figeat, 1985, p. 147). Cependant, bien que Gréard soit considéré comme progressiste, il faut
souligner qu’il a de la société une vision fonctionnaliste et bien qu'il préconise une éducation
générale pour les ouvriers, elle ne doit pas leur donner trop de science ni d’espérance en la
possibilité d’'une mobilité sociale en dehors de leur condition d’origine.

Un second courant est incarné principalement par les industriels et le Ministére du
Commerce et de l'Industrie. Le but des écoles techniques serait d'enseigner le métier lui-
méme, pour que I'éléve puisse gagner sa vie dés la sortie de I'école. A la commission mixte
de 1887, le porte-parole de ce courant, Ollendorf, fait part de ses positions
« I'enseignement ouvrier est un enseignement spécial adapté aux besoins infiniment divers
des industries, souple et mobile en quelque sorte, changeant avec les régions, modifié du
jour au lendemain avec les transformations de l'industrie et de la science, suivi, encouragé,
entouré par lingérence et limmixtion du dehors, non pas entre les mains d'une
administration toute puissante, mais sous le contrdle permanent d'un conseil de
perfectionnement composé des industriels intéressés [...] |l s'agit de préparer des artisans
capables de lutter avec les artisans de I'étranger, il s'agit d'assurer a nos fabriques un
recrutement de sujets d'élite, de donner a notre industrie des troupes fraiches et bien
exercées, qui lui sont grandement nécessaires pour soutenir la lutte actuelle » (Charlot &
Figeat, Ibid., p. 147). Pour eux, I'enseignement professionnel doit suivre pas a pas le progrés
et I'école devrait pratiguement se transformer en usine. lls cherchent a former un ouvrier
d'élite, semblable a son homologue anglais. Cette conception est mise en ceuvre a I'école

Diderot entre 1890 et 1900. Mais « c'est I'ouvrier qualifié de I'expansion industrielle qu'il s'agit
116



de former et non l'ouvrier technicien destiné a devenir contremaitre, chef d'atelier, ou sous-
ingénieur » (Charlot & Figeat, Ibid., p.149).

Le dernier courant regroupe des parlementaires issus de la classe ouvriére, comme
Corbon, Nadaud ou Tolain. Leur but est double, « faire que les enfants s’habituent le plus tot
possible au travail de la main, et les placer le plus tard possible dans les ateliers » (Charlot
& Figeat, p.149). lls pensent qu'ainsi I'école serait plus efficace. Ils veulent placer les éléves
dans les ateliers a 15 ans, mais les former dés I'4ge de 10 ans. L'école professionnelle
devrait préserver I'enfant d'une fréquentation précoce de l'atelier pour ne pas le dégodter,
tout en I'habituant tot au travail de la main. A travers cette formation, ils veulent aussi former
le futur ouvrier, libre et autonome. Leur projet, plus global, davantage social et politique que
technologique ou économique, consiste a reconstituer l'artisan et a mettre fin a la
subordination de la classe ouvriere.

Les deux premiéres visions de I'enseignement technique se retrouvent dans la
guerelle qui a opposé pendant des années le Ministére de I'lnstruction Publique au Ministere

du Commerce et de I'Industrie.

2.2.6. La querelle entre le Ministére de I'Instruction Publique et le Ministére du

Commerce et de I'Industrie

Dans les faits, les oppositions idéologiques sur I'enseignement technique — l'une le
considérant comme un apprentissage encadré de culture générale de type primaire
supérieur, l'autre le voyant comme un enseignement technique et pratique préparant
directement aux métiers de l'industrie — se retrouve dans l'affrontement sur la question de sa
tutelle. « La loi de 1880 traduisait I'hésitation des élites républicaines entre les deux modeles
de formation, primaire supérieure ou technique » (Brucy & Troger, 2000, p. 11) en donnant
aux Ecoles Manuelles d’Apprentissage la double tutelle du MIP et du MCI. L’absence de
choix de la part des gouvernants au moment des premieres lois sur I'enseignement
technique de niveau moyen va entrainer une bataille entre les partisans de chacun des
ministéres qui ne trouvera une solution qu’en 1920, lorsque qu’Alexandre Millerand décidera
de maniére unilatérale de rattacher la totalité de I'enseignement technique au Ministére de
I'Instruction Publique. Entre temps, en 1892, le MCI récupeére toutes les écoles a caractére
technique, dont les écoles d'arts et métiers, au sein de la Direction de I'Enseignement
Technique. Autour de cette direction se constitue un véritable lobby des partisans du
développement d’enseignements a finalités professionnelles sous la tutelle du Ministére du
Commerce, concrétisé en 1902 par la création de [I'Association Frangaise pour le
Développement de I'Enseignement Technique (AFDET). L'idée initiale était de créer un
organe qui définirait une position commune lors des Congres internationaux de
'enseignement technique. « Cette association obtint progressivement le soutien des

représentants du patronat favorable a une scolarisation de la formation de la main d’ceuvre
117



qualifiée, c’est-a-dire principalement celui de la métallurgie et, plus ponctuellement, de la
banque, des travaux publics ou des meétiers d’arts » (Brucy & Troger, 2000, p. 11). Les
associations d’anciens éléves viennent ensuite renforcer ce groupe, et noyauter de
nombreux postes dans I'industrie pour le recrutement de leurs membres.

En réponse a ce lobby, les partisans de la tutelle du Ministere de [I'Instruction
Publique inscrivent leurs vues dans le rapport a la Chambre des Députés sur le budget de
I'Instruction Publique pour 1905. Le député Massé se prononce pour le développement de
« notre enseignement technique », dans le cadre d'une « Direction de I'Enseignement
Professionnel et Technique » a créer au ministére de I'Instruction publique. Dans son rapport
de l'année suivante, il revient sur la question des Ecoles Pratigues de Commerce et
d'Industrie (EPCI), affirmant que « le grand reproche qui peut leur étre adressé, c’est une
spécialisation prématurée alors que la culture générale est encore incompléte » (Chapoulie,
2005, p. 8). Or, ces deux rapports vont a I'encontre de la politique suivie depuis 1892, qui a
conduit au développement d’écoles a finalités professionnelles dans le cadre du Ministére du
Commerce.

Les partisans du Ministéere du Commerce répliguent ensuite sous la forme d'une
conférence ou Modeste Leroy, député et membre du Conseil Supérieur de I'Enseignement
Technique, reproche au Ministére de I'Instruction Publique d'étre « un organisme trop savant,
trop vaste, et [de n'étre pas] [...] outillé pour pouvoir se plier aux multiples et si différents
besoins des localités » (Chapoulie, Ibid., p. 8). Cette position renvoie a la « méfiance des
milieux dirigeants de l'industrie et du commerce envers I'administration et les personnels de
I'enseignement primaire, suspectés d’ignorer les nécessités et les besoins des entreprises
en matiere de main-d’ceuvre, mais aussi, de maniere moins ouverte, d’opinions « avancées
» » (Ibid., p. 8). Les parlementaires favorables a I'Instruction Publique ne sont pas cependant
hostiles a la création d'enseignements professionnels. Ainsi, par exemple, le décret sur le
Certificat de Capacité Professionnelle de 1911 est signé par I'un des leurs (Maurice Couyba).

Les arguments ne sont pas toutefois identiques selon les niveaux de formation. La
bourgeoisie préfére former la masse des ouvriers a l'usine et éventuellement compléter la
formation par des cours professionnels. Il n‘en va pas de méme pour les contremaitres et les

ouvriers d'élite, que I'on préfére former en école.

En définitive, cette question sera résolue le 20 janvier 1920 avec la création d’'un
sous-secrétariat d’Etat a I'enseignement technique au sein du Ministére de [lInstruction
Publique, auquel on transfere toutes les écoles techniques. « Méme si en 1920 la direction
de l'enseignement technique avait été retransférée au ministere de I'Instruction Publique,
« le technique » disposait en réalité d’une autonomie quasi-totale » (Brucy & Troger, 2000, p.
11). Bien qu’institutionnellement un choix ait finalement été fait, on peut se demander si ce

choix est représentatif des rapports de pouvoirs autour de I'enseignement technique et de la
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formation technique effectivement dispensée dans les écoles techniques. On peut également
se demander si le débat est véritablement clos. En effet, pour Briand et Chapoulie (1995),
« le statut de 'enseignement technique est une question endémique qui se pose au moins

depuis le milieu du XIX® siécle et jusqu’a aujourd’hui » (p. 33).

2.2.7. Méthodes de I'enseignement technique : entre pratique et théorie, concret et
abstrait

Le conflit autour de la nature de I'enseignement a dispenser se répercute dans les
méthodes pédagogiques préconisées et fait référence en amont a la vision qu’ont les
penseurs de ce qu’est I'enseignement technique, un savoir culturel ou un savoir utilitaire.
« Dominée, dans certain cas, par le souci de l'efficacité immédiate, I'éducation technique
peut se ramener a un simple dressage gestuel. Détachée, au contraire, de toute
préoccupation utilitaire, elle peut viser a la formation des capacités physiques, intellectuelles
et morales de l'individu, contribuant ainsi, au méme titre que les enseignements littéraires ou
scientifiques, a la construction d'une personnalité autonome » (Léon, 1961, p. 7). Le
probléeme de la nature de I'enseignement technique se matérialise schématiquement dans
'opposition, dans les méthodes pédagogiques, entre la théorie et la pratique. Cette question
fondamentale sera reposée a toutes les époques avec des réponses diverses selon les
conceptions des acteurs.

La question des méthodes de I'enseignement technique se pose en France plus
particulierement a partir de I'Ancien Régime et, depuis cette époque, de nombreuses de
réponses ont été apportées. |l faut en effet noter la spécificité pédagogique de
'enseignement technique ou les méthodes d’enseignement ne sont pas les mémes que pour
les humanités. La difficulté dans I'enseignement technique reste principalement la question
de la transmission des techniques — en distinction d’'un enseignement des humanités plus
orienté vers des pratiques d’approfondissement. La question de la pédagogie de
I'enseignement technique se pose alors presque exclusivement sous la forme d’un choix des
méthodes d'apprentissage, montrant « l'infinie gradation de [la] pédagogie, de l'algorithme
brutal & la démonstration péremptoire » (Deforge, 2001, p. 270). Enseigner les techniques va
donc de l'imitation des gestes du professeur — enseignement pratique par imitation —, aux
démonstrations physiques et mathématiques — enseignement théorique, détaché de toute
application concréte.

Les tensions entre théorie et pratique ont été tranchées a la Révolution en faveur
d’'une prééminence de la science, des mathématiques en particulier, pour la formation des
ingénieurs. Cependant, la question de leur rapport va se poser avec une acuité nouvelle lors
de I'extension de I'enseignement technique a des niveaux plus modestes, d’autant qu’au
niveau élémentaire, « la pédagogie d'atelier a constitué pendant longtemps le centre de

gravité de I'ensemble de la formation et c'est |a que se joue, pour I'essentiel, le rapport aux
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pratiques de référence caractéristiques du mode de production industriel des biens et des
services » (Pelpel & Troger, 1993, p. 275). Commence alors dans les années 1880 un débat
sur le contenu de I'enseignement technique de niveau intermédiaire, entre enseignements

généraux et enseignements spécifiques, entre théorie et pratique (Picon, 1992).

Au XVII® siécle, Francis Bacon propose des formations techniques a plusieurs
niveaux en préconisant un enrichissement réciproque de la théorie et de la pratique (Léon,
1961). Empiriste, il recommande la méthode expérimentale, et ses conceptions auront un
fort impact sur I'éducation et sur la recherche. Il prbne également une formation allant du
concret a l'abstrait, sans cependant former I'enfant a un métier précis. Il est le fondateur de
la méthode inductive et ses idées seront reprises par le pédagogue Comenius, qui les
traduira sous forme de régles pédagogiques. Pour ce dernier, il faut faire suivre a I'enfant le
méme chemin qu'a 'homme de science pour accéder aux notions et aux savoirs (Léon,
1961). « L'idée d'une progression du simple au complexe, du concret a l'abstrait, doit
s'exprimer a la fois dans la structure des programmes d'enseignement et dans les méthodes
pédagogiques » (p. 28). Il préconise ainsi I'observation des phénomenes, puis des exercices
pratiques, ces exercices servant a la formation générale de I'enfant. A la fin du XVIII® siecle,
Condillac, d’Alembert ou encore Turgot pensent qu'il faut partir des choses sensibles et des
impressions qu’elles procurent pour aller aux idées, qui se forment par degrés avant
d’atteindre leur compléte clarté et leur compléte cohérence.

Cette conception constituera le fond de I'humanisme technique. Les penseurs
révolutionnaires, tel Lakanal, reprennent ces idées de progression du simple au complexe, et
de connaissance par les sens en premier avant de remonter a lintellect. Les premiéres
écoles techniques seront créées selon ces principes, comme I'Ecole des Ponts et I'Ecole des
Mines sous l'ancien régime, I'Ecole centrale des travaux publics, le Conservatoire National
des Arts et Métiers a la Révolution.

Dans son quatrieme mémoire sur linstruction publique, Condorcet expose ses
principes sur linstruction relative aux professions (Condorcet, 1791). Il considére que
'enseignement technique public ne doit pas étre un apprentissage dépendant de I'état réel
des professions — I'apprentissage précis d’'un métier est laissé a la formation a l'usine — mais
un enseignement général se rapportant aux métiers. Cet enseignement doit relever de
l'intellect, dans le sens ou il doit s’appuyer sur la connaissance des principes et sur la raison
pour diriger les actions. Il comporte une part d’activité, mais il reste avant tout théorique.
L’éducation technique qu’il propose, certes générale, ne comprend néanmoins pas tous les
domaines pour tous les éléves. Condorcet classe les connaissances suivant leur nature et
considére que toutes les connaissances ne sont pas utiles a tous. Ne doivent étre
enseignées que les connaissances nécessaires a une profession. « Il faut donc que

I'enseignement de chaque maitre soit partagé de maniére que les diverses parties des cours
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qu'il enseignera réponde aux besoins plus ou moins étendus que chaque profession peut en
avoir » (Condorcet, 1791, p. 199).

D’autre part, pour lui, 'enseignement doit comporter une part d’application pratique, mais
toujours en lien avec la théorie et avec 'usage de la raison. Les régles et les principes
doivent étre expliqués de maniére a ce que les éléves comprennent ce qu’ils font, se
distinguant ainsi de I'apprentissage par mimétisme ou I'on se contente de répéter les gestes
du maitre. « On évitera dans l'enseignement, avec un soin égal, de fatiguer les éléves en les
fixant trop longtemps sur des idées abstraites, et de dégrader leur raison en leur faisant
adopter, sur parole, des principes qu’ils ne comprennent pas, des régles dont on ne leur
explique pas les motifs » (Condorcet, Ibid., p. 199). Cette méthode qui vise a répandre « plus
de lumiere sur la pratique des arts » (Ibid., p. 200) constitue pour Condorcet le moyen de
former des ouvriers meilleurs et plus habiles. |l fait d’ailleurs I'éloge des écoles de dessin
créées en Allemagne, « ou l'on enseigne aux artisans les parties des mathématiques qui
peuvent leur étre utile » dans un discours au Lycée le 15 février 1786: « l'objet de cette
institution n’est pas de former des savants mais de donner a des hommes qui ne peuvent
I'étre la possibilite d’employer les parties des sciences qui leur sont d’une utilité plus
immédiate, et de leur faire connaitre des principes simples, mais certains, qui les préservent
des erreurs dans lesquelles leur propre imagination ou les prestiges des charlatans
pourraient les faire tomber » (cité par Belhoste, 2003, p. 10).

Enfin, Condorcet préne la création de sociétés savantes, leur accordant un role bien
particulier de moteur du progrés des arts et des sciences. Elles ont un réle de liaison entre la
théorie et la pratique, de cordon entre les arts speéculatifs et les connaissances
immédiatement applicables, qui trop souvent font I'objet d’'un choix entre les unes ou les
autres alors qu’elles devraient fonctionner ensemble pour permettre le progrés. A les
confiner chacune de leur coté, « les découvertes spéculatives resteront longtemps inutiles, la
pratigue ne se perfectionnera que lentement et au gré des circonstances » (Condorcet,
1791, p. 217). « Cest a remplir cet intervalle que les sociétés savantes spécialement
appliguées aux arts seront surtout destinées; elles sauront profiter également et des
découvertes des savants et des observations des hommes de l'art; elles établiront une
communication immédiate entre les vérités abstraites et les régles de la pratique ; elles
rendront la théorie utile et la pratique éclairée » (Ibid., p. 217). Rappelons que Condorcet n’a
pas toujours été le tenant d’'une telle position. Il a octroyé pendant longtemps une primauté a
la théorie. Il n’infléchit son jugement que vers 1780, accordant davantage d’honneur et de
place a la pratique (Belhoste, 2003) en considérant qu’elle comporte une capacité propre a

inspirer la réflexion théorique.
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2.2.8. Débat sur les matieres (générales, spécifiques, pratiques, théoriques)

Des méthodes générales préconisées pour I'enseignement technique découlent des
types de savoirs a transmettre. La question de la nature des savoirs a dispenser dans
I'enseignement technique se pose dans un débat a plusieurs volets. Au-dela de la question
entre éducation utilitaire et éducation désintéressée, on trouve le probléme de la place des
sciences et des techniques. Notons également que la question de la transmission ne se
limite pas a la transmission de savoirs techniques. Elle fait également intervenir les pratiques
de références d’'un métier, les usages, les codes, et parfois méme I'éducation globale de
'homme. Nous pensons qu’au-dela d’'une formation technique, les écoles transmettent

d’autres choses, sur lesquelles il faut porter notre attention.

On trouve trace de nombreux débats sur ce point, dans plusieurs milieux et a tous les
niveaux d’enseignement. Au niveau supérieur, a I'école polytechnique par exemple, lorsque
Belhoste qualifie les savoirs de référence de I'école polytechnique, il ne lui est pas difficile de
conclure rapidement que ce sont les sciences exactes, mathématiques et physiques.
S’ajoutent ensuite les savoirs techniques propres aux ingénieurs, et dans une moindre
mesure les savoirs littéraires, linguistiques et artistiques (Belhoste, 2003). Il faut cependant
retenir la supériorité des savoirs théoriques sur les savoirs pratiques, les mathématiques au
premier chef. « Les savoirs de référence sont classés scolairement selon un ordre qui fait
systématiquement dépendre les savoirs les plus spécialisés et les plus concrets des savoirs
les plus généraux et les plus abstraits, présentés parfois sous une forme mathématisée.
L’éleve doit connaitre d’abord et avant tout les méthodes théoriques, savoir ensuite les
appliquer a la pratique technico-administrative et, enfin, mais seulement de maniére
accessoire et facultative, s’initier a cette pratique elle-méme » (Belhoste, 2003, p. 169).

Ces débats ont lieu également dans les écoles d’application de Polytechnique. A
I'école des Ponts et Chaussées, la formation prend un tournant nouveau dans les années
1790 sous linfluence de Gaspard Riche de Prony, un ingénieur sorti de I'école, devenu
professeur en 1795, puis directeur de I'école de 1798 a 1839. Prony renforce la composante
scientifique de la scolarité, considérée par certains comme trop empirique. Inspiré des idées
de Monge, il mathématise les techniques, en particulier la mécanique. Déja, dans les années
1780, il voulait élaborer un « systéeme de connaissances théoriques et pratiques » propres a
lingénieur, qu’il avait entrepris par la rédaction d’'un Dictionnaire des Ponts et Chaussées et
dans lequel il placait les sciences au cceur du métier d’ingénieur. C’est a la suite des
réformes de Prony que I'école des Ponts deviendra une des écoles d’application de
Polytechnique, en 1894.

On retrouve ce méme débat outre-Atlantique, dans les écoles créées apres la guerre

de Sécession aux Etats-Unis, comme au Massachussetts Institue of Technology (MIT) créé
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en 1865 et a la School of Mines (1864) de l'université de Columbia a New York (Chezeau,
2003). Dans ces écoles deux modeles de travail pratique existent. Le premier
historiquement, celui de « l'usine miniature », avec un travail effectué par les étudiants
proche de celui des usines et qui se base sur les procédés industriels de préparation et
d’extraction des minerais. A partir des années 1900 il est concurrencé par le modéle des
manipulations scientifiques en laboratoire, comportant des mesures précises et basé sur les
fondements scientifiques de la métallurgie. On se trouve-la dans un débat entre métallurgie
appliquée et métallurgie théorique. De nombreux exemples similaires se retrouvent dans

tous les pays industrialisés.

En France, pour les écoles techniques de niveau moyen, la question de la place de la
science et de la technique se pose également. Parce que l'enseignement technique
intermédiaire n’est pas précisément déterminé, et surtout fait 'objet de diverses définitions
selon les acteurs, la question de la nature des savoirs de référence pour ce niveau
d’enseignement peut étre regardée plus précisément.

Le débat principal traversant I'enseignement technique porte sur la primauté a donner

a l'enseignement général ou a l'enseignement spécifigue. Faut-il former des ouvriers
exactement au métier auquel ils se destinent, ou faut-il les former de maniére plus générale,
pour qu'ils acquierent des techniques qui leur permettront de s'adapter a plusieurs métiers ?
« Soit on prétend transposer, d’une maniere ou d’une autre, le contexte professionnel dans
le contexte scolaire pour y permettre ['acquisition des savoir-faire qui définissent une
compétence. Ce qui serait acquis a I'école servirait alors directement dans la vie active. Soit
on attribue seulement aux savoirs scolaires la fonction de faciliter indirectement I'acquisition
de ces savoir-faire professionnels » (Belhoste, 2003, p. 299).
On retrouve ces deux positions, l'opposition entre savoirs livresques et pratique
professionnelle, de maniére récurrente dans tous les débats sur la formation professionnelle.
On les retrouve au plus haut niveau, notamment a propos de ce que doit étre la formation
donnée a polytechnigue et celle dispensée dans les écoles d’application. Selon I'idée héritée
du XVIII® siécle, la formation dans les écoles d’application doit étre une initiation au métier.
« La pratique du projet, les levers sur le terrain et I'école de siége, les campagnes et les
voyages d’études transposent ainsi dans le cadre scolaire les activités professionnelles de
I'ingénieur » (lbid., p. 299). Par contre I'enseignement a polytechnique est essentiellement
théorique et en passant vers une école d’application, I'éléve « quitte l'univers éthéré des
études scolaires pour entrer dans celui du métier, ou l'intérét se porte principalement sur les
réalités concrétes » (lbid., p. 300).

