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PEGC : Professeurs d'enseignement général de college.

PEPP : Professeur d’enseignement professionnel pratique.

PETT : Professeur d’enseignement technique théorique.

PLP : Professeur de lycée professionnel.

PTA : Professeur technique adjoint.

SNALC : Syndicat national des lycées, colleges, écoles et du supérieur.

SNETAA : Syndicat national de I’enseignement technique action autonome.
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Le passé me revient comme un bilboquet

la présence d'un passé, omniprésent n'est pas passé.

Obsolete, MC Solaar

Cette fois j'allais m'occuper d'eux, m'y consacrer a plein temps,

j'allais cesser de vivre a leur coté pour vivre avec.

Des vents contraires, O. Adam

Il y a des jours, des mois, des années interminables ot il ne se passe presque rien.

Il y a des minutes et des secondes qui contiennent tout un monde.

Voyez comme on danse, J. d’Ormesson
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Introduction

Avec 626175 éleves accueillis en 2021, la voie professionnelle en France assure la
formation de 11 % des éleves du second degré et pourtant elle reste méconnue du grand public.
Plus que les effectifs d’éleves, la voie professionnelle souffre de son image définie comme « a

la fois imprécise et inquiétante » par Rey & Buisson-Fenet (2016).

Imprécise est la connaissance de cette voie de formation. « Né de pere inconnu » (Troger,
1989), I’enseignement technique connait une longue tradition en France qui a vu naitre, au gré
des différentes réformes, ’enseignement technologique d’une part et la voie professionnelle
d’autre part (Lembré, 2016). Pourtant aujourd’hui cette derniere n’est plus ce « chantier
déserté » comme I’avait évoqué Caspard (1989). Trente ans plus tard, les nombreuses
publications témoignent de la vitalité des recherches dans ce domaine. Centrées sur le profil
des éleves en majorité, elles ont permis de comprendre le fonctionnement de cette voie de
formation. Néanmoins la voie professionnelle conserve notamment aupres du grand public une
image imprécise.

Inquiétante, également, est la résultante de la caractéristique précédente. Aujourd’hui, le lycée
professionnel reste percu par les éleves, les familles mais également par la communauté
¢ducative au sens large comme une voie de relégation, lieu d’accueil d’un public scolaire
spécifique en rupture avec 1’école ayant échoué dans les filieres générales. Malgré les
nombreuses tentatives des gouvernements successifs pour changer cette image, le constat
perdure. La réforme de 2019 portée par Jean-Michel Blanquer, ministre de I’Education
nationale, a eu beau marteler le vocable de « voie professionnelle, une voie d’excellence »,
cela n’a rien changé a sa perception. Le probléme est bien plus profond, ancré dans les origines

de cette voie de formation aux mécanismes complexes et parfois trop rapidement analysés.

C’est a partir de ce constat que cette theése trouve son origine. La volonté de se focaliser sur un
groupe d’acteurs a la place singuliére au sein de la voie professionnelle a guidé ce travail de
recherche. En paraphrasant une maxime célebre, il est possible de faire le constat qu’il y a plus

inconnu que le lycée professionnel, ce sont ses professeurs.

! https://www.education.gouv.fr/reussir-au-lycee/la-voie-professionnelle-au-lycee-12101
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Cette réflexion ne peut s’engager sans faire référence a ’ouvrage de Denise Berry (2013)
Les origines méconnues de nos lycées professionnels. Original aussi bien par sa forme que son
contenu, il ouvre la voie a ce travail de these. Il s’agit du seul témoignage d’une PLP sur
I’ensemble de sa carriére. Alternant entre récit autobiographique et un essai scientifique,
I’ouvrage de cette enseignante a la retraite retrace son parcours au sein de la voie
professionnelle dans le Languedoc-Roussillon en prenant appui sur différents travaux de
recherches, son expérience, ses souvenirs. Enseignante de Lettres-espagnol, Mme Berry décrit
minutieusement I’évolution de la voie de formation dans laquelle elle s’est investie tout au long

de sa carriere. Témoin des transformations de la voie professionnelle depuis son entrée a

I’ENNA a son départ a la retraite, elle porte un regard amer sur 1’évolution de sa mission :

« Avec I'intégration complete du lycée professionnel dans le systéme éducatif,
la formation reste beaucoup trop orientée vers un public de niveau bac. Pour
I’enseignement général, j’ai personnellement eu le privilege de bénéficier de deux
formations a ’ENNA [...] En 1989, lors de mon admission au nouveau PLP 2, qui
formait les enseignants susceptibles d’enseigner jusqu’au niveau baccalauréat
professionnel et établissait la parité de diplome avec le CAPES, nos formateurs
étaient des agrégés, certes ouverts et compétents, mais qui ne connaissaient que de
tres loin le public du lycée professionnel. 11 fallait faire le contraire, adapter le public
socialement défavorisé, a un enseignement dit ’de qualité” et les objectifs assénés
a nos jeunes collégues étaient d’'une ambition extréme. Pour moi qui avais quinze
ans de pratique professionnelle, je ne voyais pas mes éleves de BEP se hisser a cette

hauteur ! Les choses n’ont pas vraiment changé ».

C’est par ces mots que Denise Berry conclut son ouvrage autobiographique et que ce travail de

thése débute.

L’exercice du métier de professeurs de lycée professionnel (PLP) a été étudié aussi bien
dans le cadre des pratiques pédagogiques que dans son rapport avec les éleves (Jellab, 2005c,
2009, 2017a). Les premiers travaux se sont souvent focalisés sur les PLP emblématiques de
cette voie de formation que sont ceux des disciplines professionnelles (Tanguy, 1991) mettant
en lumiere les mutations de leurs profils, de leurs missions et au final de leur place au sein de
I’Education nationale. Par contre ceux des disciplines générales du fait de leur proximité avec

celles des voies générale et technologique n’ont fait ’objet de peu d’analyses.
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Il s’agit justement des enseignants des mati¢res générales, les Lettres-histoire, sur lesquels cette
these propose de se focaliser. Corps enseignant le plus nombreux de la voie professionnelle, il
représente certainement celui qui est le moins connu. Il fait également I’objet de nombreuses
idées recues aussi bien sur sa composition (80 % d’historiens parmi les Lettres histoire) que les
missions qu’il exerce au quotidien (plus éducateur que professeur). Il est également a signaler
que ma proximité avec ce corps enseignant n’est pas étrangere a cette volonté de mener un
travail de recherche approfondie pour établir un portrait scientifiquement éprouvé des Lettres-

histoire.

Travailler sur ces enseignants spécifiques demande d’identifier et d’exploiter tous les indices
disponibles pour en dévoiler leurs spécificités et comprendre leurs fonctionnements. Saisir
I’historicité du corps des Lettres-histoire consiste a la fois a reconstituer sa genese, a analyser

ses transformations I’amenant a étre ce qu’il est aujourd’hui et ainsi a le rendre visible.

Dans un souci de clarté de démarche de recherche, ce travail de thése s’inscrit dans une
approche socio-historique développée selon trois axes. La compréhension des mécanismes
sociaux passe par I’identification des traces du passé¢ dans le présent dans la logique d’une
histoire qui « porte en elle le présent » (La rédaction de Geneses, 1990). Quelle que soit la
discipline, cela se traduit par la place accordée a I’historicité¢ des événements incontournables
a la compréhension des phénomenes sociaux. Cette démarche induit également la nécessité de
ne pas se contenter du présent d’aujourd’hui. Il apparait également primordial de mettre en
ceuvre une méthodologie rigoureuse qui permettra de « retrouver le passé dans le présent des
acteurs du passé » (Noiriel, 2010). Pour étre plus explicite, il est impossible de comprendre les
changements engendrés pour les enseignants au sein du corps des PLP par la création du
baccalauréat professionnel en 1984 si nous ne nous attardons pas sur la maniere dont cette

réforme a été percue a cette période par les professeurs.

Cette démarche s’accompagne également de la nécessité de déconstruire les entités collectives
pour retrouver les individus. Derriere la structure, I’enjeu est bien de saisir la place des individus
et les liens qu’ils nouent entre eux pour construire ce collectif. Il peut étre opportun également
de «traiter certaines structures sociales exactement de la méme facon que les individus
singuliers » (Weber, 1922) . Pour notre travail, il s’agit bien ici de saisir le rdle de 1’Education
nationale en tant qu’acteur a part entiere des changements induits et d’en appréhender le role et
la maniére d’agir tout autant que le groupe composé de professeurs de Lettres-histoire qui nous

intéresse ici. Dans ce cadre, le recours a ’emploi de la majuscule pour le terme d’institution
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s’explique par la volonté de concevoir cette structure comme une entité a part entiere avec son
mode de fonctionnement et ses propres stratégies et non pas comme une simple subdivision

administrative étatique.

Enfin cette démarche ne peut se passer d’identifier les relations de pouvoir qui se nouent entre
les différents acteurs. A partir du moment ot les entités collectives sont déconstruites pour y
retrouver les individus, apparaissent alors les relations de pouvoir entre ces derniers. Le pouvoir
apparait ainsi comme « le ciment des rapports sociaux » (Noiriel, 2010) et revét deux visages :
la solidarité et la domination. La domination, cet « art de gouverner » (Foucault, 1984, p. 314)
les conduites doit s’entendre comme la capacité a imposer des pratiques a des individus. La
solidarité, quant a elle, consiste a peser également sur la conduite des individus mais dans une
approche différente. Il s’agit ici de processus de domination mais dans une logique d’intérét
collectif. Sur le modele de la famille développé par Noiriel (Lacoste, 2010, 19 mn 07), les
relations de pouvoir relevant de la solidarité entre les Lettres-histoire peuvent s’incarner dans
I’imposition de régles au sein du groupe par quelques individus pour garantir I'unité de ce corps

enseignant.

Cet ancrage au sein de la socio-histoire n’est qu’une des balises caractérisant notre
réflexion. Il importe de ne pas se cantonner a la relation ou aux affinités entre les disciplines
historiques et sociologiques mais bien de franchir les frontieres disciplinaires pour les mettre
en « discussion, aussi bien que le tracé et 'usage des fronti¢res elles-mémes » (La rédaction de
Geneses, 1990). Pour cela, ce travail aura également recours a la démarche ethnographique au
sens développé par Weber (2009) tout autant qu’aux clés de compréhensions qu’offrent la
géographie. Aujourd’hui « la compréhension globale d’une société [...] releve de “la” science
sociale » (Grataloup, 2022, p. 26) ou la maniére d’analyser le monde n’a de sens que par la
complémentarité des regards des sociologues, des historiens, des géographes, des
ethnologues... Bien que chacun dispose d’outils et maitrise des techniques différentes, ces
différentes approches restent complémentaires et indispensables pour la compréhension d’un

phénomene. (Souplet, 2016).

L’exercice n’est pas sans risque. Croiser les regards de différentes disciplines et de concepts
ouvre la voie de critiques de démarches de recherches superficielles, phénomene accentué par
un cloisonnement des sciences dans leurs domaines réservés. Les sciences de I’éducation et de

la formation représentent I’espace par excellence pour mener a bien cette recherche. Il s’agit
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bien de partir des disciplines, telles qu’elles sont avec leurs méthodes respectives pour mener a

bien ce travail de these.

Cette these se décomposera en quatre parties.

Dans une premiere partie, le cadre théorique dressera un état des lieux des travaux menés sur
la voie professionnelle au sens large et sur les Lettres-histoire tout particulierement. Ce corps
enseignant s’est construit et structuré dans le cadre de I’évolution et la transformation de la voie
professionnelle en France (chapitre 1). Nés en 1985 avec la création du baccalauréat
professionnel, les PLP restent les principaux professeurs exercant dans un lycée professionnel
occupant une place singuliere au sein du systeme éducatif francais (chapitre 2). S’ intéresser aux
Lettres-histoire, c’est mettre en lumiere le particularisme d’enseignants du second degré
exercant dans une voie de formation méconnue mais également dévoiler ce que revét leur statut
les définissant comme les seuls professeurs bivalents de I’Education nationale (chapitre 3).
Comprendre un corps de professeurs s’est €¢galement analyser le milieu dans lequel ils exercent
et le chapitre 4 analysera I’effet établissement des lycées professionnels dans la professionnalité
des Lettres-histoire. Mais les stratégies déployées par ces professeurs sont intimement liées aux
¢leves dont ils ont la responsabilité, c’est dans la nature de la relation avec ces deux acteurs
majeurs des LP, enseignants et éleves, que se dessine la particularité de cette voie de formation
(chapitre 4). Enfin comprendre les Lettres-histoire, ¢’est dévoiler la bivalence qui les définit,

étendard brandi par ces enseignants mais jamais défini par I’institution scolaire (chapitre 5).

La deuxieme partie présentera les axes problématisés qui ont guidé ce travail de recherche. La
méthodologie en revenant sur les différentes sources exploitées, les modalités d’interprétations

des données et les écueils rencontrés seront présentés dans la troisieme partie.

Enfin six chapitres composeront la quatrieme partie consacrée aux résultats. Apres un état des
lieux du corps des Lettres-histoire (chapitre 1), les stratégies qu’ils déploient au sein de
’Education nationale et tout particuliérement dans leurs établissements d’exercice seront
analysées dans le chapitre 2. Une attention toute particuliere sur le concours du CAPLP Lettres-
histoire s’est avérée nécessaire pour saisir son role essentiel dans la construction de la
professionnalité de ces enseignants (chapitre 3). C’est par des itinéraires singuliers et le suivi
de carrieres professionnelles spécifiques qu’apparait toute la complexité de ce corps
enseignants spécifiques (chapitre 4). Se dévoile ainsi le mode de fonctionnement des Lettres-
histoire qui, autant pour défendre leurs identités que la revendiquer, ont construit leur « Antre »

avec ses regles internes et ses stratégies face aux autres voies de formation (chapitre 5). Les
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entretiens, les participations observantes comme I’enquéte par questionnaire ont permis de
dévoiler et de comprendre la place et le role occupés par la bivalence a laquelle les Lettres-

histoire octroient une dimension particuliere (chapitre 6).

Bien plus que pour les autres corps enseignants, la socio-histoire des Lettres-histoire se
confond avec celle de la voie professionnelle comme celle des éleves qui la fréquentent. Ce
travail de these poursuit ainsi la logique d’inscrire cette recherche dans une approche
résolument globale puisque mettre en lumiere la singularité d’un corps enseignants de lycée
professionnel impose de se fixer I’objectif d’en extraire une dimension plus générale permettant

de fonder la compréhension d’autres acteurs.
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Partie 1 : Cadre théorique
I. Genese et structure d’un corps

L’année 1985 voit I’annonce officielle de la création d’un nouveau corps enseignant, celui
des professeurs de lycée professionnel. Cette naissance est passée inapergue puisqu’elle ne
représentait que la suite logique de la création d’un nouveau diplome, fer de lance d’un nouveau
gouvernement socialiste arrivé au pouvoir se donnant comme mission de faire reculer le

chdomage et tout particulierement celui des jeunes.

A. Le fruit des histoires

La construction de la voie professionnelle est la résultante d’un foisonnement d’histoires,

d’événements, de ruptures et de bifurcations.

Ainsi, la notion d’historicité définie par Hartog (2003) peut étre convoquée. Elle est un outil
heuristique permettant de mieux appréhender non pas la durée mais les moments de rupture
selon les sociétés. Il s’inspire des travaux de Lévi-Strauss et met en relief le fait que les sociétés
peuvent vivre des historicités similaires mais leur vécu et les représentations de ces dernieres
peuvent varier d’un groupe a I’autre. Cette historicité est alors une fagon de construire le temps,

de le définir et de lui donner du sens.

Au sein de ’Education nationale, les évolutions des corps enseignants et des modalités des
filieres sont le produit de la rencontre de plusieurs histoires. De méme, « le champ de la
production littéraire ne peut se comprendre qu’en confrontant « les pratiques des écrivains et
des artistes, a commencer par leurs ceuvres, sont le produit de la rencontre de deux histoires,
I'histoire de la production de la position occupée, et 1'histoire de la production des dispositions
de ses occupants. » (Bourdieu, 1991, p. 35). L’enseignement professionnel a lui aussi ses
histoires qu’il est indispensable d’analyser pour comprendre le contexte de création du nouveau
corps enseignant mais également la place occupée par ces professeurs au sein de I’Education
nationale pour en saisir les mécanismes et les regles au sein du champ qui reste « le produit de
I’histoire dont la structure est trés exactement le résultat des luttes conduites au cours de
I’histoire entre acteurs qui y occupent des positions opposées (Champagne & Christin, 2012, p.

148).
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1) Naissance d’un corps enseignant

Le décret du 31 décembre 1985 relatif au statut particulier des professeurs de lycée
professionnel? officialise la naissance d’un nouveau corps enseignant, celui des professeurs de
lycée professionnel. Ce nouveau corps enseignant composé de deux grades s’inscrit dans
I’application de la loi de programme du 23 décembre 1985 sur I’enseignement technique et

professionnel®.

e Deux grades spécifiques

Dans le second degré, aux cotés des agrégés et certifiés, les enseignants intervenant dans
les lycées professionnels sont désormais depuis 1985 les professeurs de lycée professionnel.

L’acces au corps se fait selon différentes modalités en fonction du grade.

v' Le premier grade des PLP

En 1985, le premier grade est donc accessible aux titulaires d’un diplome d’études
universitaires générales, d’un diplome de technicien supérieur ou titre équivalent. Le concours
s’ouvre aux titulaires d’un dipldme attestant d’un cursus universitaire de deux ans apres le
baccalauréat, 1’équivalent d’une deuxieme année de Licence aujourd’hui. Une mention
particuliere concerne les candidats aux concours destinés au recrutement des professeurs
chargés des enseignements pratiques doivent remplir 'une des deux conditions : soit étre
titulaire d’un baccalauréat de technicien ou un brevet de technicien ou titre équivalent, soit

justifier cinq années d’exercice professionnel.

Ce premier grade s’inscrit dans la continuité des conditions d’accés aux concours qui
existaient auparavant ou comme le mentionne le ministre de I’Education nationale le 7
novembre 1985 devant le Sénat lors des discussions du projet de loi adopté par I’ Assemblée
nationale, ce premier grade correspond «au corps des actuels professeurs de college

d'enseignement technique »*.

2 Décret n°85-1524 du 31 décembre 1985 relatif au statut particulier des professeurs de lycée professionnel, Journal
officiel de la République francaise du 9 janvier 1986, pp. 439-443.

3 Loi de programme n°85-1371 du 23 décembre 1985 sur ’enseignement technologique et professionnel.

4 Débats parlementaires, Premiére session ordinaire de 1985-86, Compte rendu intégral 17¢ séance, séance du jeudi
7 novembre 1985, Journal officiel de la République francaise, p. 2819.
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v' Le second grade

Le second grade incarne réellement une nouveauté en termes de modalités de recrutement
selon également deux modalités. Seuls les titulaires d’une licence ou d’un diplome d’ingénieur
ou titres équivalents peuvent se présenter au concours externe ou les candidats justifiant au
moins dix années de pratiques professionnelles. L’ancienneté est ramenée a cinq ans si le

candidat occupait un poste de cadre.

Par ce choix politique, le lycée professionnel s’ouvre a de nouveaux profils d’enseignants, plus
qualifiés que les précédents. Désormais enseigner en lycée professionnel dans ce nouveau grade
demande les mémes exigences en termes de compétences universitaires que pour enseigner en
college, le CAPLP devient I’équivalent du CAPES. Quel que soit le concours d’enseignement
du second degré, les enseignants doivent étre titulaires d’une licence validant un cursus
universitaire de trois années. Qu’ils enseignent en college, lycée ou lycée professionnel, les
enseignants du second degré recrutés selon les mémes modalités horaire reste un corps
professionnel « composite et treés hiérarchisé » (Vigna, 2021, p. 97) aux conditions de travail,
aux durées du temps de travail et aux échelles salariales trés diversifiées. A titre d’exemple, un
certifié doit assurer dix-huit heures de face a face avec ses éleves alors que le PLP 2, comme le
PLP 1, sont « tenus de fournir, sans rémunération supplémentaire, dans 1’ensemble de I’année
scolaire, un maximum de service hebdomadaire de vingt et une heures d’enseignement ou leur

équivalent » 3

e Formations communes mais distinctes

v' Le creuset des ENNA

Quel que soit le grade, les candidats lauréats au concours bénéficient d’une période de
formation au sein des écoles normales nationales d’apprentissage (ENNA) dans la perspective

de I'obtention du certificat d’aptitude au professorat de lycée professionnel, le CAPLP.

Le fascicule d’accueil a ’ENNA de Toulouse permet de relever le mode de communication
choisi par 1I’équipe de direction pour rappeler aux professeurs stagiaires la spécificité de la voie

d’enseignement dans laquelle ils s’engagent. En citant I’ordonnance du 2 novembre 1945 créant

5 Article 35 du décret n°85-1524 du 31 décembre 1985 relatif au statut particulier des professeurs de lycée
professionnel, Journal officiel de la République frangaise du 9 janvier 1986, p. 442.
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les ENNA, ces enseignants stagiaires ont donc la charge de « préparer les jeunes a la réalité du
monde industriel tout en leur donnant une culture générale, scientifique et technologique », ces
jeunes définis comme « un public original exigeant de leurs maitres des connaissances et une

pédagogie appropriée ».

Figure 1: Extraits du fascicule d'accueil des professeurs stagiaires de |’ ENNA de Toulouse,
année 1987-88, pp. 2-3 (brochure compléte en annexe 1).

NAISSANCE DES ECOLES NORMALES NATIONALES D'APPRENTISSAGE

Four formeér lea professsurs gqui auromt la charge de
preparer les jounes aox realités du momdes ipdustiriel tout
el leur donnant uns culturs ;inirp]u, scientifigue =t
technologiqgue,; le gouvermement eree,; par ordoanance dn
i movembre 1945, les Ecoleas Normales Natiomales d*Enseigne=
ment Profemsionnel gui deviendront, par le diécret d'appli-
cation du 26 mvril 1946 les Ecoles Normales Nationalas
diagpprentissage, Cing sont ainsi ocuvertes smimultansment 1
deux & FARIS, une respectivement & KANTES, TOULOUSE et
LYON [ 1'E.W. N.A. de LILLE me sera ouverts gu'sm 1967).

Le mime décret précisait que pas hcoles &taisnt A4 compe=

tence naltionale.

Les E.N.M.A. sont donc ereees pour former les maftres
appelés & esnseligner dana les centres d'apprentissage. En
effet, loa 4ldves da coa cemtres constitusnt dans Lle sys-
teme éducatif frangais um publie original exigeant de leurs

maftreas dos connalssances &t ane padagogie approprices.

Dans ces conditions, il convenait de donner aul E.N.N.A.
des professeurs recrutés d'une maniére specifigque & gui
il était demandé de réfléchir aux méthodologiss de forma=
tions, ot asux phdagogies les misux adaptéss aux éliaves
des centres d'apprentissage. Le decret du 27 mars L 5kb

gt lidrrété du 25 fovrier 1047 fizeremt les conditions

de recrutement des profosssurs d'E.N.N.A. @t arganissrent
un corps de professeurs d'E.N.N.A. recgrutés par congours

particuliers.

Source : Archives personnelles.
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Ces propos introductifs se centrent sur deux aspects : le public accueilli et la spécificité de

la formation assurée.

Il est incontestable que la spécificité du public que les professeurs vont €tre amenés a
prendre en charge incarne un élément fondamental pour les responsables des ENNA. La
direction dresse un tableau tres négatif voire excessif des éleves en échec scolaire
« quasi- permanent » que les enseignants vont prendre en charge. Le fascicule les qualifie, tour
a tour, de « population scolaire la plus défavorisée », « difficile et de surcroit fort hétérogene »,
« refus[ant] I’institution ». Mais une des idées fortes de la philosophie pédagogique véhiculée
au sein des ENNA s’incarne dans la conclusion qu’ils proposent pour expliquer cette situation :
« les éleves doutent de leur avenir, ils manquent gravement confiance en eux ». Ainsi dans le
contexte des années 80, la mission principale pour ces PLP stagiaires est bien de redonner une
place a ces jeunes exclus du systeme scolaire et donc, de faire des ENNA un lieu a part du

systeme scolaire frangaise, un bastion contre I’échec scolaire (Terral, 2002).

La direction devient donc la gardienne de la forteresse ENNA. A Toulouse, elle accueille entre
I’école et le LP d’application, au cours de cette année 1987-88, huit cent quatre-vingt
personnes :

- 60 professeurs ENNA,

- 60 professeurs LP,

- 60 personnels administratif et personnel non enseignant,

- 200 professeurs stagiaires,

- 500 éleves.

Pour les professeurs stagiaires, trois profils se cotoient. Aux cotés des stagiaires en reconversion
en formation pour une année, les PLP 2 stagiaires recrutés par concours bénéficient d’une année
de formation. Les PLP 1 également recrutés par concours doivent aussi suivre une année de
formation a ’ENNA a laquelle s’ajoute une année en situation. Enfin pour cette promotion de
1987-88, les maitres auxiliaires recrutés sur liste d’aptitude, les M.A.L.A, sont formés

seulement une année « a titre transitoire » selon le fascicule (p.8).
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Figure 2: Composition du groupe de stagiaires PLP, ENNA Toulouse, p.10
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Source : Archives personnelles.

Les ENNA sont donc chargées de former les futurs enseignants des disciplines générales
comme professionnelles. Leur histoire débute deés la Libération ou les centres de formation
professionnelle, créés sous le gouvernement de Vichy, se transforment en centres
d’apprentissage®. Ainsi avec les colleges techniques et les écoles nationales professionnelles,
ces centres de formation professionnelle ont pour mission de préparer en trois ans au certificat
d’aptitude professionnelle des éléves majoritairement issus des classes de fin d’études primaires
et n’ayant pas pu accéder au college technique. La création de cinq écoles normales pour former
les enseignants complete le plan de transformation. Les centres d’apprentissages ainsi que les
ENNA deviennent ainsi le lieu de promotion de I’alliance d’une culture technique moderne et

d’un renouvellement des pratiques pédagogiques.

6 Arrété du 18 septembre 1944, JO n° 88 du 4 octobre 1944, p. 864-876.
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Figure 3: Calendrier de stage a [’ENNA de Toulouse, année 1987-88 (archives personnelles)
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Source : Archives personnelles.

Comme le démontre le calendrier de formation des stagiaires de "TENNA de Toulouse, la culture

technique moderne s’incarne dans le programme de formation des professeurs stagiaires.

Les instructions officielles prévoient un stage de sensibilisation dans un LP, un stage en milieu
professionnel et un stage en situation. Concernant ’ENNA de Toulouse, le service
hebdomadaire est réparti sur cinq journées, du lundi matin au vendredi soir. I se compose de
cours, de travaux dirigés et d’exercices pédagogiques dans les LP. De plus des créneaux
communs sont planifiés dans les emplois du temps des différentes sections pour « permettre la

mise en place d’activités diversifiées » (p. 3).

Le PLP doit connaitre le monde professionnel. Méme si cela semble une évidence pour les

enseignants des matieres professionnelles souvent issus du monde de I’entreprise, ceux des
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disciplines générales sont également concernés. Les quatre semaines de stage en milieu
professionnel courent tout au long de I’année et le choix de la direction est bien de leur donner
une importance car ces stages débutent dés le mois d’octobre et cloturent I’année de formation

en positionnant le dernier d’une durée de cinq semaines de mai a début juin.

En parallele, les stages en LP moins nombreux que ceux en entreprise sont également répartis

sur ’année.

La formation de ce nouveau corps enseignant des professeurs de lycée professionnel
s’inscrit donc en 1985 dans le cadre et la philosophie qui ont structuré I’enseignement
professionnel depuis plus de quarante ans en France. Mais ce nouveau profil de professeurs
stagiaires débute sa formation dans des ENNA qui vivent leurs dernieres années avant de se
fondre a partir de 1991 dans les instituts universitaires de formation des maitres. Alors que les
ENNA fonctionnaient en vase clos centrés exclusivement sur la culture technique, la mise en
place des IUFM induit une déstructuration des identités dans la perspective d’une volonté
initiale d’unification des différents niveaux et structures d’enseignements et de formations

d’enseignants (Gonnin-Bolo, 2003).

v\ Diviser pour mieux harmoniser

Le nouveau corps des PLP est construit sur la base de deux grades différents. Les différentes
exigences en termes de qualification universitaire ou d’expériences professionnelles pour
postuler a 'un ou I’autre grade sont justifiées par les futures missions de ces professeurs de
lycée professionnel. Les PLP 17 «exercent principalement dans les classes ou divisions
conduisant a 1’acquisition des certificats d’aptitude professionnelle et des brevets d’études
professionnelles. Les professeurs de lycée professionnel du deuxieme grade exercent
principalement dans les classes ou divisions conduisant a 1’acquisition des baccalauréats

professionnels »®.
De plus la durée de formation varie également. Apres I’obtention du CAPLP 2, le lauréat

devient stagiaire pour une année avant d’étre titularisé contrairement a I’acces au premier grade

ou I’enseignant passe un concours donnant acces au premier grade du corps et recoit pendant

7 Les professeurs de lycée professionnel 1° grade.

8 Décret n°85-1524 du 31 décembre 1985 relatif au statut particulier des professeurs de lycée professionnel, Journal
officiel de la République francaise du 9 janvier 1986, p. 439.
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deux années une formation au sein d’une ENNA. Ce n’est qu’au cours de la deuxiéme année

que ce dernier passe les épreuves du CAPLPI.

Cette séparation entre des professeurs stagiaires n’enseignant qu’en CAP et d’autres aux
qualifications universitaires supérieures chargés des cours en baccalauréat professionnel peut
sembler paradoxale dans le contexte de la création d’un corps enseignant unique initi¢ en 1975
dans le cadre de la réforme Haby et du college unique. Mais trois logiques se combinent pour

expliquer ce choix politique qui pourrait sembler a contre-courant de la période.

Le premier est basé sur la nécessité de valoriser la nouvelle fonction de professeur de lycée
professionnel amené a enseigner a des bacheliers professionnels. La création de ce corps
spécifique s’explique par la nécessité d’attirer des candidats de niveaux de qualification bien
supérieurs a ceux des enseignants en poste jusqu’alors et chargés des classes de CAP et de BEP.
En valorisant un corps spécifique, le gouvernement tente de limiter la pénurie de candidature

et de rendre plus spécifique ces nouvelles missions.

La deuxieme explication de cette décision releve davantage de la dimension symbolique. Pour
que le baccalauréat professionnel soit un baccalauréat comme un autre, cela passe par une
légitimité des PLP la plus proche possible de celle des professeurs de la voie générale. Ainsi en
créant ce deuxieme grade, le ministére garantit un enseignement de niveau baccalauréat
puisqu’ils possédent le méme niveau de qualification universitaire que les certifiés de college

ou de lycée.

Enfin bien qu’il existe deux grades, il n’y a qu’un seul nouveau corps enseignant qui voit le
jour. Mais cette création unique s’accompagne de la fusion de tous les autres statuts qui se
coOtoient au sein de la voie professionnelle. Par le biais des différentes modalités offertes pour
I’acceés au corps comme la voie interne, externe ou ’acces par liste d’aptitude, le ministére
réduit la pluralité des statuts des enseignants tels que les maitres auxiliaires a I’image de ce

qu’il fera ensuite avec le corps de PEGC.

2) Unis dans une dualité imposée

Les titulaires de 1I’'un ou I'autre grade sont soumis a des obligations de services identiques
rappelées dans le chapitre V du décret a savoir un volume horaire de services de vingt-six heures

hebdomadaires pour les professeurs chargés d’assurer les enseignements pratiques et vingt-une
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heures pour ceux des enseignements des disciplines littéraires et scientifiques comme pour les

enseignements professionnels théoriques.

La quotité horaire de leurs missions marque une réelle différence avec les autres enseignants
du second degré et leurs 18 heures de services pour les capétiens. Des ajustements sont possibles
dans les deux cas en fonction du nombre d’éléves par classe. Le volume horaire témoigne de la
longue histoire de la création de ce corps, héritiers des PEGC, eux-mémes issus du corps des
instituteurs. D’ailleurs il faudra attendre le décret de 1992° pour que le maximum de service
hebdomadaire des PLP des disciplines littéraires et scientifiques et les enseignements
professionnels théoriques s’alignent sur les dix-huit heures des certifiés. Les professeurs des
enseignements pratiques passant a vingt-trois heures hebdomadaires. Les syndicats ont joué un
role important dans ces changements avec deux stratégies spécifiques. Le SNETAA met en
lumiére son role prépondérant dans la réduction horaire de trois heures'? alors que le SNALC

lui répond dans un billet sur son portail internet :

« Il est bon de rappeler que le SNALC a été, en 1985, le SEUL syndicat a soutenir
les propositions de M. CHEVENEMENT et CARRAZ : T'octroi du coefficient
caractéristique de 135 - identique a celui des Certifiés - a été gagné de haute lutte.
A ce moment-13, nos "négociateurs” ont préféré les indices a l'allégement horaire
immédiat ... choix prémonitoire ; I'abaissement de 3 heures nous sera accordé dans

le cadre de la "Revalorisation" JOSPIN. »'!

La réduction horaire est privilégiée face a I’alignement du point d’indice sur celui des certifiés.
Alors que le premier défend la singularité, le second démontre sa conception des professeurs

de lycée professionnel membres a parts entieres des enseignants du second degré.

e [’assimilation au sein du corps

Comme le mentionne 1’article 36 du décret du 31 décembre 1985, les fonctionnaires
appartenant au corps des professeurs des colleges d’enseignement technique a la date de la
publication de ce décret sont intégrés dans le premier grade du corps. Les services effectués

antérieurement sont intégralement pris en compte au titre de PLP 1 grade.

® Décret n°® 92-1189 du 6 novembre 1992 relatif au statut particulier des professeurs de lycée professionnel, chapitre
V, article 30.

19 http://snetaab.chez-alice.fr/electionpro60ansacquis.pdf, consulté le 12 mai 2017.
! https://syndicat.snalc.fr/national/article/293/, consulté le 13 mai 2017.
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Par cette décision administrative, I’ensemble des enseignants intervenant dans les filiéres
professionnelles est concerné par un vaste mouvement d’homogénéisation du corps
enseignants. Désormais un seul corps, les PLP, enseigne mais néanmoins subsiste une

subdivision en deux grades.

Comme I’analysent Robert et Terral (1993, p. 32), « ’objectif assigné a cette partie de la
formation consiste a ”favoriser 1'émergence d'une culture professionnelle commune a tous les
enseignants” concrétisant ainsi le projet ancien d'en finir avec la coupure radicale entre les deux
corps, primaire et secondaire. Il s'agit de permettre aux enseignants de ’prendre en compte
l'unicité de 1'¢leve tout au long du cursus scolaire”, de ’situer leur action dans lI'ensemble du

systeme éducatif et de participer a son évolution” ».

La formation commune sera bien le levier utilisé pour homogénéiser ce corps et créer une

culture commune.

e Marquer les différences

Derriere les discours de renouveau et d’uniformisation du corps enseignant, les marques de

distinction sont toujours présentes.

L’impact de ces nouveaux statuts est immédiat au sein des établissements de manicre
positive pour ceux qui ont été promus au deuxieme grade des PLP et qui pourront désormais
enseigner dans les classes préparant le baccalauréat professionnel, enseignement plus
valorisant. Les PLP 1, eux, continueront a enseigner aux classes de CAP et de BEP dont le
nombre va progressivement diminuer du fait de l'ouverture de sections amenant au
baccalauréat. Beaucoup d’enseignants, notamment dans les enseignements professionnels,
vivent mal cette distinction. Ils la considerent comme une remise en question de leurs
compétences et de leur professionnalité. « La division du corps enseignant en deux grades en
1984 et une rupture culturelle traditionnelle entre les enseignements généraux et enseignements
professionnels participent d’'un manque de cohérence dans les représentations et identifications
des agents, d’une faible unité d’aspiration dans cette filiere qui n’a toujours pas stabilisé sa

place au sein du systeme éducatif » (Agulhon, 1994, pp. 176-177).

La distinction entre les deux grades prend une forme financierement concrete a la lecture

des actes administratifs concernant I’inscription au concours de recrutement. A titre
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d’illustration, les conditions d’inscription au concours de recrutement au concours interne du

CAPLP- 1* grade restent similaires a celles de celles du PCET.