Au niveau moyen, divers types d’arguments sont avancés. Pour les tenants d’'une
formation a caractere général, « le jeune ouvrier, a défaut d'apporter a I'atelier dés le premier

jour, une pratique qui le rende I'égal des anciens, apporte des renseignements et un savoir
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général qui ont leur valeur pour le chef de I'atelier ou de l'usine ».*° Face a cette position, les
partisans d’un enseignement spécialisé répliquent que les éléeves n’ont que faire
d’enseignements généraux mais ont besoin de pouvoir gagner leur vie et travailler chez un
patron sans avoir besoin de formation supplémentaire.

A propos de l'instauration d’écoles professionnelles, on peut voir des réflexions au

sein du mouvement ouvrier. Pour certains membres du mouvement ouvrier, les ateliéristes,
'enseignement professionnel pourra transformer un humble macon en artiste, et « on doit
s’attendre a la rénovation de l'art par le génie d’un ouvrier instruit » (Duveau, 1948, p. 257).
De la vient la nécessité que I'enseignement soit dispensé par des ouvriers d’élite. D’autres,
voient le probleme de maniére beaucoup plus bourgeoise. Pour Tartaret, ébéniste et
membre de I'Internationale, I'art est un besoin ressenti par I'élite, par les originaux, mais la
masse connait d’autres préoccupations.
Chez les ouvriers socialistes, on trouve deux conceptions. La science et 'art doivent étre
vulgarisés dans I'école professionnelle, sans les abaisser, mais en élevant les éléves a leurs
niveaux. Pour l'autre conception « I'école professionnelle est appelée a épurer le golt et a
faire éclore les vocations artistiqgues » (Duveau, Ibid., p. 258). De maniére générale, méme
s’il y a quelque souci artistique, on n’envisage pas un renouvellement de la vie et des valeurs
par l'art. « Nos ouvriers cherchent a faire des citoyens et des savants plutét que des
artistes » (Ibid., p. 258).

Toujours pour le niveau intermédiaire, le Ministere de I'Instruction Publique avance lui
aussi sa vision de [l'enseignement technique, a propos des Ecoles Nationales
Professionnelles (ENP). Dans le discours que prononce le ministre de I'Instruction Publique
Goblet!” pour linauguration de 'ENP de Voiron en 1886, il insiste sur la nécessité d’'une
formation générale de I'ouvrier, et non plus seulement technique, de maniére a ce que les
jeunes gens ainsi formés puissent innover et se démarquer. Pour justifier cette position, il
rappelle que la France devra étre en capacité de soutenir la concurrence internationale,
notamment allemande, et de proposer des produits de haute qualité.

« Est-il vrai que nous ne soyons plus les maitres incontestés de l'industrie ? Je ne
veux pas le nier assurément d’autres font mieux au point de vue du bon marché et de la
production. Dans le rapport de la qualité et du godt je ne crois pas que personne prétende
gue nous ayons été dépasseés jusqu’ici. Le plus souvent ce sont encore nos modéles qu’on
imite, et beaucoup d’écoles professionnelles a I'étranger paraissent étre surtout des écoles

de reproduction.

® Archives départementales de Haute-Savoie (par la suite AD Haute-Savoie). 1T258. Lettre du
Directeur de 'ENH a M. le Ministre de Commerce et de I'Industrie, des Postes et des Télégraphes, 8
décembre 1905.
" René Goblet est également I'auteur de la Loi Goblet, promulguée le 30 octobre 1886, qui laicise le
personnel enseignant dans les écoles primaires et secondaires publiques.
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Avons-nous des égaux ? Soit. Mais la lutte n'est pas pour nous effrayer. Il est bon temps
encore de reconquérir la supériorité qu’on nous dispute. Nos qualités naturelles ne sont pas
éteintes. Il suffit de les cultiver. Et surtout, pour n'en rien perdre, il importe, en augmentant le
nombre des écoles, de conserver a notre enseignement professionnel ce caractére, qui lui
est propre, de ne pas séparer de l'instruction purement technique la culture générale
de l'esprit. Gardons-nous de [lerreur funeste qui consisterait a croire que, dans les
conditions nouvelles que la concurrence universelle fait a la production, le seul but a
poursuivre soit d’exercer la main de l'ouvrier et de la fagonner a la pratique du métier. Ce
serait une étrange fagon de concevoir le progrés. »®

Goblet insiste sur le fait que pour I'enseignement professionnel il ne faut pas séparer
l'instruction technique et la culture générale car c’est pour lui la clé de la réussite de ces
écoles, et derriére de la réussite industrielle. C’est également la raison pour laquelle, selon
lui, cet enseignement doit étre rattaché a son ministére. « Faire marcher de front la culture
générale et l'instruction technique, tel est le principe de notre enseignement professionnel ; il
justifie la part considérable que prend a l'organisation de cet enseignement le ministére de
l'instruction publique. » Ces paroles laissent également transparaitre le conflit qui oppose le

MIP et le MCI sur la tutelle de I'enseignement technique.

Pour le niveau élémentaire, on retrouvera par la suite ces mémes questionnements
sur la nature de la formation technique a dispenser, a l'instar des « débats sans fin » autour
des proportions a donner aux enseignements théoriques, généraux et pratiques dans le

reglement des CAP dans les années 1950 (Brucy, Maillard, Moreau, 2013, p.10).

Day (1991) résume la question qui se pose au moment de la mise en place de ces
divers types d’enseignement au tournant du XX° siecle : « fallait-il avant tout un primaire
supérieur, a lintention des ouvriers qualifiés et agriculteurs, comprenant un apprentissage
manuel, comme le souhaitait le monde industriel, ou plutét un nouveau type de secondaire,
généraliste dans sa conception, adapté aux nouvelles classes moyennes, ce qui avait la
préférence des universitaires ? » (p. 21). Pour lui ce probléeme n’a pas véritablement regu de
solution claire et de ce fait des écoles intermédiaires entre ces deux positions ont vu le jour.

La place respective que doivent avoir la science et la technique dans ces écoles reste
un probléme épineux et sera reposée continuellement au cours du temps, sur fond de
conceptions générales du travailleur et de la formation technique. L’analyse monographique
et I'étude des curricula des trois écoles techniques vont alors apporter des éléments de

réponse sur les conceptions qui s’en dégagent.

'8 Cité dans AD Isére, D8°574, Monographie de 'ENP de Voiron par M. Berthuin, p. 11-12. 1899. Les
éléments soulignés le sont de notre fait.
125



3. Résumé du chapitre Il

Le contexte de lintroduction de I'enseignement technique de niveau intermédiaire
sous l'égide de I'Etat permet de saisir les intéréts et les contraintes de ces nouvelles
institutions. A la fin du XIX® siécle, la France connait des bouleversements profonds a de
nombreux égards. De maniére générale, la France s’industrialise, tout en étant en crise et
isolée sur la scéne internationale.

La seconde révolution industrielle entraine progrés technique et mécanisation. De
nouveaux modes de production apparaissent et la division du travail se développe. La
France connait alors une expansion industrielle sans précédent, avec un fort développement
manufacturier, la diffusion de l'utilisation de machines et le développement de réseaux de
toutes sortes. Cela entraine de nouveaux besoins en main-d’ceuvre, notamment de
personnel intermédiaire, capable de régler et d’utiliser des machines.

Sur le plan international, la mondialisation conduit & une concurrence aigie entre les
nations, dans un contexte de nationalisme exacerbé. Les Etats sont engagés dans une
véritable lutte de puissance, sur tous les plans (maritime, industriel, colonial, etc.).

Géopolitiquement, la France est engagée dans une lutte d’influence avec ses
proches voisins, en particulier avec la Prusse contre qui elle vient de perdre la guerre de
1870. Elle se situe alors dans une position ou elle cherche a prendre une revanche, tout en
se méfiant du potentiel de nuisance que peut avoir ce pays.

Au niveau politique, la République récemment installée tente de poser les jalons de
sa pérennisation. La démocratie refait son entrée en France, et avec elle se développent les
idées d’égalité et de liberté des individus, tout en permettant 'émergence de la figure du
citoyen. Dans ce contexte, les revendications du mouvement ouvrier de sortir de la misére et
de lignorance arrivent sur le devant de la scéne. Ce mouvement détient alors un véritable
poids politique et influence I'opinion publique.

L’enseignement se démocratise. L'accés de tous a [linstruction élémentaire se
développe, notamment avec les lois Ferry. En ce qui concerne I'enseignement technique,
son histoire sous I'égide de I'Etat, ne commence qu’a la fin du XVIII® siécle. On assiste alors
progressivement a une scolarisation des apprentissages, du haut — au niveau ingénieur —
vers le bas. Au cours du XIX® siécle, I'enseignement technique est en proie a une crise et, en

réponse a cette crise, 'Etat va créer 'enseignement technique intermédiaire.

Le contexte idéologique de la période autour de I'enseignement technique,
globalement, se caractérise par une certaine ouverture vers des intéréts nouveaux.
Les techniques sont dévalorisées depuis I'Antiquité, sans rapport avec leur nature véritable
et les avancées qu’elles permettent. De ce fait, 'enseignement technique est considéré

comme inférieur a 'enseignement dit « classique ». Une certaine revalorisation des sciences
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d’abord, puis des techniques, s’effectue a partir du XVIII® siecle. Dans un contexte de
diffusion des idées positivistes, les sciences acquierent une place nouvelle sur I'échelle des
valeurs. Les arts mécaniques, dans une moindre mesure, voient également leur valeur
augmenter, mais ils restent cependant subordonnés aux autres types de savoirs. Or,
l'infériorité des techniques semble ne reposer que sur des considérations sociales de
hiérarchie des individus et de domination. C’est dans ce contexte philosophique que sont
menées des réflexions a propos de I'enseignement technique.

L’enseignement technique est d’abord associé aux réflexions sur I'éducation du

peuple. Des arguments pour et contre I'éducation du peuple s’élévent, certains souhaitant la
libération de 'homme par cet enseignement, d’autres le rejetant arguant des inévitables
troubles sociaux qu’elle apporterait. L'idée d’'un enseignement technique fait cependant
progressivement son chemin, avec deux modéles généraux. Le premier reléve de ce que
'on a appelé 'humanisme technique et souhaite offrir un enseignement technique général
afin de former lintelligence et fagonner des hommes complets. Condorcet proposera un
systéme d’enseignement se rapportant a ce modeéle. Le second modéle peut étre qualifié
d'utilitaire et vise a dispenser un enseignement spécialisé afin de former des travailleurs
directement utilisables par I'industrie.
A la fin du XIX® siecle, certains penseurs considérent que les besoins éducatifs varient avec
la position sociale des individus, exprimant ainsi des idées relevant du fonctionnalisme. Les
hommes doivent alors étre formés pour occuper la place qui leur est destinée. Ainsi,
Durkheim, face a la division du travail, souhaite créer différents types d’écoles, bien distincts.
Ainsi, Gréard, ou Compayré, souhaitent ne pas donner trop d’instruction a des personnes qui
ne s’en serviraient pas ensuite, aux vues de leur destinée sociale.

Plus directement liés a la construction de I'enseignement technique, trois points de
vue principaux sur I'enseignement technique ressortent dans les années 1880. Un courant
républicain souhaite préparer dans les écoles techniques a l'apprentissage de tous les
métiers. Un courant « industriel » entend y enseigner le métier lui-méme. Enfin, un courant
ouvrier voudrait habituer les éléves au travail manuel, tout en reculant I'dge d’entrée au
véritable atelier. Une matérialisation des deux premiers courants sur I'enseignement
technique, en schématisant, se retrouve dans la querelle qui a opposé pendant toute cette
période le Ministere de I'Instruction Publique au Ministére du Commerce et de I'lndustrie, sur
la définition et la tutelle de cet enseignement.

Dans cette méme lignée de controverse, un débat s’engage alors sur les méthodes
que I'enseignement technique doit utiliser, entre la pratique et la théorie. De la découlent des
réflexions sur les matiéres a dispenser dans I'enseignement technique, pour tous les
niveaux, du supérieur (ingénieur) a I'élémentaire. Des partisans des matiéres générales
s’opposent aux tenants des matieres spécifiques, selon une conception de I'enseignement

technigue comme un enseignement utilitaire ou désintéressé. On retrouve la I'opposition
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entre les savoirs livresques et la pratique professionnelle, ainsi que la question de la place
des sciences et des techniques.

La compréhension des contextes de la construction de I'enseignement technique va
permettre d’éclairer la création des trois écoles techniques, I'Ecole Nationale Professionnelle

de Voiron, 'Ecole Nationale d’Horlogerie de Cluses et I'Ecole Vaucanson.
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Chapitre Il Eléments monographiques des trois écoles

techniques

Aprés avoir examiné le contexte de la mise en place de I'enseignement technique au
tournant du XX° siécle, nous entrons a présent dans I'analyse monographique des trois
écoles techniques, I'Ecole Nationale Professionnelle de Voiron, I'Ecole Nationale

d’'Horlogerie de Cluses et 'Ecole Vaucanson.

1. Mettre en place les écoles dans le paysage éducatif local et

national

1.1. Place dans Poffre de formation locale

A la fin du XIX® siecle, le bassin grenoblois abrite peu d’écoles techniques. En 1910,
on sait, grace & une enquéte menée auprés des préfets'® par le Ministére du Commerce et
de l'Industrie (MCI) sur I'enseignement technique, que peu d’écoles proposent ce type
d’enseignement dans la région, mis a part Chambéry qui posséde une école de mécanique
et de chimie. L’Ecole Nationale Professionnelle (ENP) de Voiron, I'Ecole nationale
d’'Horlogerie (ENH) de Cluses et I'école Vaucanson sur la commune de Grenoble occupent
donc une place importante dans le paysage éducatif local.

L’ENP de Voiron ouvre ses portes en 1886 dans une ville qui abrite deux écoles
communales primaires, 'une laique et l'autre tenue par les Fréres des écoles chrétiennes.
Suite a la loi de décembre 1880, Voiron aurait voulu se voir doter d’'une Ecole Primaire
Supérieure (EPS) avec cours d’enseignement professionnel. Mais en juillet 1881, le décret
créant 'Ecole de Vierzon est promulgué, et en novembre de la méme année, le Conseil
municipal de Voiron fait la demande qu’une école du méme type soit créée dans sa ville.
Cette demande aboutira avec le décret du 26 juillet 1882 instituant 'ENP de Voiron. La
commune de Voiron comportera donc trois écoles, deux primaires et 'ENP.

A Cluses, dans les années 1840, on compte deux écoles primaires, 'une laique et
lautre religieuse, et au niveau secondaire un college de latinité. Le conseil clusien aurait
souhaité le remplacer par une école correspondant au besoin de la population industrielle
locale. Mais c’est un établissement élémentaire, tenu par les Fréres des écoles chrétiennes,
qui ouvre en 1843, a la place de I'école d’industrie et de commerce souhaitée par la

commune. L’Ecole Royale d’'Horlogerie, en 1848, viendra alors répondre au voeu du conseil

¥ AD Isére, 8T1/1, enquéte sur I'enseignement technique, 1910.
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clusien. L’école Impériale d’Horlogerie (1863) et I'Ecole Nationale d’Horlogerie (1870)
prendront la suite de cette école, dans un paysage éducatif clusien inchangé.

L’école Vaucanson ouvre ses portes en 1836 sous le nom d’Ecole Supérieure. Elle
deviendra Ecole Primaire Supérieure Professionnelle en 1851, Ecole Professionnelle
Vaucanson en 1876, puis Ecole Pratique de Commerce et d’Industrie Vaucanson en 1897.%°
A coté, Grenoble abrite pour sa part plusieurs écoles primaires dont une école mutuelle
laique et plusieurs écoles congréganistes. Au niveau secondaire, elle dispose d’une Ecole
Primaire Supérieure (EPS) et du lycée Stendhal (le futur lycée Champollion n'ouvre ses
portes qu’en 1887). Elle est également dotée d’une université au niveau supérieur, avec les
facultés de sciences, de lettres, de droit et de médecine. A partir de 1901 elle dispose

également, au niveau supérieur, d’un Institut électrotechnique.

Les trois écoles techniques accueillent des éléves a un niveau supérieur a
I'enseignement primaire, sans pour autant se dire d’'un niveau secondaire. Au niveau local, a
Cluses et a Voiron, dans un contexte d’écoles primaires municipales et congréganistes, les
écoles techniques proposent donc le niveau d’instruction le plus élevé. A Grenoble par
contre, le paysage éducatif est un peu plus diversifié et I'école Vaucanson est insérée dans

un tissu scolaire complet.

1.2. Au sein du systéme éducatif national

1.2.1. Arréter une tutelle

La tutelle de 'ENP de Voiron (comme celle des autres ENP) s’avére difficile et
laborieuse a définir. A sa création en 1886, 'ENP est sous la double tutelle du Ministére du
Commerce et de I'Industrie (MCI) et du Ministére de I'Instruction Publique (MIP). En 1900,
suite a la loi de finances du 13 avril, elle passe sous la tutelle uniqgue du Ministére du
Commerce et de IIndustrie. Mais en 1920, le sous-secrétariat d’Etat & I'enseignement
technique nouvellement créé au sein du MIP récupére la tutelle de toutes les écoles
techniques industrielles, dont TENP de Voiron.

A sa création, I'Ecole Professionnelle Vaucanson dépend du Ministéere du Commerce
et de I'lndustrie. Elle passe sous la tutelle du Ministere de I'Instruction Publique lorsqu’elle
est assimilée a une EPS a partir de 1881, puis revient a celle du MCI en 1897 lorsqu’elle
devient Ecole Pratique de Commerce et d’Industrie. Elle repassera elle aussi au MIP en

1920 avec les autres écoles techniques.

% par commodité, nous la désignons dans la suite de ce travail par « Ecole Vaucanson », lorsque le
statut de I'école n’a pas d’incidence.
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On observe un véritable va-et-vient administratif entre ministéres, ces écoles
changeant jusqu’a quatre fois de tutelle en I'espace de quarante ans. Ces hésitations
témoignent de I'enjeu du positionnement institutionnel, non clairement défini, de
'enseignement technique qui est en train de se construire.

L’ENH Cluses par contre ne subit pas de modification de tutelle. Dés le rattachement
des Savoies a la France en 1860 elle est sous la tutelle du Ministere du Commerce et de
I'Industrie, et le restera jusqu’en 1920. Bien qu’elle soit assimilée aux ENP, elle ne dépend
pas d’'une double tutelle au moment ou celles-ci sont instaurées. Cet exemple montre la-
aussi que 'ENH avait un statut a part, similaire parfois a celui des ENP mais conservant
cependant un fonctionnement propre en dehors des cadres officiels — cadres encore

faiblement arrétés a cette époque.

1.2.2. Définir un positionnement institutionnel

Si I'école de Voiron dépend d’un statut officiel clair, celui ’ENP, elle n’en comporte
pas pour autant moins de difficultés dans sa définition et dans la place qu’elle occupe
réellement. Les Ecoles Nationales Professionnelles sont a leur création assimilées aux
Ecoles Manuelles d’Apprentissage (EMA) pour le programme d’enseignement technique et
aux Ecoles Primaires Supérieures (EPS) pour I'enseignement général. Il s’agit alors pour les
ENP de se démarquer de ces deux institutions, I'une technique et l'autre générale, vis-a-vis
desquelles elles restent proches au niveau des textes de lois. Les ENP doivent ensuite
compter, a partir de 1892, avec les Ecoles Pratiques de Commerces et d’Industries (EPCI).
L’ENP de Voiron, par la voix de son directeur, tente d’affirmer sa différence avec ces écoles :
« [L’EENP de Voiron] nous semble se distinguer ainsi, dans une certaine mesure, des écoles
pratigues dindustrie ordinaires qui, elles, fréquentées en majorité par des fils d’ouvriers,
doivent avoir pour but principal la formation manuelle de I'apprenti » (Berthuin, 1899a, p. 74).
Il précise que 'ENP n’a pas pour vocation de former des apprentis, donc d’'un niveau
primaire, mais bien une catégorie supérieure d’ouvriers, mieux instruits, et destinés a des
carrieres intermédiaires entre I'apprenti et I'ingénieur. Les ENP affirment ainsi une position
[égérement supérieure aux institutions primaires existantes, davantage proche du
secondaire, en insistant sur leur caractére technique.

Théoriquement, les ENP préparent aux mémes professions que les EPCI. Mais elles
possédent un statut national que n'ont pas les EPCI. De fait, elles recrutent a un niveau
supérieur, sur concours, proposent une formation générale plus poussée, et la section
préparatoire aux écoles d'arts et métiers qui accueille la plupart des éléeves, n’existe pas
officiellement dans les EPCI. Elles deviennent alors des écoles de contremaitres et occupent
la place que les arts et métiers tenaient au début du XIX® siécle. Cette fonction est
officiellement reconnue dans un décret de 1903: « elles ont pour but de former des ouvriers

instruits, aptes a devenir contremaitres et chef d'ateliers. Elles préparent également aux
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concours d'admission dans les écoles d'arts et métiers et aux autres écoles techniques du
méme degré » (Charlot & Figeat, 1985, p. 159).

Si I'on regarde l'histoire de 'ENP de Voiron, on se rend compte qu'elle a
effectivement formé des ouvriers intermédiaires de type contremaitres, et que le nombre de
ses éléeves regus aux écoles d’arts et métiers ou a d’autres écoles d’'ingénieurs n'a cessé
d’augmenter (cf Chapitre 3, 5.1). A I'occasion du 75° anniversaire de 'ENP en 1961, une
brochure éditée et préfacée par M. Reverdy, directeur des Enseignements techniques et
professionnels, rapporte que les ENP « se spécialisent trés tét dans la formation d’un
personnel trés qualifié, alors que les écoles pratigues se consacreront surtout aux
apprentissages de base pour lesquels elles avaient été fondées »*.

Malgré le succés qu’elles remportent auprés des familles, les ENP n’attirent pas
lintérét du gouvernement. Trés peu de ces écoles seront créées (il en existe 4 en 1914)% et
elles seront supplantées en 1892 par les EPCI. Avec Tarbes et Epinal, créées en 1914 et
1918, six écoles constituent un bien faible effectif au regard des créations d’EPCI, qui de 12
en 1892 passent a 69 en 1910. Le gouvernement va alors abandonner le modéle des ENP
pour lui préférer celui des EPCI, les premiéres semblant trop ambitieuses et mal adaptées
aux besoins immédiats des industries et des éleves. Mais au vu des succes réels de ces

écoles, leur quasi-abandon reste finalement relativement inexplicable.

L’ENH de Cluses reste assimilée a une école de niveau moyen bien qu’elle ait émis
le vceu dés le moment de son rattachement a la France en 1860 de devenir une école d’arts
et métiers. Le MCI argumente son refus a I'époque en précisant que « limportance de la
localité lui [parait] incompatible avec I'établissement projeté » (Perrin, 1902, p. 109). Elle
sera donc assimilée aux ENP a partir de 1881, pour former a un niveau intermédiaire, et le
restera pendant toute la période malgré ses demandes répétées de devenir une école d’arts
et métiers. Elle forme donc a un niveau intermédiaire entre 'enseignement élémentaire et les
arts et métiers. Elle dispose cependant d’'un statut particulier, en tant qu’'unique école

d’horlogerie du ressort de I'Etat.

L’école Vaucanson sera rattachée a divers statut, le conseil municipal choisissant
ceux qui la servent le mieux au gré de leurs évolutions. Elle ouvre ses portes en 1836 sous
le nom d’Ecole Supérieure avec 'idée de proposer un programme situé entre I'enseignement
primaire et I'enseignement du lycée, « bien plus élevé » que celui des écoles primaires
supérieures (EPS) (Perrin & Veyron, 1889). Elle reléve cependant de ce statut d’EPS créé
par la loi Guizot en 1833. En 1851, aprés la loi Falloux de 1850 qui passe sous silence ce

type d’écoles et menace de fait leur existence, elle prend le nom d’Ecole Professionnelle. En

2L AD Isére, D8°3310. Brochure sur le 75° anniversaire de 'ENP de Voiron, 1961
2 ENP de Vierzon, Voiron, Armentiéres et Nantes. Deux de plus sont prévues a Tarbes et Epinal.
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1876 elle devient Ecole Vaucanson. Sans changer de nom, elle redevient une EPS en 1883
tout en conservant son caractéere professionnel. Suite & des modifications introduites par le
Ministére de I'Instruction Publique jugées néfastes au niveau local (suppression de la
quatrieme année d’enseignement), la direction de I'école souhaite s’affranchir de ce
ministére et demande a devenir une EPCI, sous la tutelle du Ministére du Commerce et de
l'Industrie. Le changement de tutelle devient effectif quelques années plus tard, en 1897
(Pellegrino, 1995). Bien que devenue une EPCI, elle proclame sa supériorité par rapport a ce
type d’écoles. Par exemple, bien que les EPCI ne soient pas censées préparer aux concours
des arts et métiers, I'école Vaucanson dispose d’'une section spécialement dédiée a cette
préparation. Au sein des EPCI, I'école Vaucanson comporte un caractere particulier, que I'on
peut peut-étre expliquer par I'ancienneté de I'école et les habitudes prises au cours du

temps.

Chacune de ces écoles va emprunter a d’autres certaines caractéristiques tout en en
laissant de c6té. Les ENP, a leur création, empruntent aux EMA et aux EPS puis peu a peu
se différencient et se singularisent. L’'ENP de Voiron va ainsi chercher a se différencier
d’autres types d’écoles tout en leur empruntant des éléments gu’elle va agencer par essais
et erreurs pour déterminer sa propre voie et peu a peu trouver sa place comme institution de
formation intermédiaire. L'ENH de Cluses va utiliser le statut des ENP sans cependant se
départir de son statut d’unique école Nationale d’Horlogerie. L’école Vaucanson, bien que
rattachée au statut national des EPCI, cherche elle aussi a se démarquer de son statut et
tente d’affirmer une certaine supériorité. Ce n’est qu'avec les années et les lois
supplémentaires sur 'enseignement technique aprés la guerre que ces écoles vont acquérir

un statut stable et bien défini.

Ces trois écoles trouvent peu a peu leur place dans des contextes éducatifs
spécifiques. Toutes proposent une formation intermédiaire entre le primaire et le supérieur,
et tandis que I'école Vaucanson est insérée dans un systéme complet d’éducation a
Grenoble, 'ENH de Cluses et 'TENP de Voiron représentent le niveau de formation le plus
élevé de leur localité. Au niveau institutionnel, les trois écoles acquiérent peu a peu un statut
officiel stable, avec des durées variables selon les écoles. L'école de Voiron est créée en
tant QUENP, mais elle hésite dans le contenu de ses enseignements, empruntant a la fois
aux EPS et aux EMA. L’école d’horlogerie de Cluses change de statut avec les régimes
politiques tout en gardant son caractére national, et sera rapprochée du statut des ENP sans
pour autant en dépendre directement. L'école Vaucanson mettra soixante ans avant d’étre
définie comme une EPCI, passant par nombre de statuts différents au gré des desiderata de

I'équipe de direction, sans jamais acquérir de statut national.

133



Tableau 3 : Nom, tutelle et rattachement des trois écoles techniques

Année | Nom Tutelle Rattachement

Voiron 1886 Ecole Nationale Professionnelle MIP/MCI | ENP (assimilées
EMA et EPS)

1900 | Idem MCI ENP

1920 | Idem MIP ENP
Cluses 1848 Ecole Royale d’'Horlogerie MCI -

1863 Ecole Impériale d’Horlogerie MCI -

1870 Ecole Nationale d’Horlogerie MCI -

1881 Idem MCI ENP

1920 Idem MIP ENP
Vaucanson | 1836 Ecole Supérieure MCI EPS

1851 Ecole Professionnelle MCI -

1876 Ecole Professionnelle Vaucanson MCI -

1881 EPS Vaucanson MIP EPS

1897 EPCI Vaucanson MCI EPCI

1920 EPCI Vaucanson MIP EPCI

2. Construire I'offre de formation

Nous présentons ici la lente construction de l'offre de formation des trois écoles
techniques, en termes de nombre d’années d’études et de niveau, en suivant I'évolution
chronologique. Ces questions, bien que semblant & premiére vue assez triviales, sont au
cceur d’enjeux locaux, éducatifs et ministériels dans le processus de mise en place de

'enseignement technique.

2.1. ENP

2.1.1. D’une structure comprenant trois écoles a une seule : se centrer sur une école

technique de niveau intermédiaire.

A leur création, les ENP regroupent et intégrent un ensemble de trois écoles :
maternelle, primaire, et école professionnelle. Mais cette structure va se révéler un échec
pour diverses raisons. Au niveau d’abord du recrutement, 'ENP de Voiron attire des éléves
de toute la région, ce qui n'est pas le cas de la maternelle et de la primaire, qui manquent
d’effectifs. De plus, peu d’éléves suivent la totalité du cursus. De 1886 a 1899, en moyenne,
24% des éléves de la maternelle vont en primaire et Berthuin (1899a) remarque dans sa
monographie que sur les 1408 éléves qui sont entrés a 'ENP depuis sa création, 128
seulement, soit 9%, venaient de I'école primaire. Dans ces conditions, les écoles primaires et
maternelles ne présentent ni un intérét pédagogique (I'idée premiéere était de faire suivre aux
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éléves un enseignement manuel progressif sur la totalité de leur cursus scolaire), ni méme

démographique.
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Figure 1 : Effectifs des éléves dans les écoles de 'ENP de Voiron, de 1886 a 1919

Les écoles annexes a I'ENP n’arrivent pas a recruter a la hauteur de leurs
espérances. Le personnel attribue ce manque d’effectif a la propagande constante que font
les écoles catholiques du territoire contre les écoles laiques, au profit des écoles
congréganistes (Berthuin, 1899a). Pour Berthuin cette cause est effective, appuyée d’autant
plus par la présence des moines du monastére de la Grande Chartreuse, mais elle n’est pas
suffisante. Il y ajoute d’autres causes, et notamment I'ouverture d’une petite école publique
de section dans le quartier de Paviot et d’'une école maternelle sur la place Porte-de-la-
Buisse, au centre du quartier voisin de 'ENP.

Un arrété gouvernemental supprimera les crédits d’entretien des écoles annexées
aux ENP en 1902 (la situation est la méme a Armentiéres et a Vierzon). La commune de
Voiron proteste, mais fini par accepter la suppression de ces écoles contre une indemnité de
200 000 francs et I'ouverture au sein de 'ENP d’'un cours préparatoire, ouvert aux seuls
externes, pour préparer le concours de I'ENP. Les écoles maternelle et primaire se
retrouvent ainsi sans intérét dans une politique nationale de I'enseignement technique, alors
gu’elles en ont un au niveau local, celui de scolariser gratuitement les enfants de la
commune. La volonté nationale primera, mais la volonté locale sera tout de méme en partie

prise en compte avec la création du cours préparatoire.

2.1.2. D’un cursus en trois ans a 'ajout d’'une quatrieme année

En 1901, le Conseil d’administration (CA) de I'école, appuyé par le délégué du
ministre du Commerce et de I'lndustrie, demande la création d’'une quatrieme année pour les

éleves électrotechniciens, pour la rentrée de 1902. « En raison de I'’énorme développement
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gue prennent le transport et l'utilisation des forces électriques dans la région des Alpes, il est
indispensable de créer a tres bref délai, une petite section d’éléves électrotechniciens. Pour
étre sérieuses, les études électrotechniques doivent nécessairement reposer sur des études
générales et des études techniques ordinaires déja complétes, qu'il est impossible de donner
en deux ans, et qu’elles nécessitent par suite, mais pour ces éléves seulement, la création
d’une quatriéme année d’étude. »** Or, il a été décidé en paralléle au niveau national de
mettre en place une quatrieme année d’étude dans toutes les ENP, pour tous, dont les
programmes comportent des connaissances électrotechniques élevées. Le Comité de
patronage pense alors qu’'une année supplémentaire (5°) allongerait outre mesure la
scolarité. Il propose donc d’expérimenter pendant un ou deux ans, pour quelques éléves de
guatrieme année qui le désireraient, un complément d’enseignement électrotechnique par
des exercices pratiques d’atelier et de laboratoire®.

A la suite de cette décision nationale instaurant une quatriéme année dans les ENP,
le Comité de patronage, ne pouvant aller a I'encontre de I'Etat, propose avec ce complément

d’enseignement de répondre a la marge a des desiderata locaux.

Au final, en quinze ans, d’'une structure a trois écoles, 'ENP de Voiron s’est
construite, adaptée et recentrée sur la seule école technique, en étendant les formations a
quatre années d’enseignement pour tenir compte de la demande et de I'évolution des
sciences et techniques. Elle a également subi un processus d’homogénéisation avec les
autres ENP. « Aux approches de la guerre de 1914 I'ensemble des ENP (augmenté de
Nantes) est unifié : concours national d’entrée, uniforme obligatoire identique, dipldme de fin
d’étude, scolarité portée de trois a quatre ans, et, comme on réalise que la formation
dispensée se situe utilement entre celle des écoles pratiques et celle des Arts et Métiers,
deux nouvelles sont prévues (Tarbes, Epinal). » *° A lorigine, les écoles de Voiron, de
Vierzon et d’Armentiéres n’avaient en commun que leur nom d’ENP, mais une trentaine
d’années plus tard, elles constituent un type d’école bien défini. D’'une position relativement
isolée, 'ENP de Voiron s’est peu a peu intégrée véritablement dans le cadre général des
ENP. Avec le temps et aprés plusieurs essais, des normes communes ont pu ainsi étre

définies.

2.2. ENH

A l'ouverture de I'école d’horlogerie en 1848 deux sections sont proposées. Un cours

de six ans dit « théorique - pratique », et un cours d’'un an limité a I'apprentissage d’'une

% AD Isére, 21T817, Conseil d’administration du 8 juin 1901.
#* Archives du Lycée Ferdinand Buisson (par la suite AL Ferdinand Buisson), carton 33, Registre des
Esrocés-verbaux des séances du Comité de patronage, 1902.
AL Ferdinand Buisson, carton 16, document établi pour M. Coutis. Juin 1986.
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branche. Les filles avaient I'obligation de suivre ce cours et étaient dirigées vers les
spécialités « qui se conciliaient le mieux avec les soins du ménage ». Dés les premiéres
années, l'intendant de I'école propose de créer une troisieme section n’acceptant que les
meilleurs ouvriers de la région, mais les débuts difficiles de I'école empéchent son ouverture.
La plupart des éléves suivent a cette époque le cours d’'un an. Aprés I'annexion de la Savoie
a la France, un décret vient réorganiser I'école le 30 novembre 1863 et les études ne durent
plus que deux ans, pour tous, avec la possibilité d’'une année supplémentaire.

Le décret du 8 février 1890 vient modifier la structure des études, en parallele de
'aménagement dans les nouveaux batiments en 1886. Les études passent de deux a trois
ans, avec la possibilité d’effectuer une quatrieme année de perfectionnement. Les cours
comprennent deux sections, une d’horlogerie et une de mécanique et d’électricité. On passe
alors a un enseignement plus complet, se rapprochant de I'enseignement (en temps) donné
dans les autres écoles techniques.

Pendant la guerre, en septembre 1915, une section spéciale «de rééducation
professionnelle pour les mutilés de guerre » ouvre temporairement ses portes. Elle propose
une formation d'horloger-rhabilleur, et d'ouvrier-mécanicien spécialiste, pour un
apprentissage entre douze et vingt-quatre mois. Mais dés la fin de la guerre I'école reprend

son cursus normal en trois ans.

2.3. Vaucanson

L’Ecole Supérieure, a sa création en 1836, compte trois années d’études et vise a
préparer au commerce, aux professions industrielles, a 'Ecole des Arts-et-Métiers, a I'Ecole
des Mines, aux emplois dans les Ponts et Chaussées et des administrations publiques
(Perrin & Veyron, 1889). Entre 1836 et 1876, la durée des études est officiellement de trois
ans, mais elles se déroulent en réalité sur quatre ans. Les éléves sont répartis dans quatre
divisions et la séparation de la deuxiéme année en deux sections sert de trompe-I'ceil pour
disposer de quatre années. Cette disposition aurait été adoptée pour échapper aux
réclamations du directeur de 'EPS de Grenoble, qui s’était opposé a la création d'une
section préparatoire a I'Ecole Professionnelle (Ibid.). En 1862, linspecteur général de
I'Instruction Publique propose d’annexer I'école au lycée Champollion, mais le conseil
municipal refuse.

En 1876, on adjoint a I'Ecole Vaucanson une école annexe, aussi appelée école
préparatoire, pour garantir son recrutement et s’assurer que les écoles rivales ne
récupéreraient pas les jeunes gens destinés par leurs familles a I'école professionnelle. A
cette occasion la durée des études repasse a trois ans, avec une spécialisation en troisieme
année dans l'une des trois sections (industrie, commerce ou agriculture). Peu d’éléves

choisissent la section agriculture et dés 1872, les sections commerce et agriculture sont
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regroupées. En 1883 ces sections sont supprimées, puis en 1885, a la suite de
changements dans le concours d’entrée de I'école d’'arts et métiers d’Aix, elles sont
réorganisées differemment (toujours pour la troisieme année): deux suivent le méme
enseignement et la troisiéme prépare a I'école d’Aix avec un programme particulier.

Face aux demandes de I'école et devant le choix de beaucoup d’éléves de troisiéme
année de redoubler, la municipalité accorde a I'école une quatrieme année en 1880. De 11
éleves, elle passe dés 1884 a 30 éléeves. Le succes de la quatrieme année a entrainé la
suppression des sections en troisieme année en 1883, car les éleves y entraient avec une
préparation trop inégale. Cette suppression a eu lieu dés I'année 1883 en raison de la
transformation de I'école en Ecole Primaire Supérieure et I'obligation de présenter les éléves
(notamment boursiers) de troisieme année au certificat d’études primaires supérieures. Tous

devaient alors détenir une formation suffisante et homogéne pour pouvoir le réussir.

A partir de 1897, lorsqu’elle devient EPCI, elle compte quatre années d’études, et la
premiére est dite « année préparatoire ». Cette année a pour but de fortifier les éléves dans
I'enseignement primaire et de les initier a I'enseignement technique. lls peuvent ensuite
entrer en premiére année et choisir entre la section agricole, commerciale ou industrielle.
Pour cette derniére, les cours de la deuxiéme année se séparent entre une division normale
et une division d’'atelier, & quoi s’ajoute en troisieme année une division préparatoire aux
écoles d’arts et métiers. Il existe également une cinquieme année d’étude pour certains
éléves, appelée quatrieme année, consacrée exclusivement a I'enseignement de I'électricité
et de la chimie industrielle (Caillard, 1900).

Le 2 décembre 1904, le ministre Trouillot envoie une lettre au directeur de I'EPCI
pour lui demander si une quatrieme année serait envisageable dans son école. En effet,
suite a la loi du 30 mars 1900, la journée de travail dans les industries ou les ouvriers adultes
cotoient des ouvriers de moins de 18 ans a été limitée a dix heures pour 'ensemble des
ouvriers. Les industries, ne voulant pas se conformer a cette mesure, se montrent alors
réticentes a employer de jeunes ouvriers. Certaines écoles ont de ce fait du mal a placer
leurs éléves. Aprés avoir demandé au directeur de Vaucanson si ce cas se retrouve pour
son école et sa région industrielle, le ministre lui demande ensuite la possibilité d’étudier la
création d’'une 4° année pour tous afin de repousser la sortie des éléves a leurs 18 ans.
Cette quatrieme année officielle ne verra cependant pas le jour. On se rend compte avec cet
exemple que les causes des changements éducatifs prennent parfois leur source et sont
guidés par des considérations situées bien en dehors du monde éducatif et de ses

préoccupations directes.

Les trois écoles déterminent peu a peu leur offre de formation, en fonction de

considérations éducatives locales et de contraintes nationales. Devant 'échec de ses écoles
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annexes, 'ENP de Voiron se recentre sur une seule école et passe de trois a quatre années
de formation, en bricolant au niveau local des adaptations aux directives nationales et en
ajustant I'enseignement dispensé en quatrieme année. Elle s’intégre cependant de plus en
plus dans la structure commune des ENP. L’'ENH de Cluses se stabilise a partir de 1890 en
une formation de trois ans auxquels s’ajoute une quatriéme année pour certains éléves.
L’école Vaucanson oscille entre trois et quatre années d’études, imaginant des stratagémes
pour conserver des parcours différenciés (réorganisation de sections, création d’'une année
préparatoire) tout en étant inclue dans un cadre national.

En définitive, on assiste pendant cette période a une certaine homogeéneéisation de I'offre
de formation de ces écoles avec leurs statuts respectifs, conduisant a une normalisation de
'enseignement dispensé sur le territoire. Les arrangements avec les textes officiels,
nombreux au départ, deviennent de moins en moins présents et I'offre de formation semble

de plus en plus régulée, rendant les spécificités des écoles moins visibles.

3. Etablir et délimiter le recrutement des éleves

Pour mettre en place un enseignement, une école a besoin d’éléves et les trois
écoles de Voiron, Cluses et Grenoble vont peu a peu se constituer un public d’éléves. Au fil
du temps elles vont s’assurer un recrutement et consolider leurs effectifs, et dans le méme
temps elles vont affiner les prérequis nécessaires a I'entrée. Ce mouvement apportera un
lissage de lorigine sociale de leurs éléves, a mesure que les écoles se définissent
pratiguement et symboliquement.

Suivant les analyses de Briand et Chapoulie (1995), nous ne considérons pas le
développement de ces écoles comme la réponse a une demande sociale, mais nous
considérons que les comportements des familles résultent de l'offre d’éducation de ces
écoles. C’est parce qu’une école propose certaines places que les familles vont y envoyer
leurs enfants. De plus, au point de vue méthodologique, nous ne disposons que de
documentation provenant de ceux qui créent I'offre (établissements) ; nous ne pouvons donc
pas étudier les comportements de la population directement, mais seulement a travers cette

offre.

3.1. Effectifs

Replagons tout d’abord I'enseignement technique au sein du systéme éducatif
national. Au début des années 1880, I'enseignement primaire supérieur (écoles primaires
supérieures et cours complémentaires) posséde 364 établissements et accueille environ 17
000 éléves. Il connait une croissance constante jusqu’au début du XX° siécle, passant a

30 000 éléves en 1891 puis 36 000 en 1901 et 48 000 en 1911.
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Le secondaire public compte 332 écoles et 73 000 éleves en 1881, soit environ
quatre fois plus que le primaire supérieur. Mais aprés une faible croissance (77 000 éléves
en 1887), il stagne, voire régresse, jusque vers le début du XX°® siécle. Avec 60 000 éleves
en 1891, il ne compte plus que deux fois plus d’éleves que le primaire supérieur. La
fréquentation se stabilise ensuite autour de 70 000 du début du siécle a la guerre.

Gréard (1880) a mené une enquéte sur I'enseignement secondaire spécial en France
et dans l'académie de Paris. Il releve qu’il y avait en 1879 en France 44 192 éléves dans
tous les lycées (enseignement classique et spécial). De 1865 a 1876 le nombre d'éleves de
I'enseignement secondaire spécial en France évolue de 16 882 a 22 708, soit passe de 25,7
% a 28,7% de I'enseignement secondaire (Gréard, 1881). Les grands lycées parisiens ne
proposent pas d’enseignement spécial mais Paris posséde des établissements entierement

dédiés a ce type d’enseignement, comme I'école Turgot ou le collége Chaptal.