Figure 4: Dossier d’inscription au concours de recrutement de professeurs ou de professeurs
techniques, chefs des travaux des colleges d’enseignement technique Concours externe
session 1983(1er grade)

Je soussigné,

vov: [N ... I

e sollicite de M. le Ministre de |'Education Nationale I'autorisation de participer au
concours organisé pour le recrutement de professeurs, prefesseurs-techniques;,chefs
des travauxdes-colléges d'enseignement technique (sessionde QP2 .  );

e certifie sur 'honneur I'exactitude des renseignements portés sur mon dossier d'ins-
cription au concours. Toute déclaration inexacte de ma part entrainera ipso facto la
perte du bénéfice de mon admission éventuelle au concours;

® m’engage, en cas d'admissibilité au concours et dés connaissance de celie-ci, a
fournir au Bureau DPE 11 les copies certifiées conformes de mes titres ou diplomes
requis pour concourir® ;

e m'engage a servir I'Etat pendantgzip; ans™ au moins dans des fonctions d'ensei-
gnement public ou a rembourser I'Etat, sauf cas de force majeure laissé a 'appré-
ciation de M. le Ministre, du montant des frais occasionnés par mon séjour dans:

- une école normale nationale d'apprentissage;

e m'engage & accepter le poste qui me sera attribué par I'’Administration en cas de
succés au concours et déclare avoir pris connaissance des dispositions du réglement
prévoyant I'annulation des résultats du concours pour tout candidat ne tenant pas
cet engagement.

ro— [ N . I

Signature:

i . ~ N
'\. 5, N‘w 190

A '17 HEUR

DANS LE CAS OU AYANT FOURNI DANS LES DELAIS PREVUS UN DOSSIER COMPLET
VOUS N'AURIEZ PAS RECU DE CONVOCATION CING JOURS AVANT LE DEBUT DE LA
PREMIERE EPREUVE, VEUILLEZ PRENDRE CONTACT AVEC LE SERVICE DES EXAMENS DU
RECTORAT DEPOSITAIRE DE VOTRE DOSSIER.

(1) Rayer la mention inutile.

(2) Voir au dos la liste des piéces & fournir lors de la constitution du dossier.

(3} Cing ans pour les candidats :
— au concours de recrutement de professeurs techniques chefs de travaux des colléges d'enseignement technique.
Dix ans pour les candidats :
- aux concours de recrutement de professeurs des colléges d'enseignement technigue.

Source : Archives académiques.

Les candidats au CAPLP 1 grade restent toujours engagés, une fois le concours obtenu, a
servir I’Etat pendant 10 ans mais également de rembourser les frais engagés lors de sa formation

au sein des ENNA s’il ne respecte pas la durée. Outre le fait que les 10 ans ne soient valables
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que pour les professeurs (la durée est ramenée a 5 ans pour les chefs de travaux), il n’est fait
aucune mention d’une estimation de montant. Ainsi le candidat s’engage sur une modalité sans
aucune visibilité ni estimation de son engagement et la question financiere accentue la scission

entre les différents grades.

3) Chacun a sa place

e Des dispositions immédiates

La formation professionnelle se caractérisait par une multitude des statuts différents
d’enseignants cohabitant au sein des établissements entre des titulaires les PTA (professeurs
techniques adjoints) ancien nom des PEPP (professeurs d’enseignement professionnel
pratique), les PETT (professeurs d’enseignement technique théorique) les PEG (professeurs

d’enseignement général), les PEGC (professeurs d'enseignement général de college).

Projet présent depuis la fin de la Seconde guerre mondiale, la modernisation de la France
devait passer par une refondation compléte de I'offre scolaire, I’enseignement professionnel
¢tant €galement concerné. Ainsi I’harmonisation des différents statuts d’enseignants aux
conditions de travail et de rémunérations différents apparaissait comme un moyen d’en faire un

corps homogene et facilement identifiable.

Mais en 1959, la loi Berthoin homogénéise la situation par la création d’un corps unique
d’enseignants PCET (professeur de college d’enseignement technique) au statut unique a « un
moment ou I’institution peut reconnaitre ces agents [les ouvriers professionnels] et les assimile,
au terme de certaines équivalents de titres, aux enseignants de “toujours”, les PEG » (Tanguy,
1991, p. 62). Cette premic¢re en France met sur un pied d’égalit¢ du moins de statut les
enseignants de matieres générales et ceux des disciplines professionnelles simplifiant la lecture
du corps enseignants dans le lycée d’enseignement professionnel nouvellement créé. Il est
d’ailleurs intéressant de noter que le nouveau corps unique des PCET est créé alors qu’a la
méme date les CET disparaissent au profit des LEP mettant un peu plus de confusion a une

organisation déja complexe.

La réforme Chevenement a donné 1’image de vouloir simplifier mais aussi renouveler celle
de I’enseignement professionnel. La création de ce nouveau corps enseignant des PLP peut

sembler cohérent et apporter de la clarté a I’ensemble : toujours seul corps enseignant, matieres
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générales comme professionnelles en lycée professionnel (nouvelle appellation créée en 1986
remplacant le terme de LEP). Les « dispositions transitoires et finales du décret » en donne les

modalités :

Figure 5: Décret n°85-1524 du 31 décembre 1985 relatif au statut particulier des professeurs
de lycée professionnel

CHAPITRE VI
Dispositions transitoires et finales

Art. 36. - Les fonctionnaires appartenant au corps des pro-
fesseurs des colléges d’enseignement technique a la date de
publication du présent décret sont intégrés dans le premier
grade du corps régi par le présent statut.

Les services effectués soit en qualité de professeur des col-
iéges d’enseignement technique stagiaire, soit de professeur des
colléges d'enseignement technique titulaire sont respectivement
pris en compte pour la méme durée comme services effectués
en tant que professeur de lycée professionnel du premier grade
stagiaire ou titulaire.

Les professeurs des colléges d’enseignement technique sta-
giaires en cours de formation a la date de publication du pré-
sent décret deviennent professeurs de lycée professionne! du
premier grade stagiaires®

Les intégrations prévues au présent article sont prononcées a
I'échelon numériquement égal. Les intéressés conservent leur
ancienneté d’échelon.

Source : Journal officiel de la République frangaise du 9 janvier 1986, p. 443.

Outre l'ouverture de plusieurs concours simultanément (externe, interne, liste
complémentaire...), I’article 36 annonce 1’intégration immédiate des professeurs des colleges
d’enseignement technique au sein du corps des PLP 1° grade aussi bien pour les titulaires que

les stagiaires sans perte de salaires ni d’ancienneté acquise.

e Retour de la différenciation

Derriere cette image de maintien de I'unité du corps enseignant, la réforme crée une
distinction lourde de conséquences : le premier et le second grade. Cette subdivision met un
terme au statut unique des enseignants sur la base du diplome universitaire ou de I’expérience
professionnelle. Concrétement ’acceés au deuxieme grade pour les anciens PEPP devient

quasiment impossible et ces derniers se retrouvent contraints d’enseigner uniquement aux

classes de CAP et de BEP.
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Les syndicats enseignants de la voie professionnelle s’étaient d’ailleurs mobilisés sur cette
question lors des discussions préparatoires a la mise en ceuvre de cette réforme. Comme le
mentionne Chaibi (2018), la méfiance des syndicats vis-a-vis de la réforme s’explique par la
crainte de dévalorisation de leur métier. Dés 1985, le SNETAA ' évoque le nombre grandissant
de courriers que les sections locales recoivent témoignant d’« un mécontentement qui gronde
dans les établissements ». L éditorial de sa revue I’AP'? évoquait « la discrimination dont sont
victimes les personnels et les ¢léves de LP [...] de la dégradation générale de la qualité de
’enseignement »'*. Le SNETAA avait déja, dés 1984, rédigé un cahier de doléances au
gouvernement qui fait mention des dégradations des conditions de travail des enseignants et
demandant «la revalorisation matérielle et morale des personnels de I’enseignement
technique »'°. D’ailleurs les annonces ministérielles a la télévision sur le projet de loi
programme pour I’enseignement technique sont rejetées a plus de 81,5 % par les adhérents du
SNETAA et les propositions de changements de statuts des enseignants & 90,5 %'¢. Les

résultats sont équivalents dans les consultations lancées par la CGT aupres de ses adhérents.

e Victoire en demi-teinte

Pourtant ces revendications syndicales ont contribué¢ a ne créer qu’un seul corps, certes
divisé en deux grades mais un unique corps pour les enseignants de lycée professionnel. A
I’origine, la logique de confier uniquement I’enseignement en classes de CAP et BEP aux
professeurs de la voie professionnelle et de réserver ceux en baccalauréat professionnel
uniquement aux certifiés était parmi les options possibles. Le SNETTA craignait que « dans
ces conditions, le niveau IV dans nos établissements ne serait une promotion ni pour nos LEP
ni pour le personnel qui seraient maintenus comme enseignants de seconde zone »!”. La victoire
des syndicats d’enseignants du professionnel qui ont pu compter sur I’appui de ceux des chefs
d’établissements des LEP durant cette période laisse un golt amer. Bien qu’ayant réussi a
maintenir la spécificité d’un corps enseignant dans les filieres professionnelles en écartant les

certifiés, la réforme entérine la distinction par le biais des grades de deux catégories

12 SNETAA : syndicat national de I’enseignement technique action autonome.
13 L’AP : L apprentissage public, revue syndicale du SNETAA.

4 I’AP n°301, avril 1985.

15 I’AP n°296, novembre 1984.

16 7”’AP n°305, octobre 1985.

17 L’AP n°299, février 1985.
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d’enseignants pour deux parcours de formations: des techniciens pour les bacheliers

professionnels et les ouvriers qualifiés pour les futurs ouvriers.

4) Une forme de fatalisme ?

En paraphrasant Willis (1978), la difficulté lorsque 1’on tente d’expliquer pourquoi ces
professeurs issus de la classe ouvriere acceptent de se cantonner aux emplois de professeurs

pour futurs ouvriers est de savoir pourquoi ils se laissent faire ?

Malgré les actions des différents syndicats, les effets restent limités du fait de profonds
bouleversements internes et externes des organisations amenant a de nombreuses

recompositions durant la période des années 80-90.

e La fragilité de I’action syndicale

La FEN'®, fédération de I’Education nationale, a été longtemps caractérisée comme une
véritable « forteresse enseignante » (Aubert et al., 1985) dans le systeme syndical francais. Elle
a su développer des rapports privilégiés avec I’Etat. Elle a su entretenir une relation étroite avec
le ministére de I’Education nationale pour devenir son partenaire privilégié¢ dans 1’élaboration
et la mise en ceuvre de la politiques éducatives en France (Aebischer, 2012). Mais dans les
années 80, la FEN rencontre un certain nombre de difficultés face aux conflits qui traverse
I’organisation. A partir de 1988, deux tendances principales, UID' et UA%, s’opposent
notamment autour des revendications de revalorisation en interne. La FEN s’en trouve fragilisée
dans ses rapports avec le ministere qui, bien que devant composer avec les deux courants
internes au syndicat, se trouve en position de force pour imposer les réformes a un syndicat
fragilisé.

Une cinquantaine de syndicats nationaux composent la FEN. La tendance UID est
majoritaire comme au sein du SNETAA. Les tensions se cristallisent autour de 1’avenir du
colléege et du statut des professeurs qui y enseignent. La FEN défend la proposition d’un corps

unique de la maternelle au lycée notamment avec un traitement salarial identique. Le SNES

18 s travaux ont été nombreux sur I’histoire de la FEN. On peut citer notamment Guy Brucy, Histoire de la
FEN, Belin, coll. « Histoire de 1’éducation », Paris, 2003, 598 p.

19 Unité, Indépendance et Démocratie.

20 Unité et Action.
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accepte I’idée d’équité salariale mais tout en maintenant des concours différents notamment
monovalents dans le secondaire, contrairement a ce qui prévalait jusqu’a présent avec les

PEGC.

La voie professionnelle, notamment avec le SNETAA, fait partie des sujets des débats mais
dans une moindre mesure. Les discussions se centrent sur la question des enseignants de
college. Il faudra attendre 1992 pour que le SNETAA quitte la FEN (Brucy, 2003). Dans les
colonnes du journal Le Monde, Bernard Pabot secrétaire général du SNETAA justifie cette
décision en prenant appui sur l'article 3 des statuts de la FEN et son reglement intérieur : « En
aucun cas, insiste-t-il, un autre syndicat au sein de la FEN n'a le droit de syndiquer les
enseignants du technique [...] Si la direction de la FEN continue de ne rien dire de la
constitution du syndicat des enseignants, nous n'avons plus rien a faire dans cette fédération qui
coopte plus qu'elle ne fédere »*'. Méme si la mobilisation et ’engagement du SNETAA pour
défendre les droits des enseignants durant cette période de transformation profonde de la voie
professionnelle est indéniable, il n’en demeure pas moins que le syndicat a du mal a masquer

ses difficultés pour exister dans le paysage syndical francais.

Dans ce contexte, le ministere a eu davantage les mains libres pour mener a bien la réforme

d’uniformatisation des corps enseignants dans la voie professionnelle.

Bien que représentatif du corps enseignant, les actions des syndicats n’expliquent que
partiellement les raisons de la mise en ceuvre de la réforme sans véritable opposition. Il est
également nécessaire de comprendre les raisons de la faible mobilisation des enseignants dans

les années 80, d’autant plus étonnante quand on la compare avec celle de 1989.

e Des professeurs ouvriers pour des futurs ouvriers

Dans cette société des années 1980, ou le systeme d’enseignement privilégie la
scolarisation de I’enseignement a sa professionnalisation, la scolarisation de masse n’amene
pas a une révolution des regles en vigueur, encore moins pour ceux qui n’ont rien a attendre de
I’Institution. Ainsi les nouveaux PLP 1% grade, face au constat d’inaccessibilité de
I’enseignement en classes de baccalauréat professionnel nouvellement créées, adoptent une
attitude de renforcement de leur culture professionnelle initiale en réaffirmant leurs

compétences pédagogiques aupres des classes de CAP et BEP.

21 I M. DUMAY, Le SNETAA al'épreuve Le syndicat des enseignants du technique est partagé sur sa stratégie et
ses futures alliances, Le Monde, 18 juin 1992.

35



N

A contre-courant des politiques nationales visant 2 réaffirmer la dimension scolaire du
secondaire, les professeurs notamment dans les disciplines professionnelles vont développer la
dimension professionnalisante de leurs disciplines. Dans le contexte, les anciens ouvriers
professionnels enseignants vont transposer leur culture ouvriére dans le cadre de I’Education
nationale. La culture de I’atelier s’affirme sur les plateaux techniques et lors de la mise en ceuvre
de périodes de formation en entreprise. Par ces stratégies, ils accentuent I’opposition avec les
jeunes diplomés de I’enseignement supérieur court (BTS, IUT) comme I’a démontré Tanguy
(1991). Paradoxalement alors que les syndicats de la voie professionnelle reprochaient au
ministre Cheveénement de répondre « au besoin du patronat pour gérer la crise, pour une
politique économique et sociale de récessions économiques »>2, les enseignants optaient pour

une stratégie de la culture de I’atelier en lien avec le monde de I’entreprise.

Est-ce pour autant que le comportement des enseignants s’explique moins par une volonté de
se rapprocher de leurs corps de métiers que de développer une culture anti-école dans le

contexte des réformes de 1985 ?

« La culture d’anti-¢cole a des ressemblances profondes avec la culture d’atelier, cette culture
a laquelle “les gars” sont en général destinés. Bien qu’il faille toujours tenir compte des
variations régionales et professionnelles, ce qui demeure central dans la culture d’atelier c’est
que, en dépit des conditions difficiles et des contraintes de I’encadrement, ceux qui y participent
sont en quéte d’un sens et imposent des structures » (Willis, 1978, pp. 91-92). Mettant un ceuvre
des modalités héritées de leurs passés et expériences en entreprise, ils s’approprient ’atelier
comme leur espace définissant leurs propres regles, leurs propres vocabulaires et leurs modes

de fonctionnement déconnectés du reste de 1’établissement.

Les illustrations de cette appropriation de 1’espace sont nombreuses comme le repas de fin de
semaine cuisiné dans une salle au fond de I’atelier, la « pause cigarette » a I’extérieur de I’atelier
quand les ¢€léves ont réalisé leur tache ou une certaine conception de 1’autorité basée sur un
franc-parler parfois violent. Ces professeurs ayant intégrés 1I’impossibilité de promotion sociale
au sein de I’Institution du fait des décisions unilatérales de statut, glissent progressivement
d’une identité institutionnelle qui leur était reconnue en tant que PCET vers une identité de
classe imposée par le grade qui les définit désormais. A leurs yeux, I’école « est la zone du
formel. Elle a une structure tres claire : le batiment de ’école, la régle de 1’école, la pratique
pédagogique, un personnel hiérarchisé » comme le dit Willis (2011, p. 40). Les ateliers

représentent comme leur zone informelle, leur domaine réservé dans lequel ils peuvent imposer

22 Courrier du SNETP, n°142, février 1986.
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leur culture, les attitudes au travail attendues des futurs ouvriers, celle de Datelier, de
I’entreprise, de I'usine et notamment dans leur rapport a la discipline. « Les “gars” vont donc
chercher non seulement a se soustraire a la discipline scolaire, préférant les satisfactions
immédiates induites par I’appartenance au groupe de pairs, mais aussi a sortir du systéme
d’enseignement aussi tot que possible afin d’obtenir un emploi, généralement ouvrier »

(Palheta, 2012b, p. 6).

Cette culture se retrouve essentiellement dans le champ des disciplines professionnelles
constitué essentiellement d’enseignants ayant un passé en usine. L’arrivée de jeunes professeurs
diplomés du supérieur court du fait de la transformation des modalités de recrutement a eu
tendance a progressivement limiter cette culture au fil des départs a la retraite des enseignants

issus du corps des PET.

Cette nouvelle déontologie du métier induite de la mise en ceuvre d’un nouveau statut s’illustre
dans les établissements par une forte segmentation du corps enseignant. L’opposition entre les
professeurs des disciplines générales et ceux de disciplines professionnelles était déja prégnante
au sein des structure mais la réforme de 1985 ajoute une nouvelle strate en prolongeant ces
dissensions parmi les enseignants du méme champ professionnel qui percoivent ces évolutions

comme une véritable atteinte violente a leur métier.

Ces évolutions de statuts du corps enseignants ont des répercussions dans le cadre de la
communauté enseignante mais également au-dela en ayant des effets sur la structuration globale
des personnels de I’Education nationale. Mais pour saisir la portée des transformations, il est
nécessaire de I’inscrire dans le cadre du programme politique ambitieux qui ’impulse en
désirant créer une nouvelle dynamique au sein du pays dans laquelle la voie professionnelle

sera le levier.

B. Conséquences d’un choix...

La création du corps enseignant des PLP n’est qu’un acte secondaire dans le vaste
mouvement de modernisation de 1’économie frangaise. Selon les propos du ministre de
I’Education nationale M. J.P. Cheveénement, les réformes doivent passer par « des dispositions

qui visent a la fois a changer le comportement des Francais face a la technique et a ses

applications et a proposer de nouvelles structures propres a former plus de jeunes a un meilleur
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niveau »**. Un geste politique fort était nécessaire pour donner de I’ampleur a ces mesures : la

création du baccalauréat en sera le symbole.

1) Un baccalauréat comme les autres

L’article 7 de la loi de programme sur les enseignements technologiques et professionnels
appelée Loi Carraz** promulguée le 23 décembre 1985 instaure la création des baccalauréats
professionnels. La publication de la loi est la conclusion d’un long cheminement marqué par

I’incertitude.

Diplome de niveau IV, le baccalauréat professionnel atteste, dans I’article 1, de I'aptitude du
candidat i « exerc[er] une activité professionnelle hautement qualifiée »>. Il offre une véritable
valorisation de I’enseignement professionnel et renforce sa place au sein du systéme éducatif
frangais. « La création du diplome participe en outre d’une perspective de revalorisation des
établissements qui prennent désormais le nom de lycées professionnels (LP au lieu de LEP),
soulignant ainsi leur égalité de dignité avec les lycées généraux et technologiques (ce
qualificatif replacant celui de technique) et le renforcement de leur intégration au systeme

éducatif » (Robert, 2015, p. 146).

Le terme de « baccalauréat professionnel » n’apparait que le 4 mars 1985 dans une note rédigée
par Claude Pair au ministre?S. Mais il faudra attendre plus de deux mois rythmés par des
tractions et des échanges avec les branches professionnelles pour connaitre la décision du

Premier ministre.

Le 22 mai 1985, au cours de I’émission télévisée Parlons France, le Premier ministre
Laurent Fabius annonce que le gouvernement prépare « une loi-programme sur cingq ans pour
I’enseignement technique ». Il s’agit de favoriser « un gigantesque bond en avant, fondamental
pour la modernisation du pays ». Laurent Fabius précise que cette loi permettra la création de
nouveaux établissements scolaires, les « lycées professionnels », et la mise en place d’un

nouveau baccalauréat, le « baccalauréat professionnel ». La loi-programme prévoit également

2 J.P. Chevénement devant le Sénat, Débats parlementaires, Premiére session ordinaire de 1985-86, Compte rendu
intégral 17° séance, séance du jeudi 7 novembre 1985, Journal officiel de la République francaise, p. 2817.

2 Loi portant le nom du Secrétaire d'Etat auprés du ministre de 1’Education nationale, Roland Carraz, chargé de
I'enseignement technique et technologique du 23/07/1984 au 19/03/1986.

25 Décret n°86-379 du 11 mars 1986 portant réglement général du baccalauréat professionnel.

% Sur le contexte de création du baccalauréat professionnel, c¢f. A. Prost, «la création du baccalauréat
professionnel : histoire d’une décision », in G. Moreau (coord), Les patrons, I'Etat, et les formations des jeunes,
Paris, La Dispute, 2000, pp. 95-111.
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« ’augmentation de 50 % du nombre des instituts universitaires de technologie (IUT) et la
création de plusieurs universités de technologie ». Le Premier ministre indique par ailleurs que
I’objectif du gouvernement est d’augmenter le nombre des bacheliers et de porter 80 % d’une
classe d’age au niveau du baccalauréat en 1’an 2000%’. Son discours ne dissipe pas les méfiances

comme en témoigne 1’article du Monde :

non "non

« " Rénover ", " restaurer ", " ennoblir " 1'enseignement technique... Que de fois
l'aura-t-on entendue, cette chanson ! M. Debré en 1966, M. Chaban-Delmas en
1971, M. Barre en 1979, M. Fabius maintenant. Combien de gouvernements se sont
attelés a cette tache de Sisyphe : réformer un enseignement atteint de deux tares
congénitales : le discrédit dont il souffre dans une société qui dévalorise le travail

manuel et I'inadaptation de beaucoup de ses formations aux réalités des métiers et

de I'emploi »*%,

Le journaliste expose explicitement les conditions de mise en ceuvre de cette réforme en mettant
en lumiere les questions restées sans réponse notamment la question des enseignants. « La
formation donnée dans les nouveaux lycées professionnels sera-t-elle assurée par les actuels
enseignants des lycées d'enseignement professionnel (avec une formation complémentaire) ou
créera-t-on un nouveau corps de professeurs ayant le niveau des certifiés ? La question n'est pas

encore tranchée ».

Quelques jours plus tard, le 28 mai 1985, c¢’est au tour du ministre de I’Education nationale,
Jean-Pierre Chevénement, de défendre le projet gouvernemental lors d’une conférence de
presse. Selon lui, la décision de s’engager dans cette loi-programme constitue « I’initiative la
plus importante du gouvernement pour 1’Education nationale ». Il s’agit en premier lieu de
répondre aux besoins de la modernisation du pays en formant des ouvriers de plus en plus

qualifiés, « souvent au niveau du baccalauréat, quelquefois a un niveau supérieur encore ».

Un arrét sur le terme de modernisation semble nécessaire. En effet son usage connait une
progression spectaculaire dans les discours et les médias jusqu’a devenir systématique a partir
de 1984 dans les interventions des socialistes. A ce titre, lors d’une convention nationale du

parti socialiste en 1984, un questionnaire rédigé par le Secrétariat national aux études du parti

27 C. Lelievre, La date curieuse de la célébration du « trentenaire » des bac pros..., Mediapart, 28/01/2016,
https://blogs.mediapart.fr/claude-lelievre/blog/2801 16/la-date-curieuse-de-la-celebration-du-trentenaire-des-
bacs-pros

B F. Gaussen, La scolarité sera prolongée jusqu'a dix-huit ans, Le Monde, 25 mai 1985.

https://www.lemonde.fr/archives/article/1985/05/25/la-scolarite-sera-prolongee-jusqu-a-dix-huit-
ans_2746029 _1819218.html
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en précise la définition : « lorsque 1’on pense a la modernisation, c’est d’abord la modernisation
¢conomique qui vient a I’esprit. Mais elle concerne aussi d’autres domaines de la société :
I’école, la protection sociale, le mode vie dans les villes, la justice, ’administration ». Ce
concept pensé exclusivement dans sa dimension économique et plus précisément industrielle
(notamment de la sidérurgie) a imposé aux responsables socialistes 1’obligation d’élargir les
limites qu’ils avaient fixées au concept pour englober des domaines moins sensibles
politiquement (Boyer, 1988). L’Education nationale n’y échappe pas. D’ailleurs comme le
précise J.P. Chevenement dans une circulaire?, « I'Education nationale ne pourra apporter sa
pleine contribution a la modernisation du pays que si elle sait s'ouvrir sur le monde de

I'économie et de l'entreprise. Elle doit le faire pour que ses filieres de formation professionnelle

débouchent sur les métiers de l'avenir ».

Pour que I’Education nationale participe pleinement a cette modernisation de I’Etat, le ministre
Chevénement souhaite « effacer I’image de parent pauvre de I’Education nationale attachée a
I’enseignement technique professionnel », en ’adaptant « a cette partie de la jeunesse qui a le
plus besoin qu’on lui offre des perspectives » mais aussi aux professeurs, dont la carriere a été

« trop souvent bornée par I’horizon du systéme méme »°°.

2) Mais un baccalauréat singulier

Le baccalauréat professionnel créé en 1985 est par nature un diplome hétérodoxe comme le
définit Maillard (2015). Il s’agit d’un baccalauréat professionnel destiné a permettre aux

titulaires d’entrer dans la vie active selon la méme logique qui a guidé la création des IUT.

En 1966, les instituts universitaires de technologie sont créés dans un contexte économique
marqué par la prospérité. Un besoin d’une nouvelle catégorie de professionnels s’impose pour
répondre aux besoins de plus en plus importants de personnels hautement qualifiés
« susceptibles de concevoir, monter et controler le fonctionnement d’outils de production
fortement rénovés »(Le Hir & Seguy, 2017). Le technicien supérieur n’a plus besoin de
posséder les compétences des concepteurs des machines ou des connaissances des savoirs

théoriques et fondamentaux. Dans le contexte de transformations, il doit davantage posséder

2 Circulaire n° 85-009 du 8 janvier 1985.

30 C. Lelievre, La date curieuse de la célébration du « trentenaire » des bac pros..., Mediapart, 28/01/2016,
https://blogs.mediapart.fr/claude-lelievre/blog/2801 16/la-date-curieuse-de-la-celebration-du-trentenaire-des-

bacs-pros
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des connaissances technologiques pour étre capable de maitriser ’organisation des systémes et

les compétences pour les faire évoluer dans le contexte.

Bien que le contexte économique soit différent en 1980, la création du baccalauréat
professionnel s’explique par une logique assez similaire a celle qui a dicté la création des IUT.
La nécessité de créer un corps intermédiaire entre les ouvriers et les techniciens supérieurs pour
adapter la main d’ceuvre aux attentes du monde économique nécessitant des personnes capables
de gérer la maintenance des nouveaux équipements industriels mais également des personnes
qualifiées dans le secteur des services en plein essor. Diplome hétérodoxe, le baccalauréat
professionnel était présenté comme un moyen de permettre aux éleves de la voie professionnelle

des poursuites d’études dans le supérieur.

Il est le fruit d’un consensus ambigu (Campinos-Dubernet, 1995) entre plusieurs acteurs
parties prenantes de la formation dont I’Etat, les branches professionnelles. L’UIMM?!, suivie
rapidement par les autres branches professionnelles, a été la premiere a exprimer un besoin de
recrutement de jeunes en formation initiale de niveau I'V. La création d’un nouveau diplome fut
la réponse de 1’Education nationale dans le contexte des années quatre-vingt et de la montée du

chomage et la difficulté d’insertion des jeunes.

Le consensus se retrouve également dans le contenu de ce nouveau dipléme. A la différence
du CAP ou du BEP, les référentiels des bacs professionnels insistent sur les connaissances
technologiques globales liées a la profession ainsi que sur les capacités a communiquer et
s’exprimer. Dans le bac pro du secteur de la mécanique, 57 % des heures sont dédiés aux
enseignements non professionnels comparativement aux 39 % du BEP de la méme branche

(Pelpel & Troger, 2001, p. 134).

La mise en ceuvre de ce nouveau diplome accessible a partir des CAP/BEP et enseigné dans
les lycées professionnels, fut d'un coté largement appuyée par les syndicats d'enseignants
majoritaires au sein des lycées professionnels et attachés aux spécificités de ces enseignements.
I fut, de l'autre, critiqué par le SNES, la CGT, le SNPES qui déploraient la distinction ainsi
établie au sein du niveau IV entre l'enseignement technique et l'enseignement professionnel.
Cette opposition recouvrait des conceptions différentes de la constitution des corps
d'enseignants : l'affectation des baccalauréats professionnels aux lycées professionnels
satisfaisait les défenseurs de la pluralité des corps, tandis qu'elle mécontentait les partisans d'un

corps unique d'enseignants.

31 Union des industries et métiers de la métallurgie.
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C. Les effets collatéraux du bac pro

La création du baccalauréat a profondément transformé la voie professionnelle (Maillard,
2017) a compter de 1985. Désormais aux cotés des CAP et des BEP, diplomes de niveau V
permettant I’acces aux emplois d’ouvriers ou d’employés qualifiés, s’ajoutaient les bacs pros.
C’est a un véritable « renversement d’image qu’il a été procédé en quelques mois » (Robert,

2015, 143).

1) Le gouvernement Fabius

e Le poids du contexte

La période qui s’ouvre par I’arrivée au pouvoir d’un président socialiste doit se comprendre
dans la temporalité particuliere. Elle s’inscrit dans la fin de la période de prospérité définie

comme celle des Trente Glorieuses.

Derriere cette terminologie enchantée, il ne faut pas oublier que ces années sont
«aujourd’hui étudiées d’un ceil plus critique par les historiens [que 1’on peut désormais
davantage parler] des Trente pollueuses”, voire des “Trente massacreuses” » (Bantigny,
Raflik, & Vigreux, 2015, p. 34). Le renversement de la conjoncture au cours des années 70 fait
qu’apres des périodes de plein emploi, la crise devient « le référentiel de tous, politiques,
journalistes, observateurs et méme 1’opinion publique » (Vigreux, 2014, p. 407). Le monde de
I’éducation n’y échappe pas et tout particulierement celui de la formation professionnelle en

prise directe avec la conjoncture économique.

Les inquiétudes sur les évolutions technologiques et organisationnelles se font de plus en
plus prégnantes. Les transformations dans les entreprises pour tenter de trouver des réponses a
la crise laissent supposer que les emplois d’exécution simple qui concernent les ouvriers ou les
employés du travail a la chaine (standardistes, opérateurs de saisie, etc.) vont progressivement
disparaitre remplacés par une main d’ceuvre plus qualifiée. S’engagent alors les débats sur
Iinsuffisante compétitivité de I’industrie frangaise et de son retard face a ses concurrents®?. La
« moyennisation de la société » (Mendras & Duboys Fresney, 1994) repris par Chauvel (2006)
basée sur le double « processus morphologique qui a accru quantitativement, dans des

proportions considérables, la population des classes moyennes en Europe occidentale au cours

32 Voir n° 223 de la revue « Mutations technologiques et formation » des Cahiers frangais, octobre-décembre
1985, n°223.
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du siecle dernier et en particulier au cours de sa seconde moiti€ ; mais encore et surtout le
processus qualitatif de I’augmentation de leur influence dans I’ensemble de la société »

(Accardo, 2009, p. 2) attire les responsables politiques frangais .

Le modele japonais qu’évoque le Premier ministre lors de son discours d’investiture devient
une référence amenant certains a parler des ouvriers bacheliers du Japon. D’ailleurs il devient
pour les pouvoirs politiques, au-dela d’un simple exemple, un véritable modele a suivre comme

le rappelle Jean-Pierre Cheveénement :

«il y a trop de jeunes laissés sur le bord de la route. L'échec scolaire, bien
souvent, n'est pas seulement une injustice, c'est aussi un formidable gaspillage. Je
constate que, dans la compétition mondiale, les pays qui réussissent sont ceux qui
ont investi dans 1'éducation. On cite souvent le Japon en modele mais peu de gens
connaissent l'origine de ce qu'on appelle le " miracle japonais" : en 1867, au début
de I'ere Meiji, le Japon était depuis longtemps déja un pays completement
alphabétisé. On peut se poser la question de savoir si nous sommes tellement bien
partis. Regardez les chiffres donnés par 'OCDE. A dix-sept ans, 94 % des jeunes
sont aujourd'hui scolarisés au Japon ; 90 % en Allemagne ; 87 % aux Etats-Unis :
69 % en France. Un an plus tard, a dix-huit ans, 70 % des jeunes sont scolarisés en
Allemagne ; 45 % en France. A dix-neuf ans, il y en a encore 45 % en Allemagne

et seulement 30 % en France » 3.

En d’autres termes, c’est bien le choix de la formation de la main d’ceuvre qui guide la
mise en ceuvre de sa stratégie dans lequel les modalités modernisées de formation jouent
un rdle essentiel dans la perspective d’une main d’ceuvre suffisant qualifiée pour répondre

aux attentes de I’économie (Normand, 2011).

e Le monde économique n’est pas I’enfer

Apres avoir présenté le modele de développement qu’il a privilégié, le ministre
poursuit en explicitant sa stratégie. Selon lui, ce n’est qu’en ayant devancé les mutations

technologies en se dotant d’un appareil de formation adapté aux innovations que I’Etat

33 « Ecole privée : la norme serait de saisir le Parlement » Pédagogie : d'abord transmettre des connaissances »,
entretien de JP Chevenement par F. Bernard et B. Frappat, Le monde, le 28 aoit 1984.
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pourra exploiter les mutations économiques et non les subir. Pour cela, il précise sa

stratégie :

« Je compte lancer prochainement une vaste consultation permettant la mise en
cohérence, autant que faire se peut, des filiecres de formation avec 1'évolution des
technologies et des filieres productives d'avenir. Il me semble important de faire
participer les acteurs de l'enseignement et leurs partenaires naturels, - chercheurs,
professionnels, syndicats, collectivités locales - a une réflexion sur le contenu des
formations et des diplomes. Cette réflexion devrait permettre la définition de
familles de métiers, I'élargissement des formations, la redéfinition de certains
diplomes, CAP ou BEP notamment. Elle devrait porter sur les flux de formation,
sur la réorientation de ces formations et leur modernisation, avec les changements
que cela implique dans les programmes, dans les équipements et dans la formation
des maitres. A I'heure o1 la France compte plus de deux millions de chdmeurs, dont
la moitié de jeunes, cette réflexion devrait favoriser le développement de la
formation en alternance et de la formation permanente. Cette consultation
décentralisée au niveau des académies, des bassins d'emploi et des établissements,
devrait favoriser une meilleure connaissance du monde enseignant par le monde de
I'entreprise et réciproquement. Comme 1'a dit Francois Mitterrand : il faut se rendre

compte que l'entreprise n'est pas I'enfer, ni 'école le cocon” »>*.

Les arguments avancés par le ministre sont confirmés par la situation de la France en 1984.
Selon I’enquéte Emploi de mars 1984, le pays compte 2240000 chomeurs, chiffre en forte
augmentation par rapport a ’année précédente. Ce sont surtout les hommes de 25 a 49 ans qui
sont les plus touchés. Les jeunes sont également concernés mais dans une moindre mesure du
fait de leur entrée tardive dans la vie active. C’est la premiére fois durant les dix années qui
viennent de s’écouler que le taux augmente de plus d’un point en un an. Les restructurations et
les licenciements tout particulierement dans le secteur de I’industrie sont importants notamment

dans le domaine du batiment et des travaux publics.

Mais la lecture de cette augmentation du chdmage dans un temps politique apporte des
éclairages sur le discours volontariste du ministre. Quelques années apres I’arrivée au pouvoir

des socialistes, il n’était pas concevable de voir la situation économique et sociale se dégrader

34 Idem.
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a un tel point. Passées les premieres années du mandat ou la situation de ’emploi continuait a

se détériorer mais lentement, I’année 1984 voit une brutale croissance du taux :

Augmentation Mars 1981 - | Avril/mai 1982 - | Mars 1983 — mars 1984
du taux de avril/mai 1982 mars 1983
chomage +4% +3,5% +18,6 %

Source : D’aprés Cézard Michel. Enquéte Emploi : 2 240 000 chdmeurs en mars 1984. In : Economie et statistique,
n°171-172, Novembre décembre 1984. Dossier / Population active / Emploi / Groupes sociaux. pp. 67-78.

La catégorie des jeunes est différemment touchée par cette augmentation du chdmage. En
effet entre 1975-1981, les emplois précaires remplacent les emplois stables. Temporairement a
la fin de I’année 1982, les embauches liées aux contrats de solidarité préretraite avaient apporté
une amélioration passagere. Mais a compter de 1983, « la croissance du chomage des jeunes
est trés vive, bien qu'un peu tempérée par une augmentation de la part des jeunes scolarisés »

(Cézard, 1984, p.70).