L’enseignement technique — ENP, EMA (devenues EPCI aprés 1892) et écoles
professionnelles de Paris — compte 20 établissements pour 3 200 éléves en 1891. Il connait
une forte croissance en quelques années, toutes proportions gardées, passant a 41
établissements et 7200 éléves en 1901 a 57 établissements pour 11 600 éléves en 1906.
Rapporté aux 67 000 éleves de I'enseignement secondaire et aux 48 000 de I'enseignement
primaire supérieur, 'enseignement technique représente en 1911 environ 13,5 % du total de
'enseignement post-primaire public. Force est alors de constater que ses effectifs restent
faibles, en particulier au regard de l'effort d'industrialisation requis dans cette période de
concurrence internationale sur tous les plans. Cette tendance se retrouve jusqu’a la seconde
guerre mondiale. En 1939, les établissements dépendants de la direction de I'enseignement
technique (EPCI, ENP et écoles d’arts et métiers) n’accueillent pas plus de 90 000 éleves.
En comparaison, le secondaire (EPS, colleges et lycées) compte pour sa part plus de
300 000 éléves. Les éléves de I'enseignement technique représentent donc moins de 30%

des éléves scolarisés au niveau secondaire (Brucy & Troger, 2000).
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Tableau 4 : Effectifs éléves des divers types d’enseignement intermédiaires®

1881 1891 1901 1911
Enseignement Primaire Supérieur + Cours 17 000 | 30 000 36 000 48 000
Complémentaires
Secondaire 73 000 | 60 000 59 000 67 000
Dont Secondaire spécial 45000 | 31 900%" | 33800% | n.c.
Technique (EPCI + ENP + Ecoles de Paris) - 3 200 7 200 18 000
EPCI - 1700 n.c. 13 000 (en 1914)
ENP - n.c. n.c. 1600 (1850 avec les deux
écoles d’horlogerie)

3.1.1. Fréquentation de 'ENP de Voiron

En 1886, année de l'ouverture de I'ENP, I'école compte 139 éléves. L’effectif
progresse régulierement pour arriver a 435 en 1919. Les années de guerre constituent une

exception, avec seulement 18 éléves en 1914 et 175 en 1915. En trente-trois ans, 'ENP
verra passer 9 685 éléves.
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Figure 2 : Effectifs de ’ENP de Voiron, de 1886 a 1919

L’école professionnelle comporte 250 places sur 3 ans, ce qui correspond environ a
80 éleves par année. Mais le recrutement va augmenter au-dela de 100 a partir de 1892,
pour prendre en compte les abandons en cours d’année. L’afflux d’éléves est compensé
pendant un temps par I'entassement des éléves a linternat, mais a partir de 1892 l'internat

ne peut plus accueillir davantage d’éléves et il faut mettre des limites au recrutement.

%% Chiffres issus de Briand & Chapoulie, 2011, p.18 et Pelpel & Troger, 1993, p.55.

" Ringer, 2004. Chiffre de 1887, comprenant le premier et le second cycle moderne et les classes de
mathématiques, dans I'enseignement public.

2 Ringer, 2004. Chiffre de 1898, comprenant le premier et le second cycle moderne et les classes de
mathématiques, dans I'enseignement public.
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L’augmentation d’éléves a eu pour effet un accroissement notable du nombre de divisions et
d’enseignants.

Effectif
350

250 /

200

150

———
{ ~

100

L S

I . Demi pensionnaire,
0 . o, ICI‘.J.‘l.‘DC it

e 5ol
L e L

Figure 3 : Effectifs d’éléves selon leur type (internes, externes, demi-pensionnaires) a
’ENP de Voiron, de 1886 a 1919

L’ENP accueille des internes, des externes et des demi-pensionnaires. L'ENP de
Voiron accueille une proportion non négligeable de boursiers. Pendant les 20 premiéres
années ils ne dépassent pas 30% des effectifs pour ensuite augmenter régulierement et
atteindre 70% dans les années 1920. La plupart des boursiers regoivent leur aide de la part

by

de I'Etat, aprés réussite a un concours de bourses, donnant la encore a cette école un
caractere national prononcé.
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Figure 4 : Pourcentage annuel de boursiers a ’ENP de Voiron, de 1886 4 1919

Si I'on souhaite différencier par années d’étude®, sur la période 1886-1919, I'école

compte en moyenne 103 éleves en premiere année, 88 en deuxieme, 72 en troisieme, 27 en

29 Voir annexe 2.
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quatriéme année (& partir de 1901) et 17 éléves en section préparatoire (& partir de 1905). *°

Cette derniére concerne uniquement des éléves externes, donc principalement voironnais.
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Figure 5: Nombre d’éléves par niveau d’études a ’ENP de Voiron, de 1886 a 1920

3.1.2. Fréquentation de 'ENH de Cluses

L'Ecole d'Horlogerie de Cluses a vu sa population augmenter remarquablement
depuis sa création, passant de 24 éléves en 1848 a 82 en 1884 puis 140 en 1899. Notons
gu’a l'ouverture I'école est destinée aux éléves des deux sexes et accueille douze filles et
douze garcons. L’école devient non-mixte en 1863 sous le Second Empire, mais un décret
du 15 mai 1917 redonne le droit aux filles d’entrer a 'ENH.

En 1860, soit aprés douze ans de fonctionnement, I'école a recu 295 éléves, dont 47 filles et
107 indigents — pour qui lI'enseignement est gratuit. Pour Perrin (1902), I'exposition
universelle de 1889 et les réglements de 1890 ont donné un nouvel essor a I'école, se
manifestant par une augmentation de la population scolaire et des demandes d’admission.

En 1926, I'école compte 172 éléves.*

% Chiffres issus de la récolte et du traitement statistique des données des archives du lycée
Ferdinand Buisson.
3L Voir annexe 3
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Figure 6 : Effectifs des éléves de ’ENH de Cluses tous les 5 ans environ (selon
données disponibles), de 1849 a 1899

Dés 1860 la question de l'internat est posée car les éléves louent des chambres chez
I'habitant, représentant pour eux de fortes dépenses. A 'occasion de la visite du ministre des
Travaux Publics en 1868, on décide de construire un nouveau batiment pour I'école assorti
d’un internat. Le batiment est terminé en 1885 mais sans internat, et le décret d’organisation
de I'école du 8 février 1890 précise dans son article 4 que le régime de I'école est I'externat.

Il faudra attendre 1929 pour qu’un internat, de 250 places, ouvre ses portes.

3.1.3. Fréquentation de I'école Vaucanson®

La population de I'école connait une croissance constante sur le long terme avec
cependant quelques infléchissements. De 19 éleves a I'ouverture en 1836, elle passe a 160
en 1850 et 239 en 1865. Aprés une légere baisse temporaire entre 1866 et 1870 a environ
179 éleves, elle remonte en 1872 a plus de 230 éléves. Sa population va se stabiliser aux
alentours de 400 éleves a partir de 1878. Aprés 1900, le nombre d’éleves s’établit autour de
500, atteignant méme les 600 dans les années précédant immédiatement la guerre de
1914,

%2 \oir annexe 4.
% Nous ne disposons pas des chiffres exacts pour cette période, seulement d’un graphique relevant
les effectifs. Voir annexe 4, figure 2.
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Figure 7 : Effectifs des éléves de I’école Vaucanson, tous les 5 ans, de 1850 a 1899

Environ un cinquieme des éléves recoit des bourses jusqu’en 1882, et apres cette

date seulement 10% des éléeves en sont bénéficiaires. Les éleves externes peuvent
bénéficier de bourses communales. Jusqu’en 1882, environ 60 bourses de ce type sont
offertes, mais a partir de 1883 leur nombre tombe a 8. Nous pouvons avancer une
explication de ce phénoméne par la création des Ecoles Manuelles d’Apprentissage en
1881, et peut-étre la volonté des communes de favoriser les institutions nouvellement
créées. Nous pouvons également penser que, devenant en 1883 une EPS, l'école
Vaucanson dépend dorénavant du département et non plus de la commune de Grenoble,
celle-ci ne subventionnant alors plus que marginalement les éléves.
Pour les éléves internes, il faut distinguer les bourses départementales et les bourses
nationales. Les premiéres restent constantes, autour d’une vingtaine, mais les secondes
sont divisées de moitié aprés 1885, ce que Perrin et Veyron (1889) expliquent par le choix
de I'Etat de favoriser 'ENP de Voiron.

La majorité des éléves sont externes ou demi-pensionnaires (environ 50% a 60%
d’externes). Contrairement a 'ENP de Voiron ou a 'ENH de Cluses, le recrutement est bien
plus local. A partir de 1883, le nombre d’internes tend a diminuer, ce qui peut s’expliquer par
les difficultés économiques des familles et par la création d’autres écoles intermédiaires
dans la région, dont TENP de Voiron a partir de 1886 (Perrin & Veyron, 1889). A partir de

1884, la proportion d’internes reste stable, autour de 40%.
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Figure 8 : Pourcentage annuel des éléves internes et externes a I’école Vaucanson, de
1876 a 1899

L’étude des effectifs de ces trois écoles en révéle la progression constante, non sans
accidents et ralentissements. De maniére générale, sur la période, 'lENP de Voiron accueille
entre 200 et 400 éléves dont la majorité sont internes (70%) et un tiers sont boursiers.
L’ENH, plus petite, accueille entre 100 et 150 éléves et hésite entre la mixité et la non-mixité.
Sans internat, ses éléves louent des chambres chez I'habitant. Elle souhaiterait un internat
mais ne I'obtient pas avant 1929. L’école Vaucanson est la plus grande de ces trois écoles,
avec un effectif entre 400 et 600 éléves, dont la majorité est externe ou demi-pensionnaire

(40% d’internes), avec 10% d’éléves boursiers.

3.2. Origine sociale et géographique

La structure sociale de la France se modifie au cours du XIX® siécle. En 1851,
d'aprés Gréard reprennant la statistique officielle, les classes agricoles et industrielles
occupent dans l'ensemble de la population une place proportionnelle de 56% pour
I'agriculture et 27% pour l'industrie (6% pour la grande industrie, 21% pour la petite), « soit
un total de 83% formant le groupe de ce qu'on peut appeler la population industrielle »
(Gréard, 1881, p. 35). En 1876, I'agriculture représente 53% de la population, I'industrie 26
% et le commerce et les transports 11%. La structure de la population va évoluer dans le
sens d’une réduction de la population agricole et d’'une augmentation de la population dans
l'industrie et les services.

En 1881, au début de notre période, la population active frangaise est employée a
48% dans I'agriculture, a 27% dans I'industrie et a 15% dans les services (Noiriel, 1986). Les
ouvriers représentent 41% de la population active, les employés 14% et les patrons 41%.
Mais parmi les ouvriers, les ouvriers agricoles sont plus nombreux que les ouvriers de
I'industrie (3,4 millions contre 3 millions). Au début du XX° siécle, le secteur agricole ne

représente plus que 40%.
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Le primaire supérieur est fréquenté principalement par des fils d’ouvriers,
d’agriculteurs et d’artisans (Day, 1991). Sur environ 62 000 éleves passés par le primaire
supérieur entre 1889 et 1899, 17% viennent de I'agriculture, 30% de lindustrie, 23 % du
commerce et 17% de diverses administrations (Prost, 1968, p. 291). Par rapport a la
structure de la population francaise, les éléeves venant de familles travaillant dans les
services sont surreprésentés et ceux travaillant dans I'agriculture sont sous-représentés.

Dans les années 1880, en ce qui concerne la profession des parents des éléves de
'enseignement spécial, pour les 84% pour lesquels on dispose d’informations, 68 %
appartiennent a l'agriculture, au commerce et a l'industrie, 2,3 % a des professions libérales,
et 11% aux administrations publiques.

Les EPCI, dans les années 1890, accueillent 64 % de fils de travailleurs de I'industrie
(dont 46% ouvriers et contremaitres, 15% employés et 3% chefs d’entreprises), 19%
d’artisans et petits commergants, 8% de travailleurs de la fonction publique et seulement 2%
d’agriculteurs (Day, 1991). Si 'on compare cette répartition a la structure de la population, on
note que les éléves de ces écoles sont largement issus de familles ouvriéres (elles
représentent 27% de la population active contre 64% ici) et que les familles d’agriculteurs les
délaissent complétement (2% contre 48% de la population active). Parmi les industriels, ce
sont les fils d’ouvriers, donc au plus bas de I'échelle sociale, qui se trouvent principalement
dans ces écoles.

Au niveau supérieur, entre 1880 et 1890, les écoles d’arts et métiers accueillent 36%
d’éléves venant de familles travaillant dans I'industrie — dont 19% de chefs d’entreprises et
cadres supérieurs, 2% d’employés et 15% d’ouvriers et contremaitres —, 23% d’artisans,
16% de fonctionnaires et 5% d’agriculteurs. Pour ce niveau, les familles du secteur industriel
sont surreprésentées par rapport au secteur agricole, mais, contrairement aux EPCI, l'origine
sociale des éléves est plus élevée, la plupart des éléves étant fils de chefs d’entreprises ou
de cadres supérieurs. Ces écoles attirent également des éléves issus de familles travaillant
dans les services, représentant une proportion plus importante que dans la répartition

nationale.

3.2.1. ENP

L’origine géographique des éléves de I'Ecole Nationale Professionnelle de Voiron
s’élargit progressivement. D’'un recrutement local dans les premiéres années avec des
éléves provenant principalement de Voiron et des villes voisines en Isére telles que Moirans,
Grenoble, voire Rives ou Bourg d’Oisans, son rayonnement s’élargit & un niveau régional en
partie grace a son internat et la possibilité d’accueillir des éléves venant de loin. En 1886, les
éleves viennent de 3 départements, en 1889 de 13 départements et en 1899 de 20

départements. Une stabilisation s’établit vers 1899 autour de 37% d’isérois, 35% pour les
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départements limitrophes et 28% d’éléves venant d’ailleurs (Coutis, 1986, p. 47). Les
départements qui correspondent aujourd’hui a 'académie de Grenoble représentent 64% du

recrutement.

Sur toute la période étudiée, les fils d’'industriels représentent 29%, les commercants

23%, les fonctionnaires 15%, les agriculteurs 11%, les cheminots 10%*.
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Figure 9 : Evolution des domaines d’activité des parents des éléves de ’'ENP de Voiron,
de 1886 a 1919

Le nombre d’éléves ayant des parents fonctionnaires et travaillant aux chemins de fer
augmente au fil du temps. Les fonctionnaires représentent 8% les dix premiéres années,
puis 18% et 21% les deux décennies suivantes et les parents travaillant aux chemins de fer
passent de 6% a 16%. A linverse, la proportion de fils d’agriculteurs décroit : de 20% la
premiére décennie elle tombe a 10% puis 6%. La proportion des industriels reste constante
les deux premiéres décennies, autour de 33% mais elle baisse a 22% pour la derniére
décennie. La proportion des parents commergants demeure la plus constante. De 27%
pendant la premiére période, elle passe a 22% lors des deux suivantes.

Au sein de chaque profession on trouve une répartition trés inégale entre fils de
patrons, d’employés et d'ouvriers®. Ces catégories représentent les trois niveaux de

hiérarchie sociale utilisés principalement a I'époque.

% Voir annexe 5, figure 3.
% Voir annexe 5, figures 4, 5 et 6.
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Figure 10 : Répartition en moyenne, par période, des CSP des parents des éleves de
PENP de Voiron, de 1886 a 1919

Sur la période, on note la diminution des enfants de patrons et propriétaires de 61% a
45%, la hausse (deux fois plus) des employés de 22% a 48% et la baisse des ouvriers de
17% a 7%. En 1899, les fils de patron forment, a eux seuls, une grosse moitié de la
population scolaire (661 sur 1267), alors que les fils d’ouvriers n’en représentent que le
dixieme a peine (125 sur 1267). « L'ENP est donc avant tout fréquentée par des fils de
patrons, qui viennent chercher a l'établissement, en méme temps qu'un complément
d’instruction générale, l'instruction technique, autant théorique que pratique, dont ils ont
besoin » (Berthuin, 1899a, p. 73). Le directeur de I'école regrette malgré cela que la
population locale ne profite pas davantage de l'instruction dispensée a I'école.
A partir de 1907, 'écart se resserre entre les fils d’employés et les fils de patrons, mais ils
laissent toujours loin derriére eux les fils d’ouvriers. On peut penser que le recrutement de
I'école devient alors moins élitiste, sans pour autant toucher les classes les plus basses de la

population.

3.2.2. ENH

En 1870, les deux-tiers des éléves de 'ENH sont des fils d’horlogers envoyés a
Cluses par leurs parents pour y apprendre le métier. Les autres éléves viennent de quelques
familles ouvriéres du pays et de familles aisées plus éloignées.

L’école d’horlogerie attire des éleves de toute part, selon Charles Poncet en partie grace au
brevet de I'école, qui une fois délivré constitue une assurance pour l'avenir. Dés 1864, les
éléves d’'origine locale deviennent minoritaires. Par exemple, pour la promotion 1902-1905,
sur 49 éléves a l'entrée, aucun ne viennent de Cluses et seulement 6 sont originaires de
Haute-Savoie. En 1890, les éleves proviennent de toute la France et appartiennent & une
soixantaine de départements différents (Perrin, 1902). En 1926, I'’école compte 172 éléves et

leur origine géographique se diversifie encore. 164 éleves viennent de 56 départements
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différents et d’Algérie — dont seulement 59 de Haute-Savoie (34%) —, 8 de Tunisie, du
Tonkin, de la Belgique, du Luxembourg et des Indes anglaises. L'école d’horlogerie de

Cluses comporte alors une véritable dimension nationale, voire internationale.

3.2.3. Vaucanson

L’école Vaucanson pour sa part recrute principalement dans la population
grenobloise. A partir de 1855, I'internat, d’'une capacité d’environ 80 places, affiche complet.
Certaines familles de la campagne alentour placent leurs enfants chez des grenoblois pour
leur permettre de suivre les cours en tant qu’externes. Un extérieur a I'école, M. Buisson, a
méme fondé un pensionnat a cété de I'école accueillant par moment jusqu’a 40 éléves. Ceci
laisse penser que le rayon de recrutement de I'école dépasse la seule ville de Grenoble. Elle
posséde ainsi une certaine capacité d’attraction, qui se traduit dans l'origine sociale des
éléves. En effet, sur la période 1876-1914, les éleves sont généralement issus d’'un milieu
Iégérement supérieur a la moyenne grenobloise (Pellegrino, 1995). « Ces jeunes gens ont
soit la chance d’appartenir & une catégorie sociale relativement privilégiée parmi les classes
moyennes, soit celles d’étre dotées de capacités intellectuelles suffisantes pour que la
municipalité juge profitable de les encourager dans la voie scolaire » (Pellegrino, 1995,
p.184).

3.2.4. Comparaison des EPCI, écoles d’arts et métiers et ENP de Voiron

A titre d’exemple, nous pouvons comparer l'origine sociale des éléves de 'ENP de

Voiron, des EPCI (au niveau national) et des écoles d’arts et métiers.
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Figure 11 : Pourcentage des CSP des parents d’éléves en EPCI, écoles d’arts et métiers
et ENP de Voiron, en 1890.

En 1890, on constate que I'on trouve plus d’enfants d’ouvriers (46%) et d’employés

(15%) dans les EPCI, au niveau secondaire, que dans les écoles d’arts et métiers, au niveau
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supérieur (respectivement 15% et 2%). Il y a également moins d’enfants de chefs
d’entreprises (3%) et de fonctionnaires (8%) en EPCI qu’en écoles d’arts et métiers (19% et
16%). Les ENP sont plus difficiles a analyser,* et on ne connait les professions des parents
gue pour moins de la moitié des éléves. Les enfants d’artisans, d’agriculteurs et de chefs
d’entreprises constituent la majeure partie des effectifs, et mis a part pour les ouvriers dont le

nombre est faible, elles se situent entre les EPCI et les arts et métiers.

Pour résumer, 'ENP de Voiron accueille un public relativement aisé, avec des éleves
issus de la petite bourgeoisie, des classes moyennes ou de la partie supérieure de la classe
ouvriéres : patrons, propriétaires terriens, artisans, commercants, fonctionnaires, employés,
contremaitres (le nombre de fonctionnaires augmente, alors que celui des agriculteurs chute
sur la période). Son recrutement, d’abord local, s’étend peu a peu jusqu'a vingt
départements, avec un tiers d’isérois, un tiers d’éleves venant des départements limitrophes
et un tiers venant d’ailleurs.

La population de 'ENH est elle aussi issue d’'un milieu similaire, recrutant parmi les artisans
horlogers ou dans des milieux assez aisés. Il faut en effet que les familles puissent se passer
d’'un revenu supplémentaire pendant le temps de la formation de leurs enfants, tout en étant
capable de supporter le prix de la pension chez I'habitant. Les deux-tiers des éléves sont des
fils d’horlogers, venant de toute la France (50 départements) et méme de I'étranger. Le
recrutement est donc trés spécifique, en raison de la spécialité proposée.

L’école Vaucanson recoit des éléves issus d’'un milieu un peu plus populaire, mais reste
cependant dans la partie haute de la classe ouvriére. Elle recrute principalement dans
'agglomération grenobloise sans pour autant s’y limiter, et l'internat accueille les éléves
venant de localités plus lointaines.

On remarque une dissemblance des catégories socioprofessionnelles des familles
des éléves par rapport a la population active francaise, et une élévation en termes d’origine
sociale des publics pour 'ENH de Cluses et 'TENP de Voiron. Cela se traduit par une
extension du périmétre de recrutement au fil des années. L'ENH de Cluses, spécificité
nationale proposant un enseignement ciblé, a un recrutement national. L'ENP de Voiron
touche la région élargie, et Vaucanson I'agglomération et le département. On peut penser
que I'école Vaucanson, créée en 1836, est ancrée dans le territoire grenoblois et est intégrée
dans la localité. L’ENP de Voiron, créée en 1886 correspond plus a des attentes nouvelles et
répond a l'évolution de la société, attirant ainsi des éléves plus lointains. Les familles
envoient alors leurs enfants a 'ENH et 'ENP véritablement pour la formation qu’elles
dispensent et non plus simplement par proximité spatiale.

Pour Pasquier (1908), les ENP, et méme les EPCI, étaient destinées a la petite

bourgeoisie, laissant de coté la grande majorité des enfants des milieux ouvriers, sans que

% Moyenne des années 1889, 1890 et 1891.
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rien ne soit envisagé pour eux pendant plus de vingt ans, jusqu’a la loi Astier de 1919. Pour
lui, ces écoles ne résolvent pas le probléme de I'éducation ouvriére pour la masse et
'examen que nous venons de mener montre que l'origine sociale des éléves des trois ecoles
ne déroge pas a cette analyse, accueillant principalement des enfants issus de catégories

ouvriéres supérieures ou de la petite bourgeoisie.