Dans ce contexte, les jeunes deviennent un sujet politique aussi bien qu’économique pour le
gouvernement. Ainsi derriére des propos annongant I’amorce d’une réflexion a long terme sur
une meilleure connaissance des partenaires et une mise en cohérence des actions menées sur
les territoires, il y a urgence pour le gouvernement de mobiliser 1’Education nationale pour
infléchir ce taux de chomage : la scolarisation massive sera la solution privilégiée. La voie
professionnelle, derriere les discours louant la valeur émancipatrice des activités manuelles ou
de la noblesse de la culture technique, apparait comme le levier salvateur d’une scolarisation
de profils d’¢éléves qui tentaient de s’insérer rapidement dans la vie professionnelle. Le monde
économique ayant fermé les voies acces a des premiers emplois et I’intérim ne recrutant pas
plus de jeunes, le gouvernement devait favoriser I’ouverture de I’Education nationale et le

monde de I’entreprise pour tenter d’enrayer cette tendance.

Cette fonction économique de la scolarisation n’est pas nouvelle. Amorcée des les années 1970
cette orientation a eu le souci d’engager ’éducation dans un processus de rentabilité
¢conomique dont elle était tenue a I’écart jusque-la (Castel, 2007b; Normand, 2011; Robert,
2015). La relation entre le systeéme éducatif et I’économie prend appui sur les besoins a court

terme des territoires par I’ouverture de filiéres ou de formations.
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e Une solution miracle ?

Le modele japonais apparait rapidement dans les référentiels des professeurs notamment
de productique. La réduction des stocks, I’élévation du taux d’utilisation des machines,
I’amélioration de la qualité des pieces produites font désormais parties des contenus
d’enseignement. « Les “bacs pro” sont encouragés a acquérir une vision d'ensemble du
processus de production, couvrant I'amont et l'aval de leur poste de travail, de maniere a
accroitre leurs chances de pouvoir repérer rapidement les pannes, d'assurer le suivi des pieces,
de gérer le flux, de s'imprégner de la “méthode Kanban” [ méthode japonaise de gestion de
production a flux tendus, en vigueur notamment dans l'industrie automobile] optimiser,
rationaliser, chercher des solutions, tout en se gardant bien de ne pas empiéter sur le domaine

de compétence des techniciens » (Beaud, 1996, p. 26).

Lors d’une visite au Japon, le ministre fait le constant que tous les ouvriers sont
bacheliers. Ce constat ne fait que I’encourager a poursuivre sa stratégie. Selon Verdier (2001),
ce modele japonais a pu s’inscrire dans la culture frangaise car il avait le double avantage
d’allier « le principe d’égalité des chances et de 1’idéal républicain a la Jules Ferry » (p. 17).
Mais des adaptations ont été nécessaires, il était impossible d’appliquer le mod¢le asiatique tel
quel, les transformations des modalités d’organisation du travail et de production des
qualifications auraient été trop violentes. Il s’agissait plutot d’amorcer un changement des
mentalités chez les Francais en prenant appui sur leurs perceptions des niveaux de qualification
déja existants dans le systeme éducatif francais comme le CAP. En créant artificiellement une
nouvelle offre de qualification, le baccalauréat professionnel positionné a la suite du BEP,
offrait la possibilité de prolonger la scolarité des éleves et de les maintenir scolariser. Mais cela
permettait également d’espérer que « des transformations structurelles éloignant les entreprises
francaises de la “nostalgie fordienne” » (Boyer, 1988) allaient favoriser la mise en place de
nouveaux modeles économiques, gages de gains de compétitivité a ’image de 1’industrie

japonaise.

Le rapprochement entre 1’Education nationale et le monde des entreprises s’opére
rapidement, favorisé par les anciennes responsabilités a la recherche et a I’industrie de Jean
Pierre Chevénement avant de prendre la téte du ministere. L’accroissement du temps et du
niveau de scolarisation pour une élévation de sa qualité et un rapprochement avec le monde de
I’entreprise incarne ses objectifs comme il le mentionne dans son ouvrage Apprendre pour

entreprendre :
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« Susciter le golit des métiers techniques, ouvrir des voies de communication
entre 1’enseignement technique et ’enseignement général, cela suppose que notre
enseignement général s’ouvre a la technique — celle que I’on peut enseigner dans
les colléges rénovés, mais celle qui est a I’ceuvre dans les entreprises. C’est
pourquoi j’attache la plus grande importance a I’introduction de 1’enseignement
technologique dans tous les colléges, autant qu’a la multiplication des liens que les
jumelages tisseront entre nos établissements et les entreprises ». (Chevenement,

1985)

La commande d’un rapport de la Mission économie entreprises récemment créée au
ministére de 1’Education nationale dépendant du bureau d’informations économiques (BIPE) et
de prévisions illustre les stratégies du ministre. En effet le BIPE conclut a un déclin entre 1982
et 2000 de la proportion des ouvriers qualifiés et une baisse plus significative des non qualifiés
et a une croissance des postes d’ingénieurs, des techniciens et des cadres. L’ensemble de ces
conclusions du BIPE permet ainsi de justifier un peu plus les choix politiques du gouvernement
(Chapoulie, 2010). Les réformes précédentes avaient tout de méme posé les bases de ce

rapprochement.

La loi Haby (1975) affirme dés I’article premier que « tout enfant a droit a une formation
scolaire qui, complétant I’action de sa famille, concourt a son éducation. Cette formation
scolaire est obligatoire entre six et seize ans. Elle favorise 1’épanouissement de I’enfant, lui
permet d’acquérir une culture, le prépare a la vie professionnelle et a I’exercice de ses
responsabilités d’homme et de citoyen »>°. La finalité de ’école devient donc de préparer les
éleves a la vie active, en collége outre I’initiation manuelle et technique dans les classes de
sixieme et de cinquieme, les stages en entreprise sont autorisés mais « contrdlés par I’Etat et
accomplis aupres de professionnels agréés » (article 4), les CET deviennent les LEP. Les liens
se tissent entre le monde économique et I’Etat mais ce dernier reste le garant du cadre par le

controle et I’attribution d’agrément.

Le nouveau ministre de 1’Education nationale, Christian Beullac, sous le gouvernement R.
Barre prend la décision des le 26 juillet 1979 de créer dans les lycées d’enseignement
professionnel des séquences éducatives en entreprises pour les éleves. Il s’agit d’un « processus

de renouvellement fondamental de notre enseignement technique »*¢ selon les propres mots du

3 Loi n° 75-620 du 11 juillet 1975.
36 1"Education, 20 mars 1980, n°® 415-416.
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ministre. Il inscrit ces changements importants sur le long terme en précisant qu’« une période
de dix ans me parait raisonnable si I’on veut adapter les structures et habituer les esprits ».
Comme le définit Mignaval, les réformes de 1979 du ministre constituent un tournant
irréversible. « Ce grand mouvement co-engage les établissements scolaires et les entreprises
dans une véritable tache d’intérét public. L’intégration réussie des jeunes générations et
I’affirmation d’une véritable culture technique sont, approfondies par tous les successeurs de

Christian Beullac ». (1998, p. 59)

La stratégie de la transformation de la voie professionnelle par les différents gouvernements
successifs s’inscrit dans une vision globale sur le long terme. La loi Savary en 1981et le college
unique se focaliseront notamment sur la question de 1’orientation précoce. Mais des 1984, la
mise en place de la commission Education/Economie accélere le processus de rapprochement

du monde économique et de I’Education nationale.

Dans ce contexte, « les enseignants du LEP, mis sur la défensive par leur place de plus en
plus dominée dans le systeme d'enseignement professionnel, tendent ainsi a devenir les
principaux avocats, sinon les initiateurs, du rapprochement opéré par 1'école vers 1'entreprise »
(Beaud, 1996, p. 27). Craignant d’étre dépassés par les techniques et les méthodes qui se
développent dans les entreprises, ils restent en contact et suivent avec vigilance les évolutions
des métiers entretenant ainsi le lien entre 1’Education nationale et le monde économique

notamment dans le champ industriel.

L’arrivée des éleéves dans les filieres de cycle long s’accompagne d’un sentiment de
dévalorisation et de démoralisation du groupe des ouvriers. L’école incarnait jusqu’a présent la
seule voie de salut pour quitter le monde de 1’usine et des ouvriers, cette école vectrice d’une
émancipation et de promotion sociale, promesse républicaine chére a la III*™ République. Les
familles populaires furent donc vivement opposées au développement de I’enseignement
professionnel qui incarnait pour elles une maniere de les cantonner dans une filiere ouvriere et
de leur empécher d’avoir accés aux autres voies de formation. L’élévation du niveau scolaire a
donc contribué a affaiblir I’enseignement professionnel puisque que progressant scolairement,

les enfants des familles populaires pouvaient donc espérer I’acces aux filicres généralistes.

La voie générale reste la référence pour la scolarité de tous les éleves et leurs parents. Ainsi ce
baccalauréat général a eu comme effet, dans le contexte de développement des filieres
professionnelles misant sur une égale dignité désormais des trois baccalauréats, d’accentuer le

sentiment de relégation des éleves de lycée professionnel et leur impossibilité de sortir de leur
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condition sociale. « D’autant que, inaccessible ou lointain il y a encore dix ans, ce modele du
lycéen général devient aujourd’hui trés concret : dans une méme famille, les scolarités des
enfants sont loin d’étre homogenes et 1’¢léve relégué dans un LP a aujourd’hui un frére, une
sceur, un proche qui poursuit une scolarité longue » (Baudelot, 2006, p. 173). Ainsi les éleves
ont mis en ceuvre des stratégies pour éviter d’adopter les signes ostensibles de la culture ouvricre
dans laquelle la voie professionnelle les conduit : les chaussures de sécurité, le bleu de travail,
la blouse, les équipements de protection individuelle. tous les signes qui les assignent a un statut

d’ouvrier.

2) La garde alternée

Dans ce contexte, la mise en ceuvre de ces réformes marque un tournant durable dans la

gestion de la voie professionnelle au sein de 1’Education nationale.

En effet I’histoire de la voie professionnelle a été extrémement tourmentée passant entre les
mains de responsables successifs. Elle a permis historiquement tant aux pouvoirs politiques
qu’aux mondes économiques d’en faire une variable d’ajustement face aux enjeux nationaux
par ’aboutissement d’un processus d' association d'établissements trés hétérogenes, qui se sont
unifiés au moment de la réforme scolaire de 1960 (Troger, 1989, p. 594). Finalement « peu de
secteurs de 1’école ont été autant bousculés, modifi€s, ajustés et réformés au cours de leur
histoire, comme si un point d’équilibre, était impossible & trouver entre les exigences de I’Etat,

représenté par son école publique, et celles des entreprises. » (Moreau, 2002, p. 12).

Longtemps la formation professionnelle est restée hors du champ de la scolarisation par la
République tant au niveau des professions que des niveaux de qualifications. Ainsi dans ce
domaine éducatif, « I’idéal républicain a échoué¢ dans son ambition d’un humanisme universel »

(Troger, 1989, p. 609)

La création des centres d’apprentissage (CA) devenus des colleges d’enseignements
techniques (CET) avec la loi dite « Berthoin » (1959) puis des lycées d’enseignement
professionnel (LEP) avec la loi Haby (1975) illustrent la tentative de I’Etat francais de reprendre
en main la formation des futurs salariés dans la période d’incertitude économique de la fin des
Trente glorieuses. Dans ce contexte la création du baccalauréat professionnel en 1985
certainement « parmi les transformations qui ont affecté les formations professionnelles et
techniques depuis une vingtaine d’années [...] est sans doute celle que I’histoire retiendra

comme la plus significative » (Troger, 2000, p. 5). Cette prise de décision gouvernementale et
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les mesures qui ont accompagné la création du BAC PRO ont transformé en profondeur I’offre
de diplomes, I’architecture de I'offre de formation, le corps enseignants avec la création des
PLP 2. Désormais I’offre de formation des lycées professionnels n’est plus exclusivement
orientée vers I’apprentissage. Les réformes suivantes ne feront que renforcer 1’inscription des

LP dans la sphére de I’Education nationale (Coste, 2013).

Au sein de ’Education nationale, le lycée polyvalent (LPO) créé a la suite de la réforme
des lycées de 1992 définit comme « le lycée polyvalent, qui regroupe des formations dispensées
dans les deux catégories de lycée »>’: le lycée d’enseignement général et technologique et le

lycée professionnel.

Cette politique nationale incitative de fusion des établissements a débuté au début des
années 2000 suite a des enquétes menées par la DEPP et une mission de I’Inspection générale.
Cette derniere dans son rapport de 2014°% faisait le constat d’incohérences du systéme des
structures de 1’Education nationale caractérisées par un manque de correspondance entre le
statut de LPO et le type de formations proposées : des établissements qui préferent se présenter
comme des lycées d’enseignement général et technologique (LEGT) alors que leur offre de
formation justifierait qu’ils soient des LPO car I’appellation LGT plus valorisée ; des LP avec
une section d’enseignement générale et technologique refusent leur transformation en LPO en
raison du déclassement de catégorie d’EPLE. Ainsi cette volonté de transformation des
structures a créé une redéfinition des territoires des différentes voies de formation. Dans ce
processus, les filieres professionnelles y occupent une place spécifique (Palheta, 2012a).
Outre les incohérences de structures rappelées par I’Institution, ces fusions ont provoqué une
nécessaire redéfinition des liens entre les équipes enseignantes. Ces luttes pour 1’appropriation
de territoire au sein des établissements scolaires ont donc donné naissance de nouvelles

frontieres de différentes natures au sein de ces établissements scolaires.

3) La stratégie de la table rase de 1’Instance régulatrice

Les choix politiques du gouvernement ont donc été faits dans la perspective de répondre

aux enjeux du contexte économique et social pour consolider ’ordre en place. En effet « I'Etat

37 Arrété du 27 aoiit 1992.

38 « Structuration des établissements publics locaux d’enseignement : lycées polyvalents, lycées des métiers »,
Rapport de I’Inspection générale n°2014-032, octobre 2014.
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contribue pour une part déterminante a la production et a la reproduction des instruments de
construction de la réalité sociale. En tant que structure organisationnelle et instance régulatrice
des pratiques, il exerce en permanence une action formatrice de dispositions durables, a travers
toutes les contraintes et les disciplines corporelles et mentales qu'il impose uniformément a
l'ensemble des agents » (Bourdieu, 1993). Les choix effectués par I’Etat sont souvent justifiés
par le bon sens pour limiter ’impact de la prise de décision « qui est de toute évidence (déja)

le produit d’une intervention arbitraire de 1’Etat » (Bourdieu, 1993, p. 50).

Dans le contexte de la réforme de la voie professionnelle, le contexte économique de la
France ainsi que la valorisation des autres modeles de développements économiques a I’image
de celui du Japon précédemment évoqué ont donc été invoqués pour justifier d’une part la
nécessité d’augmenter le niveau de qualification des Frangais pour étre compétitif a I’échelle
internationale et d’autre part la création du baccalauréat professionnel. Mais cette décision pour
étre acceptée ne doit pas relever d’un choix arbitraire étatique et surtout se détacher de la
volonté politique de trouver une solution pour réduire le chdmage et augmenter la compétitivité
du pays. Ainsi I’argument égalitariste de 80 % d’une classe d’age au baccalauréat qu’il soit de
la filiere générale, technologique ou professionnelle permit de donner une coloration sociale a

I’ensemble de ces mesures.

Cette ambition reposant sur cet objectif de développement associé de 1’économique et du
scolaire ne pouvait étre atteinte par I’Etat qu’en prenant appui sur ses agents qui, au regard de
I’ampleur des transformations attendues, avaient besoin que leurs missions et le champ de

compétences de chaque enseignant soient redéfinies.

Le modéle de I’enseignement professionnel existant aujourd’hui repose sur le fagonnage de
cette voie de formation au gré des réformes de I’Education nationale. Minassian (2021) évoque

quatre points de « bascules » dans la structuration de la voie professionnelle.

La réforme Bertoin de 1959 en prolongeant la scolarité obligatoire de deux ans amene les
pouvoirs publics a augmenter les capacités d’accueil pour compenser cette augmentation des
effectifs. La réforme Haby et la naissance du college unique en 1975 incarne la deuxieme étape
dans un contexte économique marqué par un chdmage persistant. L’unification des filieres du
premier cycle du second degré déplace le recrutement de la fin de la cinquieme a la sortie de
troisieme (Troger, 2006). L’enseignement professionnel qui, jusque-la, s’inscrivait dans le
premier cycle du secondaire, devient désormais un second cycle du secondaire apres la scolarité
obligatoire. La création du baccalauréat professionnel en 1984 poursuit I’objectif d’une

meilleure insertion dans I’emploi pour des jeunes maitrisant mieux les compétences attendues
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par le marché du travail (Di Paola, Kornig, Moullet, & Recotillet, 2016). Enfin les récentes
réformes menées par le ministere du travail offre une derniere étape avec « la liberté de choisir
son avenir professionnel »*° incarnant la derniére bascule pour ’enseignement professionnel
selon I’auteure ou la place de I’apprentissage au sein du systéme scolaire, la diminution des
heures dédiées aux disciplines générales et les références au compagnonnage déstabilisent les

professeurs*’.

D. Le corps des professeurs.

Le corps des professeurs est loin d’étre un groupe social uniforme : les différenciations de
statuts et de reconnaissances mises en ceuvre par le ministére de 1’Education nationale ont
généré des inégalités. Ces inégalités « morales et politiques » telles que les définit déja en 1754
Jean-Jacques Rousseau dans son ouvrage Discours sur [ origine et les fondements de l'inégalité
parmi les hommes. 1l distingue des inégalités dites naturelles, « les différents privileges dont
quelques-uns jouissent au préjudice des autres, comme d’étre plus riches, plus honorés, plus
puissants qu’eux ». Il s’agit alors de souligner que les inégalités sont le produit d’une
construction sociale dont certains professeurs notamment dans les lycées patissent au regard
des avantages que d’autres en tirent. Cette hiérarchisation est inhérente a I’action de I’Institution
et elle interroge alors également, 1’intégration des enseignants des lycées professionnels au sein
de cet ensemble disparate et fragmenté qu’est en réalité le corps des professeurs. L’intégration
est ainsi au centre des questions d’inégalités. En effet, il s’agit d’un processus d’incorporation
d’un ¢élément dans un autre, I’intégration interroge les effets produits a cette mise en relation.
Si Piaget souligne le fait que cette incorporation n’est pas la soumission (Laval, 2019) du
premier groupe a lautre, il rappelle néanmoins qu’il y a un effet d’accommodation et
d’assimilation qui se produit. En d’autres termes, les enseignants nouvellement labellisés par le
CAPLP au sein des lycées professionnels sont intégrés a un groupe dominant que sont les

professeurs de I’enseignement général. Cette intégration, loin de produire un groupe homogene,

3https://www.vie-publique.fr/10i/20799-10i-5-septembre-2018-pour-la-liberte-de-choisir-son-avenir-
professionnel

40 Les critiques se concentrent sur un théme d’étude dans le programme d’histoire en classe de seconde
baccalauréat professionnel consacré au « métiers, compagnons, compagnonnage et chef-d’ceuvre au XIX®™
siecle » et a la mise en ceuvre du dispositif « chef d’ceuvre » faisant référence aux pratiques pédagogiques des
compagnons du devoir.
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détermine alors une redéfinition réciproque de leur identité et entraine également un nouveau

schéma hiérarchisé entre chacun des groupes.

1) Les particularismes de 1'uniformité

Avec 870900 enseignants*', 1’Education nationale se distingue par le maintien de la
distinction entre les professeurs du premier et du second degré. « Du c6té du primaire, un corps
ou il n’existe potentiellement qu’une catégorie, chefs d’établissement compris — au-dela du
processus transitoire de substitution des professeurs des écoles aux instituteurs — et ou les
maitres sont polyvalents du point de vue des contenus d’enseignement. De ’autre coté, le
second degré a conservé de ’enseignement secondaire de la premiére moitié du XX*™® siecle
la multiplicité des catégories et des disciplines d’enseignement, encore enrichie de I’apport des

anciens enseignements primaire supérieur, technique et professionnel » (Savoie, 2009, p. 14).

Au sein de I’Education nationale, le corps unique des maitres décrété par la réforme Jospin
de 1989 n’a pas mis fin au partage identitaire ancien entre les professeurs des écoles polyvalents

et les spécialistes disciplinaires que sont les certifiés et les agrégés.

Répartition des enseignants du second degré en charge d'éleves a I'année dans le secteur public par corps

selon le niveau de la formation enseignée en 2019-2020.

17 degré | 2°degré | Dont

378800 | 492100 0,6 % | 133 % |622 % |03 % adjoints, | 14,5 | 2,2 % autres
professeurs | d’agrégés | de chargés % titulaires
de chaire certifiés | d’enseignements | de (essentiellement
supérieur ou et PEGC PLP | des PE)
assimilés

Source : DEPP, I’Education nationale en chiffres, 2019.

Alors que plus 62 % des enseignants titulaires du second degré en poste dans les
établissements publics sont des certifiés, les agrégés et les professeurs de lycée professionnel
ne représentent chacun que 14 % soit, a la rentrée 2019, 53000 professeurs de lycée
professionnel*? en charge d'éleves. Ainsi au-dela de leur proportion équivalente parmi les

enseignants second degré, les agrégés et les PLP ont un point commun. Bien qu’ayant des

411 ’Education nationale en chiffres, 2019, DEPP.
42 Reperes et références statistiques 2020, DEPP.
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positions hiérarchiquement différentes, ils possedent chacun une identité a part dans le monde
secondaire. Les premiers incarnant le fleuron et I’¢lite du systéme secondaire, ceux consacrés
par le systtme comme culturellement supérieurs investissent les classes préparatoires aux
grandes écoles. Les seconds, les PLP que ce soient des enseignements généraux se caractérisant
par leur bivalence, héritage des PEGC, et les situe au rang des PE ou ceux des disciplines
professionnelles héritiers de la culture ouvriere, toutes les deux, se trouvent assujettis a

I’enseignement d’une culture dominée.

2) Corps ou profession ?

S’interroger sur la professionnalité des enseignants pose le préalable de la constitution d’un
patrimoine cognitif et déontologique commun. La distinction entre les deux termes n'est pas
anodine. « L’expression “corps enseignant” renvoie, de facon pas nécessairement consciente,
tant elle est devenue banale, a I’idée que les enseignants sont plus qu’un groupe d’individus
exercant le méme métier : une corporation ayant en propre des traditions et des privileges »
(Savoie, 2009, p. 14). La transposition de ce modele sur la notion de professionnalisation des
enseignants issue de la sociologie américaine au systéme scolaire frangais fait apparaitre deux
limites (Chapoulie, 1987). La premiere repose sur la terminologie du terme de profession qui
se rapporte, dans le monde anglo-saxon, davantage a notre conception de profession libérale ne
correspondant pas a la situation des enseignants en France. La seconde repose sur le fait que les
enseignants en France sont des fonctionnaires et que le terme de « profession » n’est donc pas
approprié. Suite a ces réserves, Savoie conclut qu’en France, il serait plus pertinent d’évoquer
« une professionnalisation paradoxale, qui ne procéderait pas, pour I’essentiel, d’'un mouvement
autonome d’organisation et de controle de leur propre domaine d’activité par les enseignants »
(2009, p. 15). En eftet, spécificité frangaise, la construction des corps enseignants s’est fondée
sur I’héritage universitaire francais mais a I’initiative de I’Etat en 1880 pour les enseignants du
primaire et au début du XIX®™ pour le secondaire. Ainsi en France, I’Etat et le corps enseignant
entretiennent une relation ambigué, le premier étant a la fois I’employeur et le créateur du

second.
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3) Le visage des enseignants du second degré

e Le corps professionnel des enseignants

Dans le systeme scolaire francgais, différents corps enseignants cohabitent définis par
I’obtention d’un concours spécifique. Derriére ce terme générique, le corps des enseignants se
distingue des autres corps par l’origine sociale de ses membres, leur sexe, leur niveau
d’instruction, le salaire, le prestige et le pouvoir et les ordres qui le composent constituent une

hiérarchie (Cherkaoui, 2010).

Dotée d’une symbolique a part, I’agrégation en France reste, revendiquée par la Société des
agrégés, une « exception francaise » conférant a aucun autre concours « autant de valeurs »
(Verneuil, 2017, p. 84). Les agrégés forment une catégorie a part bien qu’en grande partie leur
fonction soit la méme que celle des autres catégories de professeurs. Elle est a la fois support
de reconnaissance et d’inter-reconnaissance (Farges, 2017). Malgré le contexte
d’uniformatisation des corps enseignants, nulle part ailleurs un concours de recrutement n’a

occupé une place aussi importante.

Les deux tiers des enseignants du second degré en France sont titulaires d’'un CAPES,
concours pour devenir enseignant d’une discipline en collége ou lycée général ou
technologique. Dans leur grande majorité, ces enseignants du secondaire se définissent par un
exercice revendiqué et défendu d’une profession a dominante monovalente. Le mouvement de
contestation né lors de mise en ceuvre de la mention complémentaire a tous les concours du
CAPES TI’illustre. En effet, a partir de la session 2006, la possibilité offerte aux candidats de
présenter une épreuve complémentaire, facultative, dans une autre discipline s’inscrivait dans
une double perspective : le «souci d’élargissement des compétences disciplinaires des
professeurs du second degré [...] des possibilités nouvelles d’adapter I'offre d’enseignement
aux besoins des établissements » (B.O n°18 du 4 mai 2006). Plus que les risques de dérive de
la gestion des ressources humaines, I’irruption d’une seconde discipline de spécialité incarnait
surtout une menace pour la position sociale qu’ils avaient acquis avec |’obtention de ce
concours. Craignant d’étre déclassés par la nouvelle modalité de concours faisant d’eux
potentiellement des enseignants bivalents, les certifiés se sont ainsi opposés a cette réforme car
ils la percevaient comme une menace a leur identité professionnelle (Monin & Cogérino, 2002).
Pour préserver leur identité, ils ont mis en ceuvre des stratégies plus ou moins conscientes dont

la discipline de spécialité en est le symbole.
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L’attachement a la matiére reste prépondérant pour tout enseignant du secondaire confortant
la continuité cohérente entre leur formation initiale universitaire et leur insertion
professionnelle.

Représentant 14 % des enseignants du second degré en France, les professeurs de lycée
professionnel occupent une place a part au sein du systeme éducatif francais. A I’image de leurs
lieux d’exercices, le corps des PLP reste méconnu aujourd’hui par sa composition complexe,

par ses modalités de recrutement peu perceptible et ses missions.

Et pourtant jusqu'en 1950, l'enseignement secondaire était organisé par et pour une élite
sociale, 60 % des enseignants des lycées étaient des agrégés, détenteurs d’un titre prestigieux
et distinctif. Cette catégorie de professeurs de 1'époque appartenait a un corps professionnel
restreint et homogene issu des couches supérieures des classes moyennes. Sélectionner les élites
était un réle d'autant plus valorisé qu'il n'était pas réservé a un nombre limité. L'ethos du
professeur lui valait donc une reconnaissance sociale comparable a celle du médecin ou du

juriste (Monin & Cogérino, 2002).

4) L’effet de corps

Les différents concours enseignants rigoureusement planifiée lors de chaque session
annuelle de recrutement par la voie de concours réaffirment la séparation entre les différents
corps professoraux : les professeurs des écoles, les certifiés, les professeurs de lycée
professionnel et les agrégés. La construction d’un corps enseignant reste un processus de
production sociale. Il passe par des étapes institutionnellement ritualisées : le concours avec les
épreuves d’admissibilité et d’admission orchestrées par des jurys de concours, ’année de stage
validée ou ajournée par les instances académiques, le temps des mutations harmonisé par les
services des rectorats. Dans ce contexte, chacune de ces étapes régulées par des agents construit
un effet de corps (Bourdieu, 1985) ou chacun possede sa grille de lecture, ses critéres et ses

caractéristiques propres.

Un corps, comme celui des PLP, a une existence par sa spécificité, sa composition mais
également par la place qu’il occupe par rapport aux autres corps enseignants (certifiés ou PE)
au sein du champ de I’éducation. Cela impose d’identifier la place occupée par chacun et de
leurs interactions. En effet « le champ comme champ physique, comme champ de force, est la
description du champ comme une sorte de théorie de I’état des positions occupées par des

agents, des groupes d’agents, des institutions dans le champ des forces. Le monde social,
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considéré de ce point de vue, est un espace de forces possibles, un ordre de coexistence dans
lequel chacun des agents, singulier ou collectif, est défini par sa position a I’intérieur de
I’espace » (Bourdieu, Champagne, Duval, Poupeau, & Riviere, 2015c¢, p. 503). La cohabitation
de corps au sein d’un espace s’incarne dans les lycées polyvalents. De ce fait, il n’est pas
étonnant que la cohabitation de différents corps enseignants sur un méme territoire scolaire
puisse étre source de conflits et de tensions. Peu étonnant que, dans les processus de fusion
d’établissements, les PLP du lycée professionnel qui sont absorbés par le lycée général mitoyen
dans le cadre d’un LPO puissent étre inquiets et opposés. Le simple critere numérique explique
le fait que le corps PLP devient un groupe minoritaire au sein des autres enseignants du
secondaire majoritairement certifiés. D’emblée ce sentiment d’inégalité des forces induit un

positionnement spécifique des PLP, se sentant en danger par la simple donnée quantitative.

Le champ de I’é¢ducation comme tout autre champ (artistique, religieux, économique ...)
fonctionne comme un mobile de Calder ou les pieces du mobile, représentant les espaces

sociaux, sont a la fois autonomes et interdépendants (Mauger & Pinto, 1994).

« Les corps sont des groupes durablement institués par la vertu a la fois intégratrice
et distinctive d’une désignation socialement connue et reconnue, publiquement et
officiellement proclamée (nom propre, signe, etc.) et dotés de ce fait d’un capital
symbolique commun qui, du fait de la solidarité ainsi instaurée entre les détenteurs
légitimes de I’identité commune (parfois juridiquement définie, comme dans le cas
de la nationalité) assure a chacun d’eux la participation a ce capital, sorte de garantie
symbolique constituée par la somme des capitaux individuels. L’acte proprement
social de constitution qui est au fondement des corps, et par 1a d’un effet de corps
irréductible a ’effet de position, a d’autant plus de chances de réussir que

I’ensemble sur lequel il s’exerce est homogeéne » (Bourdieu, 1985).

L’homogénéisation ainsi que le partage de valeurs communes et imposées sont les facteurs a la
constitution de corps engendrant une identité partagée et des valeurs de solidarité. La
particularité de la voie professionnelle et notamment du corps enseignant des PLP par rapport
aux autres corps enseignants, outre I’acte arbitraire étatique de la distinction de statuts, repose
sur son degré de d’autonomie. Comme le démontre Palheta (2012a), la voie professionnelle ne

représenterait pas un champ ni un sous-champ dominé au sein du systeme scolaire. Elle se
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définit comme un champ en pointillé puisque que son autonomie n’est pas menacée du fait de

sa position a mi-chemin entre le champ scolaire et le champ économique.

Cette position d’entre-deux crée une forme d’autonomie pour les acteurs dans le respect strict
de non remise en question de cette limite en pointillé qui par définition existe mais de maniere

plus discrete.
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II. Un corps professionnel dans un systéeme scolaire hiérarchisé

« Je crois essentiel en effet de rappeler en quoi la voie professionnelle est essentielle a la
France, en quoi elle contribue a son succes, a sa diversité et a sa réussite ; et en quoi nous
pouvons collectivement en étre fiers ». C’est par ces mots que la ministre de 1’Education
nationale, Najat Vallaud-Belkacem, dans son discours de rentrée du 4 septembre 2015 prononcé
a Dardilly ouvre les manifestations nationales qui ont jalonné I’ensemble de ’année scolaire
2015-16 pour féter le trentieme anniversaire de la création du bac pro. En effet tout au long de
I’année scolaire, se sont déroulés un concours national de photographie « Vive le bac pro ! »,
une exposition a Paris de productions des éleves, des journées nationales portes ouvertes de
tous les lycées professionnels de France organisés simultanément pour la premiere fois les
mémes jours (les 29 et 30 janvier 2016), des animations favorisant « la venue des anciens éleves

qui témoigneront de leur réussite »*.

Les chiffres clés

* 700 000 éléves formés par an
* 1 600 lycées professionnels
* Plus de 100 métiers

» 18 filieres professionnelles

* 88 spécialités

* 80,3 % de réussite au bac pro

* 60 % des bacheliers pro entrent directement sur le marché
du travail apres leur bac

* 92 % d'augmentation des effectifs en terminale professionnelle
en7ans

* 30 % des bacheliers sont issus des bacs pro

* 50 % des bacheliers professionnels réussissent en BTS

Source : Gaston S. & Prouzat J., Revue Technologie n°201, Le
bac pro féte ses 30 ans, Eduscol, janvier-février 2016, p. 30.
Ce tableau récapitulatif des chiffres clés de la voie professionnelle publié dans une revue
du ministere célébrant le trentieme anniversaire de la direction générale du ministere de
I’Education nationale, veut mettre en lumiére le parcours de réussite qu’incarne cette voie de

formation. Il revient sur trois éléments qui ont guidé€ la création de ce nouveau diplome trente

43 Gaston S. & Prouzat J., Revue Technologie n°201, Le bac pro féte ses 30 ans, Eduscol, janvier-février 2016, p.
31.
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ans auparavant. Outre le nombre d’¢léves formés correspondant a un bachelier sur trois issu de
la voie professionnelle, les 80 % de réussite ont été atteint conformément au projet initial. Il est
toutefois a noter que le seuil des 80 % n’a été franchi qu’a la session de 2009 et ne s’est stabilisé
au-dela du seuil tant convoité qu’a partir de 2013. L’objectif apparait donc atteint mais il aura
tout de méme fallu attendre 25 ans pour y parvenir. La ministere préfere oublier ce dernier
élément et baser la communication sur la double finalité de ce diplome : insertion immédiate

sur le marché du travail et la poursuite d’études dans le supérieur.

Néanmoins deux éléments sont a prendre en considération pour saisir la complétude des
enjeux soulevés par ce colloque dépassant tres largement le contexte d’un simple anniversaire.
Dans un premier temps, il faut concevoir ces festivités comme un temps important pour tirer
les conclusions des vingt-cing années d’existence de ce diplome et évaluer les effets de cette
réforme qui devait tenir ses promesses notamment en termes de formation et d’emploi des
jeunes. Il s’agit également d’une volonté de légitimation de la réforme de la voie professionnelle
de 2009 menée par le gouvernement ot le baccalauréat est passé en trois ans au lieu de quatre*.
Il y a une volonté de valoriser ses effets positifs en termes de qualifications des éleves dans un
contexte de I’époque de vives critiques de cette réduction de la durée de formation. Le passage
de quatre années a trois pour le baccalauréat peine a masquer les volontés d’économie
budgétaire du gouvernement. D’ailleurs cette décision s’est faite dans I’'urgence (comme celle
de la création du baccalauréat en 1984), sans réelle concertation avec les organisations
syndicales. Mais, alors que la contestation est vive au sein de I’Education nationale, la majorité
des familles notamment d’origine populaire adhére a ce projet. Le message d’égalité entre les
baccalauréats désormais tous alignés sur un parcours en trois ans favorisant un acces plus rapide
aux études supérieures réussit a convaincre encore les familles (Bernard & Troger, 2012).
Finalement bien que les mots et le contexte soient différents, il existe de fortes similitudes entre
la création du baccalauréat professionnel en 1984 et la rénovation de la voie professionnelle
(2009). Cette similitude repose a nouveau sur I’argument de 1’égalité des voies de formation,

celui des promesses d’accés aux études.

Dans un second temps, la communication ministérielle porte désormais sur la voie
professionnelle et non plus exclusivement le lycée professionnel. Derriere cette terminologie
lexicale se cache une véritable transformation de la conception de I’enseignement professionnel

en France. Désormais la réflexion englobe I’ensemble des voies de formation et non plus

4 Le cursus bac pro est passé de trois années a deux initialement. [.’usage verbale consistait & considérer que le
bac pro avait une durée de 4 ans : 2 années de BEP + 2 années de BAC PRO. La réforme de la voie professionnelle
induit une intégration des épreuves de BEP au bout de la deuxieme année du BAC PRO.
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exclusivement la formation scolaire donnant une place a part entiere a I’alternance. Le fait de
valoriser 1’apprentissage au sein de 1’Education nationale pourrait étre interprété comme un
retour aux origines de 1’enseignement professionnel frangais mais la situation apparait bien plus
complexe en 2009. Les contraintes budgétaires et les enjeux de la réduction du chomage des
jeunes sont quelques clés de compréhension de ce retour en grace de I’apprentissage malgré la
tres forte hostilité des syndicats. La mixité des parcours réaffirmée lors de la réforme de 2019
ne fait que confirmer que le statut scolaire et le statut d’apprenti au sein des établissements

restent encore et toujours « concurrent(s) et complémentaire(s) » (Agulhon, 1994, p. 9).

Bien loin de I’ampleur des festivités qui se sont déroulées pendant plusieurs mois pour le
250°™ anniversaire de 1’agrégation, I’anniversaire des trente ans du bac pro ont tout de méme
permis de donner une visibilité a ce diplome et d’en faire un point d’étape aussi bien
politiquement que scientifiquement. Le colloque « Les trente ans du bac pro: la voie
professionnelle a I'épreuve du baccalauréat et de la hausse du niveau d'éducation » organisé par
le laboratoire CIREL de I'université de Lille du 17 au 19 novembre 2015 a ouvert la voie a ce
cycle de commémorations et de réflexions. Les communications centrées sur la rénovation de
la voie professionnelle de 2009 s’accordent sur la nouvelle période dans laquelle est entrée la
filiere avec le passage au baccalauréat trois ans. Comme le souligne Maillard (2015, p. 10),
«une nouvelle étape a été franchie dans I’intégration de la voie professionnelle au sein du
systeme éducatif. Les démarcations demeurent, néanmoins, en invitant a considérer les

diplomes professionnels et ceux qui les préparent par leurs manques ».

La volonté gouvernementale de mettre sur le devant de la scéne la voie professionnelle n’a
que partiellement porté ses fruits. Le fait de la valoriser n’est resté qu’éphémere. Rapidement,
les manifestations passées, le lycée professionnel a retrouvé la position qu’il avait auparavant,

dans I’ombre de la voie générale.

A. L’invisible lycée professionnel

Le lycée professionnel a fait I’objet de nombreux travaux ces derniéres années. Centrés sur
les ¢leves, ils ont permis d’offrir une analyse plus précise des parcours et des enjeux présents
dans cette voie de formation. Il reste a la fois méconnu par le grand public et victime des
préjugés liés a I’'image négative du monde professionnel incarné par 1’usine.

Alors que les réformes de 2009 ont amené a s’interroger sur le statut de cette voie

professionnelle au sein du systeme éducatif francais comme le rappelle Palheta, le lycée
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professionnel reste marqué par trois modalités de segmentation : la voie de formation, le niveau,

les domaines de spécialité corrélés au clivage filles/ gar¢ons (Palheta, 2012a).

Ainsi malgré les réformes successives, le lycée professionnel reste invisible aussi bien aux
yeux de la société qu’au sein de I’Education nationale. Cette situation est la résultante de son
positionnement dans 1’espace social : ni compleétement dans le systeme scolaire, ni tout a fait
en dehors. Les acteurs de la voie professionnelle sont tout autant les victimes de la
discrimination de la voie de formation dans laquelle ils enseignent que les responsables de cette

situation qu’ils entretiennent pour maintenir leur identité et leur légitimité (Castel, 2007a).

Tout autant le fruit d’une volonté politique de cantonner cette voie de formation a I’ombre
des filieres prestigieuses de la voie générale qu’un acte de ses propres acteurs de conforter leur

position de voies de formations reléguées au sein du systeme scolaire francais.

1) La mainmise de I’Etat

L’histoire de la voie professionnelle a démontré 1’affrontement permanent entre d’un coté
I’institution scolaire et de I'autre les entreprises : au premier, la production des diplomes, la
scolarisation des apprentissages, I’allongement de la scolarité, la formation générale 1’¢1évation
du niveau ; aux secondes : la formation sur le tas, la pratique privilégiée, I’ajustement des
formations aux besoins immédiats (Moreau, 2002). Mais I’affirmation de la mainmise de 1’Etat
sur la voie professionnelle se confirme quand cette filiere devient 1’objet de convoitise pour
atteindre les objectifs politiques fixés a long terme, plutot que d’étre le domaine réservé du
monde de I’entreprise. Cette voie de formation historiquement construite et développée par le
monde économique n’était pas accessible a 1’Education nationale mais la prendre sous sa
responsabilité représentait deux atouts enviables. D’une part, la mainmise sur la formation
professionnelle donnait a 1’Etat les moyens de ses ambitions en termes de développement
économique et de perspectives de structuration de la main d’ceuvre. Il possédait maintenant les
moyens de ses ambitions, du moins dans la perspective de qualifier de futurs ouvriers adaptés
a ses ambitions de compétitivité. D’autre part, propre au systéme scolaire, la voie de formation
professionnelle ouvrait de nouvelles perspectives dans la gestion de profils d’éleves jusque-la
sans réponses de I’Institution, « ces classes laborieuses et classes dangereuses » (Chevalier,
2002) du XX®™ sigcle aux profils ne correspondant pas aux voies offertes aux éleves.
Désormais I’Institution scolaire ayant assurée sa domination sur la voie professionnelle a pu

donc agir et composer avec les différents agents. « Le renouvellement du corps enseignant est
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effectivement un des opérateurs de passage d’un apprentissage de savoirs professionnels a un

enseignement de savoirs techniques » (Tanguy, 1991, p. 205) engendré par les choix de I’Etat.

En reprenant les termes de Rey & Buisson-Fenet (2016), « I’enseignement professionnel
serait le parent pauvre de I’action publique en mati¢re d’éducation et de formation » (p. 13)
mais cette situation n’est pas la seule raison, un détour par I'incertitude du périmétre de la
réflexion et de I’action, la diversité du champ et la complexité de la gouvernance peuvent

également y contribuer.

2) Les perdants de la démocratisation

e Question de terminologie

L’explosion scolaire, titre de 1’ouvrage de Louis Cros en 1961, témoigne de ce
phénomene sans précédent qu’a connu la France et la plupart des pays au lendemain de la
Seconde Guerre mondiale dont a également bénéficié la voie professionnelle. Comme I’a
démontré Prost (1992), la démocratisation a essentiellement eu lieu de 1945 a 1965 pour se
stabiliser ensuite du fait de choix politiques notamment en termes d’organisation de filieres et

des mises en ceuvre de nouvelles procédures d’orientations.

Mais avant d’analyser plus finement les effets du processus de démocratisation de
I’enseignement au sein des lycées professionnels, il est nécessaire d’éclaircir les deux réalités
bien distinctes que revét le terme de démocratisation. La premiere fait référence a la diffusion
de I’instruction au cours de I’histoire rythmée par des confrontations et des évolutions sur la
conception de la nature méme de I’éducation. La seconde tend a assimiler la notion de
démocratisation a la lutte contre I’échec scolaire. Mais « dans la mesure ot les pouvoirs publics
tendent & imputer au systeme éducatif la responsabilité de I’insertion des jeunes face a
I’exclusion générée par le marché du travail » (Garcia & Poupeau, 2003, p. 1), la
démocratisation est devenue synonyme de lutte contre les inégalités sociales, voire contre

I’exclusion sociale hors systéme scolaire.

Prost (1992) fut le premier a donné une définition et une typologie de la démocratisation. Selon
lui, il est nécessaire de distinguer deux types de démocratisation pour comprendre ces
évolutions. D’une part, la démocratisation qualitative fait référence aux grandes questions qui
ont rythmé I’histoire de I’éducation. En effet les réformateurs poursuivaient I’objectif
d’allonger la durée de la scolarité pour I’ensemble des éleves francais (I'dge de la fin de la

scolarité obligatoire étant porté de 13 ans en 1882, a 14 ans en 1936 et a 16 ans en 1959), mais
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¢galement de réduire I’'impact de l’origine sociale des jeunes sur le déroulement de leur

scolarité.

D’autre part, la démocratisation quantitative selon I’historien est liée a la réduction des
inégalités sociales face a 1’école quel que soit le milieu social des éléves. « On parle de la
démocratisation de 1'enseignement comme de celle de 1'automobile, des vacances ou de la salle
de bain [...] la démocratisation [quantitative] ainsi entendue ne supprime pas les inégalités, elle
les déplace seulement » (Prost, 1992, p. 12). Cette démocratisation n’efface pas les inégalités
mais les réduit. L’exemple de la voiture illustre le propos : quelle que soit la classe sociale,
I’ensemble des foyers peut posséder une voiture mais en fonction de leur niveau social,
I’utilisation de ce véhicule et/ou la finalité de cet achat (loisirs, obligation professionnelle...)

seront différentes selon la position sociale qu’occupera la famille.

La question de la démocratisation de I’enseignement scolaire, sujet de controverse scientifique
dans les années 2000, a fait ’objet de nombreux travaux mettant en lumiere des approches
diverses et des résultats différents qui ont pu laisser certains chercheurs « perplexe(s) devant la
variété des approches méthodologiques mises en ceuvre et celle, vraisemblablement corollaire,
des conclusions » (Duru-Bellat & Kieffer, 2000, p. 51). Et pourtant les nombreux travaux
réalisés sur ce sujet confirment les effets de ces politiques volontaristes ou « la démocratisation
quantitative est incontestable et les jeunes frangais des années quatre-vingt ont eu une scolarité
en moyenne plus longue de trois années que leurs prédécesseurs des scolarités identiques [mais
elle] n’a pas supprimé les inégalités ou les différences sociales mais les a déplacées » (Larue,

2005, p. 15).

Plus que développer les vifs débats au sujet des indicateurs choisis ou du choix de I’exploitation
des taux (réussite aux examens, redoublement...), il semble important de s’accorder sur la

terminologie retenue pour qualifier précisément les effets de cette démocratisation.

Considérant I’approche de Prost trop descriptive et ne prenant pas en compte ’hétérogénéité
des situations scolaires, Merle précise que « le probleme posé par I'analyse de Prost tient au fait
que la typologie présentée initialement par l'auteur - démocratisation quantitative versus
qualitative - ne permet pas de rendre compte des phénomenes de “prolétarisation” (p. 141) ou
de “reconquéte bourgeoise” (p. 138) de certaines des filiéres d'enseignement. L'auteur reste
dans le domaine de la description fine de données sectorielles sans pouvoir les caractériser »

(2002, p. 637).

Dans la continuité de cette logique, pour éviter I’ambiguité du terme de démocratisation,

Langouét lui préfere celui de démographisation puisqu’ « il n’y a démocratisation scolaire que

64



si les chances des groupes sociaux comparés tendent a se rapprocher (par exemple, en fonction
de catégories sociales différentes, mais aussi, par exemple, en fonction du sexe) ; ainsi peut-on
accroitre les chances de tous, ce qui n’est pas négligeable, sans pour autant démocratiser »

(1994, p 21).

Dans la lignée de Merle (2017), le terme de massification semble davantage convenir
puisqu’il caractérise la dimension quantitative de ces évolutions sans créer un sous-entendu
égalitariste :« Dans l'expression “démocratisation quantitative®, on suggeére un processus
d'égalisation ; dans celle de “massification, on ne préjuge pas d'un tel processus. C'est tout

différent » (Merle, 2017, p. 6).

e Le malentendu de la massification

Le processus de massification de la scolarisation en France a incontestablement permis des
générations de jeunes ¢éleves d’avoir acces a la scolarité dans lequel s’inscrit pleinement la
création du baccalauréat professionnel évoqué précédemment, du moins dans la dimension
comptable du nombre d’éléves accédant aux baccalauréats. Les inégalités se sont réduites a
I’université puisque dans le méme temps le poids des cadres a augmenté dans la population, les
parcours scolaires des éleves en college se sont homogénéisés mais les inégalités sociales sont
restées bien présentes dans ’acces au bac. Par conséquent, « 1’accés des couches populaires et
moyennes a des études longues n’est pas seulement le résultat, passif en quelque sorte, de
I’école de masse. Il y a, en plus, une certaine réduction des inégalités sociales d’obtention des

diplomes » (Euriat & Thélot, 1995, p. 412-413).

Le slogan ministériel « 80 % d’une classe d’age au bac » repose sur plusieurs malentendus.
Politiquement tout d’abord, le pourcentage de 80 %, régulié¢rement martelé dans les discours de
gouvernementaux n’évoquait pas le pourcentage de réussite pour une classe d’age a I’examen
du baccalauréat mais bien la part d’une classe d’age accédant au niveau baccalauréat qu’il soit
général, technologique ou professionnel. Dans cette perspective, la création d’'un nouveau
diplome de niveau baccalauréat dans les filieres professionnelles, bien que tres valorisante,
apparait comme tres avantageuse d’un point de vue comptable pour les services de la statistique

du ministere et des points commodes a ajouter pour se rapprocher du pourcentage attendu.

Ensuite, ’absence de -s- a baccalauréat a eu pour effet de convaincre les parents que leurs
enfants avaient le droit d’accéder au baccalauréat général et ainsi d'atteindre les longues études

notamment pour les classes populaires qui en étaient privées. Cet objectif ministériel a
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encouragé et stimulé les aspirations égalitaristes de ces familles qui en ont fait une véritable

conquéte sociale dans un contexte difficile depuis la crise des années 1970.

« Cette réinterprétation du slogan ministériel par les familles populaires doit
étre située dans le contexte des deux dernieres décennies. Ces années-la étaient
marquées a 1'usine et dans les métiers tertiaires d’exécution par une détérioration
des conditions de travail, une stagnation des salaires, un blocage de la mobilité
professionnelle 1’affaiblissement de la résistance collective et une forte poussée de
I’individualisme et du ”chacun pour soi ” etc. Autant de processus qui, symbolisant
en pratique le rabaissement de la condition ouvriere et des métiers d’exécution, ont
fortement contribué a dévaloriser la voie de I’enseignement professionnel. La
conscience d’un monde sans avenir pour ceux qui n’avaient pas de “bagages” a éte,
dans les classes populaires, le moteur le plus puissant de la poursuite d’études dans
la voie générale, ce qui explique 1’échec récurrent des tentatives de revalorisation
de I’enseignement professionnel. Dans les régions industrielles et urbanisées, la
dévalorisation des métiers d’exécution et le décrochage des classes populaires dans
I’espace social [...] ont fait apparaitre I’enseignement professionnel comme une
voie sans avenir et ont, au contraire, alimenté en nombre les flux d’éléves vers
I’enseignement général. L’école est apparue dans ces années-la comme un lieu de
report de toutes les aspirations décues des familles ouvrieres. Les parents ouvriers,
fragilisés et démoralisés, n’ont plus voulu ou os¢ transmettre 1’éducation qu’ils
avaient regue de leurs parents, qui privilégiait I’entrée précoce dans la vie active. »

(Beaud, 2003, pp. 18-19)

Les évolutions engendrées par les réformes des années quatre-vingt, portant sur une équité de
perception des voies générale et professionnelle rendent visibles les conséquences des effets
pervers de ces choix politiques. La voie générale étant devenue un droit pour tous notamment
pour les familles populaires, les filieres professionnelles ont été relayées au rang de voie de
formation marginalisée conjuguant deux handicaps. Dans le contexte économique de I’époque,
les voies de formation professionnelles avaient définitivement perdu la 1égitimité qu’elle avait
réussi a maintenir : permettre d’entretenir un lien direct avec les mondes économiques et, dans
une dimension plus globale, son assise dans la vie quotidienne des Frangais. Elles n’étaient plus

les garantes d’une insertion immédiate dans le monde du travail touché par le chomage.
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Le deuxieme handicap se caractérise par un simple mécanisme automatique. A partir du
moment ou la voie générale devient un droit pour I’ensemble des éléves de France, quelle place
reste-t-il a la voie professionnelle ? Comment des parents peuvent-ils interpréter le fait que le
conseil de classe décide une orientation vers un CAP ou un BEP pour leur enfant autrement que
de se dire qu’il n’a pas les capacités minima et qu’il ne peut étre accueilli que dans une voie
marginale ? A I’image du parcours de Nassim (Beaud, 2003), échapper 2 la voie professionnelle
est une motivation aussi importante que de rester a tout prix dans la voie normale pour nombre
de jeunes. Le lycée professionnel subit les dommages collatéraux de cette politique de

massification par une accentuation de sa relégation.

L’encouragement a poursuivre la scolarité « s’effectue alors sur le fond d’un sentiment
profond de dévalorisation et de démoralisation collective du groupe ouvrier. La premiere vertu
assignée a I’école est d’ordre négatif : il s’agit d’une échappatoire, le seul moyen d’éviter a
leurs enfants le destin d’ouvrier d’usine » (Baudelot, 2006, p. 173). L’orientation vers la voie
professionnelle devient le symbole d’un échec et I’incarnation du processus de reproduction de
la condition ouvriere. L’acces au lycée général est devenu le modele et une forme de repere

pour mesurer le degré de relégation :

« D’autant que, inaccessible ou lointain il y a encore dix ans, ce modele du
lycéen général devient aujourd’hui trés concret : dans une méme famille, les
scolarités des enfants sont loin d’étre homogenes et 1’éléve relégué dans un LP
a aujourd’hui un frére, une sceur, un proche qui poursuit une scolarité longue.
D’ou cette prise de distance ostensible avec tous les signes associés au statut
d’ouvrier : honte du bleu porté sur un mode débraillé de maniere a laisser voir le
veétement civil, dévalorisation verbale des diplomes préparés. Il faut
“continuer ”. Aller le plus loin possible et s’accrocher cotite que cofite au lycée
afin d’éviter le chomage et de bénéficier d’un meilleur salaire. ”Continuer...”

I’infinitif est un impératif : il faut continuer. » (Baudelot, 2006, p. 173)

Les 80 % au bac n’ont fait qu’accentuer un processus amorcé par la volonté politique de la
scolarisation des filieres professionnelles se déconnectant un peu plus du monde économique.
Désormais les éleves orientés dans la voie professionnelle doivent assumer leur nouvelle place

au sein du systeme scolaire.
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3) Un lycée professionnel relégué

« L’enseignement professionnel, longtemps dévalorisé au regard de
I’enseignement général, a depuis une vingtaine d’années conquis ses lettres de
noblesse dans le systeme éducatif francais. De profondes rénovations des
diplomes et des parcours de formations, une meilleure articulation avec les
milieux professionnels et le marché¢ de I’emploi, le développement de
I’apprentissage par 1’alternance école - entreprise ont transformé la réalité
pédagogique et les débouchés de ses formations. L’enseignement professionnel,
en premiere ligne dans la lutte contre ’échec scolaire, est devenu un véritable
laboratoire des pédagogies actives et innovantes ; il s’est ainsi servi de certains
de ses handicaps —notamment son image de “filicres de relégation” - pour les

transformer en atouts de filiére d’excellence »*.

Les liens avec les réalités professionnelles et leurs exigences ont été resserrés, entrainant la
recherche et le développement de formes d’évaluation formative afin de déterminer les
compétences et les aptitudes acquises ou a acquérir. C’est dans ce contexte que la pédagogie

par objectifs, les référentiels de dipldmes ou de formations ont été élaborés puis généralisés.

« L’enseignement professionnel est aujourd’hui une composante essentielle du
systeme de formation et d’éducation francais. Sa cohérence pédagogique repose sur
un équilibre entre la formation générale, la formation professionnelle et
I’environnement  économique. Il propose aux ¢éléves wune formation
professionnalisante qui permet d’accéder aux métiers de I’artisanat, de I’industrie,
du commerce, sans négliger les acquisitions de I’enseignement général ».
(L’enseignement professionnel en France, les dossiers de [’enseignement

DGESCO, novembre 2004, p. 3)

L’introduction du dossier publi¢ par le ministére de I’Education nationale présente sans
concession I’image des lycées professionnels en France : établissement « longtemps
dévalorisé » a I’image tenace de « filieres de relégation ». Néanmoins le dossier dresse un

portrait fidele des mutations que ces établissements ont connu depuis les années 60 afin de

45 Ministére de 1’Education nationale, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche, L enseignement
professionnel en France, Paris, ministére de I’Education nationale, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche
(Les dossiers de I’enseignement scolaire), novembre 2004, p. 3.
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corréler les attendus en termes de personnels qualifiés tout particulierement du systeme
productif francais aux contenus de formation. A ce titre, les évolutions en termes de diplomes
sont tout a fait significatives. Mais le discours de renouveau présentant une voie de formation

transformant ses handicaps en « atouts de filiere d’excellence » peinent a convaincre.

Les gouvernements successifs ont mené des politiques volontaristes pour connecter le lycée
professionnel aux autres niveaux scolaires notamment par le biais du socle commun ou le
développement des passerelles a double sens. Ces passerelles consistent a faciliter le passage
d’une voie de formation (générale, technologique ou professionnelle) dans laquelle un éleve est
engagé vers une autre voie, au regard de son niveau scolaire et de son projet personnel. Le
vocable de passerelles dites « descendantes » (des voies générales et technologiques vers la
voie professionnelle) est d’usage courant mais le ministere a accentué la communication autour
des autres possibilités de passerelles qualifiées d’ « ascendantes » notamment au cours de la
réforme de la rénovation de la voie professionnelle (2009), mais sans réelles conséquences sur

les pratiques au sein des établissements.

Ces tentatives d’intégration de la voie professionnelle au sein du systéme scolaire apparaissent
complexes du fait de la spécificité de cette voie de formation mais comme I’a souligné Jellab :
« la relégation de I’enseignement professionnel peut paraitre paradoxale avec I’affirmation de
la forme scolaire et le renforcement des savoirs technologiques dans les formations. Mais c’est
bien la que réside ’enjeu d’une mutation ». Dans ce contexte, la place du CAP et sa disgrace
au profit du bac pro illustrent le « processus de discrédit qui affecte ’identité classiquement

ouvriere de cet ordre d’enseignement » (Jellab, 2008a, p.63).

Les années 70 incarnent une étape importante du contexte économique caractérisé par des
mutations importantes mettant a mal le compromis social construit progressivement depuis la
Seconde Guerre mondiale (Didry, Friot, & Castel, 2001). Ce fragile équilibre entre
I’économique et le social ne peut se faire qu’au prix de I’alliance entre 1’exigence en termes de
productivité et la garantie de protection de ceux et celles qui produisent. Le développement
économique avait permis le triplement de la productivité, des revenus salariés, de la
consommation. Le droit du travail progressait, ainsi que la stabilité du travail, c¢’était la période
du quasi plein emploi. Une réelle dynamique du progrés s’amorgait malgré la persistance
d’inégalités. Mais le basculement vers un capitalisme financier a eu de fortes répercussions sur
le monde économique notamment dans le contexte de récession des années 80 (Castel, 2007b).
De nouveaux risques en lien avec les nouvelles organisations du travail comme le Toyotisme

rendent le rapport au travail plus aléatoire.
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Dans ce contexte, les jeunes sont les premiers touchés par les effets de ces transformations
du modele économique. Le chomage et la précarité touchent en premier lieu les jeunes aux
faibles niveaux de qualification (CAP ou BEP). Alors qu’en 1973, les deux tiers de ces jeunes
occupaient un emploi, en 1985, ils ne sont plus que 40 % (Iribarne, 1990). Les entreprises se
prémunissent des évolutions technologiques en recrutant des jeunes surqualifiés. Il en résulte
deux principales conséquences. Premiérement, I’obligation de chercher des emplois
correspondant a leurs niveaux de qualification pour les jeunes accentue les risques de
précarisation et de démotivation. Deuxieémement, par cette stratégie des entreprises, les sans ou
faibles qualifications se trouvent exclues du systeme puisque les offres d’emploi qui pourraient
correspondre a leurs profils sont captées par des personnes plus qualifiées. Ce processus met a
mal la politique nationale privilégiant la qualification comme remede au chomage. Mais la
relation entre emploi et qualification est plus complexe qu’un simple rapport de cause a effet,
elle crée un déséquilibre. En effet dans ce contexte, augmenter le niveau des jeunes aux faibles
qualifications dans un contexte de développement économique permet au mieux de maintenir
I’écart initial entre eux et les attendus mais ne réussit pas a combler les carences en termes de
formation. La formation et tout particulierement la voie professionnelle jouent ainsi un rdle
central pour réduire ces difficultés. La création du baccalauréat professionnel dans ce contexte
apparaissait comme une solution mais ne reste qu’une « pseudo-solution » (Castel, 2007, p.

654).

C’est bien dans ce contexte qu’a débuté le basculement du lycée professionnel vers la
relégation. Cette derniere repose sur une double évolution ou le renforcement de la scolarisation

de ’enseignement professionnel s’est accompagné de sa perte d’identité.

Au regard de 1’évolution aussi bien de la situation économique nationale que du choix des
orientations politiques, cette vision indécise de 1’avenir du lycée professionnel améne a des
hypotheses pessimistes. Prost (1997, p. 219) évoque, par exemple, que «les usines de la
prochaine génération n’auront plus besoin d’ouvriers, et en déduire qu’il n’est plus nécessaire

d’en former. Mais si I’on se trompe, les conséquences seront redoutables ».

Malgré le travail des spécialistes du sujet pour faire vivre la réflexion scientifique par le biais
de la tenue de colloques ou de publication spécifiques, la place du lycée professionnel au regard
de la littérature scientifique comme dans les médias apparait comme si « les vrais enjeux de la
scolarité étaient limités au collége, au lycée général et désormais ’université » (Jellab, 2008b,
p- 11). Pourtant les recherches permettent progressivement de préciser la connaissance des

mécanismes et des évolutions au sein des LP. Il n’est désormais plus crédible de débuter des
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communications par des propos affirmant que le champ du lycée professionnel n’est pas investi

et vierge de toute réflexion.

La littérature peine a définir la place pour le lycée professionnel dans le systeme éducatif
francais. Parfois trop rapidement catalogué comme un systeme de formation relégué ou
marginalisé, il semble important de revenir sur les éléments explicatifs de cette situation. Mais
il est nécessaire de garder a I’esprit la dimension évolutive de la place spécifique de la voie
professionnelle en France, différente de la place accordée a cette voie de formation dans
d’autres pays*®. Questionnement parfois trop rapidement résolu, peut-on se satisfaire d’un
simple constat considérant que le lycée professionnel est par essence une voie de relégation ou
au contraire une voie d’excellence comme le ministére de 1’Education nationale le répéte et
revendique dans le cadre la mise en ceuvre de la Transformation de voie professionnelle de

20197

e Un enseignement professionnel marginalisé

Comme évoqué précédemment, la place du lycée professionnel est le fruit d’un processus
historique précisément daté. « Au fil du temps, il [le lycée professionnel] est devenu une filiere
de relégation » (Tanguy, 2016, p. 14). Cette dévalorisation renvoie inévitablement a sa finalité :
former des ouvriers de I’industrie et des services en plein développement. Entre ’espoir de
promotion sociale pour les classes populaires et la crainte des catégories moyennes et supérieurs
de voir leurs enfants y étre affectés, la voie professionnelle incarne cette voie de relégation
dévalorisée et marginalisée. La voie professionnelle par son essence méme « occupe dans le
systeme scolaire une place “dominée” pour reprendre le vocabulaire de la théorie de la
reproduction, une place a I'image de la situation d’infériorité des métiers auxquels il prépare
dans la hiérarchie sociale » (Troger, Bernard, & Masy, 2016, p. 2). Mais comme les auteurs le
mentionnent ensuite, ce processus de reproduction est également le fruit d’une relégation

interne a ’Education nationale de la voie professionnelle.

La forte représentation des enfants des milieux populaires a toujours existé en lycée
professionnel mais le processus a évolué. Comme le souligne Jellab (2008a), le renforcement

de I’origine plus défavorisée se conjugue désormais aux difficultés scolaires du public accueilli.

46 Sur la comparaison européenne des systémes de formation professionnelle, I’ouvrage de L. Minassian (2021)
apporte une analyse récente sur la question. Minassian Laure (2020), L ’enseignement professionnel entre
promotion et relégation. Une approche sociologique, Louvain-La-Neuve, Ed. Academia-L’Harmattan, Coll. « Les
sciences de 1’éducation aujourd’hui ».
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N A

Les professeurs de disciplines professionnelles ont certainement été les premiers a étre
directement confrontés aux changements des modalités d’enseignements induits par cette
situation. En effet le profil de leurs ¢éleves s’est progressivement transformé. Alors
qu’auparavant les €leves entraient dans des filieres de lycée professionnel pour devenir des
ouvriers portant un intérét pour leur futur métier. Désormais ils sont orientés par défaut du fait
de leurs incapacités a suivre des études dans les filieres de la voie générale. Pensons a ce profil
de plus en plus rares de jeunes de CAP passant leurs week-end a démonter et remonter le moteur
de leurs scooters, voyant en leur professeur de mécanique moto un mentor. Désormais les PLP
voient arriver dans leurs cours des éleves peu intéressés par le savoir-faire manuel, porteur de
toute la représentation négative du travail manuel de I’ouvrier. Bien qu’il existe de fortes
différences entre les spécialités professionnelles, le second profil ne s’est pas substitué au
premier mais les deux cohabitent. Il faut avouer tout de méme que dans certaines filieres, la
part des €leves orientés par défaut est majoritaire. Les filieres du secteur tertiaire comme la

vente en sont 1’illustration (Palheta, 2012a).

« Le sens des études et le role des enseignants s’en trouvent modifiés » (Jellab, 2009, p. 76)
pour ceux des disciplines professionnelles comme évoqués précédemment mais également pour
les professeurs des enseignements généraux. Alors que pour le premier profil d’¢léves la
motivation de se former dans une spécialité professionnelle représentait un véritable levier du
développement des apprentissages, méme dans les disciplines générales, les enseignants se sont
retrouvés confrontés a une tres forte hétérogénéité des profils des éleves arrivant dans leurs
classes. Ainsi, aux c6tés des €leves motivés par la formation, se trouvent désormais des éleves
décrocheurs, des éleves allophones nouvellement arrivés en France, des éleves en situation de
handicap... De fait, ces évolutions ont considérablement transformé aussi bien les pratiques
enseignantes que les représentations que ces professeurs peuvent avoir de leur métier
aujourd’hui. La modification du réle de I’enseignant et des finalités de 1’enseignement
professionnel est le résultat d’une lente évolution parfois latente mais dont les effets

apparaissent en pleine lumiere au gré des réformes profondes du ministere.

Ces évolutions que le monde économique a connu depuis les années 70, ont engendré des
transformations du role et des missions qui €taient assignées aux enseignants de la voie
professionnelle. Initialement garants de la culture ouvriere et gardiens de 1’enseignement du

N

geste professionnel, les professeurs ont progressivement di faire face a ce nouveau public
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affecté dans les lycées. Une double tension s’est renforcée au fil des années. D’une part les
enseignants des domaines professionnels qui incarnaient I’excellence pour un certain nombre
d’¢éleves arrivant dans la voie professionnelle ont été confrontés a un nouveau public peu enclin
a s’investir dans le monde des usines. D’autre part, les enseignants des disciplines générales
ont été confrontés a des éléves rencontrant de nouvelles difficultés d’apprentissage. Dans les
deux cas, ces évolutions ont considérablement bouleversé aussi bien la relation
éleves/professeurs en lycée professionnel que la conception que les PLP se faisaient de leur
métier.

Le systeme scolaire perpétue I’héritage platonicien de la supériorit¢ du « monde
intelligible » sur le « monde sensible » comme I’a analysé Marrou (1981). Les savoirs
théoriques ont toujours été valorisés au détriment des savoirs pratiques (Lelievre, 1997; Prost,
2004). De fait, les éleves en difficulté notamment au college avec les enseignements généraux
se voient orienter vers la voie professionnelle en considérant que la formation
professionnalisante sera le remede a leurs difficultés d’apprentissage. Dans ce contexte, le PLP
qui les accueille devient la personnalisation de ce processus subi par les éleves. Les professeurs
doivent en assumer toutes les conséquences aussi bien vis-a-vis des éleves que pour leur propre

statut marqué par I’incertitude de leur position déja hiérarchiquement inférieure.

Alors qu’initialement pensé comme un idéal de voie de formation alliant des enseignements
pratiques et des enseignements généraux, le lycée professionnel est « progressivement devenu
le lieu de formation des éleves ayant échoué aux apprentissages de la voie générale » (Tanguy,

2016, p. 14).

Finalement ce processus d’orientation repose sur un idéal égalitariste du traitement de
I’ensemble des ¢leves de France consistant a s’occuper et a apporter une réponse en termes
d’orientation a tous les jeunes scolarisés quelles que soient leurs compétences scolaires ou les
difficultés qu’ils rencontrent. L’Education nationale propose donc aux éléves, relégués de la
voie générale, des formations professionnelles « pour assurer au fur et a mesure des épreuves
scolaires ’orientation des perdants de la compétition au sein du systéme d’enseignement »

(Troger et al., 2016, p. 165).

Entre 1960 et 1980, la vague de démocratisation et d’égalisation des chances d’acces a
I’enseignement qui a été concrétisée par le college unique (réforme Fouchet de 1963, réforme

Haby 1975) a « précipité paradoxalement les établissements professionnels dans une voie de
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relégation rompant avec les idées de verticalisme et de constitution de filiere technique »

(Agulhon, 1994, p. 23).

Cette évolution n’a pas été sans conséquences sur le personnel enseignant qui s’est retrouvé
¢galement dans une situation paradoxale. D’une part, les exigences en termes de diplodmes pour
accéder a la fonction de professeur de lycée professionnel ont augmenté (nécessité d’étre
titulaire d’une licence comme évoqué précédemment) pour enseigner aux classes passant un
baccalauréat. D’autre part, le lycée professionnel a rencontré une accentuation de sa relégation
et d’une remise en cause de ses finalités. C’est pourquoi les acteurs de la voie professionnelle
et tout particulierement les enseignants, bien que définis comme identiques de leurs collegues
des filieres générales et technologiques, ont depuis une vingtaine d’années connu « des
évolutions fondamentales induisant des incertitudes identitaires [...] Le lycée professionnel
n’est plus un espace uniforme : la diversité des niveaux (CAP, BEP, mentions complémentaires,
baccalauréats professionnels) et celle des spécialités engendrent des inégalités et des
phénomenes de sélection au sein méme du LP » (Charlot, 2001, pp. 5-6). Les enseignants se
trouvent ainsi confrontés a des remises en question de leurs missions a 1’échelle nationale au fil
des réformes qui se déclinent a 1I’échelle des établissements. En 1’absence de réponses de
I’Institution, les tensions se répercutent a 1’échelle des €équipes pédagogiques au sein des

structures.

Les différentes réformes successives semblent témoigner de la difficulté de I’Etat francais a
trouver la place qu’il souhaite donner a cette voie de formation au sein du systeme scolaire
national. Mais ce tatonnement cache difficilement I’aveu d’échec de I’Education nationale : la
voie professionnelle scelle définitivement le destin et la position sociale des éleves qui la
fréquentent. En reprenant la terminologie ministérielle, aprés I’avoir rénovée en 2009, il s’agit
de transformer la voie professionnelle depuis 2019. Ce tatonnement institutionnel des pouvoirs
publics a trouver un systeme efficient pour donner toute sa mesure a cette voie de formation a
fait I’objet de nombreux travaux (Maillard & Moreau, 2019; Troger et al., 2016) mais peu se

sont focalisés sur la portée de ces incertitudes sur le corps enseignant.

e Le lycée professionnel n’est plus que 1’école des ouvriers ?

Comme nous I’avons vu, la conjoncture économique caractérisée par un chOmage persistant
touchant prioritairement les classes populaires conduisant a sa recomposition (Alonzo &

Hugrée, 2014) ainsi que la politique de démocratisation de 1’acceés a la scolarisation ont
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accentué la dévalorisation de 1’enseignement professionnel. L’idéal de promotion sociale en
accédant aux études longues dans ce contexte économique de crise a favorisé le discrédit des

filieres professionnalisantes courtes.

Devant s'ajuster aux transformations économiques, le lycée professionnel est dans
I’obligation d’adapter son offre de formation notamment dans le domaine de la formation aux
métiers des services. « Si on dénombre actuellement 45 spécialités différentes et plus de 300
diplomes préparés en LP, une seule spécialité regroupe presque 30% des effectifs du secteur de
la production (électrotechnique) et 6 spécialités regroupent 90% des éleves du secteur des
services (spécialités sanitaires et sociales, comptabilité-gestion, secrétariat bureautique,
coiffure-esthétique, hotellerie-tourisme et commerce et vente) » (Troger & Bernard, 2011, p.
15). Ce constat démontre une inadéquation entre la nouvelle architecture des filieres de
formations engendrée par la Rénovation de la voie professionnelle initiée en 2009. Le
baccalauréat professionnel Gestion administration, transformé¢ en AGORA aujourd’hui, est
devenu le symbole de cette réforme inadaptée. Un véritable appel d’air dans les filieres du
tertiaire a réduit les flux dans les filieres industrielles moins attrayantes pour les €léves n’ayant

pas de projet d’orientation défini.

Dans ce contexte, le CAP occupe une place spécifique. Il continue d’accueillir une majorité
d’¢leves dans les spécialités de la production (52,1% des effectifs) méme s’ils se concentrent
dans quelques filiéres comme la mécanique automobile, I’¢lectronique et I’industrie du bois.

Ces derniéres incarnent une haute valeur d’insertion sur le marché du travail.