3.3. Modalités de recrutement

Pour avoir une place définie sur la scéne éducative et pour s’assurer un public
correspondant a leurs attentes, les écoles doivent déterminer des modalités de recrutement
de leurs éléves. Ces modalités doivent leur permettre de disposer de suffisamment d’éléves

pour fonctionner, a un niveau le meilleur possible, en fonction de leurs objectifs.

3.3.1. ENP

A sa création en 1886, 'ENP de Voiron admet des éléves agés de 12 a 14 ans,
apparemment sans autre critére. Elle n’affiche pas complet lors des toutes premiéres années
et s'efforce d'attirer des éléves. Rapidement cependant, les candidats affluent et elle se
trouve face a un trop-plein d’éléves. Devant l'affluence des éléves et I'abondance des
candidatures, elle doit poser des limites au recrutement. La question de la création d’'un
examen d’entrée est alors soulevée, puis mise en avant a la fin du siécle, et débouche sur
l'instauration d’'un concours d’entrée en 1901.

Mais ce concours ne s’est pas mis en place de facon linéaire. Dans la définition
progressive du recrutement de 'ENP, on distingue le va-et-vient entre les différents niveaux
de décisions. Pour résumer, un décret de 1888 prévoit la mise en place d’'un concours
d’entrée pour les ENP mais n’est pas respecté. L’administration centrale dés 1894 souhaite
son instauration, mais les personnels de I'école souhaitent trouver d’autres solutions face a
I'affluence des candidats (serrer les lits a I'internat). lls finissent par demander un concours a
partir de 1897, qui aurait 'avantage, selon le directeur, « d’élever le niveau des études tout
en rendant les divisions plus homogénes »*'. Mais I'Etat ne leur accordera pas de maniére
individuelle. Ce n’est qu’avec la législation nationale commune aux quatre ENP que ce
concours verra effectivement le jour, avec l'arrété du 28 septembre 1900.

Ce concours sera mis en place a la rentrée 1901, pour des éléves francais entre 12 et 15
ans (Roux, 1916). Il aura tout de méme fallu une quinzaine d’années a 'ENP, forte de son

succes, pour arriver a instaurer un concours d’entrée sélectif. Cet exemple montre les

%" AL Ferdinand Buisson, Carton 33. Compte-rendu des séances du Comité de patronage, 9 juillet
1898.
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hésitations et les oppositions entre les différents niveaux, tout en soulignant 'ancrage a la
fois local et national de I'école.

Une vingtaine d’années plus tard, le directeur fait part de sa satisfaction quant a
l'augmentation perpétuelle du nombre de candidats® se présentant au concours de I'école ;
ce nombre se situant en 1918 autour de 400. Devant cette affluence, le conseil pense que
pour décongestionner un peu 'ENP de Voiron, il y aurait lieu de créer d’autres écoles

techniques, notamment & Clermont-Ferrand et dans le Sud-ouest, & Tarbes ou a Toulouse®.

En paralléle de la définition des modalités de recrutement, les abandons en cours de
scolarité disparaissent peu a peu, renforcant de ce fait les effectifs de I'école (Berthuin,
1899a ; Coutis, 1986). Comme pour les deux autres écoles, tous les éléves entrants a 'ENP
ne suivent pas la totalité de la scolarité et les abandons ne sont pas rares. Les départs sont
inégalement répartis : 83% des internes vont jusqu’au bout alors que seulement 25% des
externes restent.*’ Coutis (1986) analyse ce phénomeéne et avance que les frais d’internat,
élevés, font réfléchir les familles qui n’envoient que des éléves dont elles sont sdres de la
réussite. Les voironnais, sur place, peuvent se permettre d’envoyer leurs enfants plus
facilement, n’ayant pas de frais d’internat a dépenser. On peut lire dans une brochure écrite
a l'occasion du centenaire*: « en 1899, il n’existait pas de concours d’entrée ce qui avait
pour conséquence d’amener une « racaille » d’externes qui contrastait singulierement avec
la masse des internes que les parents avaient mis la en étant pratiquement certains qu’ils en
« tireraient quelque chose » ». Berthuin apporte un complément a cette analyse dans sa
monographie. Pour lui, les familles ouvriéres voironnaises se trouvent dans I'impossibilité,
« aprés avoir présumé de leurs forces ou de leurs ressources, de subvenir pendant plusieurs
années aux frais de nourriture et d’entretien de leurs enfants pendant leur scolarité »
(Berthuin 1899a, p. 74), et doivent en conséquence retirer leurs enfants avant la fin de leur

parcours.

% AL Ferdinand Buisson, carton 11. Registre des procés-verbaux des séances du Comité de
E)atronage, 6 juillet 1918.
° |bid.
“9 AL Ferdinand Buisson, carton 11
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Figure 12 : Pourcentage d’éléves sortis de I’ENP de Voiron selon leur année d’étude,
par période, de 1886 a 1919

On note une baisse au cours du temps des sortants de premiére, deuxieme et
troisiéme année. Au niveau de la premiére année, en moyenne 33% des éléves sortent dans
la période 1886-1895, pour diminuer régulierement a 10% de sortants dans la période 1916-
1919, soit une baisse d’un facteur 3. Au niveau de la 2°™ année, le constat est le méme : les
départs représentent 33% la premiére décennie et diminuent régulierement a 13% pour la
derniére période. Au niveau de la 3°™ année les sortants diminuent de 75% & 48% en
moyenne. Le taux plus élevé dans la premiére décade est dii & 'absence de 4°™ année (qui
ouvre en 1902), les éléves sortants alors en fin de 3°™ année. Au niveau de la 4°™ année
tous les éléves (100%) sortent de I'école. Cette baisse réguliere des sortants en cours de
scolarité montre I'efficacité de I'école pour garder ses éléves ; en peu de temps elle a réussi

a consolider son public.

3.3.2. ENH

A 'ouverture en 1848, les éléves doivent étre agés d’au moins 14 ans et savoir lire et
écrire. Dans les premiéres années, un probléme récurrent apparait : le choix de tous les
éléves de suivre la section courte de I'école (il existe une section d’'un an et une de six ans)
car elle est rémunératrice plus rapidement. D’autres, de surcroit, partent avant la fin de leur
scolarité, dés gqu’ils ont acquis un minimum de connaissances. L'école se dépeuple alors en
cours d’année. Toutefois I'école d’horlogerie de Cluses va peu a peu conquérir son public.

En 1863, 'admission a I'Ecole d’'Horlogerie de Cluses se fait sur dossier, pour des enfants de
plus de 12 ans (on accueille des enfants plus jeunes par rapport aux années précédentes),
sur décision du préfet d'aprés une liste par ordre de mérite dressée par une commission
comprenant le directeur de I'école et deux membres du Conseil d’administration (CA). Un

certain nombre de places sont réservées a des ouvriers en perfectionnement. La scolarité
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est gratuite, mais les éléves doivent payer leur pension chez I'habitant ainsi que leur
outillage, avec la possibilité de bénéficier de bourses.

Le décret du 8 février 1890 fait passer 'age d’admission de 12 a 14 ans mais le reste des
modalités n'est pas modifié. A partir de 1910, I'age officiel d’admission est toujours 14 ans
mais il est conseillé d’attendre que les enfants aient 15, 16 voire 17 ans. Les postulants
doivent posséder le certificat d’études primaires ou, a défaut, un certificat délivré par un
fonctionnaire de [I'enseignement public justifiant que le candidat posséde certaines
connaissances. lls doivent également fournir « un certificat de bonne vie et mceurs ».
L’admission est prononcée par le ministre, sur proposition du préfet.

La variation de 'age minimum d’entrée est intéressante a étudier. De 14 ans, on
passe a 12 ans, pour assurer le recrutement de suffisamment d’éléves. Une fois le public
stabilisé, 'dge minimum repasse a 14 ans. A partir de 1910, I'école souhaite recevoir des
éléves plus agés, entre 15 et 17 ans. On voit la 'ambition de former des éléves de haut
niveau, qui ont déja des connaissances et qui ont déja suivis une formation post-primaire
(primaire supérieur, apprentissage, etc.). On est ici & la limite entre un enseignement de

niveau secondaire et un enseignement de niveau supérieur.

3.3.3. Vaucanson

Dans la premiére période de I'école, entre 1836 et 1851, pour pouvoir entrer a I'école

Vaucanson, les éléves doivent étre agés de plus de dix ans et « savoir lire et écrire a peu
prés correctement, posséder les premiéres notions de [histoire sacrée, de la langue
francaise et du calcul » (Caillard, 1900, p. 9). Le directeur de I'école doit juger de ces
éléments et 'admission définitive est prononcée par le comité local d’instruction primaire. La
transformation en école professionnelle en 1851 fait passer 'age d’admission a douze ans.
Si I'entrée a I'école ne se fonde pas sur un concours, I'obtention de bourses, elle, dépend de
la réussite a divers concours (nationaux et locaux).
A partir de la réorganisation de 1876, les éléves doivent posséder le certificat d’études
primaires. Dans le cas contraire et exceptionnellement, s'ils sont 4gés de plus de onze ans,
ils peuvent subir un examen spécial (équivalent au certificat d’études) a I'école pour justifier
de connaissances suffisantes. Ces mémes dispositions sont conservées aprés la
transformation en EPCI en 1897, simplement 'dge minimum des exceptions passe a douze
ans.

Sur la période 1876-1914, bien que les effectifs ne cessent d’augmenter, seulement
un quart des éléves suit la totalité du cycle d’enseignement ; 10% abandonnent en fin de
premiére année et 25% en fin de deuxiéme année (Pellegrino, 1995). Ainsi jusqu’a la guerre,
méme si le recrutement a I'entrée fonctionne bien, I'école Vaucanson peine a garder ses

éleves et a leur faire suivre toute la scolarité.
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Toutes ces écoles ont des stratégies pour en contréler 'accés, mais toutes tatonnent
pendant un temps avant de faire des choix. De nombreuses dispositions sont envisagées et
testées pour se construire un public adéquat : 4ge minimum, prérequis divers, concours,
nombre de places a linternat, etc. Pour les trois écoles on voit des rectifications, des
amendements aux regles en vigueur pour fabriquer leur public. On reléve cependant des
spécificités selon les écoles, et la constitution d’un public semble relever de dynamiques
différentes.

L’ENP de Voiron cherche dans ses toutes premiéres années a recruter des éléves, mais elle
se trouve rapidement en surnombre et doit mettre en place un concours d’entrée pour limiter
I'affluence, en paralléle de 'amenuisement des abandons en cours de scolarité. L'ENH de
Cluses n’a pas de probléeme de recrutement et remplit presque systématiquement sa
capacité d’accueil. Ces deux écoles connaissent une baisse similaire des abandons en cours
de scolarité a mesure que les institutions s’enracinent et que les publics se définissent,
révélant ainsi un processus de stabilisation de la fréquentation et de mise en adéquation des
attentes et possibilités des familles avec I'offre des écoles.

L’école Vaucanson par contre connait quelques inflexions dans son recrutement, méme si la
tendance générale reste a la hausse. Dans plusieurs documents on voit le personnel de
I'école s’inquiéter de la concurrence d’autres écoles et en particulier de I'école primaire
supérieure, ce qui ne transparait aucunement pour les deux autres écoles. D’autre part, la
proportion d’abandons en cours de scolarité reste considérable. On peut alors penser que le
public de cette école est plus volatil que celui des deux autres, et que beaucoup d’éléves
viennent simplement prendre quelques connaissances techniques avant de se vendre sur le
marché du travail. Cette impression est renforcée par le fait qu’il existe une véritable
sélection a I'entrée de 'ENP — par concours — et a I'entrée de 'ENH — sur dossier —, mais

pas a Vaucanson ou les éléves doivent seulement posséder le certificat d’études primaires.

Les deux premieres écoles se fabriquent véritablement peu a peu un public, qui se
précise en termes d’origine sociale et d’attentes professionnelles. Leur localisation en dehors
d’'une grande ville renforce le fait que les éléves qui s’y rendent le font véritablement pour la
formation dispensée, et de fait sont moins enclins & abandonner en cours de route. L’age
élevé d’entrée a 'lENH en fait une école d’'un niveau supérieur aux écoles techniques ou les
éléves entrent directement aprés I'école primaire. L’Ecole Vaucanson, dans la ville de
Grenoble, ne peut pas prétendre a une telle analyse et accueille un public plus hétérogéne et

de niveau moindre.
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4. Batir et asseoir une certification

Etablir des diplémes et asseoir une certification fait partie de la mise en place de
'enseignement technique dans les trois écoles, de leur valorisation et de leur
reconnaissance au niveau local et national. Chacune des écoles suit un long processus

d’élaboration de la certification qu’elle propose.

4.1. ENP

4.1.1. L’ENP présente ses éléves a des examens proposés par d’autres

Au départ, les études a 'ENP n’étaient pas sanctionnées de maniére spécifique. La
validation s’opérait par la réussite au concours de diverses écoles (Coutis, 1986).
Cependant, relativement a la fréquentation totale, peu d’éléves réussissent ces concours aux
débuts de 'ENP et le besoin de donner aux éléves une preuve de leur passage a I'Ecole et

de leurs connaissances s’amplifie.
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Figure 13 : Nombre d’éléves de ’ENP de Voiron admis annuellement aux concours et
examens (par catégories), de 1886 a 1919

Les admis aux examens d’enseignement général représentent une toute petite
proportion de leffectif. A partir de 1904, les éléves ne réussissent plus les examens
généraux, mais on peut penser qu’ils ne sont simplement plus présentés. On remarque en
revanche une forte progression de la réussite aux examens d’enseignement technique, que

I'on détaille ci-apres.
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Figure 14 : Nombre d’éléves de ’ENP de Voiron admis annuellement aux examens
d’enseignement technique, de 1886 a 1919

La premiére décennie, les éléves sont principalement recus aux examens de I'arsenal
(que ce soit en ajustage, forge ou menuiserie). Ce sont ensuite d’autres types d’examens qui
prennent le relais : le certificat d’études pratiques industrielles, et, propres a I'école, le

certificat de capacité professionnelle et le dipléme d’éléve breveté.

4.1.2. Hésitations et tatonnements pour la certification propre a 'lENP

Par lintitulé des examens, on peut déceler les hésitations pour la certification au sein

de I'école. Le premier examen d’enseignement général apparait en 1888, c’est le « brevet
élémentaire » mais il disparait en 1896.
Entre 1889 et 1898, les éléves se présentent aux essais a I'arsenal. lls constituent le premier
moyen de reconnaissance officiel des savoirs et capacités techniques acquis par les éléves,
a défaut d’'une certification spécifique a I'école. Mais, a partir de 1898, l'autorité militaire
refuse de laisser effectuer les essais a l'arsenal de Grenoble, et les éléves de 'ENP ne
peuvent plus obtenir de certificat de capacité professionnelle par ce biais.

Pour combler ce manque, I'école tente alors d’instaurer sa propre référence de
validation. Le Comité de patronage réuni le 9 juillet 1898 émet le souhait que I'école puisse
délivrer un dipldme officiel de sortie pour les meilleurs éléves, voire un certificat de capacité
professionnelle, aprés un examen terminal. Le voeu du Comité sera entendu. Le premier
examen d’enseignement technique a I'école de Voiron apparait en 1898 avec la délivrance
d’un « dipléme professionnel de I'école », mais ce dipldme n’existe plus 'année suivante. En
1899, apparait un « certificat de capacité professionnelle », qui lui, perdure. En paralléle, un

« certificat de fin d’étude de I'école » voit le jour en 1898, mais disparait en 1902. En 1903
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'horizon des examens s’éclaircit avec la création d'un dipléme d’éleve breveté et d’un
certificat d’études pratiques industrielles. Subsistent alors, pour les examens non
directement attachés a un métier, le « certificat détudes pratiques industrielles », national,
et, propres a l'école, le «diplébme déléve breveté » et le «certificat de capacité
professionnelle ». Pour I'organisation de I'examen de fin d’études de 'ENP, les membres du
jury sont désignés par le Comité de patronage, et I'on y trouve des représentants des

industries locales.

L’ENP a ainsi instauré un dipléme de fin d’étude et un certificat de capacité
professionnelle a titre officieux, pour combler la lacune ouverte par la difficulté a faire passer
ailleurs des examens et pour pourvoir les éléves d’un titre sérieux. Le diplébme constate a la
fois I'instruction générale de I'éleve et sa valeur comme ouvrier ; le certificat ne constate que
sa valeur comme ouvrier. Ces titres officieux sont décernés au sein de I'école, mais il s’agit
ensuite de les faire reconnaitre au niveau national. En attendant, ils prennent de l'importance
au sein de 'ENP. En 1904, 7 éléves sur 8 présentés obtiennent un des deux diplédmes, 18
éléves sur 20 en 1909, 31 éléves sur 44 en 1912 et 35 éléves sur 37 en 1913. Ces dipldmes
se constituent alors en normes et portent en eux une véritable légitimité, reconnue par les
entreprises qui embauchent les sortants. « Il sera nécessaire, lorsque ces titres auront été
institués officiellement, de les rendre accessible également aux éléves de la section
spéciale, en vue de leur préparation aux écoles d’Arts et Métiers ; et de faire déclarer en
outre que le diplbme ainsi obtenu est équivalent au certificat d’études industrielles que
recoivent les éleves des écoles pratiques d’industrie ; certificat qui, aux termes d’un décret
du 11 octobre 1899, sera exigé des candidats & partir de 1903 ».*?

L’ENP suit ainsi un long processus de normalisation pour proposer une certification a
ses éléves sortants, d’abord en utilisant des diplémes créés par d’autres, puis en mettant en

place les siens propres en s’alignant en partie sur des dipldmes nationaux.

4.2. ENH

A partir du décret Impérial du 30 novembre 1863, les éléves doivent passer un
examen de fin d'année, qui détermine leur classement. Ce classement prend également en
compte le comportement et la qualité des travaux des éléves exécutés pendant 'année. Cela
montre que l'accés au niveau supérieur n'est pas dépendant uniquement des capacités
intellectuelles des éléves lors d’'un seul examen, mais prend en compte la régularité de leur
travail, sa qualité, ainsi que leur comportement général. La formation dispensée a 'ENH se
révéle ici n'étre pas cantonnée a l'aspect pratique de I'horlogerie, mais touche a l'aspect

esthétique du travail de I'éleve sans oublier son comportement général. Cette formation se

*2 AL Ferdinand Buisson, carton 33. Registre des proces-verbaux du Comité de patronage, 1902.
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rapproche par la d’une formation d'un homme « complet ». En fin de scolarité, les éleves
repartent avec un « Certificat d'Aptitude Spéciale ».

A partir de 1890, un « dipldme de 'ENH » est délivré a la fin des études. Par
exemple, pour la promotion 1902-1905, 40 éléves obtiennent le dipléme et les autres
regoivent un « certificat d'étude a I'Ecole » (il faut en effet une moyenne supérieure a 12 pour
obtenir le dipldome). Une médaille d'or est attribuée au premier, et une médaille d'argent est
donnée a ceux obtenant une note supérieure a 15. La certification délivrée par I'école est
une assurance pour l'avenir et elle contribue a attirer des éléves de toutes parts.

En 1910, quelques modifications sont apportées. Le Ministere du Commerce et de
I'Industrie délivre des brevets aux éléves de 3° année qui ont satisfait d’'une maniére
compléte a toutes les épreuves aux examens généraux de sortie, avec un systéme de
médaille lorsque la moyenne générale dépasse 13. Les éléves dont la moyenne générale est
inférieure a 11 recoivent un certificat d’études spéciales indiquant le temps passé a I'école et
les travaux exécutés. A titre d’exemple, entre 1901 et 1910, 37% des éléves sortent brevetés

et médaillés, 50% brevetés et 13% obtiennent le certificat d’études.

4.3. Vaucanson

Comme I'ENP de Voiron, I'école Vaucanson ne dispose pas au début de certification
propre, et se contente de présenter ses éléves aux concours proposés par d’autres,
notamment a I'Ecole Normale, a I'Ecole d’arts et métiers d’Aix, aux examens nationaux
comme le certificat d’études primaires supérieures (CEPS), et pour quelques-uns au brevet
supérieur voire méme au baccalauréat de 'enseignement spécial.

Avant que I'école ne soit contrainte a présenter ses éléves de troisieme année au certificat
d’études primaires supérieures en 1883 en raison de son statut d’EPS, elle avait créé un
dipldbme spécial en 1878, accordé a la fin des études aprés un examen devant une
commission spéciale. « Ce dipldme avait un cachet local qui, vu les difficultés de I'examen,
lui donnait certainement une importance que ne saurait avoir le certificat d’études primaires
supérieures » (Perrin & Veyron, 1889, p. 38). En 1878, 13 éléves obtiennent ce diplébme, 17
en 1879, 20 en 1880, 22 en 1881 et 13 en 1882.

A partir de la transformation en EPCI en 1897, les éleves ne sont plus présentés au CEPS
mais, suivant leur section, au certificat d’études pratiques commerciales ou industrielles. Les
éleves de la section agricole se soumettent a un autre examen a lissue duquel on leur

accorde un dipldme.

A travers ces trois exemples, apparaissent dans le processus de construction d’'une
certification deux dynamiques, une locale et une nationale, qui peu a peu se rejoignent. Les

écoles proposent au départ une certification locale, puis avec le développement d’une
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certification nationale elles offrent une double diplomation locale et nationale. Ce mouvement
continue ensuite jusqu’a une harmonisation des diplémes sur tout le territoire. On voit
pendant ces années les tiraillements entre le local et le national. La diplomation locale
témoigne d’un besoin de reconnaissance au niveau local, ayant la confiance des employeurs
locaux. Mais en méme temps I'école se trouve dans une dynamique de construction d'un
enseignement technique national, dont les titres doivent étre reconnus sur tout le territoire.
De la vient, entre autre, la création du certificat d’études pratiques industrielles en 1894
(Brucy, 1998), auquel sont soumis les éleves des EPCI mais auquel peuvent se présenter
les éléves des autres écoles techniques.

Ce processus met en évidence le bricolage et I'adaptation entre les deux cadres et
finalement la standardisation des dipldbmes au niveau national et leur normalisation. Il est
partie prenante de la « fabrique » de I'enseignement technique, et il continuera tout au long

du siécle suivant.