En baccalauréat professionnel, les filieres tertiaires accueillent 56,2 % des effectifs en 2011.
Elles bénéficient d’une image plus favorable que les métiers de I’industrie : pénibilité supposée
moindre des conditions de travail, image méliorative des métiers liés aux relations clients. C’est
désormais 400 000 éleves qui sont inscrits dans les filieres tertiaires contre 290 000 dans
I’industrie. Ce processus accentue la dimension sexuée des filieres professionnelles qui
concentrent les filles dans trois secteurs (administration, la distribution, les services aux
personnes) alors que les garcons sont davantage présents dans l’agriculture, le BTP, la
mécanique et Iélectricité. Ainsi a la différence de la voie générale, les formations
professionnelles relevent une forte ségrégation sexuée (Lemarchant, 2017). De fait «la
principale détermination sociale quant au choix du métier tient, non dans le passé scolaire ou le
milieu social d’origine, mais dans le sexe de I’intéressé » (Palheta, 2012, p. 137). Ainsi pour

Jellab, le LP cesse ainsi d’étre I’école des ouvriers (2009a). Il est désormais le théatre d’une
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relation plus complexe entre le profil des éleves, les études et le travail des enseignants. Ces
¢leves qui n’ont que peu de liens avec ceux des anciennes générations, entretiennent un rapport
différent avec leurs études dans un contexte économique marqué par le chdmage et la précarité.
La relation professeur / éléve s’en trouve transformée. Les PLP sont donc dans I’obligation de
trouver de nouvelles modalités d’accompagnement et de suivi des éléves passant par une
pédagogie spécifique a construire voire a inventer « suspendu[s] a la qualité des relations qu’ils
instaurent avec un public ayant souvent connu 1’échec ou des difficultés scolaires au collége »

(Jellab, 2016, p. 126).

B. Un corps PLP, des identités

La voie professionnelle reste méconnue et questionne encore par la nature du lien qui existe
entre le monde scolaire et le monde économique malgré les multiples réformes. Privilégiant les
parcours des ¢€leves, les travaux depuis une vingtaine d’années ont néanmoins pu éclaircir le
fonctionnement du lycée professionnel et comprendre ses mécanismes qui y étaient en jeu. Le
corps spécifique des enseignants de lycée professionnel quant a Iui n’a dévoilé qu’une partie de
sa spécificité marquée par la double constante : méconnaissance et instabilité. En effet comme
le rappelle une émission de France Culture en 2019, « les PLP sont mal connus, souvent mal
considérés ou ayant I’impression de I’étre et la réforme actuelle qui diminue les heures
d’enseignement des profs des matiéres générales, sans pour autant augmenter les heures des
mati€res professionnelles, n’est pas faite pour les rassurer... Pourtant, cela ne les empéche pas
de déployer des trésors d’ingéniosité pour redonner le goiit d’apprendre a leurs éléves »*7. A
I’image du lycée professionnel défini comme relégué, les professeurs qui y enseignent sont

définis par leurs compétences a prendre en charge et accompagner des éleves en difficulté.

Si I’on prolonge I’analyse de Payet (1997), on peut s’interroger sur la conséquence de la
contagion du stigmate du public aux acteurs c’est-a-dire des éleves accueillis aux PLP. Ainsi
les PLP, membres d’un corps enseignant composé¢ de professionnels ayant pour mission
d’accompagner les éléves vers la maitrise des gestes professionnels pour laquelle I’institution
scolaire a reconnu leurs compétences par I’obtention du concours ont progressivement vu leur

image se transformer. Au fil des transformations du profil des éleves accueillis, ces professeurs

47LSD, la série documentaire « Bienvenue au lycée professionnel (3/4) : Les profs invisibles, P.L.P. », France
culture, 04/09/2019, https://www.franceculture.fr/emissions/lsd-la-serie-documentaire/bienvenue-au-lycee-
professionnel-34-les-profs-invisibles-plp.
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sont progressivement devenus les spécialistes des éléves en échec au collége. L’orientation par
défaut a accéléré la transition vers ce nouveau profil. Ce processus connu de tous apparait
aujourd’hui comme un fait accepté par tous au sein de I’Education nationale comme en dehors.
Logiquement les professeurs ont intégré ce phénomene. Pour illustrer ce propos, il est
intéressant de relever que rarement le fait de ne plus travailler devant des éleves intéressés par
la formation professionnelle fait rarement partie des discours ministériels. Sentiment d’abandon
et de manque de considération, les professeurs de lycée professionnel titulaires de titres
universitaires identiques a ceux des certifiés de college ou de lycées généraux semblent accepter
cette situation. La voie technologique peut également étre concernée par ce processus méme si
elle dispose d’un supplément de prestige puisqu’elle s’accroche a son statut plus valorisé que
celui de la voie professionnelle. Cette hiérarchie des filieres n’est pas nouvelle mais aujourd’hui
certainement plus ancrée dans les mentalités. Ainsi les PLP semblent accepter cette situation
de manicre résignée par certains et par défaut pour d’autres. Ils y trouvent une nouvelle source
de valorisation en se présentant comme des spécialistes de ce nouveau profil d’¢éleves, celui des

éleves en difficulté scolaire et non plus celui de jeunes voulant devenir des professionnels.

Dans la lignée des travaux d’Hughes, Payet (1997) évoque également les ruptures entre les
différentes structures scolaires dans le parcours de 1’¢éleéve. 11 souligne la différence entre une
¢cole primaire qui allie des missions de socialisation et d’apprentissage et un collége qui
marque une rupture forte qui se traduit par une division du travail et de I’espace scolaire. Mais

qu’en est-il pour le lycée professionnel ?

Au sein de ces LP, cohabitent différents corps enseignants dans des espaces identitairement
marqués comme les plateaux techniques pour les professeurs du professionnel ou les salles de
classes classiques pour ceux de matieres générales. Nous pourrions poursuivre avec la place du

gymnase ou celle de la vie scolaire.

Plus globalement, ils apparaissent comme un corps enseignant méconnu, présent a coté de ceux

qui enseignent dans la voie générale.

1) La méconnaissance d’un corps enseignant

Le corps des PLP se distinguent des autres corps enseignants par les mécanismes qui ont
provoqué sa mutation puisqu’il est un des seuls a s’étre « renouvel(é) de maniere radicale a la
suite des changements de normes de recrutement » (Tanguy, 1991, p. 14). Les mutations du

systtme économique caractérisées par I’émergence d’un nouveau modéle basé sur le
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capitalisme financier (Didry et al.,, 2001) ont amené les pouvoirs politiques a modifier la
structure méme de [I’enseignement professionnel. Au premier abord, simples actes
administratifs, les choix politiques étatiques ont modifié en profondeur le profil des enseignants

amenés a enseigner dans la voie professionnelle.

A I'image de la dualité de la voie professionnelle entre le monde économique et le monde
scolaire, le corps des PLP repose également sur une organisation binaire. Elle se caractérise
également par une opposition entre des enseignants du domaine professionnel et ceux des
disciplines générales.

Les premiers ont été finement analysés par Tanguy (1991). Elle a démontré comment les
professeurs d’enseignements pratiques et professionnels, anciens ouvriers qualifiés de
l'industrie, ont été progressivement remplacés par de jeunes diplomés de I’enseignement
supérieur. La culture de 1'usine a été remplacée par celle des techniciens supérieurs. Ces
changements ont produit de profondes mutations de I’enseignement professionnel en France
provoquant le basculement du « modele du métier fondé sur un corpus de savoirs délimités,
relevant d'une technologie particuliére et mis en ceuvre dans une activité professionnelle
déterminée, au profit d’'un enseignement technique fondé sur un ensemble de démarches, de
méthodes intégrant plusieurs technologies et permettant une adaptation progressive a diverses
activités professionnelles » (p. 149). Cette approche plus globale des taches a réaliser et au final
des missions qui leur incombent est le résultat de changements produits par les enseignants eux-
mémes. Il s’agit bien ici de la transposition de la conception du métier et des rapports aux

savoirs de ces enseignants qui modifient I’approche de 1I’enseignement en vigueur jusqu’alors.

Bien que les ouvriers se formaient entre eux jusqu’a présent facilitant la transmission de
I’identité du groupe, les changements des modalités de recrutement ont pour effet de les inscrire
dans un parcours de promotion sociale transposant la plupart du temps leurs compétences
acquises en entreprise aupres du public scolaire (Jellab, 2005¢). « L’image du technicien,
souvent invoquée en lieu et place de celle de I’ouvrier qualifié, a pour effet de reléguer les LP
dans un espace social indéterminé, voire a le définir implicitement par la négative, sans identité

propre » (Tanguy, 1991, p. 208).
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L’image des seconds, les enseignants de matieres générales au sein des lycées professionnels,
est quant 4 elle inexistante. Du c6té de I’Institution, les trois corps*® qui les définissent ne sont
méme pas comptabilisés dans les publications annuelles de la Direction de I’évaluation, de
prospective et de la performance du ministere de I’Education nationale qui transpose les
spécialités des professeurs de college au lycée professionnel alors que les PLP sont des

enseignants bivalents.

Un regard vers la littérature scientifique amene a faire le constat que ce corps enseignant
n’a que tres peu été étudié. Le sujet est le plus souvent évoqué de maniere périphérique ou en
creux dans les travaux centrés sur les éleves mais sans réelle approche construite. Jellab a été
le premier a essayer de faire émerger la spécificité de ces PLP de matieres générales. En prenant
appui sur une enquéte aupres des vingt-cinq PLP stagiaires a 'IUFM Nord-Pas de Calais dont
douze PLP de maticres générales, il s’interroge sur le possible rapport contrarié au métier de
ces professeurs (Jellab, 2005¢). Pour ces enseignants appartenant en majorité aux milieux
favorisés, le fait d’enseigner dans la voie professionnelle s’apparente a une forme de
déclassement qui confronte leurs volontés d’enseigner en collége ou lycée au décalage avec le
contexte des LP et I’origine sociale des ¢leves qui y étudient. Mais au-dela de cette distinction
entre les €léves et les professeurs de LP, "auteur met en lumiére des points de convergences
entre les deux. Bien que différents, ils partagent une similitude de condition. Tous deux
découvrent une voie de formation qu’ils n’ont pas choisie, de nouvelles modalités
d’enseignement et de nouveaux lieux de formation. Finalement les professeurs et les éleves

s'associent dans ce nouvel environnement que les uns et les autres n’ont pas choisi.

Pour les professeurs de lycée professionnel, cette homologie de condition avec les éleves se
traduit par une nécessaire redéfinition de leur mission. Avant d’étre nommés en lycée
professionnel, leur représentation du métier était souvent définie par leurs propres expériences
scolaires basées le plus souvent sur I’imitation des professeurs qu’ils ont pu avoir quand ils
étaient eux-mémes ¢éleves dans la voie générale. Ils sont ainsi dans 1’obligation de redéfinir
leurs modalités d’enseignement dans un délai trés court. A ce titre, ’année de stage ainsi que
les temps de formation jouent un rdle capital dans la structuration de leur identité

professionnelle.

« L’expérience scolaire passée préfigure un certain rapport a ’enseignement et

contribue, pour une large part, a I’émergence du projet d’enseigner. L habitus inclut

48 Les professeurs de matieres générales en lycée professionnel regroupent ceux qui enseignent les Lettres-histoire,
les Math-sciences, les Langues-lettres.
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¢galement I’histoire socio-familiale et le rapport a I’école. C’est moins le choix d’y
enseigner qui est en jeu que la maniére dont s’opere I’année de stage, la découverte
de I’établissement scolaire et des €léves, et, partant, les modalités d’un remaniement

identitaire nécessaire a la ” professionnalisation” ». (Jellab, 2005, p. 160)

La diversité disciplinaire de professeurs interroges, le statut unique de stagiaires et 'uniformité
de leurs origines géographiques limitent la portée des conclusions du chercheur pour notre sujet
d’étude. Ses travaux sur les pratiques pédagogiques mises en ceuvre dans les lycées
professionnels (2017a) permettent de saisir que les PLP développent des démarches
spécifiques. La valorisation des €éléves, I’enseignement du concret et une finalité utilitariste des
apprentissages caractérisent leurs objectifs pédagogiques. Cela passe par une é&tape
incontournable aupres des éleves qu’est la justification des démarches retenues par les
professeurs. Ce choix leur permet de renforcer le lien de confiance qu’ils doivent établir pour
mener a bien le projet pédagogique. Jellab démontre ainsi que, bien plus que les autres corps
enseignants, les PLP développent régulierement des stratégies de contournement pour amener
les apprentissages aux éleves (et non I’inverse) par des démarches ludiques par exemple. Il y a

la une spécificité pédagogique construite par la mutualisation et ’expérience du corps des PLP.

L’analyse des démarches pédagogiques des enseignants de la voie professionnelle permet
de poursuivre la construction du profil de ces enseignants méconnus. Mais il est courant et
logique de se focaliser sur I’¢lément le plus caractéristique d un groupe pour essayer d’en saisir
ses spécificités. Ainsi les travaux actuels sur les PLP soit proposent une approche globale du
corps enseignant soit sur les professeurs des disciplines professionnelles sans nécessairement
traiter de la méme maniere leurs collegues de matieres générales. 11 y a donc plus méconnu que

le PLP des matieres professionnelles, celui de matieres générales.

2) La fin de I’idéal de promotion sociale

e La posologie a réajuster

La marginalisation de la voie professionnelle impose donc aux enseignants de composer
avec cette situation seulement liée a I’image négative des filieres mais au double phénomene
de massification ségrégative scolaire et de reprolétarisation de la force de travail. En effet cet

état pathologique des lycées professionnels (Palheta, 2012) laisse les enseignants comme seuls
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prescripteurs de remedes. Les réformes ministérielles décennales permettent de réajuster le
traitement de fond mais les ajustements concrets sont a la charge des enseignants dans les
classes comme dans les établissements. Alors que cette médecine de terrain (pour filer la
métaphore de Palheta) représentait finalement 1’essence méme du métier d’enseignant, les
évolutions ont amené a déconsidérer cette mission et a laisser seuls les enseignants trouver des

remedes a des maux pour lesquels ils ne sont pas formés.

Si 'on compare la position du lycée professionnel aujourd’hui a celle des colleges
d’enseignement technique, le constat, certes caricatural, pourrait se caractériser par une
inversion des normes : « au statut dévalorisé et dominé en lycée professionnel s’oppose I’image
— certes idéalisée — d’un ordre de formation qui a longtemps transmis le savoir - faire ouvrier
d’une société industrielle en plein essor et ou I’espoir de connaitre une mobilité professionnelle
et sociale ascendante avait de fortes chances d’étre concrétisé » (Jellab, 2017a, p. 29). Amener
les ¢éleves a une maitrise des compétences professionnelles validées par un diplome n’est plus
une prescription suffisante pour garantir une place sécurisée dans la société marquée par un
contexte économique difficile avec un chdmage persistant et une insertion sur le marché du

travail de plus en plus complexe.

Dans ce contexte, les professeurs doivent se résigner a accompagner les éleves, a mettre en
ceuvre toutes les modalités possibles pour garantir cette potentielle insertion professionnelle
immédiate ou gagner un peu de temps en favorisant la poursuite des études. Quelle que soit
I’option choisie, le PLP devient I'unique responsable de la posologie prescrite a chaque
situation. Mais ces missions ne sont celles pour lesquelles I’enseignant a décidé de s’engager
professionnellement dans la voie de 1’éducation. Ainsi au déclassement de statut, s’ajoute
¢galement la fin d’un idéal professoral. Ils doivent ainsi faire, de manicére temporaire, le deuil
de leurs aspirations dans 1’attente d’un retour a une situation plus stable mais également plus
utopique.

Le code de I’éducation indique que les formations professionnelles du second degré sont
« principalement organisées en vue de I’exercice d’un métier, elles peuvent permettre de
poursuivre une formation ultérieure » (article L 337-1). Intimement lié aux milieux
professionnels, le LP est dépendant de son dynamisme et des aléas économiques. Ainsi, passée
la période de plein emploi d’apres-guerre, les difficultés d’insertion professionnelle conjuguées
a la valeur aléatoire des diplomes professionnels (Moreau, 2002) ont provoqué une remise en
question de son efficacité et ainsi de son identité. La tertiarisation de I’emploi a déstabilis¢ la

visibilité des métiers.
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e Les symptomes ou les effets secondaires ?

L’enseignement professionnel a connu une mutation profonde. Les deux crises majeures
des années 70 et 80 ont directement touché le monde ouvrier. Les plans de restructuration des
grands secteurs industriels notamment dans 1’automobile, la sidérurgie conjugués aux
changements d’orientation politique en 1983 sont les illustrations du début de la crise de
I’identité ouvriére. La communauté ouvriere se fissure : 1’'usine symbole de leur identité est
désormais rejetée car « le groupe ouvrier central a partiellement échoué dans ses efforts pour
transmettre les normes collectives de la communauté a ses enfants » (Noiriel, 2011, p. 228). Le
déclin de la classe ouvriere n’est pas seulement le résultat de la crise économique mais les
causes sont internes au mouvement ouvrier lui-méme. Outre le nombre de la population
industrielle qui a diminué, le mouvement ouvrier n’a pas réussi a maintenir sa dimension
collective. Il a été incapable de résister aux changements structurels du monde économique
avec le développement des contrats temporaires ou le role de plus en plus prégnants aux
entreprises sous-traitantes (Molinari, 2004). La classe ouvriere entre ainsi dans une phase de
modernisation notamment en s’illustrant durant les événements de mai 68. Le processus se
poursuit avec la génération suivante qui renforce le processus d’individualisation. Les
aspirations a un droit a la scolarisation émergent et accentuent I’affaiblissement de la

conscience de classes que les syndicats en crise ont des difficultés a maintenir vivaces (Terrail,

1990).

Dépendantes des transformations du systéme économique en quéte d’ouvriers et d’employés
polyvalents désormais plutot que des spécialistes d’un champ professionnel précis favorisées
par des politiques économiques volontaristes, ces mutations ont eu des conséquences
immédiates sur les modalités de formation professionnelle. La classe ouvriere revendique
désormais pour leurs enfants le droit a la scolarisation facilité par les objectifs de 80 % d’une

classe d’age au baccalauréat.

e Les critiques d’une déprofessionnalisation

La scolarisation de la voie professionnelle de plus en plus décalée avec les attentes du
monde économique et notamment industriel en métamorphose impose une reconfiguration des
contenus de formation dans la voie professionnelle. Les modalités de formation des ouvriers

polyvalents rompent avec les traditionnels parcours. Stratégie de défense ou derniers arguments
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pour s’opposer a ce processus de changements, les discours des syndicats alertent de manicre
récurrente sur la déprofessionnalisation (Isambert- Jamati & Tanguy, 1990) de la qualification

des ouvriers et donc de la voie professionnelle®.

Il convient de préciser le cadre dans lequel s’inscrivent ces critiques de déprofessionnalisation
en précisant sa définition récurrente jusqu’a aujourd’hui. Le terme méme est le fruit d’une
construction sociale utilisé dans un cadre bien précis. Wittorski et Roquet (2013) le définissent
en trois déclinaisons. Tout d’abord la déprofessionnalisation-profession est caractérisée par la
perte de reperes collectifs, un sentiment de disparition de I’autonomie qu’octroyait le travail
exercé. Ensuite la déprofessionnalisation-formation accentuée par un sentiment de
dévalorisation du travail effectué est définie comme une perte de compétences individuelles et
des acquis de terrain non reconnus. Enfin la perte de sens individuel du travail incarne le

troisieme sens défini comme une déprofessionnalisation-efficacité du travail.

Les grandes réformes de 1’Education nationale notamment de 1989 ont réaffirmé la dimension
professionnalisante commune a I’ensemble des enseignants, premier comme second degré.
Mais ce phénomene a bouleversé considérablement la conception que les enseignants pouvaient
se faire de leurs missions. Comme le soulignent les auteurs, « le passage d’une culture de I’offre
a une culture de la demande » en mettant I’¢léve au centre du processus d’apprentissage, la
nécessité désormais de maitriser de compétences organisationnelles ou transversales dépassant
le cadre strict des savoirs disciplinaires ou encore 1’injonction adressée aux enseignants « d’étre
acteurs et auteurs des changements » (Wittorski & Roquet, 2013, p. 79) ont fortement
déstabilisé les enseignants. Cette volont¢ de I’Institution de remobiliser 1’ensemble des
enseignants dans une approche collective incarnée par Daffirmation de la dimension
professionnalisante a été paradoxalement percue comme un processus menant a la
déprofessionnalisation. Le fait de déstabiliser les processus identitaires a ainsi provoqué une

remise en question de leur professionnalisation-profession.

Pour les enseignants de la voie professionnelle, accentué¢ par I'impact des transformations
économiques sur les finalités de I’enseignant, ce sentiment de déprofessionnalisation-
profession s’est accompagné d’une remise en question de leur efficacité au travail. Les
transformations des finalités des formations abandonnant la formation de spécialiste au profit

d’une approche plus globale comme avec la mise en place des familles de métiers en classe de

49 Larticle publié par le Café pédagogique lors de la remise du rapport « La voie professionnelle scolaire : viser
I’excellence » rédigé par la députée Céline Calvez et le chef cuisinier Régis Marcon le 22 février 2018 fait a
plusieurs reprises référence a cette notion de déprofessionnalisation comme c¢’était déja le cas lors du passage du
bac pro de 4 & 3 ans.

http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Pages/2018/02/23022018 Article636549684523768247 .aspx
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seconde baccalauréat professionnelle en sont I’illustration concréte. Les enseignants des
matieres professionnelles ont ainsi vu le fossé se creuser entre les savoirs scolaires
professionnels et les savoirs professionnels de 1’entreprise. Il n’a fait que s’accentuer avec le
changement de profils des éleves arrivant dans les classes de lycées professionnels. Payet

nuance cette situation (1997, p. 26) :

« Aurait-on donc affaire dans le monde scolaire a une opposition entre des
”métiers” agissant dans la sphere de 1'ordre scolaire face a des “’professions” dans
les spheres de 1'enseignement ou du travail social ? Traditionnellement oui, mais le
schéma tend a étre bouscule¢ pour deux raisons majeures. Primo, l'autonomie
juridique croissante des établissements scolaires et le développement important d'un
”march¢ scolaire” impulsent une professionnalité du chef d'établissement qui n'est
certes pas celle d'une profession libérale” mais peut-étre celle d'un chef
d'entreprise. Secundo, la dégradation du climat scolaire renforce et 1égitime le role
d'agents spécialisés. La compétence spécialisée se développe par une confrontation

routini¢re a des situations qui, pour d'autres acteurs, relevent de l'urgence ».

3) Trouver une place

La littérature administrative a cet avantage de donner une photographie des orientations ou
des choix stratégiques politiques qui se profilent a la date de la publication de I’ouvrage. A ce
titre, ’analyse des différentes éditions de Le systeme éducatif en France publiées par la
Documentation francaise illustre cette place difficile autant a prendre pour I’enseignement
professionnel au sein du systéme éducatif francais, que celle que I’Education nationale peut lui

donner.

Alors que la premicre édition de 2003 se contente d’effectuer un état des lieux assez généraliste
sur le fonctionnement du lycée professionnel, les éditions suivantes se veulent davantage

prospectives.

Dans la réédition de 2009, la notice n°14 concernant la voie professionnelle intitulée « la
formation professionnelle initiale : le parent pauvre ? » est rédigée par le directeur adjoint de

I’ONISEP, B. Bouyx *°. Il est assez intéressant, en apparence, que ce soit un spécialiste de

% Au moment de la publication de I’ouvrage, B. Bouyx est directeur adjoint de I’Office national d’information sur
les enseignements et les professions, mais auparavant a ét¢ membre du ministére de I’Education nationale et été
responsable du service chargé d’élaborer les diplomes techniques et professionnels de 1983 a 1998. Il est
également I’auteur de différents ouvrages publié au CNDP.
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I’orientation qui prenne en charge cette thématique, la ou pour la voie générale ou le premier
degré des inspecteurs généraux rédigent les notices. L’auteur, spécialiste des liens entre la
formation et ’entreprise, prone la nécessaire adaptation de la voie professionnelle face aux
évolutions permanentes du monde du travail. Il offre une lecture de la formation professionnelle

initiale assez pessimiste et propose des pistes plutot radicales :

« Formation professionnelle et enseignement général

On peut s’interroger sur la légitimité d’un enseignement général obligatoire dans
les formations professionnelles. Poser cette question, c’est apparaitre au premier
abord comme partisan d’une formation professionnelle utilitariste, uniquement li¢e
aux besoins a court terme des entreprises. Cependant, de nombreux pays ont fait un
autre choix (...) Le modele francais tend a considérer que seuls les enseignements
généraux sont porteurs de culture, et que les savoirs professionnels ne le sont pas.
Pourtant la richesse de la formation pressionnelle, et ce qui lui permet de mener les
jeunes en échec scolaire a la réussite, tient largement au fait que c’est I’ensemble
de la formation qui participe a la culture et qu’aujourd’hui, sans beaucoup plus que
jadis, les compétences généralistes” sont fondamentales : capacités a utiliser les
outils scientifiques, a communiquer, a travailler en équipe, a rendre compte... »

(Bouyx, 2009, p. 204)

L’auteur revient sur la notion de la culture technique, véritable enjeu de débats pour la formation
professionnelle depuis 1945 (Troger, 1989). Au lendemain de la guerre, les discussions portent
sur une potentielle culture technique située entre les cultures générale et scientifique que I’on
peut considérer comme un « simple appendice de la culture scientifique pour les uns, culture
identitaire de la classe ouvriere pour d’autres, culture du dernier recours pour les relégués du
systeme scolaire ou au contraire nouvel humanisme du monde, toutes ces conceptions,
contradictoires ou complémentaires, ont ¢été constitutives de I’histoire pédagogique du
technique » (Pelpel & Troger, 2001, p. 250). Mais Bouyx va plus loin en assimilant
I’enseignement général en lycée professionnel a celui de la voie générale. Au regard des
différentes fonctions de l’auteur, il est peu concevable qu’il méconnaisse les contenus
d’enseignement général en LP mais beaucoup plus probable de vouloir transmettre 1’idée de
I'inutilit¢ de I’enseignement général dans ces filieres. D’ailleurs le terme de culture

« généraliste » qu’il préfere a celui de « générale » illustre son propos. Il apparait clairement
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que, dans la lignée de la politique mise en ceuvre par J-P Chevénement avec méme les
références au modele japonais, il prone un systeme plus proche du monde économique et moins
dépendant du systeme scolaire. Son modele basé sur la prédominance de la finalité économique
pose inévitablement la question des modalités de formation et de maniere tres concrete celle
sur le role des enseignants. Caractérisée comme « un probleme redoutable » (Bouyx, 2009, p.
205), la question des enseignants se pose dans la voie professionnelle selon deux idées : la
premiere fait référence aux spécificités fortes de 1’enseignement professionnel et la seconde
porte sur les revendications d’harmoniser les modalités de la formation professionnelle sur le
modéle dominant de 1’Education nationale notamment en terme de quotité de services et de
statuts des enseignants. Ce directeur adjoint de I'ONISEP responsable des processus
d’orientation des €leves a I’échelle nationale et donc directement concerné par les orientations
par défaut dans la voie professionnelle se préserve bien de donner tout élément explicatif sur le
positionnement des PLP entre les deux extrémes (spécificité du corps des PLP et la possible

harmonisation avec les autres corps).

Son argumentaire prend appui ensuite sur une description fine des statuts des enseignants en
poste ou, aux cotés des enseignants des secteurs technologiques et professionnels riches de leur
expérience professionnelle, se situent les professeurs de lycée professionnel des disciplines

générales qui ont plus ou moins le méme statut que ceux de la voie générale.

Mais « s’ils ont la méme formation que ces derniers, leur affectation en LP est pour une large
part due aux hasards et aux aléas des concours. La seule différence reste qu’ils sont ’bivalents”,
enseignant deux disciplines, ce qui facilite les travaux interdisciplinaires, et contribue a
constituer des équipes pédagogiques plus resserrées » (Bouyx, 2009, p. 206). Le regard assez
restrictif des missions des enseignants de LP est cohérent avec la pensée de I’auteur qui
considere que la discipline n’a de finalités que dans sa dimension fonctionnaliste. Pour lui,
I’évolution rapide de I’enseignement professionnel ameéne a modifier les organisations en place
en évitant d’évoquer le cceur de la difficulté rencontrée. Il s’agit bien 1a d’évoquer une
profession en pleine mutation imposée par les effets induits par les réformes de I’Institution. La
dimension fonctionnaliste de I’enseignement professionnel prend une tout autre ampleur quand
il s’agit d’¢éleves décrocheurs et en rupture. Elle n’a d’autre finalité que celle d’insérer le plus
rapidement des €leves sur le marché du travail et pour cela, quel que soit le degré de maitrise
des compétences, il s’agit de leur fournir le bagage professionnel minimum, loin des aspirations

des enseignants.
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Ainsi Bouyx propose une organisation duale du corps. Elle se composerait d’une part
d’enseignants titulaires notamment pour les disciplines générales et technologiques et d’autre
part de recrutements temporaires de spécialistes de disciplines professionnelles ou
d’intervenants d’entreprises en fonction de leur degré de maitrises des compétences
professionnelles. Ce modele offre la possibilité d’ajuster les ressources humaines en fonction
des besoins de formation. Ces gestions des ressources humaines ne sont que des illustrations
des différents plans de réorganisation des modalités d’enseignement, ce new public
management qu’incarne le rapport que le conseiller d’Etat, Marcel Pochard, a remis au ministre
de I’Education nationale (2008). Les préconisations reposent sur la nécessité de rendre plus
autonome les établissements et de mettre en ceuvre un systeme d’évaluation des structures pour
gagner en efficacité et en flexibilité du travail (Laval, Vergne, Clément & Dreux, 2011). Elles
illustrent un modele de fonctionnement qui se dessine mais qui ne peut correspondre a la

situation des LP selon Bouyx :

« Ainsi, on demande en permanence a la formation professionnelle initiale d’étre
a la fois une voie d’excellence, et d’accueillir tous ceux que les voies générales et
technologiques rejettent. Elle n’a pas trop mal réussi dans cette mission pendant les
“Trente glorieuses”, période de grande stabilit¢ des métiers. Est-ce encore
possible ? Elle contribue fortement a I’amélioration du niveau de formation des
jeunes Francais en prenant en charge, comme cela a été dit, environ pres de 40 %
d’une classe d’age, et en les préparant sans doute mieux qu’il y a vingt ans a la
société incertaine dans laquelle nous sommes entrés. Mais elle n’est certainement
pas la solution miracle pour tous les jeunes en difficulté au college » (Bouyx, 2009,

p. 206)

La voie professionnelle serait le parent pauvre de 1’éducation a cause de son positionnement et
de son manque de réactivité et d’adaptation aux changements économiques rapides. Finalement,
le titre de I’article apporte la réponse aux questionnements : la formation « initiale » évoque en
creux la nécessité de donner toute sa place a ’apprentissage. Cette vision de I’enseignement
professionnel s’inscrit pleinement dans le contexte politique du ministre Darcos puis celle de la
mise en ceuvre de la Rénovation de la voie professionnelle engagée en 2009 avec comme mesure

phare le passage du baccalauréat professionnel en 3 ans.
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Quatre années plus tard, la nouvelle édition de la revue rédigée sous le gouvernement
socialiste change de regard. D’un possible parent pauvre de 1’Education nationale en 2009, la
voie professionnelle initiale devient une potentielle voie de réussite sous la plume d’Olivier
Vandard, responsable du bureau des lycées professionnels et de l'apprentissage a la direction

générale de 1’enseignement scolaire.

« Ecrasé par la voie générale, qui est porteuse d’une dimension humaniste, mais
aussi des enjeux que notre sociét¢ résume par le mot performance”, il
[’enseignement professionnel] parvient rarement a sortir de son image de parcours
d’échec. La crise économique et I’'importance du chdmage des jeunes ont d’ailleurs
encore davantage écorné la voie professionnelle. Pourtant, celle-ci a fait preuve
d’une adaptation continue lors de son histoire pour répondre aux défis économiques
et sociaux : elle a su intégrer massivement les jeunes et les former en partant de
leurs difficultés, elle a su inventer des démarches pédagogiques originales qui
influencent aujourd’hui I’enseignement général. Surtout, dans le contexte ou I’école
ne semble plus jouer son role d’ascenseur social, la voie professionnelle prépare de
plus en plus aux études supérieures courtes et permet de promouvoir des jeunes a

priori peu disposés a oser I’enseignement supérieur ». (Vandard, 2013, p. 239)

L’ensemble des arguments classiques sont toujours présents (rapport de supériorité de la voie
générale, réponse a la crise économique persistante, difficultés des éleves orientés dans la voie
professionnelle) mais deux nouveaux éléments fondamentaux apparaissent. Le premier repose
sur I’inscription du parcours des €léves dans le supérieur. Au méme titre que la voie générale,
le baccalauréat professionnel ouvre les portes des études supérieures. Possible bien avant 2013,
le rappel de cette possibilité tente d’atténuer la marginalisation de la voie professionnelle.
Méme si Vandard I’inscrit dans le supérieur court, exclusivement le BTS, la communication est
importante et symboliquement forte. Le message est une chose, la réalité une autre. Affirmer la
possibilité de poursuivre dans le supérieur ne résout les problémes d’orientation des éléves en
termes de maitrise de compétences. Le constant rappel de ces poursuites d’études dans le
supérieur court jusqu’a aujourd’hui pose la question des attendus de compétences en fin de bac
pro et a I’entrée en BTS. Le fait qu’en grande majorité les enseignants de BTS sont issus du
corps des certifiés ou des agrégés ne connaissant pas les profils d’éleves de bac pro ne simplifie

pas la fluidité des parcours au sein de cette passerelle bac pro / BTS.
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Le second élément se caractérise par la spécificité pédagogique mise en ceuvre dans les lycées
professionnels définie comme « originale » tout d’abord mais également influente puisque
transposée dans la voie générale. Le terme d’influence apparait néanmoins exagéré. Un seul
exemple permet de comprendre le processus mis en ceuvre par I’Institution : le dispositif
d’accompagnement personnalisé (AP). Si certains diront poliment que le LP a servi de
laboratoire a la mise en ceuvre de I’ AP avant sa généralisation en collége, d’autres s’accorderont
sur le fait que le LP a davantage servi de cobaye pour tester le dispositif. Il en va de méme pour

les EPI (enseignements pratiques interdisciplinaires).

La pédagogie spécifique, dans la lignée de celle enseignée dans les ENNA, redevient un sujet
de valorisation des LP. Pour cela, la formation des PLP au sein des ESPE’! devient I’objet de
toutes les attentions. Dans cette perspective, la ministre de I’Education Vallaud-Belkacem, lors
de son discours de rentrée du 4 septembre 2015, le mentionne comme son troisieme chantier
prioritaire. Evoquant avoir entendu les propos suivants : « ceux qui me disent que la formation
dispensée [pour les PLP] ne tient pas forcément compte de la singularité du métier de professeur
en lycée professionnel », elle demande « & I’Inspection générale de I’Education nationale et 2
I’Inspection générale de 1’administration de 1’Education nationale et de la recherche de réfléchir
a la pédagogie particuliere et aux parcours de formations adaptés que les ESPE doivent pouvoir
proposer au public spécifique que représentent les PLP, qu’il s’agisse de professionnels en
reconversion ou des jeunes issus des filieres professionnelles. Ces parcours doivent pouvoir

débuter des la rentrée 2016 ».

La formation apparait comme un gage de légitimité d’un corps enseignant pour la ministre quel
que soit le profil des nouveaux enseignants lauréats au concours. Mais le recours au levier de
la formation témoigne également de la stratégie de la table rase. Plutot que de prendre appui
sur une expertise précise de la situation dans la voie professionnelle, la ministre témoigne de sa
volonté de reprendre a zéro les modalités de formations des enseignants de la voie
professionnelle pour repartir sur de nouvelles bases. Najat Vallaud-Belkacem derriere ce
discours volontariste (a replacer dans le contexte du début des festivités des trente ans du Bac
pro) demande ainsi de considérer I’ensemble des corps enseignants sur un pied d’égalité et
mandate ’ensemble de I’Inspection générale pour mettre en ceuvre ses choix comme la
formation des PLP. Mais ce discours doit étre lu comme une volonté de I’Institution de garder

le contrdle sur la formation de ce corps enseignant qui porte la responsabilité de I’insertion sur

51 Les écoles supérieures du professorat et de ’éducation, ESPE, sont créées en 2013 succédant au I[UFM. Les
ESPE deviennent ensuite les INSPE (institut national supérieur du professorat et de 1’éducation) en 2019.
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le marché du travail et de réduction du chdmage des jeunes, deux enjeux permanents pour les
ministres de ’Education nationale quand ils portent un intérét 2 la voie professionnelle. La
volonté structurer et donc de contréler la formation des PLP cache difficilement la méfiance de
I’impact d’un passé spécifique de ce corps des professeurs de lycée professionnel qui permet
de comprendre sa spécificité par rapport aux autres corps enseignants (certifiés ou professeurs

des écoles) et la méfiance de I’Education nationale.

C. Une culture en héritage

Le corps des professeurs de lycée professionnel qui est créé en 1985 n’est pas une création
hors sol, il est le fruit d’une construction en phase avec les transformations de la société
francaise et tout particulierement de la conjoncture économique. Chercher a cerner 1’identité
professionnelle des enseignants de la voie professionnelle, c’est « tenir compte a la fois de la
position des individus a I’intérieur du champ institutionnel [...] et de la trajectoire sociale et
scolaire antérieure a 1’entrée dans ce champ » (Dubar, 1992, p. 520). Cela demande donc
d’identifier les évolutions des statuts antérieurs pour en saisir 1’héritage qu’induit étre PLP
aujourd’hui. La position des individus mais également les luttes qui existent entre les agents a

I’intérieur de ce champ doivent étre cernées pour en comprendre sa complexité (Lahire, 1998).

1) L’ombre des PEGC

Avec la réforme Berthoin (1959) et la création des colléges d’enseignement général (CEG),
la scolarité est prolongée jusqu’a 16 ans. La volonté de structurer I’enseignement amene a la
mise en place du certificat d’aptitude pédagogique pour les CEG (décret du 21 octobre 1960).
Un nouveau corps est créé : celui des maitres de CEG. Mais « une ambiguité, apte a troubler,
préside a la définition de ces enseignants, promis a étre a la fois des “instituteurs” et des
diplomés de I’enseignement supérieur, ce qui jusqu’alors était incompatible» (Robert, 2010,
p.3).

En 1963, la réforme Fouchet-Capelle crée les CES (colleges d'enseignement secondaire),
qui vont progressivement remplacer les CEG. Désormais I’ensemble des €léves est scolarisé
dans des filieres distinctes ou les maitres de CEG prennent en charge la voie moderne court
(Bret, 2015b). Mais le décret du 30 mai 1969 integre ces maitres dans un nouveau corps

enseignant créé : celui des professeurs d’enseignement général de college (PEGC). Ils sont
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recrutés par une commission académique sous 1’autorité des Recteurs et gérés par les services
académiques. Personnels de catégorie A de la fonction publique (décret du 30 mai 1969), ils
ont vocation a enseigner dans toutes les filieres des établissements du 1* cycle du secondaire
et participent a la mise en place du college unique lors de la réforme Haby (1975). Leur

particularité repose sur le fait qu’ils peuvent enseigner deux voire trois disciplines (article 1°).

Figure 6: Statut des professeurs d'enseignement général de collége

MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE

Décret n® 69-493 du 30 mai 1969
pertant statut des professeurs d'enseignement général de collége.

Le Premier ministre,

Sur le rapport du ministre de ['économie et des finances
et du ministre de 'éducation nationale,

Vu l'ordonnance n* 59344 du 4 février 1959 portant statut
genéral des fonctionnaires, et notamment son article 2 ;

Vu les déerets n* 60-1127 et n” 60-1128 du 21 octobre 1980
respectivement relatifs au certifical d’aptitude pédagogigue des
colléges d'enseignement général el au recrutement et a la
formation des professeurs des colléges d'enseignement général :

Vu Vavis du consecil supérieur de la fonction publique en
date du 31 juillet 1968 ;

Le Consei d'Elat (section des finances) entendu,

Décréte :

Art. 17", — Il est créé par académie un corps de professeurs
d'enseignement général de collége rési par le présent statut.
Ses membres sont appelés 4 enseigner dans les coliéges d'en-
seignement général et dans les colléges d'enseignement secon-
daire. Ils y assurent normalement l'enseignement dans deux
ou, éventuellement, trois disciplines.

Art. 2. — Les corps de ii)rcfcsseurs d'enseignement géndral
de collége sont classés dans la catégorie A prévue a l'article 17
de ordonnance du 4 février 1959 susvisce.

Ces corps comportent un seul grade divisé en onze échelons.

Art. 3. — Dans chaque académie, une commission adminis-
trative paritaire est créée, auprés du recteur, par arrété du
ministre de I'éducation nationale.

Le nombre des représentants du personnel est de six membres
titulaires et de six membres suppléants.

Source : Décret n°69-493 du 30 mai 1969

Le corps des maitres de CEG, comme celui des PEGC, bien qu’ayant eu une durée de vie limitée
(8 ans pour le premier et 18 ans pour le second), a exercé une réelle influence sur les modalités

d’enseignement en collége mais reste difficiles a appréhender du fait de leurs multiples

formations initiales et de leur diversité.
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e La secondarisation du primaire

Le passage du corps des maitres de College d’Enseignement Général (CEG) en 1960 a celui
des professeurs d’Enseignement Général de College (PEGC) en 1969 est la concrétisation d’ un
projet ancien de construire une troisieme voie de formation. Entre les scolarités courtes et
longues qui prennent la forme d’un systéme en deux réseaux paralléles plus ou moins étanches,
la création d’un corps d’enseignants bivalents concrétise le souhait de nombreux projets de
réformes de D’apres-guerre, un corps spécifique pour I’école moyenne « entre la non-

spécialisation des instituteurs et la spécialisation des professeurs de lycée » (Prost, 2007, p.148).

Comme le démontre Bret (2015b), ces diverses évolutions ont profondément modifié
I’identité professionnelle de ces enseignants qui sont passés d’une identité associée a celle du
primaire a une autre plus proche du secondaire, perdant ainsi leur spécificité. Leur identité
construite sur la polyvalence et la pluridisciplinarité est progressivement abandonnée au profit
de celle d’une identité disciplinaire. De la méme maniére, leur investissement aupres des €éleves
en difficulté dans le primaire se transpose progressivement vers les éleves des niveaux
inférieurs du secondaire. « Le changement de corps a la fin des années 1960, combiné aux
modifications des contenus disciplinaires et aux changements structurels des années 1970,
marque un premier tournant vers la secondarisation, entendue comme le processus qui conduit
les PEGC a délaisser les savoirs et méthodes issus du primaire pour se rapprocher de ceux du
second degré, qui se concrétise au milieu des années 1980 avec la suppression du recrutement »

(Bret, 2015b, p. 61).

Comme nous ’avons vu, la réforme Berthoin (1959) qui prolonge la scolarité jusqu’a 16
ans, crée les CEG avec le Certificat d’Aptitude Pédagogique pour les CEG (CAP-CEG, décret
n°60-1127 du 21 octobre 1960) et offre une réelle voie de promotion pour les instituteurs. Le
CAP-CEG devient le sésame pour ces enseignants pouvant quitter le primaire et obtenant le
droit d’enseigner dans des établissements secondaires. Bien qu’enseignant dans le secondaire,
leur identité reste fortement attachée au primaire et éloignée de celle des agrégés ou des certifiés

du fait d’un recrutement qui passe par la voie des concours internes.

Le décret du 30 mai 1969 n°69-493 instaure le corps des PEGC y intégrant les maitres CEG.
Désormais ils deviennent des personnels de catégorie A de la Fonction Publique et ne sont plus
cantonnés a la filiere moderne court. Désormais le terme de « maitre » laisse la place a celui de

« professeur » et représente un véritable « gain de prestige, premier pas vers une identité
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professionnelle secondaire. Toutefois, les instituteurs restent les bénéficiaires de ce corps »
(Bret, 2015b, p. 64). D’ailleurs, méme si les rapprochements se développent entre les PEGC,
les certifiés et les agrégés notamment par le biais de la formation disciplinaires, les différences
restent marquées. La formation des PEGC reste centrée sur la pédagogique et la didactique
généraliste plus que le disciplinaire lors de la premiere année de formation, ’ombre de la
polyvalence reste prégnante. Ce n’est que lors de la deuxiéme année que la formation se
concentre davantage sur les approches pédagogiques et didactiques de la spécialité disciplinaire

choisie.

Finalement ce processus progressif de construction d’un corps intermédiaire inséré entre le
primaire et le secondaire va faire des PEGC le symbole des clivages inter-degrés parmi des
enseignants du secondaire méfiants de voir arriver ce nouveau profil de professeurs recrutés.
Mais comme le mentionne Prost (1997), les réformes successives des contenus d’enseignement
(frangais en1963, EPS en 1967, mathématiques en 1969) provoquent une augmentation des
exigences de maitrises universitaires des contenus a enseigner. Cette évolution tend a remettre
en question leur identité par le simple fait d’enseigner des concepts et des notions disciplinaires
qu’ils ne maitrisent pas (Hirschhorn, 1993). Certains PEGC avouent méme « avoir découvert
le cours juste avant leurs éleves et [...] préparer leurs lecons a 1’aide du seul manuel de classe »

(Compagnon & Thévenin, 2001, p. 206).

A partir de 1970, I’évolution du statut de la bivalence va favoriser la secondarisation de
I’identité des PEGC passant « d’une bivalence de matieres fondamentales littéraires ou
scientifiques (sections I a IV) a une bivalence discipline fondamentale-discipline annexe (VI a

XII) puis a une bivalence resserrée, associant deux disciplines voisines (A a I) avec une

dominante » (Bret, 2015b, p. 69).

Bien qu’évoluant en termes de couples disciplinaires entre les CEG et PEGC, les bivalences
qui ont perduré au cours de ces années sont celles qui existent encore aujourd’hui. Qu’elles
soient Lettres/ histoire-géographie, Lettres / langues ou Mathématiques / physique chimie, ces
bivalences restent le fil conducteur de ces différents corps enseignants qui, bien qu’ayant
changé de noms, n’ont que trés peu changé d’identité professionnelle positionnée entre le

primaire et le secondaire comme nous le verrons.
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Figure 7: les couples disciplinaires des CEG et PEGC

Maitres de CEG Début des PEGC* Fin des PEGC?”
[-  Lettres — Histoire et | I- Lettres-Histoire-Géographie | A- Histoire-Géographie,
Géographie Education Civique (EC)

B- Frangais, EC

II- Lettres — Langue Vivante

II-  Lettres-Langue  Vivante

(allemand ou anglais ou

espagnol ou italien)

D- Anglais ou Espagnol ou
Allemand ou Italien, Francais

[1I- Mathématiques — Physique
et Chimie

I1-
Physiques et Technologie

Mathématiques-Sciences

E- Mathématiques, Physique

IV- Physique-Chimie et
Sciences Naturelles

IV- Sciences Naturelles-Sciences
Physiques et Technologie

F- Sciences Naturelles, Sciences

Physiques

V- Sciences et sciences agricoles

V- Frangais-Latin®

C- Frangais, Latin

VI-Sciences, sciences ménageres

VI- Lettres-EPS

et sciences ménagéres agricoles®

VII- Mathématiques-EPS
VIII- Sciences Naturelles-EPS*

IX- Lettres-Education Musicale

(EM)

X- Mathématiques-EM

XI- Lettres-Arts Plastiques (AP)
XII- Mathématiques-AP»

G- EM, Franqais

H- AP, Francais

XIII- Enseignement Manuel et | I- Technologie

Préprofessionnel*

XIV — Education artistique®

Source : Bret, D. (2015). Des maitres de CEG aux PEGC (1961-1986) : identité primaire et/ou
secondaire ? Les Sciences de l'éducation - Pour 'Ere nouvelle, vol. 48(3), p. 70.

e [La bivalence des « ignares »

L’arrivée de ce corps des PEGC dans les établissements du second degré, imposée aux
agrégés et certifi€s, va cristalliser les tensions autour du débat entre « les pédagogues » (les
PEGC) et « les disciplinaires » (les certifiés et les agrégés). Ainsi les PEGC vont s’imposer
comme des experts du terrain en phase avec les attentes et les besoins des éleves mais également
comme un groupe dénigré et stigmatisé par leurs collegues du secondaire qui les considerent
comme des « ignares responsables de la baisse du niveau » (Prost, 1997, p. 181). Selon Robert
(2010, p. 130), dans les établissement scolaires, les PEGC font souvent « ’objet d’attitudes
méprisantes de la part de leurs collegues plus diplomés » qui impactent la construction de leur
propre identité professionnelle de deux manieres. La premiere repose sur I’identité du groupe
PEGC. Ces tensions ont tendance a renforcer la solidarité et la cohésion du groupe, entre PEGC

au sein des établissements. La seconde s’incarne dans le rapport aux autres, c’est bien en
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opposition au groupe des professeurs du secondaire que va se renforcer la solidarité du corps

des PEGC.

Mais avec les réformes successives des programmes et la spécialisation disciplinaire, les PEGC
vont progressivement s’orienter vers une pratique monovalente. Cette stratégie représente un
moyen pour ce corps aux compétences particuliéres d’atteindre une forme de normalité de statut
similaire aux capétiens ou aux agrégés. Cette attitude n’est finalement que la continuité des
stratégies déja pratiquées et identifiées dans les rapports de jury du CAPEGC ot les candidats
misent sur la réussite a I’épreuve de leur discipline de spécialité de formation initiale tout en
tentant d’assurer une note correcte dans I’autre valence. Demailly (1991) en se focalisant sur
les PEGC a la valence francais, démontre les stratégies adoptées par ces professeurs pour
composer avec leur spécificité. Ils créent leur propre identité spécifique de « pédagogues
militants » réinvestissant 1I’héritage de leur origine du monde primaire. En fonction des profils
et des lieux d’exercices, ils vont investir différents champs pour se distinguer des autres corps
enseignants. Spécialistes des pédagogies nouvelles, « porteurs de la tradition républicaine », les
PEGC ont été capables de s’adapter a la nouvelle situation qui s’imposait a ce corps enseignant
allant méme parfois se positionner comme les « défenseurs des normes et de ’ordre ». Ils ont
méme privilégié parfois un apprentissage élitiste en réaction a leur sentiment une relégation
entretenu par le fait de devoir enseigner aux éleves en difficulté comme, « attitude

caractéristique d’une identité professionnelle secondaire » (Bret, 2015b, p. 75).

Il apparait ainsi clairement que les parcours aussi bien universitaires que professionnels des
PEGC avant leur entrée dans la fonction déterminent leur conception du role de la bivalence
dans leur mission. L’interprétation qu’ils font de la bivalence de leur statut, en absence de
définition par I’Institution, ameéne les agents a définir leur positionnement entre le monde
primaire et le secondaire. Ainsi « plus les PEGC évoluent vers la monovalence, plus leur
intégration a une équipe disciplinaire est facilitée, ce qui réduit la distance entre corps » (Bret,
2015a, p. 138). Le changement est rapide puisque qu’en 1980, le tiers des PEGC est devenu
en réalit¢ monovalent. En effet, I’assimilation au corps des certifiés apparait comme plus
attractif et surtout plus simple que de devoir composer avec cette bivalence. Elle est alors bien
souvent utilisée par les établissements plus comme une variable d’ajustement des services des
enseignants et une solution aux problématiques d’emplois du temps autant qu’une possibilité
de mettre en ceuvre des démarches pédagogiques innovantes autour d’un enseignant pouvant
intervenir dans ses classes dans deux disciplines et ainsi construire des démarches pédagogiques

alliant les attendus de deux matieres (Bret, 2014).
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La preuve du choix identitaire du secondaire pour ces PEGC se retrouve au gré des réussites
au concours interne et 1’acces aux listes d’aptitude de I’Education nationale comme I’illustre

I’enquéte menée par le ministere sur le personnel enseignant en 2005 :

Figure 8: Le changement de corps d'enseignants

Total Corps actuel de I'enseignant
Agrégé Capésien PLP Autres
Total échantillon 410 91 | 235 47 37
Maitre auxiliaire 54%  28% 62% T76%  29%
E Certifie CAPES/CAPEPS 12%  55% . 2% | 7%
£ | PEGC 7% 2% | 10% 2% |
E Instituteur titulaire 7% | 2% | 6% 2% 36%
£ | Adjoint d'enseignement ou
e chargé d'enseignement 4% | 2% | 5% | 2%
% Professeur contractuel 3% | | 4% 7% |
S | Certifié CAPET 2% 8% 2%
"ﬁ PLP 2% | _ 3% | _
g | Instituteur suppléant 2% | 2% | 8%
3 Vacataire 2% | 1% | 1% 6% | 1%
Professeur des écoles 1% | | 1% | | 6%
Autre 5% 1% 6% 5% 8%

Source : Dossier de 1’éducation, Les enseignants des lycées et colleges publics et la
formation. Interrogation de 1200 enseignants des colleges et lycées réalisée en septembre-
octobre 2005, 2006, p. 38

Bien que cette enquéte ne repose que sur 1200 réponses, elle illustre tout de méme le fait
que les PEGC ont choisi la voie du secondaire majoritairement (2 % des agrégés, 10 % des
capésiens) mais seulement 2 % la voie du CAPLP. Mais il faut également garder a I’esprit les
variations en fonction des disciplines, a titre d’exemple, en histoire-géographie, 20 % des
enseignants ayant changé de corps sont des anciens PEGC ou adjoints d’enseignement

(Esquieu, 2007, p. 16).

2) Le berceau des ENNA

e Le creuset de 'identité

Les écoles normales nationales d’apprentissage, précédemment appelées centre de
formation professionnelle créées dés 1945 puis centres d’apprentissage ont une histoire rythmée

par les contextes politiques, économiques et sociaux d’apres-guerre. Les cinq écoles initiales,
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deux a Paris, Lyon et Nantes pour les garcons et celles de Paris et Toulouse se caractérisent
notamment par le paradoxe entre les objectifs qu’elles poursuivent et la précarité de leurs
moyens. L’installation de ’ENNA de Nantes dans une caserne désaffectée en témoigne. Mais

elles incarnent le berceau de 1’identité des PLP a trois titres.

Le premier repose sur le principe fondateur de ces écoles normales. Des le départ, suite a un
consensus des acteurs autour d’un projet culturel, il favorise I’émancipation du futur travailleur
et de la nécessité de créer « un sentiment d’appartenance commune » (Lopez, 2014, p. 110).
Cela passe par des cours de culture littéraire et générale pour les enseignants de matieres
professionnelles et de la lé€gislation du travail pour ceux de matieres générales. La formation
comporte également une partie consacrée a la psychopédagogie, véritable symbole de la
particularité de la formation assurée par des professeurs spécialistes de ce domaine. Des le
début, ’accompagnement des éléves de la voie professionnelle et tout particulierement leurs

profils spécifiques est mis en avant dans la formation.
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Figure 9: le projet culturel des ENNA
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Le second dés 1985 s’incarne dans le lieu de formation unique des nouveaux PLP, qu’ils soient
PLP 1 ou PLP 2 puisque leurs formations obligatoires s’y déroulent, méme si la naissance du
corps des PLP s’inscrit vers la fin d’existence de ces écoles remplacées ensuite par les [UFM.
Plus que le terme de période de crise, nous préfererons le terme de Terral d” « effritement de
I’identité » (2002, p. 145) mé€me si quelques prémices ont pu apparaitre auparavant avec une
accentuation des « normes disciplinaires du secondaire général qui ne pouvaient que creuser un
fossé entre les généralistes et les techniciens et fragiliser ainsi le projet initial de créer une
culture professionnelle commune » (Lopez, 2014, p. 115). En effet la constitution de ce
nouveau corps de PLP repose sur I’héritage des quarante-cinq années d’existence de ces corps

enseignants du professionnel soudés et devenus uniques.

Figure 10: ENNA de Toulouse lieu de culture commune

Source : Archives personnelles.

Enfin le troisiéme prend appui plus spécifiquement sur le premier grade. Comme nous 1’avons
vu précédemment, le corps des PLP 1 a été constitué par I’ouverture d’un concours interne pour

donner la possibilité aux différents corps existants d’intégrer un corps unique. Les PETT, les
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PTA et les PEG, bien que désormais réunis dans le méme corps ont pu étre les passeurs de

I’héritage des ENNA au sein des [UFM.

Figure 11: la diversité des profils accueillis a 'ENNA de Toulouse (p.3)
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e Ladoctrine

Dés le départ, F. Canonge, premier professeur de psychopédagogie a TENNA de Paris et

membre de la commission Langevin fixe les regles de fonctionnements :

« Notre formule pédagogique ne nous viendra pas du dehors, pas plus du

primaire que du secondaire, c’est nous qui la trouverons, qui élaborerons nos

méthodes, nous qui sommes tous les jours au contact de nos jeunes gens »°>

52 e travailleur de ['enseignement technique, n°14, mai 1947. Journal du SNETP-CGT, syndicat majoritaire dans
les CA.
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La démarche de projet ainsi que la psychopédagogie incarnent cette nouvelle formule et de fait
I’identité propre de ces enseignants. Basée sur la théorie qui peut étre définie comme « extirper
le métier de ses racines empiriques, associer I’apprentissage du métier a la formation de 1’étre
social et a son épanouissement personnel » (Agulhon, 1994, p. 23), I’identité professionnelle
s’est construite autour d’un projet pédagogique influencé par un humanisme technique soutenu
par des chercheurs de I’époque tels que Jean Fourastié, Pierre Naville ou Georges Friedmann.
Ils définissaient cette humanisme technique dans la revue Esprit n°10 en 1946 comme « une
conception nouvelle et complete de I’éducation ou s’affirme, au-dela des vieilles humanités, un
humanisme qui concilie culture et métier (...) on a senti le besoin d’une nouvelle conception
de I’éducation, tenant compte a la fois des nécessités économiques et humaines ». Le modele
diffusé d’alliance entre la culture et le métier s’inspire de I’idéal de la disparition des hiérarchies
de classes et d’unité de groupes au sein des usines. Ainsi les ENNA deviennent ce berceau
d’approches collaboratives au sein de la structure de formation, dépassant les distinctions de
corps enseignants pour former un groupe homogene au service de la réussite des éleves pronés

par E. Mounier notamment dans la revue Esprit d’inspiration chrétienne.

Le modele des ENNA disposant théoriquement de moyens financiers et humains peut
pleinement se déployer. Les écoles vont rapidement voir leurs effectifs augmenter comme avec

I’exemple de ’ENNA de Toulouse atteignant les 880 personnes dont 60 professeurs de LP.
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Figure 12: les effectifs de 'ENNA de Toulouse, année 1987-88
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Ils peuvent ainsi développer et diffuser leur modele pédagogique basé sur le principe de « la
supériorité de la formation en école sur la formation en entreprise, valeurs qui s’inscrivaient

dans le projet républicain de post-école » (Brucy, 2005, p. 21).

Les ENNA privilégient un modele pédagogique inspiré des stratégies de formation des Ecoles
normales primaires qui reposaient sur trois ¢léments. L’articulation entre la théorie et la
pratique dans un mouvement réciproque, la co-animation entre le stagiaire/ le professeur de
psychopédagogie / le professeur de 1’école d’application et le groupe en formation des

professeurs stagiaires comme puissance régulatrice (Terral, 2002, p. 154).

Les ENNA ont su développer « un modele d’éducation populaire, d’'un humanisme technique
et d’un militantisme pédagogique sans équivalent dans le second degré (...) et un modele de
formation original » (Pelpel & Troger, 2001, p. 215). Ce modele repose sur différentes

caractéristiques.

Constante de la formation au sein des ENNA, DI’approche globale de la formation des
enseignants a amené a regrouper les enseignants en fonction du type d’établissement dans
lequel ils étaient en poste. Professeurs de matieres professionnelles comme ceux de disciplines
générales ont été réunis pour partager leurs expériences, réfléchir ensemble et se former. Ces
choix de formation ont ainsi favorisé la construction d’un groupe bien que disciplinairement
différents mais vivant dans un méme environnement professionnel et rencontrant les mémes
expériences pédagogiques.

Cette tendance a la constitution du groupe, atténuant les barrieres disciplinaires, a été également
favorisée par la priorité donnée a la sensibilisation des enseignants stagiaires a leur fonction
d’enseignant mais également d’éducateur. En effet les contenus d’enseignement se sont centrés
sur la connaissance de I’adolescent notamment sur « leurs particularités scolaires, sociales et

culturelles » (Pelpel & Troger, 2001, p.215).

Ce mode¢le n’a pu fonctionner que par I’action des professeurs d’ENNA recrutés par concours
a partir de 1947 conférant aux lauréats le statut assimilé d’agrégés. Mais a partir des années
1980, le recrutement s’est arrété annoncant I’extinction de ce corps et de fait des ENNA. En
1989, ces professeurs sont « intégrés au corps des agrégés gagnant en prestige universitaire ce
qu’ils perdent en identité professionnelle » (Pelpel & Troger, 2001, p. 216). Le remplacement
des ENNA par les IUFM en 1991 ne voit pas totalement disparaitre les professeurs d’ENNA

qui bénéficient du droit de poursuivre leurs missions dans le cadre nouveau des IUFM.
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e [’effet citadelle

Pour reprendre les termes de Terral (2002), les ENNA ont créé un modele unique fermé aux
autres systemes de formation. Leurs missions relevent toujours de celles attribuées par les
statuts des centres d’apprentissage par le décret du 18 septembre 1944 et la circulaire n° 1 036
du 7 mai 1945 : former une « jeunesse qui sort des milieux populaires, la moins favorisée, qui,
pour des raisons diverses, n'a pas pu entrer dans les écoles de I'enseignement technique », une
jeunesse « déshéritée ». C’est ainsi que la priorité de la prise en charge des éleves des milieux
populaires, rejetés des autres systémes de formation a justifié la mise en ceuvre de stratégies et
de démarches spécifiques, différentes de I’existant. Le terme obscur de « raisons diverses »
employé dans la circulaire, témoigne de la volonté de composer avec une jeunesse ne pouvant
étre scolarisée au-dela du primaire, de I’absence de volonté de prendre en charge ces enfants
victimes de 1’échec scolaire et arrivant sur le marché de ’emploi sans diplome. Apparait ici la
confirmation de davantage de devoir composer avec cet état de fait de situation de domination
que de renverser les rapports de forces. Les enseignants formés au sein des ENNA ont été les
acteurs de pratiques pédagogiques innovantes pour accompagner ces éleves vers de nouvelles
modalités d’apprentissage et en aucun cas, pour les ramener sur les voies générales desquelles

ils en avaient été écartés.

Le recours a un outillage spécifique par le biais de sa propre revue, sa propre organisation a
accentué le repli sur soi. Les ENNA n’ont rencontré que peu de notoriété et sont restées ignorées
passée la période de lancement dans le contexte particulier d’aprés-guerre. Terral (2002)

I’explique par deux ¢léments.

Le premier repose sur la place dominée de I’enseignement professionnel et sa dévalorisation au
fil des années. Des le départ, les missions attribuées a ces écoles se limitaient a simplement
former la jeunesse francaise la plus éloignée des finalités scolaires généralistes ou
technologiques dans le cadre de liens étroits avec les mondes économiques. Les ENNA ont des
le départ eu pour obligation de former les futurs enseignants du professionnel mais également
de prendre en charge les éleves rejetés des autres voies de scolarisation. Cette dualité imposée
des 1945 au gré des aléas politiques et économiques a donc amené a sceller le sort des éleves

et des professeurs.

Le second se caractérise par les effets des choix stratégiques au sein de la structure. Les ENNA

ont basculé vers un mode de fonctionnement de type citadelle créé par un modele dédié a
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I’enseignement professionnel unique spécifique au sein d’un systéme éducatif francais. De
modele pédagogique innovant, le mode de fonctionnement est devenu une source de
stigmatisation provoquée par le contexte économique et politique accentué par les enjeux liés

au fait de relever le défi de « I’importance du rdle social assigné » (Terral, 2002, p. 150).

A ces deux éléments, un troisiéme peut étre ajouté reposant sur le profil des enseignants
s’engageant dans la voie. Il s’agit bien d’une diversité d’enseignants aux profils multiples et

parcours variés qui se sont retrouvés dans ces ENNA.

« Ce modele de formation, éprouvé, amendé, voire contesté, pendant quarante ans, connait
une évolution sensible, sinon brutale, a partir de 1985 » (Terral, 2002, p. 155). La fin des
concours du professorat des ENNA ouvre la voie a des postes a profil mais dans la logique
instituée par la création du baccalauréat. La formation des professeurs-stagiaires s'aligne sur
celle des certifiés de colleges et lycées accompagnée de la diminution du volume horaire dédié
a ’emblématique enseignement de psychopédagogie théorique.

En 1991, les ENNA disparaissent définitivement au profit des [UFM qui ont pour mission de
poursuivre le triple objectif qui leurs est confié : créer une nouvelle professionnalité des
enseignants, rationaliser les lieux de formations des enseignants et la volonté de revaloriser la
profession enseignante a I’image dégradée (Prost, 2014). Les IUFM deviennent le lieu de la
construction d’une culture commune pour I’ensemble des enseignants. Mais « la formation des
enseignants de I’enseignement professionnel apparait comme une autre pierre d’achoppement
dans I’édifice » (Robert & Terral, 2000). L’enseignement professionnel conserve sa position
spécifique au sein du systeme éducatif francais. La nature des publics auxquels il s’adresse, la
spécificité de ses contenus d’enseignement « leur attribuent une position sociale a la fois
marquée par une revendication d’appartenance a une culture ouvriére, le refus d’appartenir a
une culture désignée comme culture dominée et, par une défense de la culture technique comme
a part entiere de la culture » (Gonnin-Bolo, 2003, p. 70). La voie professionnelle a donc toujours
eu cette image duale basée sur une autonomie défendue et une pseudo-intégration au systeme

éducatif sous couvert de discours égalitariste au sein de I’Education nationale.
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I11. Les Lettres-histoire

A. Un particularisme

1) Au-dela de I’anecdote

Le corps des professeurs de Lettres-histoire se distingue des autres corps enseignants autant par
la continuité de son histoire que de son particularisme. La question du choix de la terminologie

retenue pour le qualifier est loin d’étre anecdotique.

Outre la période entre 1969 et 1975 lors de la réforme Haby créant le college unique et
transformant les colleges d’enseignement technique en lycées d’enseignement professionnel
(décret no 76-1 304 du 28 décembre 1976) ou le lexique bivalent s’est fait plus discret, la
terminologie bivalente est une constante de son origine jusqu’a aujourd’hui sans que cela soit

remis en cause.

Il n’en est pas du méme ordre pour les autres corps enseignants de matic€res générales de la
voie professionnelle. A la fin des années 80, certains corps opérent quelques permutations
lexicales : les Lettres-anglais et les Lettres-espagnol deviennent respectivement Anglais-lettres
et Espagnol-lettres. Il n’en est rien pour les Lettres-histoire ou « I’histoire et la géographie (plus
discrétement) auxquels la “connaissance du monde contemporain®, I’instruction civique, la
législation du travail restent attachés au char des Lettres en position complémentaire, sinon

dominée... » (Terral, 1998).

Ces changements de termes témoignent d’un réel parti pris du ministére pour qualifier les
différents corps enseignants. La permutation des mots mettant en téte la langue vivante plutdt
que la discipline littéraire représente une volonté clairement assumée d’affirmer I’identité
disciplinaire relevant des langues vivantes et dans un second temps les lettres. D’ailleurs
jusqu’alors dans les faits, les PLP Langues-lettres n’assuraient en grande majorité que des
heures de langues vivantes. Néanmoins cette situation évolue par obligation. La modification
des quotités horaires disciplinaires avec la réforme de 2009 puis celle de 2019 impose aux PLP
de langues vivantes de prendre davantage d’heures d’enseignement de francais pour compléter
leur service. Cette situation amene ainsi, depuis peu, les professeurs de Langues-lettres a

s’intéresser a la question de la bivalence comme nous le verrons ultérieurement.

Anglais, espagnol, allemand deviennent ainsi le premier qualificatif de ce corps enseignant qui,
de maniere secondaire peuvent enseigner les Lettres. A contrario, les Lettres-histoire conservent

la terminologie retenue lors de la création du corps des PLP.
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Est-ce pour autant que la logique des langues vivantes soit identique en mettant en premier la
discipline la plus importante ? La situation pour les Lettres-histoire n’est pas aussi simple.
Terral évoquait la situation de « dominés » de I’histoire géographie dans I’attelage lexical du
corps enseignant. Cette affirmation se confirme avec la géographie qui, le plus souvent, perd
une partie de son existence ol ne survit que le qualificatif de « géo », quand tout bonnement il
ne disparait pas complétement au profit d’un unique « histoire » qui engloberait a lui seul le
pan entier de ’enseignement de I’histoire-géographie en France. Comme la partie sur la
bivalence le démontrera, plus qu’un rapport de domination des lettres sur I’histoire-géographie,
cette formulation témoigne davantage d’un rapport de confrontation, d’une rivalité entre ces
deux disciplines aux passés prestigieux en France. La terminologie de Lettres-histoire qui a
perduré représente finalement un accord durable fait de compromis de chacune des valences
disciplinaires mais oli, chacune, veut garder sa place et sa I¢gitimité. Cette situation s’explique
par la maniere dont le corps des Lettres-histoire s’ancre, avant sa création, dans I’héritage des

PEGC.

2) Continuité et héritage

A la différence du corps bivalent des PEGC « créé pour faire la transition entre le maitre
polyvalent de I’école primaire et 1’enseignant spécialiste d’une discipline » (Bret, 2014, p.72)
dont le recrutement s’est arrété en 1987, celui des PLP créé en 1984 perdure encore aujourd’hui.
Mais ils partagent le fait d’étre des corps enseignants ayant comme mission d’enseigner deux
disciplines et d’avoir conservé cette bivalence faite de matieres fondamentales héritée des
maitres du CEG. Un seul exemple permet de I’illustrer. Chaque année, la Direction de
I'évaluation, de la prospective et de la performance du ministére de I’Education nationale publie
un numéro de Repéres et références statistiques (RERS) qui réunit en un seul volume toute
I’information statistique sur le systéme éducatif et de recherche francais. La fiche n°8-10
concernant les enseignants du second degré par discipline informe pour ’année 2020-21 le
nombre de professeurs par secteur et par discipline. La formation professionnelle y apparait
clairement. Les lignes consacrées aux domaines de la production et des services donnent une
visibilité aux PLP des matieres professionnelles. Pour les disciplines générales, les choses sont
plus complexes. A la lecture, les enseignants d’histoire géographie de la voie professionnelle

seraient au nombre de six. La dimension bivalente des enseignants n’est pas prise en compte
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dans les données statistiques. Pour s’en convaincre, il suffit de constater que la situation est

identique pour les PLP math-sciences.

Figure 13:Fiche n°8-10 sur les enseignants du second degré par discipline 2020-21

RERS 8.10 - Les enseignants du second degré par discipline
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La présentation des données statistiques pour I’enseignement général dans la voie
professionnelle s’aligne sur les modalités de service de la voie générale, néanmoins les
spécialités professionnelles sont bien présentes. Ces enseignants sont méconnus par I’institution

scolaire car ils n’ont pas d’existence quantitative ni d’identification spécifique.
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B. Un corps discret

Une seule enquéte” a été publiée par le ministére sur le corps professionnel des enseignants
des Lettres-histoire. Cette enquéte reposant sur les réponses de 1 270 professeurs de Lettres-
histoire de lycées professionnels et 2 578 éleves issus de ces mémes établissements. Elle avait
pour objectif d’évaluer les pratiques d'enseignement mises en ceuvre en histoire géographie en
LP et d’identifier les représentations que les enseignants et lycéens avaient des disciplines.
Centrée sur I’approche didactique de I’histoire et de la géographie en lycée professionnel, elle
permet de déceler la maniére dont I’Education nationale analyse le corps des Lettres-histoire en
mettant en lumiere la diversité des profils des enseignants et pose les bases d’une potentielle
évolution. L’analyse de la plus-value de la bivalence du corps enseignant du point de vue des
éleves et de celui des professeurs aboutit a la question de la pertinence du maintien de cette
spécificité. Mais la conclusion fait office de réponse par défaut puisque, tout au long du dossier,
les constats se juxtaposent du fait de I’impossibilité de comprendre les enjeux et les stratégies
en ceuvre dans les pratiques pédagogiques de ces enseignants et au final la spécificité de ce
corps.

Le lycée professionnel a fait I’objet de nombreux travaux ces dernieres décennies centrés sur
les éleves (Jellab, 2009; Palheta, 2012a; Troger et al., 2016). Ils ont mis en lumiere les
mécanismes en ceuvre dans cette voie de formation et conclu a la particularité des situations
d’enseignement basées sur une certaine proximité de parcours entre les professeurs de lycée
professionnel et leurs éleves. Cependant la complexité du corps des PLP ne peut se satisfaire

de ce constat.

1) Un corps méconnu

Dans la lignée des recherches de Tanguy (1991) sur les enseignants des maticres
professionnelles, des travaux sur les enseignants de la voie professionnelle se sont poursuivis

dans trois directions.

De nombreux travaux se sont focalisés sur I’'impact de I’ancienneté dans le parcours des

PLP, de I’entrée dans le métier (Jellab, 2005¢c) a la fin de carriére. La journée d’étude sur les

3 Image de la discipline et pratiques d'enseignement en histoire-géographie et éducation civique, juridique et
sociale au lycée professionnel, « Les dossiers évaluations et statistiques - D.E.P.P. - N°188, sept 2007.
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PLP en fin de carriere organisée par le Laboratoire Education Cultures Politiques (ECP) de
I’Université Lumiere Lyon 2 en partenariat avec le syndicat SNUEP-FSU tenue en avril 2019

qui interrogeait les facons de durer dans le métier en est un exemple.

Ensuite ’axe disciplinaire a été privilégi¢ comme avec les recherches de Xavier Sido (2011) ou
de Maryse Lopez (2015) qui ont retenu cette entrée considérant que les « travaux s’intéressent
aux institutions et a ses acteurs, ils s’intéressent peu aux programmes et aux contenus en tant
que telles des différentes filieres, cette question des savoirs et des contenus d’apprentissage en
lycée professionnel restant une “boite noire” rarement abordée dans les recherches » (Sido &

Lopez, 2016, pp. 27-28).