Il nN’est pas étonnant, dans cette dynamique, que soit créé en 1911 le Certificat de

Capacité Professionnelle (CCP, futur CAP). Il constitue une suite logique de ce processus de
normalisation et de diffusion de la certification de I'enseignement technique. Pour Brucy et
Troger (2000), le CCP a pour but de « faciliter la mobilité de la main-d’ceuvre qualifiée en
certifiant sa qualification, faire reconnaitre I’effort de I'entrepreneur formateur par ses pairs et
par I'Etat, notamment pour permettre son éventuel dédommagement, et a terme opérer une
certaine standardisation des criteres de qualification & I'échelle nationale » (p.12). Il devient
le moyen de contréler la qualité de I'apprentissage (Brucy, Maillard & Moreau, 2013).
La mise en place des cours professionnels avec la loi Astier peut étre considérée comme
faisant partie de ce méme processus. Leur instauration en dehors de I'école favorise la
transmission de savoirs détachés de I'entreprise, laissant la possibilité de transmettre des
savoirs plus théoriques et plus standardisés. Cette standardisation va permettre la diffusion
des dipldmes et dans le méme mouvement la Iégitimation de I'enseignement technique et
I'affirmation de son existence réelle. Avec la multiplication des formations techniques — CCP,
cours professionnels, écoles techniques, etc. —, a partir de 1920, les employeurs ressentent
le besoin d’homogénéiser les formations pour permettre aux diplémes d’avoir une valeur
qualifiante, et ils trouvent un écho a la Direction de I'enseignement technique qui émet en
1926 une circulaire pour nommer, classer et codifier les CAP.

L’instauration des dipldbmes de I'enseignement technique s’est ensuite peu a peu
homogénéisée en méme temps que les certifications se sont multipliées. Au fil du temps,
nous avons assisté a une rationalisation de la mise en place des dipldbmes techniques et
professionnels, notamment dans les procédures de concertation entre parties prenantes
(Eckert & Veneau, 2000). A partir des années 1950, les dipldomes sont élaborés dans le

cadre d’une consultation obligatoire des Commissions Professionnelles Consultatives (CPC)
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ou se trouvent des représentants de I'Education Nationale et des milieux professionnels.
Quatre étapes successives guident la création d'un dipldbme de I'enseignement technique :
une « phase d’opportunité » instruit la décision de création ou d’actualisation d’'un dipléme ;
un référentiel d’activités professionnelles est ensuite élaboré ; un référentiel de dipléme est
mis au point ; le dipldme subit une évaluation a moyen terme. Ce qui fait qu’aujourd’hui,
« tout diplébme de l'enseignement professionnel est renvoyé a son référentiel qui, a un
« domaine d’activité » ou a un ensemble d’emplois, associe des contenus de formation
spécifiques et précise les « savoirs associés » » (Eckert & Veneau, 2000, p. 34). Ces

référentiels entendent donc apporter une adéquation entre formation et emploi.

En définitive, pour instaurer des diplébmes techniques, les pratigues se sont
progressivement organisées aprés avoir tatonné, et se sont également systématisées
jusqu’a I'élaboration d’'une norme dans la délivrance de dipldbmes. En retour, avec
l'instauration des diplémes, une reconnaissance de la place de I'enseignement technique en
France s’établit, donnant ainsi au dipldbme une place capitale dans la création de l'institution

« enseignement technique ».

5. Assurer le devenir professionnel des anciens éleves

La mise en place de I'enseignement technique et sa poursuite dépendent également
des éleves formés et de leurs débouchés. Le devenir professionnel des éléves signe la
réussite de I'adaptation — ou non — aux objectifs des établissements, aux évolutions de la
demande et aux évolutions des techniques. On aborde alors également ici la question de la
possibilité de [I'élévation sociale des éléves, permise ou non avec le passage par

'enseignement technique.
5.1. ENP

La qualité des données disponibles sur linsertion des éléves de 'ENP doit étre
soulignée. Ce n’est par contre pas le cas pour 'lENH de Cluses et I'école Vaucanson, 6tant
de ce fait la possibilité de mener des analyses similaires et des comparaisons précises entre
les trois écoles. L’ENP tient des registres trés précis de 'origine et du devenir de chacun des

éleves, remarquables au regard des moyens dont ils disposaient.

5.1.1. Devenir des sortants : insertion professionnelle et suite d’études

L’Association des anciens éléves et le Comité de patronage sont les deux instances

responsables du placement des éleves a 'ENP de Voiron. L’Association des anciens éléves
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a pour objectif de « procurer des emplois a ceux de ses membres qui en sont dépourvus et a
faciliter aux éléves sortants de I'école I'entrée des carrieres auxquelles ils se destinent »
(Berthuin, 1899a, p. 79). Le Comité de patronage doit prendre sous sa protection les éléves
de I'école et s’occuper de placer les plus méritants a la fin de leurs études.

Dés les premiéres années de I'existence de 'ENP les éléves trouvent facilement a se placer
a leur sortie. Les divers conseils font référence avec satisfaction a cet état de fait. A la
réunion du 9 juillet 1898 par exemple, le Comité de patronage constate que le placement des
éleves demeure toujours aussi simple et il insiste sur le fait que I'école ne produit pas de
déclassés. Pour Coutis (1986), 'ENP ne rencontre aucun probléeme de placement car « le
nombre des emplois proposés est tres nettement supérieur au nombre d’éleves sortants »
(p. 77).

Le directeur considére a I'époque que 'une des raisons de ce succeés tient a la diffusion de la
bonne réputation des éléeves de I'ENP au point de vue moral. Les industriels et les
manufacturiers chez qui les éléves sont placés s’accordent en général a leur reconnaitre
« des habitudes d’ordre, de travail et de discipline assez rares chez les jeunes gens »
(Berthuin, 1899a, p. 79). Il précise que certains anciens éléves se sont d’ailleurs élevés a de
trés bonnes situations : deux sont directeurs d’'usines spéciales importantes et quelques
autres occupent des situations élevées dans des usines de tissage et de construction

mécanique.
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Figure 15 : Domaines d’activités des éléves a leur sortie de ’'ENP de Voiron, de 1886 a
1919

Ce graphique présente les domaines d’activités embrassés par les éléeves a la sortie
de I'Ecole Nationale Professionnelle®®. Les domaines d’activités représentants moins de 3%
des sortants ont été regroupés en catégories : les éléves se destinant a I'administration, aux
chemins de fer et aux bureaux forment une variable, les éléves poursuivant dans un lycée ou

un colléege ont été accolés a ceux entrant dans une école technique et les éléves sans

*3 Voir aussi annexe 6, figure 7.
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profession connue ou décédés ne sont pas représentés ici (ils représentent ensemble moins
de 4%).

Entre 1886 et 1919, 37% des éléves se dirigent vers l'industrie, 33% vers des écoles
diverses, 10% vers des métiers de fonctionnaires, 7% exercent dans le commerce et 5%

entrent dans 'armée et dans I'agriculture*.

Au cours du temps on remarque une nette progression de I'entrée dans des écoles,
principalement dans les écoles d’arts et métiers. Ces éléves représentent 20% les dix
premiéres années, 36% les deux décennies suivantes et plus de 40% apres la guerre. A
partir de 1906, davantage d’éléves se dirigent vers des écoles plutdt que vers l'industrie (si

'on excepte 'année 1915).
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Figure 16 : Evolution par période des domaines d’activités des éléves a la sortie de
’ENP de Voiron, de 1886 a 1919

Les éléves se dirigeant vers le commerce et I'agriculture sont de moins en moins nombreux.
lls représentent 10% pour le commerce la premiére décennie, puis 6% et 3% les décennies
suivantes. Pour I'agriculture, ils représentent 11 %, puis 3% et 1%.

Les éléves entrant dans I'armée ne représentent qu’une proportion insignifiante jusqu’en
1913 (moins de 3%). Les années de guerre marquent fortement I'école et en 1914 plus de
40% des éleves sortants entrent dans I'armée. De 1916 a 1919 la proportion se situe autour
de 8%.

En détaillant le domaine de I'industrie®, les éléves se répartissent entre fer (55%)
pour une grande majorité, bois et construction (13%), tissage (12%), papeterie (4%) et

industries diverses (16%).

* Voir aussi annexe 6, figures 8 et 9.
*® Voir aussi annexe 6, figures 10, 11 et 12.
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Figure 17 : Détail de I'activité des éléves sortants de ’ENP Voiron dans le domaine de
'industrie entre 1886 et 1919.

L’école propose deux sections liées aux métiers du fer, ajustage et forge, qui
regroupent a elles deux 72% des éléves. La section de tissage représente elle 5,6% des
éléves. Il semble alors compréhensible que la plupart des éléves se dirigent ensuite vers
l'industrie du fer (55%).

Le plus grand nombre d’éleves se dirigeant dans lindustrie du tissage (12%) par
rapport au nombre d’éléves dans la section tissage (5,6%) peut s’expliquer par la domination
de cette industrie sur la région voironnaise. Remarquons tout de méme qu’étant donné la
prééminence de cette industrie, 12% des sortants ne représente qu’'un trés faible
pourcentage. Il semble d’ailleurs relativement étonnant que si peu d’éléves de 'ENP se
dirigent dans cette branche. L’'ENP restant une école de gargons et les employés du tissage
étant majoritairement des femmes, on peut penser qu’une certaine division du travail
s’introduit dans la région entre les femmes, simples ouvriéres du tissage, et les hommes,
instruits dans une école, tournés vers la construction et le réglage de machines. On peut
également émettre I'hypothése que les éléves sont formés aux techniques et aux
nouveautés industrielles de maniére générale, et non dans l'optique de leur seule industrie

locale.

Aprées les métiers de l'industrie, la destination la plus fréquente des éléves se situe en
direction d’écoles diverses, de lycées ou de colléges. L'entrée dans un lycée ou un college
ne représente que 2% des éléves sortants ; nous nous focaliserons donc sur I'entrée dans

les écoles seules™.

“® Voir aussi annexe 6, figures 13 et 14.
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Figure 18 : Pourcentage d’éléves admis dans une école a la sortie de 'ENP, par
période, de 1886 a 1919

Le nombre d’éléves réussissant un concours d’une école d’Art et Métiers progresse
nettement pour dépasser 40%. A titre d’illustration, I'école compte en 1893, 15 présentés, 14
admissibles et 6 recus ; en 1901, 21 présentés, 20 admissibles et 12 recus ; en 1906, 39
présentés, 32 admissibles, 22 recus ; en 1909, 41 présentés, 34 admissibles et 20 regus ; en
1912 : 37 présentés, 35 admissibles et 25 regus. Le nombre d’éléves admis en Ecole
Primaire Supérieure baisse fortement, de 36% a 15%, ainsi que le nombre d’éléves entrant
en EPCI, de 21 a 12%. On remarque également la percée que I'Institut électrotechnique de

Grenoble réalise a partir de 1906, puis sa forte croissance apreés la guerre*’ a 24%.

5.1.2. Une école de la reproduction sociale ? Mobilité sociale apres 'lENP

Si I'on compare les domaines d’activités professionnelles des fils et des péres®, on
constate que les éléves de 'école se dirigent davantage vers I'industrie que leurs parents, ce
gui pouvait étre considéré comme un des objectifs de la formation. A I'entrée, I'école compte
29% de fils d’industriels, 23% de commercants, 11% d’agriculteurs, 15% de fonctionnaires et
10% de cheminots. A la sortie, 38 % se dirigent directement dans l'industrie, 32% vont dans
les écoles d’ingénieurs, 7% se dirigent vers le commerce, 5% dans I'agriculture, 11% dans
des bureaux, 5% dans 'armée et 2% dans les chemins de fer. Deux chiffres peuvent étre
soulignés ici : 32% d’éléves se dirigeant vers une école d’ingénieur, représente une tres
grande proportion pour une école technique. On voit la la place de 'ENP comme
intermédiaire entre une formation primaire et une formation technique supérieure ; 5% des
éleves se destinant a I'agriculture, dans un pays ou I'agriculture représente presque la moitié
de la population active, représente un faible pourcentage et montre bien le caractére

industriel de cette école. « Parmi les réussites de I'école, on peut aussi noter la

*" Voir annexe 6, figure 13.
“® Voir annexe 7.
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« rectification », en faveur de [lactivité industrielle, de l'orientation d’éleves qui, a cette
époque, reprenaient souvent le métier du pére » (Coutis, 1986, p.60).

Il faut également ajouter aux éleves entrant directement dans l'industrie (38%) ceux
qui retardent leur entrée en suivant 'enseignement d’'une école supérieure technique (32%).
« On doit considérer que, notamment en troisieme année, les éléves qui entrent dans
d’autres écoles pour y poursuivre leurs études n'abandonnent pas pour autant l'industrie ;
mais bien au contraire qu’ils y entreront plus tard par une porte plus élevée, celle des écoles

d’Arts et Métiers par exemple. »* s représentent alors 70% des éléves.

Coutis (1986) émet lidée que les retours au métier paternel concernent
particulierement les éléves qui partent en cours de route, souvent aprés un an, ce qui ne leur
donne pas les moyens d’'une réorientation dans une autre branche. Les autres par contre,
gui terminent leur scolarité, peuvent choisir un métier correspondant a leur formation, plus
indépendamment du métier du pére. Si 'on compare précisément les métiers des parents et

des sortants, cette hypothése semble corroborée.

Tableau 5 : Rapport des effectifs totaux des éléves sortis et des parents exercant dans
le méme domaine professionnel, par niveau d’études de 1886 a 1919 a ’ENP de Voiron

Ratio effectifs |lere 2éme |[3éme ([4éme |Total

éleves/ parents |année [année |année |année |années
Agriculture | 0,78 0,82 013] 0,03 045
Commerce | ..048| 040 023 002 030
Industrie | 124 1,30 117] 2,40 1,34
Chemins de fer 0,15 0,21 0,18/ 0,15 0,17

De maniére générale, on note la rectification vers le domaine industriel (en moyenne
1,34 sur I'ensemble des années) des éléves de 'ENP de Voiron. Pour le commerce et
encore plus pour I'agriculture, on note une nette diminution des sortants vers ces domaines a
mesure qu'ils avancent dans les années d’études (de 0,48 a 0,02 et de de 0,78 a 0,03
respectivement). On comprend alors que, comme le pressentait Coutis, lorsqu'ils
abandonnent en cours de route, les éléves se dirigent plus vers la profession de leur pére,
ce qui n'est plus le cas quand ils suivent la totalité du cursus. Effectivement, on constate que
le rapport augmente en quatriéme année dans le domaine de I'industrie, indiquant un choix
des éléves vers ce domaine (2,40). Ce qui montre, heureusement peut-étre, que les éléves

choisissent finalement le domaine industriel, pour lequel ils ont été formés.

* AL Ferdinand Buisson, carton 11. Monographie manuscrite de Berthuin, 1899.
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5.2. ENH

Au sortir de I'ENH, les éléves n’éprouvent aucun mal a trouver un emploi et exercent
toutes sortes de métiers,*® aidés en cela par I'’Association Amicale des Anciens Eléves. La

plupart des éléves restent dans le secteur industriel**

. Dans I'horlogerie, il sort de 'ENH des
horlogers-rhabilleurs qui aprés avoir passé quelques années chez des patrons s’établissent
comme horlogers-commercants et horlogers-fabricants. Les éleves de la section petite
mécanique et électricité sont employés comme ouvriers ou techniciens dans la construction
de matrice et poingons pour découpages et emboutissages divers, dans les machines-outils
de précision, les moteurs a explosion, les moteurs et appareils électriques divers, les
compteurs, les instruments de précision, les stations d’électricité. lls peuvent également
devenir agents mécaniciens des télégraphes, surveillants et contrdleurs des services
téléphoniques des compagnies de chemins de fer, mécaniciens des chemins de fer et de la
marine, etc.

La plupart du temps, les meilleurs éléves de 'ENH ne demeurent pas employés dans
la région — sauf les fils d'horlogers — mais se font embaucher dans les usines électriques ou
les télégraphes d'Etat. Charles Poncet annonce en 1905 que « les éléves que nous avons
recus jusqu'a présent dans la section de mécanique sont entrés pour la plus grande part
dans les Télégraphes de I'Etat et des Compagnies de chemins de fer, dans des maisons
d'appareils électriques ou d'horlogerie électrique. »** Pour étre mécanicien des Télégraphes
d'Etat, il faut d'ailleurs répondre a des critéres de formation, dont I'une des possibilités est de
sortir de 'ENH®. Charles Poncet écrit en 1908 : « Parmi nos éléves sortis depuis quelques
années seulement, nous en avons un qui dirige l'usine électriqgue du Var a Draguignan, un
autre est chef de laboratoire a la société toulousaine d'électricité, un autre technicien a la
manufacture d'horlogerie de Schramberg, mais la plupart doivent se contenter de situations
plus modestes ». Enfin, selon Ardouin-Dumazet, « |'électricité a ouvert de nouveaux
débouchés aux éléves ; beaucoup se sont fait une situation comme ingénieurs-électriciens.
Un éléve envoyé dans un régiment de cuirassiers y fut utilisé a la télégraphie ; ses aptitudes
étaient telles qu'on le chargea d'installer le télégraphe optique entre la Tour Eiffel et Rouen,
puis entre Lyon et les Monts d'Auvergne ; enfin entre le cap Corse, Toulon et Marseille.
Aprés avoir achevé son service militaire, c'est aujourd'hui un des meilleurs professeurs de

I'Ecole Nationale » (Ardouin-Dumazet, cité par Poirier, 1998).

% Archives Nationales (par la suite AN), F17/14360. Note au sujet de la construction & I'ENH de
Cluses d'une annexe pour l'atelier de petite mécanique et d'électricité, 22 juillet 1905.
>L voir annexe 8.
%2 AN, F17/14360. Lettre du Directeur de 'ENH & M. le Ministre de Commerce et de I'Industrie, des
Postes et des Télégraphes, 8 décembre 1905.
*3 Bulletin de I'enseignement technique, 1901.
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Les effets de ces enseignements correspondent-ils aux missions premiéres que
s'était donnée I'école ? Créée pour faciliter l'accés des familles ouvriéres a l'art horloger,
I'école de Cluses a-t-elle rempli sa mission ? Pour M. Faita (1990), si I'on excepte la période
initiale ou I'on constate un afflux d'enfants du pays et particulierement de clusiens, I'école
d'horlogerie est trop vite devenue sélective et éloignée des besoins locaux. Le travail aux
piéces, production horlogére la plus importante de la région, ne demande pas une formation
trés poussée sur le plan théorique. L'ENH forme cependant de trés bons éléves, qui pour la
plupart ne resteront pas au rang d'ouvriers mais deviendront contremaitres, voire méme,
pour certains, ingénieurs. Comme les autres établissements techniques de cette époque
(Charlot & Figeat, 1985), elle est aspirée vers le haut et forme a des niveaux supérieurs que

ceux annonceés au dépatrt.

5.3. Vaucanson

Pour placer les éléves, le directeur de I'école s’aide du Conseil de perfectionnement,
de I'Association des anciens éléves, et de I'Association du commerce et de l'industrie. Le
placement des éléves est l'une des priorités fixées par le ministére aux directeurs
d’établissements™.

Sur la période 1877-1888, les éléves se dirigent & 29% vers les métiers de
industrie ou vers d’autres écoles industrielles, 27% vers ceux du commerce et 13% vers
I'agriculture. Dans les métiers industriels et commerciaux, les éléves travaillent le plus
souvent comme employés, parfois comme apprentis, mais les sources ne mentionnent pas
de positions de direction. Les éléves entrant dans une autre école (art et métiers, école
spéciale, normale, lycée, etc.) représentent 16% des sortants, soit deux fois moins qu’a
'ENP de Voiron.

Pour le reste de la période, nous disposons de peu d’information sur le devenir des
éleves de cette école. Une lettre du 18 janvier 1899 indique que le directeur de I'école
regrette de ne pouvoir trouver un ancien éléve pour occuper la place que propose un
industriel grenoblois (un plombier). Il précise qu’il a d0 dire la méme chose a six ou sept
autres industriels ou commergants de Grenoble, et que tous les anciens éléves ont trouvé un
emploi. Ceci laisse penser que les éléves trouvent facilement a se placer a leur sortie.

D’autre part, aprés 1892, le ministére insiste sur le fait que les éleves sortants des
EPCI sont destinés a l'industrie et non aux examens d’entrée d’autres écoles. || émet méme
une circulaire le 26 février 1905 pour le rappeler aux directeurs des écoles. Le ministre fait
cependant une exception pour un petit nombre d’éleves qu'il fixe et a qui il ouvre I'entrée

dans une section préparatoire a I'école des arts et métiers. Mais globalement, les sortants

* AD lIsére, 8T6/2. Lettre de L. Bouquet, directeur du personnel, de la comptabilit¢ et de

'enseignement technique, au directeur de I'école Vaucanson, 17 octobre 1898.
%5 Voir annexe 9, tableaux 8 et 9.
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doivent entrer dans l'industrie afin de répondre aux besoins pour lesquels ces écoles avaient

été créées.

De maniére générale, pour les EPCI en France dans les années 1890, on reléve que
plus de la moitié des anciens éléeves (52%) sont devenus ouvriers ou contremaitres, 20%
employés du commerce et de I'industrie, 5% se sont dirigés vers la fonction publique et 4%
sont devenus agriculteurs. Remarquons également que 8% se dirigent vers d’autres écoles —
dont 4% dans les écoles d’arts et métiers (Day, 1991). Sur la période 1877-1888, I'école
Vaucanson, semble légerement différente des futures EPCI, avec des sortants embauchés
principalement comme employés et non comme ouvriers, et avec 16% des éléves entrant
dans d’autres écoles. Ces chiffres laissent voir la singularité de cet établissement, et
permettent de mieux comprendre la difficulté qu’aura I'école Vaucanson a entrer dans la
norme des EPCI.

Par rapport a 'ENP de Voiron, les EPCI envoient davantage leurs anciens éléves
dans lindustrie (52% contre 37%), ou tout du moins a un niveau moins haut, si I'on
considére qu’une partie importante des 33% des éléves de 'ENP allant dans diverses écoles
entrent ensuite dans l'industrie. Les EPCI, elles, n’envoient que 8% de leurs éléves dans
d’autres écoles, ce qui montre qu’elles forment des travailleurs en premier lieu. On trouve
également moins d’éléves se dirigeant vers la fonction publique dans les EPCI (5%) qu’a
'ENP de Voiron (11%).