Enfin récemment les travaux centrés sur les professeurs de lycée professionnel se sont
multipliés soit en privilégiant une approche globale du corps des PLP (Jellab, 2017; Labardant,
2008) soit en se focalisant sur un corps spécifique comme les enseignants d’EPS (Coste, 2013)
ou ceux des disciplines professionnelles dans la continuité des travaux de Lucie Tanguy.
L’entrée par I’'impact des récentes réformes de la voie professionnelle est souvent privilégiée
comme avec les conséquences du passage du baccalauréat professionnel de 4 a 3 ans (Bernard
& Troger, 2012). Ils démontrent I’ambivalence des PLP face au changement de durée du cursus
du baccalauréat professionnel. Les professeurs y témoignent de leurs craintes de mettre en
difficulté les éleves les plus fragiles tout en y percevant une opportunité pour amener plus

d’éleves vers le BTS.

Le développement de la tertiarisation de 1’économie comme le développement de nouveaux
métiers (développement durable et numérique) représentent d’autres entrées d’analyses pour
identifier leurs effets sur les filieres professionnelles (Maillard & Moreau, 2019) et

indirectement sur le métier des professeurs de lycée professionnel.

Ces travaux privilégient deux stratégies. D’une part, le corps des PLP est considérée comme
une entité homogene au méme titre que les travaux menés sur le corps des agrégés (Verneuil,
2017) ou des professeurs des écoles pour lesquelles la littérature scientifique est dense. D’autre
part, les recherches se focalisent sur les éléments emblématiques du lycée professionnel que
sont les disciplines professionnelles et de fait les professeurs qui les enseignent (Deschenaux &
Roussel, 2010; Moquet, 2020). Les PLP des maticres générales n’ont fait I’objet d’aucun travail
spécifique et néanmoins ils sont présents systématiquement dans les échantillons de personnes
interrogées dans les enquétes. Ces approches partent du postulat que les enseignants des
disciplines générales s’inscrivant dans la continuité des disciplines déja enseignées au college

créant de fait une proximité plus grande entre les certifiés et les PLP et une similitude de
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comportement dans les matieres générales. Cependant les études privilégiant une approche
globale du corps des PLP identifient des stratégies différentes entre les enseignants du domaine
général et professionnel. Elles soulignent I’inventivité pédagogique indispensable a ces
enseignants de mathématiques ou de lettres pour réconcilier les éleves avec les disciplines
générales (Jellab, 2017a). Mais ces constats demandent a étre approfondis, développés et
clairement identifiés notamment dans le cadre des spécificités disciplinaires. L’entrée par les
mathématiques de Sido (2011) apportent cet éclairage mais pour les Lettres-histoire hormis les
travaux limités a la valence lettres (Lopez, 2015) jamais ce corps enseignant n’a été étudié pour

ce qu’il est.

Travailler sur les Lettres- histoire impose de s’intéresser a un corps singulier au sein de la voie
professionnelle aux carrefours des différentes recherches. Au-dela de leur nombre, la spécificité
disciplinaire bivalente, lettres et I’histoire a laquelle il faut ajouter la géographie, leur place
prépondérante dans le cadre de I’impact des différentes réformes, leur lien spécifique avec les
disciplines professionnelles ou encore la diversité des profils de ces professeurs en fonction de

leurs anciennetés donnent a ce corps une place unique au sein de la voie professionnelle.

2) Des enseignants insaisissables

S’intéresser aux Lettres-histoire, c’est d’abord s’intéresser au corps des PLP le plus
nombreux au sein de la voie professionnelle. Avec plus de 13000 enseignants sur les 60111 en
2018-19, les professeurs de Lettres-histoire sont aussi nombreux que I’ensemble des PLP du
domaines tertiaire. Mais le corps des Lettres-histoire est également le plus méconnu aussi bien
par I'Institution que par les différents partenaires. L’exemple des statistiques de la DEPP
précédemment évoqué I’illustre. Les Lettres-histoire n’ont pas d’existence statistique, la grille

de lecture qui leur est imposée reste celle des enseignants de college ou de lycée.

Le nombre de ces enseignants s’explique également sur la spécificité propre a tous les PLP
de matieres générales : ils sont présents dans tous les établissements scolaires. A la différence
des enseignants des champs professionnels dont I’affectation correspond a [I’identité
professionnelle du lycée (la répartition commune amene a distinguer des établissements colorés
par des filieres tertiaires et d’autres industrielles), les enseignants de matieres générales font

partie de toutes les équipes pédagogiques.
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3) Des professeurs bivalents

Depuis 30 ans, « les professeurs de lycée professionnel participent aux actions de formation,
principalement en assurant un service d'enseignement dans leurs disciplines respectives »
(décret du 6 novembre 1992). Mais a la différence du college ou du lycée général ou
technologique, les enseignants de math-sciences, de Lettres-langues ou de Lettres-histoire
géographie sont bivalents.

Dans la revue Interlignes n° 42, Lopez (2012) définissait la bivalence en lycée professionnel
comme «un objet aux contours flous». Ces dernicres années, les travaux sur la
pluridisciplinarité se sont développés pour s’affranchir des frontieres de verre entre les
disciplines (Lebeaume, 2010). Mais limiter la bivalence a la seule question de son application
pédagogique apparait comme une vision trop restrictive de la situation. Au-dela de la mise en
ceuvre dans les classes, il est nécessaire de définir le positionnement des PLP qu’induit cette
bivalence « constitutive de leur identité professionnelle qui les différencie des certifiés, les
rapproche des professeurs des écoles » (Rapport de I'Inspection générale n°® 2012-070, Juillet

2012, p 36).

C. Des PLP aux lisieres du champ

1) Lesregles du jeu

Comprendre le positionnement des PLP au sein du systéme éducatif frangais, c’est d’abord
cerner le champ dans lequel ils agissent. Ce champ comme nous 1’avons vu s’est structuré au
gré des évolutions de statuts et au rythme des réformes mais est aussi le résultat des luttes entre
les acteurs. Le champ est le produit de I’histoire (Champagne & Christin, 2012). Il est un
« mode d’existence de I’histoire », un état du rapport de force dans une lutte pour ’acquisition
et la détermination du capital propre au champ : « c’est, & chaque moment, 1’état des rapports
de force entre les joueurs [c’est-a-dire les agents engagés dans cette forme tres particuliere de
jeu que peut constituer un champ] qui définit la structure du champ » (Bourdieu & Wacquant,

1992, p. 74).

Mais comme le rappelle Bourdieu, ce sont les luttes au sein du champ entre les agents qui
font le champ et non I’histoire. Chaque champ est en restructuration perpétuelle autour des

luttes pour la redistribution et la transformation du capital qui opposent orthodoxes et
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hétérodoxes et qui obéissent a des régles précises, propres au champ, internes, qui n’autorisent
que des révolutions partielles, « capables de détruire la hiérarchie mais non le jeu lui-méme »
(Bourdieu, 2002, p. 199), de modifier les relations entre les positions sans détruire les enjeux
et les principes mémes de I’affrontement. Les régles du jeu sont maintenues mais ne figent pas
les catégories sociales en conflit. Elles fonctionnent par « des relations objectives déterminées
par des configurations de positions non interchangeables et dont les propriétés dépendent de la
position dans ces configurations et non des caractéristiques de ceux qui les occupent »
(Champagne & Christin, 2012). Le champ n’est donc pas déterminé par des interactions entre
catégories sociales fixes (Bourdieu & Wacquant, 1992) mais par les relations qui les

déterminent.

Ce microcosme social relativement autonome a I’intérieur du macrocosme social (Paugam,
2018, p. 50) qu’est le champ fonctionne selon ses reégles qui lui sont propres et le caractérisent.
Ces regles ne sont perceptibles que par les agents de ce champ et peuvent parfois paraitre
anodines pour des personnes hors de ce champ. Ainsi la dotation en crédit pédagogique,
I’accord pour une sortie de classe ou la réservation de salles de classes attribuées a un enseignant
peuvent paraitre futiles pour des personnes hors de 1’Education nationale, étrangere a la vie
d’un établissement scolaire. « L'état du rapport de forces dans cette lutte dépend de 1'autonomie
dont dispose globalement le champ, c'est-a-dire du degré auquel ses normes et ses sanctions
propres parviennent a s'imposer a l'ensemble » (Bourdieu, 1991). Le champ devient donc un
espace de positions ol se situent les dominés et les dominants. Ils se situent les uns par rapport
aux autres pour le contrdle de ce champ. Ainsi ceux qui possedent le plus de capital propre a ce
champ auront tendance a vouloir se positionner comme les garants de 1’ordre traditionnel pour
lutter contre ceux qui, moins dotés en capital propre au champ, auront une tendance a vouloir
reverser 1’ordre défini au sein du champ. A ce titre, les des nouveaux professeurs arrivant dans
le champ du lycée professionnel aura tendance a vouloir bousculer les modes de fonctionnement
alors que les PLP, héritiers de PET puis PLP 1 adopteront une attitude plus résistante aux
changements. L’arrivée de jeunes diplomés universitaires, représente une menace pour les
ouvriers arrivant de I'usine. Dans un contexte de stabilité, le champ s’autonomise dans ses
propres regles et normes contre [intrusion de pouvoirs extérieurs. Ce processus

d’autonomisation n’est jamais totalement achevé, ni irréversible (Paugam, 2018).

« Le champ est un espace social ou des acteurs sont en concurrence avec d’autres acteurs
pour le controle des biens rares et ces biens rares sont justement les différentes formes de

capital » (Bourdieu, 2012, p. 73). D’ailleurs, en prenant I’exemple de la production culturelle,
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il identifie des distinctions a I’intérieur du champ entre le sous-champ de la production
restreinte et le sous-champ de la grande production. Finalement, il s’agit bien de I’opposition
de deux formes dominantes ou génériques de capitaux, le capital économique et le capital
culturel, a la base de la structuration des sociétés qui influence la structuration de tous les

champs.

La transposition du domaine culturel au milieu éducatif prend la forme d’une confrontation
entre deux sous-champs ou les gardiens de 1’ordre établi d’un enseignement é€litiste, incarné par
la voie générale maintiennent les limites et les frontieres face au sous-champ des filieres
reléguées, symbole d’une gestion comptable de la démocratisation scolaire et d’ajustement
politique de réponse aux problemes économiques. Mais comme évoqué précédemment
I’enseignement professionnel constitue le rappelle Palheta (2012a, p. 167), « un champ en
pointillé ». Bien qu’étant situé entre le champ scolaire et le champ économique, il conserve une
certaine autonomie par sa spécificité. Du coté du champ scolaire, il revendique sa spécificité en
termes de diplomes et de profils d’¢leves et de I'autre, le champ économique, il peut mettre en

exergue la dimension pédagogique face aux injonctions patronales et économiques.

La position dominée du champ professionnel a la périphérie des deux champs lui confere de
fait une relative autonomie dans la mesure ou il ne remet pas en question 1’ordre établi dans les
deux champs principaux. Le lycée professionnel ne bouleversera pas le fonctionnement du
champ économique par des réformes spécifiques. Quand des changements importants ont lieu,
ils sont le plus souvent une réponse a une demande des milieux économiques par les réécritures
des contenus de diplomes ou de filiéres par exemple. De I’autre coté, la segmentation forte entre
la voie générale (et plus généralement I’ensemble des filicres et des degrés de la scolarisation)
et la voie professionnelle crée cette forme d’autonomie de fait. La derniere réforme de
’Education nationale, la transformation de la voie professionnelle débutée en 2019, n’a aucun
impact sur les autres voies, I’autonomie des agents y est également maintenue mais a 'unique
condition de ne pas remettre en question 1’ordre établi. Pensons aux initiatives, certes rares, de
proposer a des PLP d’enseigner dans un autre cadre que celui de la voie professionnelle.
L’affectation des PLP sur des postes de professeurs certifiés de technologie de college est une
pratique courante pour résoudre la pénurie d’enseignants. Dans ce cas, le transfert de ces PLP
est accepté par I’Institution sans véritable discussion. A I’inverse, I’affection d’un PLP en classe
de BTS, non pas par pénurie de professeurs disponibles mais par la volonté d’apporter
I’expertise des PLP en classe de BTS ou le nombre d’¢léves sortants de baccalauréat

professionnel augmente est beaucoup plus problématique. Dans ce dernier cas, bien qu’il
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s’agisse d’initiatives isolées, ces mesures tentent de renverser 1’ordre établi au sein du champ
et sont vite annihilées par I’Institution. Dans le cadre de ces champs, I’Etat reste le garant de
I’ordre et de la structure. Pour notre exemple, la nature du concours passé par le professeur

permet de fixer les limites de son champ d’action et de travail.

Figure 14: L'univers social de l'enseignement professionnel

L’Etat

Champ économique

== —

Branches professionnelles
Chefs d’entreprises

Champ scolaire

-  +
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Certifiés
Professeurs des écoles

Enseignement
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Le fonctionnement du champ est régi par le respect des régles du jeu par ’ensemble des
agents du champ. Ces regles structurent le fonctionnement du champ et les lient entre eux.
Chaque joueur est donc en possession de cartes et d’atouts en termes de capital qu’il peut
consciemment ou non utiliser en fonction du champ dans lequel il se situe et de la spécificité

de la partie a laquelle ils participent :

« Un capital ou une espece de capital, c'est ce qui est efficient dans un champ déterminé, a
la fois en tant qu'arme et en tant qu'enjeu de lutte, ce qui permet a son détenteur d’exercer un
pouvoir, une influence, donc, d’exister dans un champ déterminé, au lieu d’étre une simple

quantité négligeable ? » (Bourdieu & Wacquant, 1992, p. 74).

Le champ reste bien une structure spécifique caractérisée par des relations et interactions
entre les agents de ce champ. Et la dynamique du jeu consiste en des acteurs « augmentant ou
conservant “’leur capital, leurs jetons”, conformément aux régles tacites du jeu et aux nécessités

de la reproduction et du jeu et des enjeux » (idem, p. 75).

Mais ces regles du jeu restent fragiles. Elles peuvent changer en fonction des stratégies adoptées

par les agents de ce champ pour améliorer leur position. Ces changements peuvent porter sur
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les normes voire des régles du jeu elles-mémes. Le champ est donc un espace social instable,
en mouvements ou les agents changent de positions en fonction de la stratégie qu’ils adoptent
ou du changement des régles par I’Institution par exemple. La création d’un nouveau concours
de recrutement (PLP 1 et PLP 2) intégrant arbitrairement les existants ont changé les modes de
fonctionnement et de fait les regles du jeu au sein du champ du lycée professionnel. Ainsi les
professeurs de lycée professionnel dans ce champ en pointillé ont incorporé sous la forme
d’habitus ces dispositions a agir, a penser et a percevoir le contexte dans lequel ils interagissent.
Comme I’évoque Di M¢éo (2005), leur habitus les amene a suivre la « boussole du social » qui

guide leurs stratégies au sein du champ.

2) Le paradoxe de la relégation

Comme nous I’avons vu, la filiere professionnelle bien qu’intégrée dans le systéme éducatif
s’est vite « dépouillée de ses objectifs » pour en devenir marginalisée (Tanguy, 2016).
Accélérée par le contexte de la massification scolaire, elle a évolué vers une filiere de relégation
pour des éleves ayant échoué aux apprentissages des enseignements généraux. Ce processus est
intimement 1i¢ a I’histoire commune de I’enseignement technologique et 1’enseignement
professionnel. Deés le lendemain de la guerre, les deux filieres connaissent des évolutions
conjointes dont la séparation sera validée par la loi Haby en 1975. La réforme Berthoin de 1959
outre I’allongement de la scolarité de 14 a 16 ans enclenche le mouvement de transformations
de ’enseignement technique. Elle la scinde en deux voies : un enseignement professionnel de
trois ans amenant au CAP et un enseignement technique de quatre années. Que ce soit pour les
cycles courts ou longs de 1’enseignement technique, I’architecture des diplomes est également
revue. C’est donc a partir de 1975 que le rythme des transformations s’accélere : les CET
deviennent les lycées d’enseignement professionnel. Comme le souligne Lembré (2016),
I’esprit des réformes envisagées depuis 1959, constamment reportées, prennent forme avec la
création du baccalauréat professionnel a un rythme rapide en vue de constituer rapidement un
systeme éducatif unifié.

La hiérarchie enseignement général / enseignement professionnel s’est consolidée avec
I’extension de la scolarisation et la volonté politique de modernisation de 1’économie frangaise.
Les réformes de 1983 menées par le ministere Chevenement dans une volonté forte
d’accroissement du niveau de qualification et un rapprochement avec le monde de I’entreprise

en demande de techniciens qualifiés pour s’adapter & un marché de I’emploi en évolution
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réorganisent les instances et modifient les statuts (Castel, 2007; Tanguy, 1991; Willis, Mischi,

Laurens, & Hoepftner, 2011).

La spécificité du champ dans lequel ils agissent disposant d’une certaine forme d’autonomie
leur a permis d’« innover et inventer de nouvelles pratiques pédagogiques en vue de former des
éleves souvent réfractaires a la forme scolaire » (Jellab, 2017b, p. 132). En effet, I’enseignement
professionnel a souvent été le laboratoire des réformes étendues ensuite aux autres segments du
systeme éducatif aussi bien pédagogiques (approche par compétences, CCF, Accompagnement
personnalis€) qu’administratives (statut bivalent des enseignants). Néanmoins les PLP situés
aux frontieres du champ (Tanguy, 2016) confirment ainsi la similitude de parcours entre les

éleves et les enseignants de la voie professionnelle (Jellab, 2009).

3) Maintenir I’ordre

Une focalisation sur les PLP Lettres-histoire demande ainsi a analyser leur positionnement
ainsi que leurs stratégies au sein de I’Education nationale. Dans cette perspective, il s’agit de
s’interroger sur les effets induits de la limite fixée par I’institution scolaire notamment entre les
corps enseignants. Ces limites représentent « une zone de flou, de coupures tranchées telles que
tout le monde sache bien de quel c6té de la ligne il se trouve » (Bourdieu, Champagne, Duval,
Poupeau, & Riviere, 2015, p. 127). 1l s’agit bien de saisir de quelle maniére cette fronticre est
imposée aux agents dominés et ce qui provoque le fait qu’ils soient assignés a 1’'un ou 1’autre
coté de la limite. L’ Institution compose avec le pouvoir dont elle dispose sur le controle du droit
d’accés (Jellab, 2008a). La création d’un nouveau corps dont 1’acces peut se faire par un
concours externe ou par la liste d’aptitude permet a I’Institution, selon les années et les
réformes, de contrdler aussi bien un corps enseignant que la relation que ce corps entretient

avec les autres corps.

Ainsi en 1986, la loi de programme sur les enseignements technologiques et professionnels
redéfinit le statut des enseignants créant un nouveau concours mettant fin, en théorie, a la
diversité des profils (PLP 1, CET) dans un souci d’homogénéisation du corps. Mais au regard

des délais trop courts, les procédures d’intégration n’ont pas pu se faire que partiellement.
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4) Espaces en marge

Le lycée professionnel s’inscrit dans une position spécifique aux marges de celui de
I’économie et du monde scolaire. Alors que Palheta le définit comme étant un champ en
pointillé, il semble nécessaire de préciser sa configuration que les approches en géographie

sociale permettent d’éclairer.

Il est vrai que le détour par la géographie peut apparaitre singuliere d’autant plus que Bourdieu
a pu la caractériser de « science dominée et portée a se contenter modestement de ce qu'on lui
accorde, a se cantonner dans la région que les disciplines plus “ambitieuses”, sociologie et
économie, lui impartissent, c'est-a-dire le petit, le particulier, le concret, le réel, le visible, la

minutie, le détail, la monographie, la description » (Bourdieu, 1980b, p. 64).

Mais les champs entre eux ou a I'intérieur de certains sous-champs plus ou moins autonomes
selon les cas peuvent entretenir des relations-frontieres les uns avec les autres. Le concept
d’espace social dans la perspective du champ peut sembler ¢loigné de la géographie, il s’en
rapproche dans le cadre « d’une logique de stratification et d’une logique fonctionnelle comme
en témoigne la schématisation de 1’espace des positions sociales et de ’espace des styles de vie
(Bourdieu, 1979, pp. 140-141). S’intéresser au lycée professionnel en périphérie du champ
scolaire amene a s’interroger sur sa marginalisation dans sa dimension spatiale. Le sociologue
qui congoit I’espace social comme le lieu de relations de pouvoir rejoint a cet égard le
géographe qui entend organiser sa réflexion a I’aide du « fil-guide » du pouvoir (Coenen-

Huther, 2000, p. 152).

Le terme de marge peut autant signifier une bordure qu’une frange, un écart, un profit, une
frontiere, une limite, un hors-cadre. La marge se définit toujours dans un rapport a quelque
chose, renvoie a une situation spatiale (un lieu, des lieux), a une logique territoriale et a une
trajectoire (marginalisation/ démarginalisation). Entre des lieux, des espaces ou des groupes
sociaux, ces articulations expriment des jeux d’influences, des rapports de domination, des
interactions et des interrelations hiérarchisées, plus ou moins asymétriques faisant systeme. Ici
la question renvoie aussi bien a la place occupée symboliquement par les agents au sein du
champ que leur positionnement en termes de spatialité accentuant ou non leur domination ou
au contraire leur degré d’autonomie. A ce titre, le lieu « lycée professionnel » est aussi bien un
objet de lutte a I'intérieur de ’ensemble du champ de 1’éducation qu’a I’intérieur du sous-

champ lui-méme ou les professeurs interagissent pour dominer les regles de fonctionnement.
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5) Le stigmate

Les régles du jeu sont redéfinies & compter de 1984. La stratégie de I’Education nationale
évolue du fait des transformations du systeme (scolarisation de la formation professionnelle,
uniformisation des corps enseignants) et induit des adaptations que nous avons déja évoquées
en termes de réponses immédiates au chdmage persistant et a la nécessité d’augmenter le niveau
de qualification des jeunes dipldmés pour répondre aux attentes du monde économique. Ainsi
pour faire accepter ces modifications en profondeur (la fusion des corps enseignants dans la
voie professionnelle au sein d’un unique et méme corps enseignant), il ne faut surtout pas que
ces mesures prises par l’institution scolaire apparaissent comme arbitraires pour qu’elles
fonctionnent socialement aux yeux des agents. Chacun doit trouver une base objective afin de
pouvoir fonctionner. C’est ainsi que l’argumentaire bas¢ sur la notion de renouveau, de
modernisation va €étre privilégié par les pouvoirs politiques pour imposer leur réforme aupres

des professeurs.

Et pourtant « dans I’histoire, beaucoup de groupes se sont constitu€¢s sans autre base
finalement que les effets stigmatisants d’une lutte symbolique antérieure » (Bourdieu,
Champagne, Duval, Poupeau, & Riviere, 2015, p. 130). Tout pouvoir dominant imposant des
limites compose avec une forme de violence symbolique aupres des dominés pour obtenir leur
adhésion par le recours a une conception qui doit apparaitre naturelle dans rapports de

domination (Bourdieu, 2014).

C’est la dimension naturelle de ce mécanisme de domination dans 1’ordre social qui 1égitime
le processus. C’est au prix d’un processus collectif de socialisation continu que les habitus
différenciés se diffusent selon les regles définies par les dominants sous couvert d’une
« somatisation des rapports sociaux de domination » (Bourdieu, 2014, p 40). Dans ce contexte,
chaque PLP qui témoigne de la relégation de la voie professionnelle ou se désolidarise des
autres corps enseignants illustre le fait que I’agent reprend lui-méme le discours de I’Institution
sans nécessairement s’en rendre compte. Il a donc incorporé la nature de la relation de pouvoir
et de fait renforce ainsi la violence symbolique exercée par I’institution scolaire. Et chacun de
ces discours ne fait qu’un peu plus légitimer cette domination et renforcer 1’assise de ce principe
dans les mentalités d’une voie professionnelle délaissée et abandonnée par I’institution scolaire.
La différence de traitement médiatique entre la voie professionnelle et la voie générale (la
période de confinement en a fourni de nombreux exemples) illustre les injonctions tacites
intégrées aux pratiques professionnelles. L’ordre social impose le principe de ségrégation

autant qu’il inculque notamment aux jeunes professeurs de lycée professionnel cette culture de
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la domination et donc son acceptation. Il s’incarne dans la capacité de I’agent a accepter et

assumer cette marque distinctive qui valide et conforte ce rapport de domination.

Ce stigmate de la domination définit ainsi le cadre dans lequel interagissent les agents. 11
permet également de définir les limites de son action pour ne pas mettre en danger I’ordre social
établi. Ainsi le corps des PLP qui se caractérise par un groupe enseignant spécifique avec un
public particulier perpétue ce processus de domination en relayant et donc rendant toujours
vivace ces rapports de domination. Une des illustrations se retrouve dans ’attitude des syndicats
ou des chefs d’établissement lors de la réflexion sur la fusion des corps. Leur opposition
farouche a la fusion des corps s’incarne dans les discours par un argumentaire basé sur une
volonté de maintenir une voie professionnelle indépendante de la voie générale. Mais cette
opposition peut également relever une dimension concrete de la remise en question de I’ordre
établi basée sur une déclinaison spécifique des rapports de domination qu’ils avaient incorporés
et acceptés.

Le monde social « apparait comme une sorte d’entrelacs, d’écheveaux, de frontieéres en pointillé
plus ou moins épaisses qui sont particllement superposables et hétérogenes (...) de méme a la
lisiere de la forét, la densité des arbres décroit ou il est tres difficile de dire réellement ou finit

la forét et ou elle commence » (Bourdieu et al., 2015).

D. Processus de professionnalisation

Dans la compréhension des forces au sein du champ du corps des professeurs tout comme
dans le sous-champs des PLP, il est important de s’interroger sur I’existence ou non d’un
processus de professionnalisation. Cette « transformation d’une activité de service lambda en
corps de métier normé, structuré, hiérarchisé et estimé, soit d’'un métier quelconque en corps
professionnel institué€ » (Hughes, 1996) permet de saisir si les PLP composent avec une
structuration de leur corps imposée par I’institution scolaire ou s’ils la construisent de manicre
autonome. Pour comprendre la fagon dont s’oriente et s’¢élabore cette professionnalisation, c’est

de l’activité du professionnel méme qu’il faut repartir (Lanher, 2016).

La construction de I’identité professionnelle des PLP Lettres-histoire se détermine par des
éléments spécifiques qui peuvent sembler identiques a tous les corps enseignants. Mais elle s’en
distingue. Ces ¢éléments structurent les modalités d’actions et commandent les systemes

d’entrée dans le métier par la passation d’un concours particulier, se préservent par les temps
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de formations continue au sein desquels le gardien de 1’ordre établi au sein du corps joue un

role essentiel.

1) Le CAPLP, I’entrée dans le métier

Différentes phases et cycles construisent progressivement 1’identité professionnelle d’un
corps. La description des formes qu’ils prennent permet de dévoiler les contraintes qui
s’exercent sur les pratiques (Beckers, 2007). Pour les PLP Lettre-histoire, le concours CAPLP

interne comme externe en est la premiere phase.

Ce concours est né en 1985 comme un simple acte administratif pour doter I’Education
nationale des agents dont elle avait besoin pour mettre en ceuvre une politique ambitieuse de
refondation de valorisation des filieres professionnelles. Pourtant I’'image de 1’environnement
dans lequel débutent les nouveaux enseignants est I’exact opposé : un lycée professionnel
méconnu, dévalorisé et marginalisé. Aux cotés du CRPE, du CAPES et de I’agrégation, le
CAPLP n’occupe que peu de place en termes de nombre de candidats et de parcours de
formations spécifiques. D’ailleurs dans les académies au sein des INSPE, les formations de
préparation dédiées aux concours CAPLP notamment dans les domaines généraux restent rares.
L’académie de Lille peut apparaitre comme un contre-exemple significatif puisqu’elle réussit a
maintenir un vrai parcours de préparation au CAPLP. L’explication se trouve dans la
conjonction de trois éléments spécifiques. L académie dispose du plus grand nombre de lycées
professionnels du fait de la prégnance de la culture de la formation professionnelle en lien avec
I’héritage ouvrier de la région. Mais a I’échelle nationale, de nombreux INSPE ne proposent
plus la préparation a ce concours par manque d’effectif et de vocations pour ce corps de
professeurs. Les facteurs explicatifs semblent nombreux : la faible attractivité du métier en
lycée professionnel, le manque de connaissance de 1’existence de ce corps enseignant du fait de
la faiblesse de I’information a I'université par exemple. Mais ces éléments demandent a étre

précisés et ’analyse approfondie.

A I'université, les formations au CAPLP sont proposées au mieux sous le format de séances
de travail hybrides. Le modele le plus fréquemment utilisé est de greffer les formations
spécifiques pour les concours de la voie professionnelle a celles du CAPES de lettres modernes
mais plus généralement au CAPES d’histoire géographie prenant la forme de quelques heures

de préparation au CAPLP Lettres-histoire.
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Rares sont les candidats qui souhaitent s’orienter uniquement vers la préparation du
CAPLP. Le plus souvent, deux stratégies apparaissent : soit passer le CAPLP dans une
perspective d’entrainements aux épreuves du CAPES ; soit tenter sa chance, sans
nécessairement avoir préparer les questions au concours, comme potentielle bouée de secours
en cas d’échec au CAPES. Il est néanmoins important de préciser le profil de ces candidats. Ces
parcours de formation aux concours enseignants dispensés dans les universités sont
essentiellement des étudiants qui souhaitent parachever leurs parcours de formation par
I’obtention du concours de professeurs. Ce concours symbolise une forme de consécration de
parcours universitaire pour ces étudiants qui, arrivant a 'université en filiere littéraire ou
historique, ont été bercés par les chants d’un statut d’agrégé ou de certifié. IlIs n’ont entendu
parler du CAPLP que rarement ou de maniere sommaire : le CAPLP est considéré comme
facilement accessible, peu exigeant en termes de connaissances. Et pourtant les pourcentages
de réussite restent semblables a ceux du CAPES d’histoire géographie ou de lettres modernes
méme si de nombreuses précautions sont a prendre avec ces statistiques. Pour cette catégorie
de lauréats du CAPLP Lettres-histoire qui se résignent a accepter le concours souvent a défaut
d’avoir obtenu le CAPES, ils acceptent une arrivée dans le métier en désespoir de cause. Ces
néo-PLP conservent la reconnaissance de leur capital universitaire au méme titre que leurs
homologues certifiés. Cependant ils ont pleinement conscience qu’ils vont étre confrontés,
méme si cela reléve parfois plus d’un fantasme que d’une réelle connaissance, a un public de
milieux populaires en échec, pour la plupart ascolaires. Ces candidats savent d’emblée qu’ils
entreront dans un processus de déclassement. La restauration identitaire sera difficile. Ils
doivent s’atteler une seconde fois a la préparation des concours notamment par la voie interne
apres avoir validé les trois années d’ancienneté requise pour le présenter. Pour ces étudiants, le
parcours PLP est synonyme de trois années a purger en espérant pouvoir bénéficier d’une

remise de peine pour bons et loyaux services en qualité d’assistants d’éducation.

Ces candidats lauréats peuvent donc apparaitre comme des enseignants connaissant un
potentiel rapport contrarié a ’entrée dans le métier créant une homologie de conditions entre
les néo-professeurs et les éleves pour ces profils de candidats (Jellab, 2005¢). Mais ce rapport
professeur / éleve peut également €tre percu comme un processus de changement de classe
sociale développé par Jacquet (2014). A la notion de transfuge de classe (Bourdieu, 1978a,
2002a), ’auteure préfeére celle de transclasse : en évitant toute connotation négative, le concept
permet de penser les changements de classe sociale vers le haut comme vers le bas. Ainsi ces
néo PLP arrivant contrari€s dans le métier sont confrontés a une double distance : celle avec

leur milieu d’origine et celle avec leur milieu d’arrivée. Ce rapport avec le milieu scolaire
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professionnel qu’ils ne connaissent pas peuvent les faire apparaitre comme des « immigrés de
I’intérieur » (Jaquet, 2014, p.140). Cet ¢loignement avec la voie générale qu’ils convoitaient
les met dans une situation complexe qui ne leur permet pas de définir leur role social au sein de
’Education nationale. C’est par une prise de recul, I’incorporation d’un habitus de classe
moyenne et une posture critique qu’ils définissent la place qu’ils doivent désormais occuper.
Le constat amer d’un décalage entre un discours institutionnel laissant croire a 1’élitisme de la
filiere professionnelle et la relégation de cette voie de formation ne fait que renforcer la position
de I’entre-deux pour ces étudiants qui doivent faire le deuil, méme temporairement, de leur

quéte d’idéal-professeur dans la voie générale.

Le CAPLP se caractérise également par un nombre de candidats ayant achevé leur parcours
universitaire, ne suivant pas de formation spécifique a la moyenne d’age plus élevée. Le CAPLP
représente pour eux une opportunité d’entrée dans I’Education nationale aprés souvent une

période de successions de contrats de contractuels dans le secteur privé comme le public.

«Celle-ci renvoie a un ensemble d’épreuves subjectives rapprochant
I’expérience des uns de celle des autres, notamment pour ce qui est du sentiment
d’étre dominé et de devoir s’en affranchir, soit en quittant le LP, soit en donnant a
son expérience une autre configuration. C’est cette homologie qui modeére les effets
escomptés d’une transformation des modes de recrutement, un recrutement dont
I’¢lévation du niveau n’annihile pas la persistance d’une ressemblance relative entre
les enseignants et leur public. Cette ressemblance — une origine sociale plus
ouvriere, une scolarité souvent contrariée, une orientation non choisie, le sentiment
d’étre dominé dans I’institution scolaire — donne a I’entrée et a I’exercice du métier
une spécificité. L’expérience scolaire passée préfigure un certain rapport a
I’enseignement et contribue, pour une large part, a I’émergence du projet
d’enseigner. L’habitus inclut également I’histoire socio familiale et le rapport a
I’école. C’est moins le choix d’y enseigner qui est en jeu que la maniére dont
s’opere I’année de stage, la découverte de I’établissement scolaire et des éleves, et,
partant, les modalités d’un remaniement identitaire nécessaire a la

professionnalisation. » (Jellab, 2005c, p. 160)

Mais rare ne veut pas dire personne. Les profils les plus courants des candidats préparant

exclusivement le CAPLP restent les enseignants contractuels souhaitant stabiliser leur situation
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professionnelle apres, le plus souvent, avoir enseigné plusieurs années en lycée professionnel.

Le concours interne est dans ce cas-1a, la voie privilégiée d’acces au concours.

La méconnaissance du concours, la faiblesse de la préparation dans les académies, font des
rapports de jury une source incontournable pour prétendre & 1’obtention le CAPLP. A I’image
des épreuves du concours, les rapports de jury publiés chaque année par le ministere se
composent de deux parties distinctes : une consacrée aux épreuves de lettres et une autre a celles
d’histoire- géographie, quitte a parfois mentionner les mémes remarques ou répéter les mémes

conseils.

Jusqu’en 2021, le CAPLP externe Lettres-histoire comportait deux phases. La premiere,
I’admissibilité, basée sur deux épreuves €crites, une en lettres et une deuxieéme en histoire
géographie permettait d’accéder aux €preuves orales d’admission dans second temps. De la
méme maniere, les épreuves orales se composaient de deux épreuves : I’'une en lettres et I’autre
en histoire géographie®*. Mais alors qu’il était clairement mentionné dans les réglements de
concours que la note de zéro était éliminatoire, aucun élément ne fixait une note minimale
éliminatoire dans I’une ou ’autre des valences. Les rapports de jury rappelaient les exigences
de maitrise des deux valences. Mais un candidat excellent dans une valence et tres faible dans
I’autre avait toutes ses chances d’étre admis par le jeu des moyennes entre les notes des épreuves
écrites et celles de I’oral. Le concours du CAPLP bivalent ne faisait que renouveler les stratégies
employées par les candidats au CAPEGC démontrant I’incapacité de 1’Institution de trouver

une solution propre a ce concours ou du moins de proposer des modalités spécifiques.

2) Les contraintes de la formation

Les souhaits émis par la ministre de I’Education nationale en septembre 2015, Najat
Vallaud-Belkacem, ont été partiellement réalisés par la mise en ceuvre d’une formation
spécifique pour les enseignants de lycée professionnel. A défaut de formations au sein des
ESPE, les IEN ET-EG ont pris le relais de ’accompagnement. Cette structuration de la
formation de ces enseignants a permis a 1’Education nationale de controler la formation de ses
néo-titulaires mais également de codifier et structurer 1’identité du corps comme 1’évoque Jellab

(2017a, pp. 127-128) :

34 L’organisation des oraux est plus complexe avec pour chacune des valences deux types d’épreuves, épreuve de
mise en situation professionnelle et épreuve a partir d’un dossier du moins jusqu’a la session 2020. Pour plus de
précisions : https://www.devenirenseignant.gouv.fr/cid98821/les-epreuves-caplp-externe-cafep-caplp-section-
lettres-histoire-geographie.html
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« Globalement les PLP de I’enseignement général bénéficient d’un
accompagnement- méme s’il reste parfois monodisciplinaire- soutenu, par les PLP
des sections professionnelles sont moins accompagnés par les ESPE que par les
IEN ET EG. Les temps de formation réunissant les PLP et les PLC restent rares,
voire inexistants, alors qu’il s’agit d’un enjeu central au sein d’une institution

scolaire faisant la part belle aux parcours des éleves et a leur cohérence. »

Ces contraintes s’imposent a I’activité des agents. Les professeurs de Lettres-histoire en
tant que groupe social lié par des relations de dépendance, de complémentarité ou de rivalité,
principalement économiques sont confrontés aux problématiques de changement de statuts, de
considération et valorisation du travail, de la nature du lien qu’ils entretiennent avec les éleves,
avec les entreprises et les autres professeurs dans un contexte plus global des enjeux éducatifs,

des transformations économiques.