A titre de comparaison, les éléeves de I'enseignement primaire supérieur se dirigent a
11% vers [lagriculture, 29% vers lindustrie, 20% vers le commerce, 11% vers les
administrations diverses et 8% vers les écoles professionnelles (Prost, 1968). Cette
répartition se rapproche plus de la structure de la société frangaise a I'époque, avec toutefois
une sous-représentation de I'agriculture et une surreprésentation des administrations et des

écoles professionnelles.

En résumé, aucune de ces écoles ne connait de difficulté a placer ses éleves a leur
sortie. L'ENP de Voiron envoie principalement ses éléves dans l'industrie (37%) et dans
d’autres écoles (33%). Par rapport aux métiers exercés par les parents des éleves, on note
une diminution du commerce et de I'agriculture au profit de I'industrie.

Par la forte proportion de ses éléves continuant dans des écoles diverses, y compris au
niveau supérieur, elle s’intégre dans le systéme scolaire complet. Elle permet a certains
éléves de revenir dans le circuit scolaire alors qu’ils en avaient été écartés (notamment dans
les EPS). Cela permet a cette catégorie de population de réintégrer le systéeme scolaire
général, et montre le réle d’'intégration qu’a pu avoir cette école.

L’ENH de Cluses produit des horlogers et des réparateurs qui vont exercer sur tout le

territoire, mais également des personnes qui vont étre employées dans les télégraphes et
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dans les nouveaux débouchés que génére I'électricité. Beaucoup d’anciens éléves sont
employés a des métiers de techniciens ou de contremaitres, voire d’'ingénieurs, ce qui
indique le haut niveau de la formation proposeée a I'école.

La plupart des éléves sortis de I'école Vaucanson se dirigent vers I'industrie, respectant ainsi
globalement les directives nationales. Une petite proportion des éléves des EPCI entre dans
d’autres écoles (10%), mais les gouvernements font en sorte que cette proportion reste
faible.

Les éléves de ces trois écoles ont donc des destins différents et illustrent la diversité
des ambitions de ces établissements. L'ENP et 'ENH se placent clairement sur un plan
national, l'une intégrée dans le systéme complet de formation, l'autre fournissant des
travailleurs qualifiés dans toute la France. L’école Vaucanson apparait ici comme une école
a rayonnement plus local, se contentant de fournir aux industries locales les travailleurs dont

elle a besoin, au niveau intermédiaire.

6. Elaborer un partenariat entre écoles, territoires et entreprises

Les trois écoles techniques sont implantées dans des territoires industriels. Des liens
entre les acteurs éducatifs, politiques et industriels sont tissés deés la création de ces écoles,
et nous cherchons a les mettre en lumiére. Nous nous intéressons ensuite a I'évolution de
ces liens, en déterminant quels types de relations existent entre les écoles et les acteurs
locaux. Nous examinons d’une part le choix des enseignements et des filieres en lien avec le
développement industriel local voire national, et d’autre part, en retour, nous observons
l'influence des écoles sur leur territoire, par le biais de la transmission de techniques parfois
nouvelles dans l'industrie locale. Nous montrons également l'influence d’écoles étrangéres et

des liens internationaux dans la construction de I'enseignement.

6.1. Participation locale au moment de I'implantation des écoles

6.1.1. L’ENP de Voiron : assurer la prospérité d’une région

Voiron, ville industrielle, tire sa prospérité au XIX® siecle de la fabrication de toile de
chanvre. Avec la mécanisation du secteur qui accentue la pression concurrentielle, elle se
reconvertit vers la soie dans la deuxiéme moitié du XIX® siécle, sous l'influence de Lyon.
Cette industrie connait son apogée autour des années 1900. A cette production principale
s’ajoutent quelques usines traditionnelles, comme la papeterie et la scierie. Le poids de
industrie de la soie et du tissage entraine un déséquilibre de la population au profit des
femmes, et contrairement a la situation en France a I'époque, Voiron emploie une trés

grande proportion de femmes. En paralléle des usines de soieries, se développent quelques
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industries pour employer les hommes, principalement de fabrique de métiers a tisser et de

papeterie (Le Jeune, 1954).

A loccasion de l'enquéte nationale de 1878 pour déterminer les besoins de

'enseignement professionnel et les lieux d’'implantations possibles de nouvelles écoles, les
voironnais demandent une « école de dessin appliquée a l'industrie » (Coutis, 1986). Le
résultat s’avérera relativement différent, mais a I'origine, la volonté de création était la méme,
se doter d'un « moyen infaillible de prospérité » (Coutis 1986). Un projet est ensuite élaboré,
ou l'on prévoit la création d’'une école professionnelle, a linstar de celle de Grenoble
(Vaucanson).
A l'occasion de linauguration de I'ENP de Voiron, le 3 octobre 1886, le Ministre de
I'Instruction Publiqgue Goblet prononce un discours éclairant les visées de I'Etat quant a la
construction d’une telle école, dans la lignée de la prise de conscience du retard de la
France aprés les expositions universelles. |l considére que l'inauguration de 'ENP de Voiron
intéresse tout le pays, et quiil 'y a pas de probléme plus grave pour la France que
I'enseignement technique. Il estime que la France a été habituée a vivre sur son ancienne
réputation pendant que les autres nations travaillaient, construisaient, multipliaient les
ateliers de production en tous genres et les écoles techniques destinées a former de
meilleurs ouvriers. Le golt et le sentiment artistique francais ne sont alors plus un rempart
contre la concurrence étrangére et il souligne que les progrés accomplis en Allemagne
inquietent les parlementaires. « Partout le développement de I'enseignement technique et
professionnel est devenu une préoccupation impérieuse, et jusque dans des pays que nous
sommes accoutumés a considérer comme d’ordre secondaire le nombre d’institutions déja
créées dans cette vue dépasse ce que nous pouvions imaginer. » °® Pour lui, il appartient au
ministére de I'Instruction Publique (et non a celui du Commerce et de I'Industrie), qui a déja
pris sous son patronage les écoles existantes, de créer des écoles avec les villes, selon
I'esprit de la nouvelle loi.

Le Ministre estime qu'une fois les éléves élevés par la culture générale et
'enseignement scientifique, ils peuvent aborder ensuite une instruction technique, adaptée
aux besoins de la région voironnaise. A ce moment-la seulement le Ministére du Commerce
et de I'Industrie aura, pour Goblet, son mot a dire. « Plus tard, quand ces diverses étapes
auront été parcourues, il pourra aborder utilement un enseignement plus spécial et plus
technique approprié aux besoins industriels de la région. C'est ici que le ministére de
I'Instruction Publique fera appel au concours du ministere compétent, celui du Commerce et
de I'Industrie, et qu’associés dans cette ceuvre commune, nous aurons a organiser, a Voiron,

l'apprentissage des principales industries du pays, telles que la fabrication du papier, des

* AD Isére, 8T2/42. Discours du Ministre Goblet a l'inauguration de 'ENP de Voiron. Octobre 1886.
Voir annexe 10.
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toiles, des soieries, comme nous organiserons l'apprentissage des industries du fer et de la
céramique a Vierzon et du tissage a Armentiéres ».>’

Apres avoir insisté sur le réle de I'Etat et ses objectifs dans I'enseignement technique,
il souligne la nécessité de I'ancrer dans un territoire économique, pour répondre au plus prés
aux besoins locaux. L’Etat imprime une direction générale, mais le territoire oriente vers ce
qui lui semble nécessaire ou utile. Il redonne alors leur place aux instances et institutions
locales. « C’est une vérité générale reconnue, je crois [...] qu’en pareille matiére l'initiative
locale est la meilleure source d’'un enseignement utile, que les pouvoirs locaux sont mieux
placés que le gouvernement pour juger les besoins particuliers de l'industrie, et qu’il leur
appartient d’y introduire la variété nécessaire, selon le caractére, les habitudes et les intéréts
de la région ».® (Ibid.). Nous remarquerons cependant que I'enseignement dispensé a 'ENP
semble s’éloigner des considérations industrielles locales, se centrant sur les métiers du fer

et du bois bien davantage que sur le tissage.

6.1.2. L’ENH de Cluses : soutenir et développer la production industrielle locale

L’ENH de Cluses se trouve dans un territoire reculé, difficilement accessible, mais se
situe également au sein d’'un territoire horloger incluant Genéve et les autres centres
horlogers suisses, et ce contexte spécifique de la vallée de I'Arve doit étre pris en compte.
L'industrie du Faucigny émane d'une longue tradition de fabrication de pieces détachées et
bien que quelques artisans réalisent la montre compléte, celle-ci ne reste pour la plupart
d'entre eux qu'un objectif jamais atteint (Judet, 2001). Trés dépendante vis-a-vis de Genéve,
l'industrie horlogére de la vallée de I'Arve ne peut se permettre de changer sa production et
de perdre ses principaux débouchés. Elle continue donc de fabriquer des petites piéces
gu'elle envoie ensuite a Genéve et abandonne peu a peu l'idée de fabriquer la montre
compléte. Cette situation particuliere avec la Suisse résulte d'une histoire commune, mais
provient surtout de l'existence d'un régime de douane particulier — depuis 1860 et le
rattachement des Savoies a la France — de non-taxation des produits entre les deux pays. Le
commerce s'est alors d'autant plus développé, instituant une dépendance toujours plus
importante de la vallée envers la Suisse. Autre conséquence de cette zone douaniére, le
Faucigny est davantage soumis a la concurrence avec la Suisse. Les fabriques suisses se
mécanisent dans les années 1880, aprés s'étre rendu compte que les Etats-Unis avaient
mécanisé leur production et menagaient de les détréner. Le territoire industriel de la vallée
de I'Arve, pour se maintenir, doit suivre ces changements. Il s'agit alors pour I|'école

d'horlogerie de former des ouvriers et des techniciens capables de soutenir la concurrence

" AD lIsére, 8T2/42. Discours du Ministre Goblet a I'inauguration de 'ENP de Voiron. Octobre 1886.
Voir annexe 10.
%% Ibid.
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avec la Suisse et avec les autres pays, en méme temps que de pouvoir répondre aux

nouvelles exigences que les nouvelles divisions et organisations du travail imposent.

Les diverses instances locales se battent pour obtenir de I'Etat une formation a I'école
d'horlogerie en accord avec les besoins territoriaux. Ces influences locales s’observent tout
au long de l'existence de I'école. On en trouve trace a plusieurs reprises, notamment au
moment du rattachement de la Savoie a la France, ou I'Ecole de Cluses s'impose
véritablement sur son territoire.

A T'occasion de la visite de Napoléon Il & Cluses en 1860, on peut relever des
dynamiques contraires quant a la vocation de I'école d’horlogerie (Perrin, 1902). Les
horlogers de la région sont inclus dans les discussions sur I'avenir de I'école. Parmi eux,
certains souhaitent développer I'école d’horlogerie, alors que d’autres, soutenus par le
préfet, contestent cette école et veulent la création d’'un comptoir d’horlogerie. Ce groupe est
emmené par un fabricant important d’horlogerie a Cluses, qui voit dans la création d’'un
comptoir le moyen de se placer a la téte d’'une grande entreprise, jouant, pour Perrin, sur le
désir des clusiens de posséder dans leur ville une fabrique de montres. Ces deux avis
contraires se retrouvent devant le Conseil Général (CG) de la Haute-Savoie en 1861, ou
deux projets sont présentés, I'un pour le comptoir, soutenu par le préfet et certains
industriels, l'autre, présenté par l'administration de I'école et soutenu par le conseil
d’arrondissement de Bonneville, pour la transformation de I'école en une école Impériale et
Spéciale d’horlogerie. C’est ce dernier projet qui recoit finalement I'approbation du CG,
émettant de surcroit le vceu que I'école soit organisée comme les écoles d’arts et métiers. Le
projet de I'école recoit également les faveurs du vice-recteur de 'Académie de Chambéry et
du chef du bureau du Commerce extérieur, tous deux chargés par leurs ministéres respectifs
de trancher entre les deux projets, ainsi que d’'un membre de I'’Académie des sciences.

Le ministere du Commerce n’accepte pas cependant de transformer I'école
d’horlogerie en Ecole d’arts et métiers, arguant de la démesure du projet au regard de la
taille de Cluses. Pour reconnaitre néanmoins les services rendus par cette école, le
ministére accepte d’augmenter légérement les subventions qu’elle recevait du gouvernement
sarde et la déclare sous la gestion du département. Mais le conseil municipal de Cluses
conteste et souhaite qu’elle dépende de I'Etat et soit déclarée Impériale. Apres plusieurs
projets émanant de I'administration de I'école, le ministére lui accorde en mai 1862 une
subvention de 25 000 francs (ramenée a 20 000 par le Conseil d’Etat). Suite a I'envoi d’un
autre projet de réorganisation, le ministere du Commerce envoie en juin 1863 M. Tresca,
sous-directeur du Conservatoire des Arts et Métiers, pour étudier sur place la question. De
cette visite débouche le décret d’organisation de I'école du 30 novembre 1863, lui donnant le
titre d’Ecole Impériale d’Horlogerie, relevant de I'Etat, et délivrant un enseignement théorique

et pratique d’horlogerie.
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6.1.3. L’école Vaucanson de Grenoble : conséquence de la loi Guizot

Le territoire industriel de la ville de Grenoble se caractérise jusqu’au XIX® siécle par la
prédominance de la ganterie. L'industrie s’oriente a partir de 1860 vers la construction
mécanique, électrique et vers la chimie (dont la cimenterie et la papeterie), et connait une
nette expansion. De maniere générale le territoire local est dominé par des industries liées a
la houille blanche. « La modernisation des techniques hydrauliques, puis la mise au point de
celles de 'hydroélectricité ont suscité dans les vallées alpines et I'avant-pays dauphinois le
développement de secteurs anciens comme la papeterie et la cimenterie, puis de secteurs
nouveaux, électrochimie et électrométallurgie, production-distribution d’électricité. Certes,
ces activités n'ont pas toutes des implantations urbaines ; cependant par leurs dirigeants, et
plus partiellement par leur financement, elles sont trés liees a Grenoble » (Dalmasso, 2002,
86). Mais ces nouvelles industries ne font pas disparaitre les autres secteurs principaux de
Grenoble, la ganterie, le textile et le secteur alimentaire.

La création de I'école Vaucanson en 1836 résulte de 'application de la loi Guizot de
1833, obligeant les communes de plus de 5 000 habitants a créer une école primaire
supérieure. Le but de cette école est large : préparer aux professions industrielles et
commerciales, aux écoles d’arts et métiers, a I'école des mines, aux emplois des ponts et
chaussées et aux administrations publiques. Jusqu’a sa transformation en EPCI, I'Ecole
Professionnelle Vaucanson était une école d’enseignement technique général, préparant a
toutes sortes d’emplois dans les industries et les administrations, sans véritable spécificité
régionale. Aprés 1897 et sa transformation en EPCI, son enseignement devient plus pratique
et plus orienté vers les industries locales comme le demande le MCI. Ainsi, par exemple, une
section ganterie voit le jour, en collaboration avec la chambre syndicale, et une cinquiéme

année est mise en place pour les électriciens et chimistes industriels.

En résumé, la premiére de ces trois écoles a étre créée est I'école Vaucanson, en
1836, par obligation de la loi Guizot de 1833. Elle dispense une formation large, de
préparation aux activités industrielles, commerciales et agricoles, et aux écoles d’arts et
métiers. Aprés sa transformation en EPCI en 1897, sur la demande du ministere, elle devient
plus orientée vers les industries locales.
La deuxiéme est 'TENH de Cluses, créée en 1848 apres une forte demande des acteurs
industriels et politiques locaux pour répondre a la spécificité de l'industrie horlogére de la
localité. Trés ancrée dans une spécificité industrielle (I’'horlogerie), elle diversifie peu a peu
son enseignement vers la petite mécanique et I'électricité. Elle occupe une position atypique
par son ancrage dans une spécificité industrielle locale d’'un métier traditionnel, par son

statut de dimension nationale (Royale, puis Impériale et Nationale), et par son rayonnement.
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La troisieme, 'ENP de Voiron, créée en 1886, s’inscrit dans la mise en place en France des
ENP, dans la volonté de lutter nationalement contre la concurrence des pays voisins sur tous
les plans, tout en répondant a la volonté locale d’assurer la prospérité d’une région et de
répondre aux besoins des industriels locaux.

Pour les trois écoles le role de I'Etat et linfluence des acteurs locaux different
sensiblement. L’enseignement technique répond a une demande nationale obligatoire a
Vaucanson sous la forme de I'enseignement primaire supérieur (loi Guizot), a des demandes
trés fortes des acteurs de la vallée de I'Arve pour 'ENH de Cluses, et s'inscrit dans un
contexte local qui permet d’instaurer une ENP & Voiron dans le cadre de la mise en place
des ENP en France. On n’est donc pas face a un seul modéle de création d’écoles, et on
releve des différences historiques. Autour de la constitution de 'ENP et de 'ENH (dans une
moindre mesure pour I'école Vaucanson), on retrouve le rbéle des acteurs locaux, les relais
de I'Etat, l'importance de la place de I'enseignement technique dans le développement des
activités industrielles pour assurer la place de la France dans le monde. Si I'on comprend
aisément le faible nombre d’écoles d’horlogerie mises en place sur le territoire (industrie trés
spécifique), le peu d’ENP instaurées ensuite par les gouvernements successifs reste

surprenant.

6.2. Interrelations des écoles avec le territoire et les industries locales

Pour chacune de ces écoles on trouve trace dans les archives des liens avec les
divers acteurs locaux (institutions locales, entreprises), souvent a travers les réflexions sur
les enseignements a dispenser et les demandes adressées au niveau national. Nous
évoquons ici quelques exemples significatifs des dynamiques locales qui contribuent a
I'orientation des écoles. Mais la dynamique n’est pas unilatérale, car les écoles influencent
en retour leurs territoires. Nous sommes ici face a une dialectique territoire — école, ou ces

deux éléments se nourrissent réciproquement.

6.2.1. Le Comité de patronage, pivot des relations entre 'ENP et le territoire

industriel voironnais

Le Conseil d’administration de 'ENP de Voiron est mis en place par l'arrété du 21
mars 1892, et le Comité de patronage par celui du 29 décembre 1892 (nomination des
membres). Le Conseil d’'administration (CA) est composé de membres de droit (le Préfet, le
Maire, le Recteur, I'lnspecteur d’académie), de membres choisis par le Ministre du
Commerce et le Ministre de I'Instruction (un conseiller général du département et deux
notables commercants ou industriels de la localité ou des environs), et d'un délégué de
chacun des deux ministres. Il adresse au Ministre de I'Instruction Publique, chaque année,

des observations et des propositions aprés avoir entendu le rapport du directeur sur la
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situation matérielle et morale de I'établissement. Le CA est chargé de s’assurer de la bonne
tenue de l'établissement, a travers des visites mensuelles ; de donner un avis sur le
réglement intérieur de I'école ; de soumettre des propositions au ministre pour la nomination
du médecin de 'Ecole ; de régler toutes les questions relatives au chauffage, a I'éclairage, a
la nourriture, au logement et a I'entretien des éléves ; de donner son avis sur les budgets de
'Ecole et sur les demandes de crédits supplémentaires ; d’examiner le compte administratif
de I'Ecole ; et en général de veiller sur les intéréts de I'école™.

Le Comité de patronage est composé d’une cinquantaine de membres, notables de la
région sud-est de la France, choisis parmi les grands industriels ou commercants. Il
comporte également un Inspecteur Général de [lInstruction Publique. Ses principales
attributions sont I'organisation du placement des éléves les plus méritants a la fin de leurs
études, et I'émission d’avis sur l'orientation des études et les mesures a prendre pour mettre
I'enseignement en rapport avec les diverses industries de la région (Berthuin, 1899a). Avant
qgu’il ne soit créé, le recteur avait fait remarquer que « par son enseignement, son mode de
recrutement et sa situation de fait, 'Ecole de Voiron a un caractére régional bien tranché. Il
demande en conséquence que, conformément au voeu exprimé par le directeur dans son
rapport sur la situation matérielle et morale de I'Ecole, on veuille bien étendre la base
géographique du comité de patronage. [...] Cette répartition géographique étendue du
comité qui, dans une certaine mesure, nuit a la régularité et a I'importance des réunions, a,
au contraire, au point de vue du placement des éléves et de la connaissance des besoins
régionaux, une importance capitale. »*

Des leur premiere année d’existence et pendant toute la période, le Conseil
d’administration et le Comité de patronage prennent pleinement en charge leurs roles et
agissent dans tous les domaines qui leurs sont confiés. Les comptes-rendus des séances
permettent de discerner les actions et le poids des diverses instances présentes en leurs

sein.

6.2.1.1. Mise en rapport de I'enseignement avec les industries de la région

Avec l'instauration du Comité de patronage, le choix du contenu des enseignements
a désormais officiellement lieu en concertation avec les instances industrielles locales. Par
ailleurs, les cours sont complétés par des visites dans les usines de la région et par des
caravanes de vacances. Hormis les possibilités de recrutement futur des éléves, ces
contacts affermissent les liens entre 'enseignement dispensé a I'école et la nature du travail
gue les éléves auront a réaliser. Parfois méme, les usines locales donnent ou prétent leurs
machines a 'ENP pour que les éléves s’exercent a leur utilisation. Il se met alors peu a peu

en place un réel dialogue entre I'école et les entreprises locales, et une communauté se

22 AL Ferdinand Buisson, carton 33. Registre des comptes-rendus du Conseil d’Administration, 1892.
Ibid.
177



constitue autour de I'école, du milieu industriel local, et d’anciens éléves regroupés en
association a partir de 1889.

Un exemple du réle du Comité de patronage sur I'orientation des études a 'ENP est
donné a la réunion du 20 juin 1896, sur la nature de I'enseignement du dessin. M. Bouvier,
constructeur mécanicien a Grenoble, a apporté a la réunion des dessins-types utilisés
habituellement dans l'industrie et procure des explications sur leur mode d’exécution. I
indique qu’il y aurait lieu de modifier I'enseignement dispensé a I'Ecole pour coller au plus
prés aux entreprises locales. Le comité décide alors que tant que le concours aux Arts et
Métiers ne change pas — et l'école pour linstant y prépare —, les enseignements
demeureront les mémes. Cependant, pour les éléves de 3° année normale, ceux qui ne
préparent pas le concours, un effort sera fait pour orienter 'enseignement du dessin dans ce
sens.®

Ainsi, dés l'origine, le tissu local est représenté dans les instances administratives de
'ENP. Les décideurs industriels et le personnel de I'école s’efforcent de collaborer pour
imaginer des liens entre école et entreprises afin de proposer un enseignement de qualité,

en correspondance avec les besoins locaux.

A c6té du Comité de patronage, I'Association Amicale des Anciens Eléves de 'ENP
joue un role de plus en plus important au fil des ans, a la fois dans le placement des éléves
sortants mais également comme force de proposition d’évolution des enseignements.

A partir de 1908, une des actions de cette association consiste a octroyer des « bourses de
voyage » a des éléves sortants pour aller visiter une région industrielle®®. lls doivent ensuite
effectuer un compte-rendu de leurs visites, de maniére a éclairer les membres de
I'association sur I'organisation, les techniques ou tout autre élément notable des entreprises
visitées. La premieére année, I'éléve Gilles est envoyé dans le Sud ou il visite I'exposition
d’électricité de Marseille, la savonnerie « Le Chat », les ateliers de construction des chemins
de fer Paris-Lyon-Méditerranée d’Arles et la minoterie de I'lle-sur-Sorgue. La deuxiéme
bourse de voyage est attribuée a I'éleve Depeille qui se rend dans la région lyonnaise, a La
Tour du Pin ou il visite une passementerie, une usine de tissage de soieries et une fabrique
de tulle, et a Jallieu ou il se rend dans une usine de tissage et de construction de métiers a
tisser.

Ces voyages entendent perfectionner ces éléves mais cela permet également a I'association
amicale d’étre au fait des derniéres innovations et procédés en ceuvre dans l'industrie, de

maniére a pouvoir infléchir 'enseignement de I'école dans le sens d’une plus grande utilité.

. AL Ferdinand Buisson, carton 33. Compte-rendu des séances du Comité de patronage. 1° juillet
1897.
2 AL Ferdinand Buisson, carton 16. Bulletin trimestriel de 'association amicale des anciens éleves de
'ENP de Voiron, juillet 1909.

178



6.2.1.2. Placement des éléves

Le placement des éleves a la sortie, au départ laissé au soin des familles de maniere
individuelle, est pris en charge par 'association des anciens éléves a partir de 1889, aidée a
partir de 1892 par le Comité de patronage. Par les liens qu'il entretient avec le patronat local,

ce comité trouve sans mal des débouchés aux éleves qui le sollicitent.

6.2.1.3. L’ENP diffuse son savoir sur le territoire et ouvre des cours a un public
de travailleurs

A son ouverture en 1886, 'ENP propose de donner des cours gratuits, le dimanche,
aux personnes intéressées. Des conférences publiques avaient déja eu lieu auparavant mais
le personnel de I'école propose la des cours ou les volontaires s’inscriraient en mairie, la
commune étant en charge de 'organisation pratique de ces cours. « Une legcon par semaine,
le dimanche, de 10h30 a 11h30, suffirait pour parcourir, de maniere sommaire, les différents
points qui intéressent plus particuliérement l'industrie régionale »** explique le directeur dans
une lettre adressée au Recteur. Il propose six lecons de chimie, six legcons de physique et
douze legcons de mécanique. Pour la mécanique, deux professeurs traiteraient 'un des
moteurs hydrauliques, I'autre des moteurs a vapeur. En chimie le professeur s’occuperait
surtout de la préparation industrielle des différents produits qui intéressent la fabrication du
papier, des teintures et de la métallurgie. Les legons de physique permettraient de réviser les

idées sur les applications industrielles de I'électricité et les principales lois de I'atmosphére.
Par ce type d’action, 'ENP s’ancre dans la vie industrielle et intellectuelle de la commune et
souhaite étendre son influence au-dela de ses propres éléves, en apportant un savoir aux

travailleurs locaux.

6.2.2. L’ENH, au cceur du développement industriel de la vallée de I'Arve

L’ENH de Cluses est imbriquée dans des relations fortes avec son territoire, plus
encore que 'ENP de Voiron, en raison de la spécificité de la formation qu’elle dispense et de
la prégnance de lindustrie horlogére dans la vallée. Par exemple, en 1906, le préfet
demande au Ministére du Commerce et de I'Industrie la création d'une section spéciale de
petite mécanique et d'électricité, «la création demandée répondant a un besoin réel et
urgent et étant appelée a rendre de précieux services, au point de vue du développement et
de la prospérité de l'industrie horlogére ». Le souci de la concurrence est pris en compte de
maniére sérieuse. « Si I'on veut que la section de petite mécanique et d'électricité puisse
produire tous les résultats utiles et rivaliser avec les sections des écoles étrangeres, il est

indispensable de construire une annexe dans laguelle on pourrait installer des machines-

% AD Isére, 21T497.
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outils perfectionnées. »** Les raisons de cette volonté de transformation de I'enseignement
tiennent dans les mutations industrielles et horlogéres de la vallée et l'ouverture de
nouveaux débouchés, notamment dans la télégraphie et dans la branche des appareillages.
Le 19 sept 1906, le conseil Général de Haute-Savoie demande également de maniére trés
pressante la création d'une section de petite mécanique et d’électricité, avec le soutien de
divers conseils municipaux et communes de la région, qui avancent divers arguments. Par
exemple, la commune de Marnaz indique qu'un tel enseignement de petite mécanique et
d'électricité ne « formerait plus des ouvriers réparateurs, mais préparerait a la fabrication
elle-méme ». Elle donnerait en premier lieu « des ouvriers mécaniciens pour la fabrication
des étampes et des machines-outils employées dans la fabrication de I'horlogerie, en second
lieu des ouvriers qui dans nos ateliers industriels seraient chargés de la surveillance et du
réglage des machines, et enfin des ouvriers horlogers proprement dits, mais également
préparés en vue de la fabrication de I'horlogerie par procédés mécaniques ». La commune
de Cluses ajoutant a cela que « de tels ouvriers seraient bien propres a faire progresser
I'norlogerie dans le canton de Cluses. Nos industriels trouveraient un sérieux avantage a
faire exécuter chez eux les machines-outils gqu'ils sont actuellement obligés d'acheter a
I'étranger. Cela leur permettrait soit de les mieux approprier a leurs besoins, soit de les
perfectionner. Enfin les jeunes du pays s'expatrieraient moins, parce qu'ils trouveraient
dorénavant dans la région des emplois rémunérateurs. »*°

Pour la commune de La Fraisse, la fabrication horlogére régionale manque cruellement
d'ouvriers pour la fabrication de machines-outils. « L'école préparerait a la fabrication elle-
méme et plus seulement & la réparation ».%® Elle permettrait de lutter contre la concurrence
étrangére et en particulier celle de la Suisse, «dont la plupart de nos ouvriers sont
tributaires »°’. C'est donc dans l'intérét général de l'industrie francaise qu'elle appuie cette
demande de nouvelle formation.

L'orientation de la formation et le choix des filieres de I'ENH constituent donc des
éléments auxquels le milieu local accorde toute son importance et les décideurs locaux
tentent de lui faire prendre les inflexions les plus utiles au territoire. Mais les considérations
locales ne semblent pas étre les seules préoccupations, du moins en apparence dans ce
qgu'’il ressort des archives autour de la nature de la formation. Toujours pour cette méme
occasion, le conseil de la commune de Saint Sigismond, « est d'avis que la création dont il

s'agit est une conception essentiellement patriotique, dont la réalisation serait un bienfait,

% AN, F17/14360. Rapport annuel du directeur de 'ENH de Conseil Général de Haute-Savoie, 4 juillet
1906.
22 AN, F17/14360. Extrait de procés-verbaux des séances du Conseil Général. 19 septembre 1906.
Ibid.
*" Ibid.
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non seulement pour nos populations horlogéres si dignes d'intérét, mais pour la France

entiére »%.

Une lettre du 21 aout 1906 du Conseiller au Commerce extérieur de la France, M.
Rannaz, au Ministre du Commerce et de I'Industrie rappelle au ministre I'importance de
développer la petite mécanique a I'ENH. Ce conseiller se trouve étre un fabricant
d’horlogerie de précision, possédant deux entreprises, une a Cluses et une a Geneve. |l
souligne les avancées de la Suisse et des Etats-Unis dans ce domaine, et signale le retard
de la France. Il précise que les écoles francaises ne forment pas de mécaniciens de
précisions et que ces derniers ne sont pas capables de fabriquer des machines pour
I'horlogerie. Il s’est rendu a I'exposition universelle de St Louis en tant que membre du jury
pour la France en 1904 et rapporte que lindustrie américaine concurrence les industries
francaises et méme suisses. « Plus peut-étre encore que la fabrication suisse, la fabrication
américaine est résolument orientée vers la mécanique et 'on peut dire qu’au-dela de
I’Atlantique il n’y a plus dans les fabriques d’horlogerie que des ouvriers mécaniciens et qu'il
n’y a plus d’horlogers. [...] Voila bientét dix ans que Suisse et Etats-Unis se suivent pas a
pas sur ce terrain, s’épient, s'observent, se documentent, se copient, d’ou une émulation
constante engendrant dimmenses progrés. La France, figée dans son vieux moule, reste en
dehors de toute cette activité. »*° Pour lui, les crédits sollicités pour 'organisation d’un atelier
de mécanique a I'école de Cluses ont été « rayés par le Parlement mal informé »™ et il
enjoint le ministre & reconsidérer la concession de crédit pour cette création.

A tous les niveaux, on trouve donc des acteurs intéressés par I'enseignement
dispensé a I'école d’horlogerie de Cluses, que ce soit au sein de la ville, dans les communes
voisines, au Conseil Général et méme au niveau ministériel. On voit ici que le destin de la
formation technique dépasse largement le cadre d’'une école technique isolée au milieu

d’une vallée alpine.

6.2.3. L’école Vaucanson, un des maillons de la formation technique dans une ville

industrielle

L’école Vaucanson comporte un Conseil de perfectionnement, similaire au Comité de
patronage de I'ENP de Voiron, composé de dix représentants des plus hautes notabilités
départementales du commerce, de I'industrie, de I'enseignement et de I'agriculture. Il veille a
I'application des programmes et s’occupe du placement des éléves qui ne se destinent pas
aux carrieres administratives ou aux écoles supérieures spéciales. « Le conseil de

perfectionnement compte, parmi ses membres les directeurs et les représentants des

% AN, F17/14360. Note concernant une demande de crédit pour I'Annexe de petite mécanique et
d'électricité, 1906.
32 AN, F17/14360. Lettre de M. Rannaz au ministre du Commerce et de I'Industrie, 21 aout 1906.
Ibid.
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premieres maisons de Grenoble. Il n’est pas, comme ailleurs peut-étre, un conseil purement
nominal, témoignant a I'école une sympathie officielle ; il agit ; la transformation de I'école est
son ceuvre, la prospérité de I'école est sa tache et il y travaille avec ardeur. »™ Les
industriels grenoblois semblent donc impliqués directement dans l'organisation de I'école
Vaucanson.

Réciproquement, I'école porte un intérét soutenu aux industries de la région. Par
exemple, le directeur de I'école demande en 1898 un crédit spécial au Ministre pour
permettre au professeur de chimie et a lui-méme d’aller effectuer des visites dans des
établissements industriels de la région et du Dauphiné, de la Savoie, et de la Suisse. Ces
visites apparaissent comme trés importantes pour lui permettre de s’initier, au moment de la
réorganisation de I'école en EPCI, a la vie industrielle réelle de la région et de toute la région
des Alpes et pour lui permettre « d’étudier le développement auquel elles sont appelées.
Dans quelques années peut-étre cette région jouira, en raison de l'extension que prendra
nécessairement l'industrie électrique dans un pays ou la force motrice ne coute rien, d’'une

richesse industrielle quon ne peut encore qu’entrevoir. »"

Ces visites permettraient
également de faire connaitre la nouvelle organisation de I'école et de favoriser le placement
des éléves dans ces industries, mais surtout, elles permettraient de juger de l'orientation a
donner a lI'enseignement de I'électricité industrielle en se rendant compte de ce qui est
attendu des ouvriers dans ces usines nouvelles. La liste des établissements qu’ils souhaitent
visiter comprend, entre autres, des fabriques de carbures, des papeteries, des écoles
suisses d’enseignement de [I'électricité industrielle, les usines électriques de Lausanne,
Geneéve et Veuvey, et le Polytechnicum de Zurich.

Ces trois écoles semblent véritablement ancrées dans leur territoire industriel,
chacune avec ses spécificités historiques et ses formations particulieres. Elles sont
imbriquées dans leur milieu industriel, avec qui elles sont en relation permanente. Pour
renforcer encore l'implantation locale, il n’est pas rare que des personnels des écoles
exercent une fonction communale au sein de la mairie. Ainsi par exemple, M. Valois,
professeur a I'école Vaucanson est élu conseiller municipal en 1904. A Cluses, Charles
Poncet sera également élu a la commune, spécifiguement pour défendre les intéréts de

I'ENH (il démissionnera de son mandat politique a la fin de son mandat de directeur).

L AD Isére, 8T6/1. Feuille volante, ca 1895.
2 AD Isére, 8T6/1. Lettre du directeur au Ministre du Commerce, 4 novembre 1898.
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6.3. Participation des écoles aux évolutions techniques et a I'innovation

6.3.1. Au niveau local

A leur niveau, ces écoles techniques sont parfois engagées dans le développement
technique et l'innovation bien au-dela de ce que I'on aurait pu attendre d’elles aux vues de

leur simple position.

L’ENP de Voiron cherche a s’adapter aux évolutions les plus récentes. Par exemple,
le Comité de patronage réuni le 21 juin 1913 appelle I'attention du Ministre sur l'intérét que
présenterait pour la région voironnaise la création d’'un laboratoire d’essais électrotechniques
installé a I'école mais travaillant également pour le public, et il exprime le désir que cette
création soit mise a I'étude par 'administration centrale. Nous ne retrouvons pas ensuite
trace dans les archives d’une telle demande, sans doute balayée I'année suivante par la
guerre qui éclate en France, mais un tel voeu montre la volonté de suivre au plus prés les

progrés de ce domaine nouveau qui émerge.

L’ENH de Cluses se trouve a la pointe des nouvelles technologies. La situation alpine
et la proximité de torrents facilitant la production d’électricité ont permis a la commune de
Cluses d’étre une des premiéres villes de France a avoir été électrifiée dans les années
1880. Dés 1902, les clusiens bénéficient de I'heure électrique. L'horloge-mére du fronton de
I'Ecole est munie d'un dispositif qui lui permet d'émettre des courants électriques qui
commandent d'autres horloges, dites « réceptrices ». Cette horloge recoit deux fois par mois
les signaux horaires transmis par I'Observatoire Astronomique de Paris. Le nouvel Hbtel de
Ville (1903) est relié a cette horloge par une ligne téléphonique aérienne. En 1912, une
horloge monumentale, présentée a I'exposition universelle de 1911, est placée a la mairie.
Elle peut fonctionner mécaniquement ou de facon électrique, reliée a I'horloge-mére.
L'horloge de I'école recoit donc I'heure officielle par la TSF, via la Tour Eiffel. Avec la
distribution de I'heure par la TSF (une des passions de Charles Poncet), 'ENH est a l'avant-
garde de la technique pour son temps. Cette méme année, le téléphone est installé a 'lENH.
C’est principalement grace a l'investissement du directeur de I'école que cette derniére et la
ville ont bénéficié si précocement de ces nouvelles technologies. Par ailleurs, souhaitant
faire partager a d’autres sa passion et diffuser les progrés dans ce domaine, le directeur
Charles Poncet décide d’éditer un bulletin sur Tl'horlogerie, reprenant les nouvelles
découvertes et innovations ainsi que ses propres travaux. Cela témoigne de l'intérét porté
aux derniéres découvertes et aux avancées techniques. L'équipe de direction de 'ENH de
Cluses va encore plus loin dans le développement du progrés technique. Charles Poncet et

ses collegues du conseil de I'école proposent en effet au ministre de modifier 'appellation de
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certains mécanismes et piéces détachées d’horlogerie’®. Cela montre un approfondissement
réel dans la connaissance de leur art pour pouvoir proposer des noms aux choses,

participant de ce fait & la formation du langage de la technique.

L’école Vaucanson, pour sa part ne semble pas avoir cherché a se situer a la pointe
des évolutions techniques. Elle est imbriguée dans un réseau de recherche et de
développement au niveau local comprenant l'université et diverses sociétés savantes, et
peut-étre n’a-t-elle pas le loisir, avec une telle « concurrence », de s’intéresser directement a
ces questions. D’un autre cbté, nous pouvons émettre I'hypothése qu’elle devait pouvoir
bénéficier des retombées de I'élan grenoblois vers le progrés sans devoir s’y intéresser
directement. En effet, diverses initiatives locales de diffusion de la technique et de
l'innovation autour de Grenoble voient le jour. Pour Dalmasso (2002), Grenoble aurait
d’ailleurs une « propension particuliere a générer ou a développer des innovations
techniques et scientifiques et a les valoriser industriellement sur place » (8 3). Elle relate
I'existence de liens forts entre recherche et industrie depuis le XIX® siécle et la complicité
entre industriels, chercheurs et élus locaux pour favoriser linnovation et le progreés,
principalement autour de la houille blanche. Ainsi dés 1892 un cours d’électrotechnique est
dispensé a l'université par Paul Janet, grace au concours de la Ville, de la Chambre de
Commerce et du Conseil Général. Ce cours se transformera en 1898 en un cours spécial
d’électricité industrielle, ouvert a toutes les personnes intéressées par ce genre d’études
sans distinction d’age ou de grade, notamment aux éléves et aux anciens éléves des ENP.
En paralléle des actions poursuivies par l'université, d’autres groupes cherchent a faciliter
linnovation et le développement de I'enseignement technique. C’est ainsi que des industriels
et des agriculteurs de la région du Dauphiné, répondant a I'appel du recteur, créent en 1900
une « société pour le développement de l'enseignement technique prés I'Université de
Grenoble ». Devant le succes de I'enseignement de I'électricité et avec I'aide de la société
savante nouvellement créée, un Institut d’électricité industrielle est instauré a Grenoble en
1901.

6.3.2. Au niveau national et international : participation aux expositions universelles

L’ENH de Cluses prend part dés 1850 a I'exposition nationale de Turin, seulement
deux ans aprés son ouverture. En 1851 elle participe a celle de Londres et en 1858 elle
recoit une médaille d’'or a Turin. Tout au long de son existence et malgré les changements
de régime, elle prendra part aux expositions internationales : Londres en 1862, Paris en
1867, 1878 (Médaille d’or pour Cluses) et 1881. A I'Exposition Universelle de Paris de 1900,

* AD Haute-Savoie, 1T1061. Compte rendu du conseil de I'école, 19 décembre 1894. Voir annexe 11.
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I'ENH repart avec deux médailles d'or, une médaille dargent et un grand prix pour
I'ensemble de ses travaux.

L’ENP de Voiron participe elle aussi a I'exposition de 1900. C’est d’ailleurs en vue de cette
exposition universelle que le directeur Berthuin rédigera sa monographie sur les treize
premieres années de l'existence de 'ENP. Comme I'école d’horlogerie de Cluses, 'ENP
accorde de lintérét a ce type de manifestation et, s’estimant digne d’y participer, cherche a
présenter ses réalisations.

On retrouve des traces de sollicitation de participation de I'école Vaucanson a des
expositions, comme celle de Liége en 1905 ou celle d’Australie en 1907, mais rien

concernant une patrticipation effective.

Les trois écoles sont intégrées dans leur contexte local technigue, jouant un réle plus
ou moins important dans l'innovation et dans la diffusion des techniques. L’ENP cherche a
s’informer des toutes nouvelles technologies, et finalement fait partie de I'émulation
technique impulsée autour de Grenoble, par ses liens avec la société savante et I'Institut
Electrotechnique. L'ENH de Cluses, bien que plus isolée géographiquement, joue un vrai
réle dans le développement des techniques et leur diffusion grace a son directeur, tant sur le
plan de l'utilisation (horloge électrique par exemple) que sur celui de la diffusion (édition d’un
bulletin technique). L’école Vaucanson ne semble pas aussi impliquée dans linnovation,
mais elle est imbriquée dans tout le réseau grenoblois, qui lui est trés vivant. La participation
des écoles de Voiron et de Cluses aux expositions universelles démontrent leur ancrage
dans une réalité technique innovante. Cela permet en retour de valoriser les écoles et
encourage leur intégration dans ce qui se fait de mieux. Les formations de ces écoles se
mettent alors en place peu a peu, grace a la communication entre les comités de patronage
(ou leur équivalent) et les industriels, et par I'intérét porté par les équipes de direction aux

évolutions techniques.

6.4. Emulation des écoles techniques avec I’enseignement technique étranger.

La direction des écoles techniques porte un réel intérét a I'enseignement technique
étranger. Habituellement, la France se compare avec I'Allemagne, mais pour des raisons
géographiques et industrielles évidentes, c’est vers la Suisse que nos écoles se tournent en

premier lieu.

Le directeur de 'ENP s’est rendu en Suisse en 1895 pour visiter des écoles
techniques et a rédigé un rapport a la suite de ce séjour, dont il fait lecture des parties les
plus importantes au Comité de patronage. Le compte-rendu ne précise pas qui a financé ce

voyage, mais I'on peut émettre I'’hypothése que ce soit le Comité de patronage lui-méme,
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sachant que ce dernier finance des voyages d’études aux meilleurs éléves et que les
industriels, membres du comité, ont un intérét a connaitre I'état de I'enseignement technique
chez leur voisin et concurrent. |l a effectué ce voyage en Suisse, «pour y étudier
l'organisation de [I'enseignement technique en général et particulierement celle de
I'enseignement du tissage et du dessin. »"* Le directeur a analysé treize écoles, de degrés
divers et d'importances inégales : I'école professionne