3) L’effet d'inertie de I'habitus.

En se référant aux travaux de Bourdieu (1980, p. 88), 1'habitus peut se définir comme un
«systeme de dispositions durables et transposables, structures structurées disposées a
fonctionner comme structures structurantes, c'est-a-dire en tant que principe générateurs et
organisateurs de pratiques et de représentations qui peuvent étre objectivement adaptées a leur
but sans supposer la visée consciente de fins et la maitrise expresse des opérations nécessaires

pour les atteindre ».

Deux types d'habitus correspondant a deux étapes successives de la socialisation de l'individu
sont a prendre en compte. L'habitus primaire, tout d'abord, se construit des le plus jeune age.
C'est durant toute cette période que l'enfant va intérioriser et apprendre les normes, les codes,
et les regles qui régissent son groupe social d'appartenance. Cet habitus est le fruit de son

éducation familiale et scolaire.

Ensuite I’habitus secondaire correspond quant a lui a l'ensemble des apprentissages que
lI'individu rencontrera par la suite tout au long de sa vie, et notamment dans le cadre de son
environnement professionnel. La plupart du temps, habitus primaire et secondaire se succedent
dans la continuité : c'est la reproduction sociale. L'individu a 1'dge adulte voit son habitus

correspondre a celui de son groupe social d'origine. L'habitus acquis poursuit 1'habitus hérité.
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Dans le cadre de notre travail, identifier les caractéristiques de 1’habitus du corps des Lettres-
histoire devient essentiel aussi bien par sa spécificité que la complexité de sa construction. 11
est d’autant important de le comprendre que, a la différence des enseignants de matieres
professionnelles déja évoqué par le biais des travaux de Tanguy (1991), les Lettres-histoire
comme les autres PLP de matieres générales sont confrontés a une situation qui peut étre source
de souffrance. En effet ces professeurs ont suivi des parcours universitaires desquels ils sont
sortis diplomés, les niveaux master et auparavant licence étant exigés pour présenter le
concours. Ils ont donc acquis un habitus dans le cadre scolaire puis universitaire structurant leur
capacité a agir et a adopter des conduites objectivement adaptées aux situations qu’ils peuvent
rencontrer. L’exemple des professeurs lauréats au CAPES est significatif d’une maitrise des
modes de fonctionnement du champ scolaire qu’ils inteégrent et au sein duquel ils agissent. Dans

le cas des PLP, la situation est autre.

Rarement issus du monde de la voie professionnelle, ces professeurs se trouvent intégrés dans
le monde de la formation professionnelle dont ils ignorent la plupart les codes, les modes de
fonctionnements. Ils sont donc contraints d’adopter de nouvelles conduites. Ces professeurs se
trouvent confrontés a un public d’¢léves qu’ils ne connaissent pas et qui provoquent une
véritable rupture dans leurs modalités d’exercice mais avec lequel ils doivent composer. Les
éleves issus de milieux populaires en difficultés scolaires ayant un rapport trées méfiant a la
culture générale souvent symbole de leurs échecs scolaires au college imposent aux professeurs
de s’adapter. Enseignants, ils doivent également agir en éducateurs, assistantes sociales,
psychologues parfois policiers avant de pouvoir faire passer les contenus disciplinaires. Ils
inventent donc une démarche pédagogique qui leur permet d’exister bien loin de ’académisme
scolaire. Conséquences de cette nécessaire adaptation, I’Institution leur reconnait ainsi la
compétence de gérer ce profil d’¢éleves a la différence de la voie générale qui recoit les honneurs
du ministere au travers de la vitrine des sections sélectives et élitistes. Ces conditions
d’enseignement placent d’emblée ces PLP a la marge du systeme scolaire et tracent une
frontiere symbolique entre les voies de formations malgré les discours politiques et les

qualificatif d’excellence professionnelle.

L’habitus des PLP de maticres générales et notamment ceux de Lettres-histoire caractérisé
par une confrontation entre leurs habitus primaire et 1’habitus secondaire les contraigne a
adopter de nouvelles conduites, a construire collectivement leur identité indépendamment des

autres corps enseignants. L’enjeu ici est donc de saisir, par les entretiens et les observations,
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ces composantes incorporées par les Lettres-histoire structurant I’habitus et les ajustements

réalisés par ces professeurs pour construire leur identité professionnelle.
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IV. L’effet (de) I’Etablissement

A. Question de terminologie

1) Question d’efficacité

Comme le souligne Cousin, la sociologie de I’éducation s’est intéressée a partir des années
1980 a la capacité des établissements a se construire de maniere autonome. Les établissements
se caractérise selon lui comme des entités ayant leurs propres autonomies d’actions sans que le
type de profil d’éleves accueilli puisse influencer son développement. Autrement dit, 1'école
n'est plus considérée comme « un systeme monolithique agissant aveuglement de la méme
maniere partout et au méme moment, mais comme l'agrégation de multiples unités - écoles
primaires, colleges et lycées - produisant chacune des effets sensiblement différents sur les
résultats scolaires et/ou sur la sélection scolaire » (1993, p. 395). Les établissements scolaires
ne peuvent plus étre percus comme un modele unique et invariant mais comme des entités
autonomes capables de mobiliser ses agents en fonction de son profil. Cet effet établissement a

permis de développer une riche littérature scientifique.

Néanmoins « cet effet établissement correspond a ce que 1'établissement peut apporter de
spécifique et de mesurable, il renvoie, grosso modo, a son efficacité propre » (Bourreau &
Dutercq, 2005). Mais le seul recours a I’analyse des performances des ¢leéves par le biais des
résultats aux examens comme données quantitatives apparait comme trop limitatif pour mener
une interprétation significative de la situation. De plus les raisons des disparités sont
multifactorielles et parfois difficiles a évaluer notamment en cas de fortes différences entre les

établissements.

Grisay (2006) met en lumiere trois principaux facteurs. Le premier concerne le type de
population recruté en fonction de leur origine géographique (milieu urbain, rural, zone
périphérique aisée ou de milieu populaire) ou de la réputation des établissements. D’ailleurs
souvent la réputation de I’établissement crée un effet d’attraction (ou de dissuasion) pour

certaines familles.

Le second qu’elle mentionne reléve de son travail de comparaison des systémes scolaires
européens ou I’auteure reléve les différentes modalités d’orientation plus ou moins précoces.
En développant ’exemple des systemes scolaires de type « germanique », elle démontre I’effet
des affectations des éleves dans des filiecres générales ou professionnelles dans les

établissements pour des éleves en fonction de leurs résultats scolaires des la fin du primaire.

129



Enfin le troisiéme facteur reléve la qualité de I’enseignement comprenant les enseignants eux-
mémes, de ’environnement scolaire dans lequel ils exercent et les pratiques éducatives. « A
aptitudes égales au départ, les éléves progressent mieux, bien sir, s’ils sont pris en charge par
des enseignants compétents, dans un établissement calme et bien équipé, que s’ils sont exposés
a des maitres démotivés et aux multiples problémes d’un établissement en crise » (Grisay, 2006,

p. 217).

Méme si depuis ces travaux, les données d’analyses statistiques se sont étoffées ne se
limitant plus seulement aux résultats aux examens, elles restent le plus souvent focalisés sur la
performance des éleves. Les plus emblématiques que sont les enquétes PISA passent souvent
sous silence le troisieme facteur mentionné par Grisay. Comme « 1’¢tude de “I’effet
établissement” revét (ou devrait revétir) une importance politique considérable » comme 1’écrit
I’auteure, i1l nous semble indispensable de se focaliser sur la place et le role des professeurs
dans I’établissement, lieux ou ils exercent leurs missions d’enseignement afin de démontrer les

stratégies de revendications ou de résistances qu’ils y développent.

2) L’établissement, 1’illusion d’une culture commune

Pour un établissement scolaire, la recherche de 1’identification d’une autonomie
d’actions et des mises en ceuvre de stratégies pédagogiques spécifiques pour la réussite des
éleves qui les fréquentent prennent appui sur les équipes éducatives en place. L’établissement
applique les consignes nationales qui prennent la forme d’un contrat d’objectifs rendu
obligatoire depuis la loi d’orientation de 1989 validé aupres des autorités académiques lors des
dialogues de gestion. La marge d’autonomie apparait plus réduite en termes d’initiatives qui,
depuis l'article 61 de la loi d'orientation et de programmation pour la refondation de 1'Ecole de
la République du 8 juillet 2013, codifié a l'article L. 421-4 du code de 1'éducation, permet a la
collectivité territoriale de rattachement, si elle le souhaite, d'€tre cosignataire du contrat

d'objectifs (contrat tripartite).

Néanmoins dans ce contexte, Agulhon (1994) met en lumiere deux caractéristiques des lycées
professionnels par rapport aux autres établissements. D’une part, les valeurs et les finalités en
jeu au sein de ces établissements sont en marge du monde scolaire en prise directe avec le
monde économique et professionnel. D’autre part, les LP se caractérisent par le profil des éléves
qui les fréquentent souvent en difficulté et d’origines sociales défavorisées. Cela entretient donc

la reproduction par le renforcement des habitus de classe des éleves qui étudient en LP et « non
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par I’assujettissement des aspirations individuelles ou I’imposition d’une morale transcendante

de I’effort ou du mérite » comme le définit Palheta (2012, p. 322).

Ainsi étudier les PLP au sein des établissements demande de définir les liens qu’ils
entretiennent avec 1’établissement dans lequel ils travaillent. Ces liens sont caractérisés par une
réelle complexité mettant en rapport a la fois des dimensions endogenes a 1’établissement, telle
que son organisation hiérarchique, la culture du lieu et les rapports de pouvoir mais également
des facteurs exogeénes comme son insertion dans des écosysteémes proches ou plus éloignés
(académie, département, commune). L.’établissement est alors le produit d’une identité qu’il a
construit autant que celui qu’on lui attribue (Agulhon, 1994). Le tissu économique, la
composition du bassin de formation, les relations avec le Rectorat et la Région, I’histoire de
I’établissement, les filieres présentes dans 1’établissement (industrielles/tertiaires, statut
scolaire/apprentissage, GRETA...) et I’organisation des locaux comme son inscription dans

I’espace sont les ¢léments structurants de cet effet du lieu sur les enseignants.

N

L’effet établissement est finalement assez complexe a caractériser car il suppose de
résoudre le probléme du choix du référentiel le plus propice pour mettre en lumiere les diverses
dimensions qu’il suppose. Comme le soulignent Derouet et Henriot (1987), c’est une approche
qui doit étre multiple permettant la mise en relation d’indicateurs formels comme les emplois
du temps, les espaces d’enseignements mais €galement ce quireléve d’une « ambiance du lieu »
dont I’évaluation est plus ardue comme celle dans la salle des professeurs ou des temps de

concertations.

B. L’'établissement, le lieu d’exercice

« Parler aujourd’hui de “banlieue a problemes” ou de ghetto”, c’est évoquer
automatiquement, non des “réalités”, d’ailleurs trés largement inconnues de ceux qui en parlent
le plus volontiers, mais des fantasmes, nourris d’expériences émotionnelles suscités par des
mots ou des images plus ou moins contr6lés. » (Bourdieu, 2015, p. 249). Lorsque Bourdieu
utilise dans la Misere du monde I’exemple des ghettos, il rappelle a quel point ’apparence des
lieux est souvent trompeuse. Se rendre sur le terrain et constater de loin n’est pas une approche
féconde car elle est contrariée par les ceilléres de notre propre expérience et de notre conscience
politique. Il encourage donc a se pencher sur des causes plus profondes et souvent peu visibles
dans le paysage. Ainsi, I’étude des lycées professionnels peut étre appréhendée de la méme

maniere. Ce ne sont pas des descriptions externes des sites qui permettront de dessiner au mieux
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les enjeux qui les animent, ce sont en réalité les absences des autorités publiques notamment

qui permettront de montrer que ce sont des lieux a I’abandon.

1) L’espace pergu objectivé

Saisir la réalité d’un lieu reléve de la prise de conscience de deux démarches qui peuvent
apparaitre antinomiques et pourtant nécessairement liées et indissociables. La compréhension
d’un lieu passe tout d’abord par une perception de ’espace. « Aller voir » n’est pas suffisant
pour comprendre le lieu mais néanmoins indispensable. En ayant pleinement conscience de la
subjectivité du processus, cette étape est nécessaire pour prendre pleinement conscience de la
« réalité vécue, c’est-a-dire percue, ressentie chargée de valeurs pour les hommes » (Frémont,
1974, p. 231). Mais se limiter a cette seule étape, c’est écarter toute compréhension rigoureuse
des liens entretenus entre les structures de I’espace social et les structures de 1’espace
géographique dans lequel le corps est situé. A titre d’exemple, c’est bien en prenant appui sur
la représentation que les éleves ou les professeurs ont du lycée professionnel en y entrant pour
la premiére fois que 1’on peut comprendre la place que ce lycée occupe au sein du systeme
scolaire. Mais bien évidemment cette approche subjective ne peut suffire et demande a étre
complétée par une analyse détachée des ressentis et des émotions conscientes ou non. Ce n’est
que dans cette perspective qu’il sera possible d’identifier dans un second temps, la place que

les individus occupent dans cet espace géographique.

2) Situer le figuré

Analyser ’effet de lieu demande quelques précautions. Au préalable, il est nécessaire de
s’accorder sur le sens du mot. La polysémie du terme de lieu impose d’en clarifier la définition
entre localisation et position. A I’image d’un figuré ponctuel sur une carte, un lieu occupe une
position sur un territoire. Un établissement scolaire sera placé a un endroit déterminé comme
un point sur une surface. Sa position, par contre, demandera de concevoir cet établissement par
rapport a un référent ou a des reperes clairement identifiés comme la proximité d’une gare, le
réseau de communication par exemple. Analyser sa position amenera a s’interroger sur
I’influence de son environnement proche. Etre au cceur d’une cité-dortoir ou a proximité d’une
zone pavillonnaire n’induit pas les mémes effets. L’analyse de la localisation des établissements

scolaires est a ce titre tres significative.
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La géographie permet ainsi de prolonger ’analyse en interrogeant la société éducative et
les logiques sociales qui la régissent. L’étude du champ de I’école au prisme de la question de
la relation entre lieu de travail et identité professionnelle associée a une division spatiale du
systeme éducatif (Becker, 1952) doit étre approfondie. L’ancrage spatial devient ainsi le
révélateur des représentations qui animent les acteurs de la ville et de I’éducation. D’ailleurs la
future publication de la revue Urbanités consacrée « A I’appel de la ville » permettra d’
« interroger ce que ces inégalités, différenciations et hiérarchisations éducatives qui se
construisent et s’expriment spatialement font aux conditions, pratiques et contenus

d’enseignement »°>.

La localisation et la morphologie des lycées professionnels sont les témoignages de la place
tenue par ’industrie dans la ville ou ils prennent place. Lieux de formation, ils inscrivent aussi
par leur spatialisation les éleves et les enseignants dans un espace social dont on trouve des
traces dans 1’environnement proche. A partir des années 1970, la désindustrialisation a
engendré des ruptures ou des fragmentations spatiales (Artus & Virard, 2011). Le déclassement
de I’industrie a accompagné le déclassement des lycées professionnels mettant fin a sa vocation
de former les futurs ouvriers (Willis et al.,, 2011). La périurbanisation accélérée favorise
I’accueil des installations aux marges de la ville (Depraz, 2017) et le choix d’y construire ou

non des lycées détermine leur intégration spatiale ou leur marginalisation.

Ce processus est accentué par la voie de la scolarisation de 1’enseignement professionnel
retenu comme le remede par les gouvernements successifs a la crise économique bousculant les
équilibres établis depuis plus d’un siécle aussi bien a I’échelle d’un territoire que de celui de
I’établissement scolaire. Cette volonté de transformation des structures a créé une redéfinition
des territoires des différentes voies de formation qui ne peut se saisir sans I’inscrire dans le
contexte de ce processus. Les filieres professionnelles y occupent une place spécifique (Palheta,
2012a) accentuant leur position reléguée. Mais ces LP définis comme marginalisés ne sont pas

des structures isolées mais bien des rouages d’un systéme de représentation de 1’espace.

33 https://www.revue-urbanites.fr/appel-16/
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C. Un terrain de prédilection

L’établissement scolaire est le terrain privilégié de ’analyse de I’effet de lieu ¢’est-a-dire
celle des structures sociales au sein d’un espace physique au méme titre que les aménagements
urbains par sa diversité, ses inégalités et sa complexité. En effet il ne s’agit jamais d’un espace
aux délimitations nettes et précises. « L’espace social se retraduit dans I’espace physique, mais
toujours de maniere brouillée : le pouvoir sur I’espace que donne la possession du capital sous
ses diverses especes se manifeste dans 1’espace physique appropri€ sous la forme d’un certain
rapport entre la structure spatiale de la distribution des agents et de la structure spatiale de la
distribution des agents et la structure spatiale de la distribution des biens et des services, privés
ou publics » (Bourdieu, 2015, p. 251). Ainsi la position de ’agent s’exprime en fonction de la
position qu’il occupe dans I’espace. Le simple fait de se présenter comme un professeur en
lycée professionnel cantonne I’individu a une position clairement identifiée a la différence d’un

autre qui enseigne en classe préparatoire. Le lieu positionne I’agent dans ’espace social.

Saisir les enjeux de ces effets de lieux permet de révéler le droit a la ville aux personnes
(Lefebvre, Deulceux, Hess, & Weigand, 2009) comme celui du droit a la formation

professionnelle.

L’espace social bénéficie d’une certaine stabilité du fait de I’inertie de ses structures. En
effet le changement radical des structures sociales en présence dans un lieu ne pourra se faire
qu’au prix d’un travail en profondeur « de transplantation, d’'un déménagement des choses et
d’un déracinement ou d’une déportation des personnes, qui supposeraient eux-mémes des
transformations sociales extrémement difficiles, couteuses et incertaines » (Bourdieu, 2015).
Les exemples d’un transfert complet d’un établissement d’un espace a un autre sont rares. Ces
migrations sont le plus souvent dictées par des contraintes de sécurité et de respect de normes.
L’observation de I’installation d’une équipe enseignante dans un autre espace revét toujours
une dimension nostalgique, prétexte utile pour masquer 1’incertitude et la peur engendrées par

ces changements.

1) Le stigmate du lieu

« L’espace social réifié¢ ( c’est-a-dire physiquement réalisé ou objectivé) se présente ainsi

comme la distribution dans I’espace physique de différentes espéces de biens et de services et
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aussi d’agents individuels et de groupes physiquement localisés (en tant que corps liés a un lieu
permanent) et dotés de chances plus ou moins importantes (en fonction de leur capital et aussi
de la distance physique a ces biens qui dépend aussi de leur capital) » (Bourdieu, 2015, pp. 252-
253). La valeur octroyée a chacun des corps de I’espace réifi¢ dépendra donc de la relation entre
la distribution des agents et celles des biens dans 1’espace considéré. Ainsi I’acces a la salle des
professeurs, a la machine a café, la localisation des casiers des enseignants, I’appropriation
d’une salle réservée sont de multiples exemples de lieux stratégiques au sein d’un établissement
conférant un statut a part a ceux qui peuvent se I’approprier. Entre celui qui dispose des clés de
la machine a café installée dans la salle des professeurs et celui qui a en sa possession celles
d’un petit portail interdit par la direction mais facilitant ’acces direct aux plateaux techniques
(plutot que de faire le tour de ’enceinte pour emprunter 1’entrée principale), la distinction de
positionnement au sein de la structure sociale de ces deux agents sera importante et leur ne

conferera pas les mémes pouvoirs.

Pour saisir ces subtilités, il ne suffit pas comme nous 1’avons évoqué d’ « aller voir » car les
différents champs ont tendance a se superposer et donc a en complexifier sa lecture et sa
compréhension. L’exemple de la rue du Faubourg Saint Honoré concentrant de nombreuses
boutiques, des ateliers, des galeries, donné par Bourdieu permet de comprendre la méthode pour
étudier un espace a forte concentration de biens rares. Il en serait de méme avec les espaces des
plus démunis. La structure sociale ne pourra étre comprise qu’en la comparant soit avec des
commerces du méme champ mais d’un autre espace physique ou soit avec ceux du méme champ
mais dans des positions inférieures. La comparaison avec I’espace proche n’apportera aucun
élément de compréhension. Au final « ces lieux a forte concentration de propriétés positives ou
négatives (stigmates) constituent un piege pour I’analyste » (Bourdieu, 2015, p. 253) puisque,
s’il n’y prend pas garde, ’amenera a des conclusions biaisées car la structure observée n’aura
pas d’équivalent dans ’espace observé. A ce titre, comparer un lycée professionnel  une école
hoételiére n’apportera aucun élément pertinent dans la compréhension du fonctionnement du
second. Par le public qui le fréquente, les deux structures ne sont pas confrontées aux méme
problématiques (réseaux d’entreprises, attractivité des métiers, insertions...). C’est encore
moins le cas dans le contexte actuel ot les médias diffusent, a renfort d’émissions de téléréalité
toujours plus nombreuses, une vision spécifique sur les métiers de bouche. Par contre, comparer
deux établissements qui assurent les mémes formations fera émerger leurs spécificités. 11
pourrait en étre de méme dans la comparaison entre les établissements ayant des formations
tertiaires et un autre a dominante industrielle. Ce raisonnement peut étre prolongé par la

comparaisons des modalités de formations, statut scolaire et apprentissage. Et pourtant cette

135



stratégie de comparer deux choses différentes, aux stigmates clairement identifi€s se retrouve
dans le discours institutionnel. Elle a servi lors de 1’explicitation de la mise en place de la

transformation professionnelle.

Si elle connait de trés belles réussites, la voie professionnelle souffre de difficultés qui
appellent des réponses ambitieuses :

® un déficit d'attractivité lié a une valorisation insuffisante des formations profes-
sionnelles ;

® uneoffre de formation pas toujours adaptée aux besoins des territoires et aux enjeux
de l'avenir ;

® destauxd'insertion insuffisants (35 % des jeunes sont au chémage sept mois aprés
la fin de leurs études) avec des situations trés contrastées suivant les formations
et les secteurs d'activités. Ainsi :

+ pour un sortant de niveau CAP le taux d'emploi varie de 16 % en Commerce-vente
a 49 % en Transports-manutention-magasinage ;

+ pour un sortant de niveau baccalauréat professionnel, les formations Coiffure-
esthétique ou Hobtellerie-restauration-tourisme offrent de bons débouchés
(autour de 60 %) contre 34 % pour Gestion-administration ;

+ leséléves formés par apprentissage bénéficient d'une insertion professionnelle
plus rapide.

Source : Dossier de présentation, Transformer le lycée professionnel : former aux métiers
de demain, Education nationale, 2019, p.5.

Sans discussion possible, les difficultés rencontrées dans la voie professionnelle et notamment
dans la perspective de I’insertion des €éléves ou des apprentis de méme cursus sont présentées
par le ministére de I’Education nationale afin de justifier la nécessité de changement. Mais les
comparaisons ne permettent en rien de comprendre les choix opérés notamment en termes de
distinction entre le statut scolaire et ’apprentissage dans la perspective de 1’obtention ou non

d’un diplome CAP.

Ce détour par le discours nous permet de revenir sur I’effet des lieux au sein des espaces sociaux
par I'impact des injonctions des institutions. En effet les discours institutionnels répétitifs,
relayés dans les différents médias, sous des formes multiples et variées (plaquette avec des
pictogrammes, des capsules vidéos, des tweets ou des mails envoyés directement dans les boites
mails des agents) « sont une des médiations a travers lesquelles les structures sociales se
convertissent progressivement en structures mentales et en systeme de préférences. Plus
précisément, I’incorporation insensible des structures de I’ordre social s’accomplit sans doute,
pour une part importante, au travers de 1’expérience prolongée et indéfiniment répétée des
distances spatiales dans lesquelles s’affirment des distance sociales » (Bourdieu, 2015, p. 255).
Ce processus d’incorporation au sein de I’espace social est d’autant plus important que les
déplacements et les mouvements de corps sont importants. Les entrées ou les sorties au sein

d’un corps enseignant, I’obtention du concours ou le statut de contractuel, les chargés de
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mission, les formateurs offrent une ouverture spatiale plus ou moins grande en fonction de la

nature du stigmate de I’agent. La structure sociale se convertit en structures spatiales.

2) La structure mentale du lieu

Capture du clip #NouveauLyceePro : une nouvelle voie vers l'excellence

NOUVEAU LYCEE
PROFESSIONNEL

SAVOIR-FAIRE METIERS
D’EXCELLENCE | D’AVENIR

ENSEIGNEMENT
TRAVAILEN PERSONNALISE’

QUIPE | ouverture sur | APPRENTISSAGE
L'INTERMATIONAL

I1 %) 027/030 B £ Youlube i

Source : https://www.youtube.com/watch?v=Mp4zD-AbNRE

La campagne de promotion par le ministére de 1’Education nationale de la transformation
de la voie professionnelle a, pour la premiére fois, reposé sur la diffusion d’un clip sur les
chaines de télévision et sur les réseaux sociaux vantant le nouveau lycée professionnel. Un
jeune lycéen circule dans son établissement scolaire. Il y découvre de nombreuses formations
différentes ayant toutes en commun 1’usage de nouvelles technologies numériques symbolisées
par I'usage des casques 3D. Ce nouveau lycée professionnel est également le lieu de la mixité
ethnique, de la parité aussi bien parmi les éleves que le corps enseignant, gage de bien-étre et
d’épanouissement tant personnel que collectif. Le regard inquiet du jeune homme montant les
escaliers pour pénétrer dans 1’établissement laisse la place a un large sourire apres cette
traversée dans l'univers de la formation professionnelle. Outre le recours aux méthodes
publicitaires, ce court clip a surtout ’avantage de montrer, en creux, ce que I’Education
nationale ne veut plus que soit le lycée professionnel. En privilégiant ’entrée par le lieu
objectivé, a hauteur d’¢éleves, I’enjeu est de faire disparaitre I’image ancrée dans I’imaginaire
collectif d’'un mode de formation marginalis¢, relégué, résultat combiné d’une longue
construction historique comme nous 1’avons vue et d’une incorporation mentale de ses

structures. Le lycée professionnel doit changer d’image, la diffusion de ce clip sur les grandes
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chaines de télévision nationale illustre cette ambition du ministere. Ce support de
communication offre une double lecture : promotion de la voie professionnelle pour les
potentiels futurs éleves mais également une volonté de leur faire mieux accepter le sort qui les
attend. Bien qu’essayant de proposer des images représentatives de I’ensemble des filiéres, ce
clip peine a faire émerger une vision réelle en phase avec la réalité des études dans la voie
professionnelle. La vision idéalisée des filiéres innovantes, I’équipement des salles, ne serait-
ce que les locaux et les batiments de 1’établissement tranchent avec la réalité du quotidien des

lycéens professionnels.

L’espace social, quelle que soit la stratégie employée pour la modifier, reste intimement lié aux
structures spatiales et aux représentations mentales qui en découlent. « L’espace est un des lieux
ou le pouvoir s’affirme et s’exerce, et sans doute sous la forme la plus subtile, celle de la
violence symbolique comme violence inapercue : les espaces architecturaux, dont les
injonctions muettes s’adressent directement au corps » (Bourdieu, 2015, pp. 255-56). Le
message annongant « un nouveau lycée professionnel » peut donc étre percu comme la mise en
ceuvre d’une nouvelle structure professionnelle accueillant de nouvelles formations, déployant
des modalités pédagogiques, proposant un accompagnement des éleves ou des apprentis dans
des locaux modernisés a la pointe de I’innovation en termes d’équipements et de matériels.

L’effet du lieu dans sa complétude devient un argument publicitaire.

3) Convoiter le lieu

Dans cette perspective, le lieu devient de fait un espace de conflits et de luttes pour son
appropriation par les agents. Les étages, les couloirs, les batiments au sein d’un établissement
font ’objet de conflits parfois vifs. S’accordant unanimement sur les limites des espaces
réservés dédiés a des activités spécifiques et donc uniques (gymnase, plateaux techniques,
laboratoires de sciences, salles de dessin technique...), les autres espaces (salles de classes)
classiques font I’objet de luttes entre les corps enseignants (entre les classes de la voie générale
et celles de la voie professionnelle) mais également au sein d’un corps enseignant (entre les
professeurs de mathématiques et ceux de francais). Plus le bien est rare, plus il est convoité,

I’acces a une salle informatique en est I’illustration.

L’objectivation de ’effet de lieux dans les lycées polyvalents est a ce titre tout a fait

significative de ces luttes de territoires. Le lycée général aussi bien en supériorité numérique en
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nombre de professeurs comme d’¢léves face a la section d’enseignement professionnel gagne
aisément le territoire convoité. La segmentation de I’espace, résultat des conflits, prend ici tout

Son sens.

4) Les codes d’entrée

L’entrée dans un espace spécifique doit respecter les régles en place définies par ses
occupants. L’observation des relations entre les agents dans une salle des professeurs pendant
les temps de pause est a ce titre tres significative. Les enseignants s’y rassemblent souvent soit
par spécialités disciplinaires soit par corps (agrégés, certifié¢s, PLP) soit plus spécifiquement
par identités disciplinaires, accentuant la segmentation des groupes. La présente de groupes ou
leur absence dans les espaces communs (les PLP des champs professionnels restant souvent au
sein des plateaux techniques) définit la position sociale des groupes. Ces stratégies peuvent
induire des effets sur des personnes aux statuts différents, n’appartenant a aucun des autres
groupes et qui trouvent leurs points communs sur la base objective de ne pas en avoir. Le
rassemblement de ce type de groupe minoritaire, homogene dans sa différence envers la
majorité, aura tendance a accentuer sa stigmatisation par 1’action des membres de ce groupe

lui-méme dans des formes d’auto-exclusion ou de revendications de leurs stigmates.

Les luttes les plus décisives ont pour enjeux ultimes la politique de I’Etat qui détient un
immense pouvoir sur 1’espace puisque c’est lui qui « a opéré une véritable construction
politique de I’espace : dans la mesure ou elle a favorisé la construction de groupes homogenes
a base spatiale, cette politique est pour une grande par responsable de ce que 1’on peut observer

directement dans les grands ensembles dégradés » (Bourdieu, 2015, p. 261).

Comme le précise Sélimanvski (2009), qu’ils soient dominants ou dominés, les groupes
dans la société restent confortés par des effets de lieu subordonnés a la qualité des structures et
des dynamiques de I’espace géographique ainsi qu’a ses représentations. Les avantages ou
inconvénients liés a leurs positions au sein du champ restent renforcés par des profits d’espace
et, inversement, les désavantages d’une position sociale dominée sont majorés par I’absence de
profits d’espace. D’ailleurs pour définir ces positions, Bourdieu utilise trois expressions
distinctes sans jamais parler d’espace géographique. L’espace social englobe tout le champ des
positions sociales, 1’espace physique représente les structures de 1’espace concerné dans sa

dimension géographique et I’espace social réifi¢ repose sur la dimension symbolique. Cet
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espace géo-social de la répartition des groupes fait émerger des spécificités locales plus ou
moins accentuées rendant nécessaire le recours a des enquétes minutieuses de terrain a une
approche microgéographique. Inspirée de la microsociologie et de la microstoria, le choix de
cette grande échelle n’est pas seulement le moyen de compiler des exemples locaux mais ¢’est
surtout une fagon d’éclairer le réel en privilégiant I’échelle des hommes et rappelant que la carte
est aussi une relation qu’un individu, le concepteur, établit avec ’espace. La question centrale
est ici de montrer que les lycées professionnels ne sont pas une juxtaposition d’exemples isolés
mais bien une composante d’un systéme de représentation de I’espace. A ce titre,
I’appropriation d’un espace dans un établissement par un groupe lui permet d’exister et de faire
exister ses spécificités quand ces dernieres sont menacées ou que les PLP pensent que leur
identité est menacée. Les espaces laissés a ’abandon ou inoccupés, une partie de 1’internat ou
un batiment isolé au sein de I’établissement deviennent souvent la salle des profs officieuse

pour un groupe de professeurs préférant rester entre eux.

D. Aux frontiéres

Comprendre la place des professeurs de lycée professionnel et notamment ceux des
disciplines générales au sein du systeéme éducatif frangais pose la question fondamentale de la
notion de frontiere entre les corps enseignants. Elle induit « ’existence de groupes et, du méme
coup, d’identités sociales, dans la mesure ou I’identité assignée a tel ou tel individu dépend du
groupe auquel il est assigné et de I’identité assignée a ce groupe» (Bourdieu, Champagne,

Duval, Poupeau, & Riviere, 2015b, p. 217).

Prenant appui sur I’héritage des PEGC, les PLP se caractérisent par la construction arbitraire
définie par un simple acte administratif qui délimite les frontieres entre les PLP et les autres

corps enseignants mais également au sein des PLP.

Etudier ces frontieres consiste ainsi 2 définir les limites qui déterminent le groupe. Mais comme
I’évoque Tanguy, la mise en ceuvre de la théorie des champs s’est focalisée sur le centre et non
les frontieres. Les frontieres sont ainsi paradoxalement a la fois minorées dans la structuration
des groupes mais dans le méme temps, fermées a toute évolution. Elles sont des barrieres
maintenues comme des murs invisibles qui génerent des stratégies sociales différenciées de

domination ou de subordination.

« En pratique, I’éducation a été analysée comme un espace de positions sociales

et d’actions fermé sur lui-méme et gouverné par des professionnels surveillant le
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respect et le maintien des frontieres. Eminemment féconde 2 certains égards, la
théorie des champs ainsi comprise a empéché I’¢laboration de schémas d’analyse
appropriés a la réalité d’institutions ou de dispositifs marginalisés comme les lycées
professionnels (...) Placés dans I’école, mais en rapport avec le monde du travail et
des entreprises, ceux-ci [les lycées professionnels] se définissent en termes de
relations et d’interdépendances entre champs ou entre sphéres d’activités »

(Tanguy, 2016, pp. 23-24)

La frontiere bien défendue, bien tracée, bien délimitée est celle « en nuage ou en lisiere de
forét avec des densités décroissantes » (Bourdieu et al., 2015) puisqu’elle n’apparait pas comme
une ligne-tranchée mais comme un espace de démarcation (Bourdieu, 1979). La notion de
frontiere sociale demande de se focaliser sur la maniere dont ces divisions sont instaurées par
I’instance régulatrice ¢’est-a-dire I’Education nationale. Ces divisions de I’espace ne doivent
surtout pas apparaitre comme un acte arbitraire pour qu’elles fonctionnent socialement mais en
méme temps €tre assez explicites pour « qu’on ne trouve personne de part et d’autre de cette
ligne qui posseéde toutes les propriétés les plus fréquentes d’un coté de la ligne et aucune des
propriétés les plus fréquentes de 1’autre » (Bourdieu, 1979, p 291). Pour ce faire, I’Instance
régulatrice doit en controler le droit d’entrée pour €viter toute possibilité de contestation.
L’Education nationale impose donc des frontieres symboliques par le biais des définitions
administratives des différents corps enseignants (professeurs des écoles/ PLP/certifiés/ agrégés)
ou en ayant recours au processus brutal du numerus clausus que représente la mise en place
d’un concours d’acces au grade de PLP. Et par cet acte, elle confie aux PLP les éleves que le
processus d’orientation a amené en lycée professionnel. Ces définitions administratives
octroient aux lauréats une spécificité disciplinaire qu’ils ont choisie et un public spécifique qui
leur est davantage imposé. Ce processus renforce un peu plus la logique en place : comme pour
I’agrégé de classes préparatoires qui accepte le poste et le profil spécifique des étudiants qu’il
accueillera dans ces classes, le PLP a pleinement conscience que les éleves en difficulté feront
pleinement partie des composantes de sa mission. Néanmoins, a la différence des PLP affectés
selon les modalités classiques du mouvement basées sur des points accumulés, les affectations

en classe préparatoire sont généralement le résultat d’un choix de I'Inspection générale.

Les récents débats sur les nouveaux formats des concours d’enseignements notamment au

sujet du CAPES, témoignent de ces enjeux de ces modalités de définition des limites. Quelle
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que soit sa forme, cette frontiere dans sa conception de limite restera avant tout un « lieu de

combat » (Bourdieu, 2013, p 18).

Outre le fait de délimiter I’espace d’un groupe, la frontiere « produit de la différence
culturelle autant qu’elle en est le produit » (Bourdieu, 1980b, p. 66). Ainsi cette frontiere sera
renforcée par les stratégies et la définition que ces professeurs de lettres, d’histoire, de
géographie et d’enseignement moral et civique octroient a leur statut. Ils tentent de rendre
1égitime la définition de leur mission et de la faire autant connaitre que reconnaitre contre la

définition partagée par ’ensemble des professeurs.

Pour comprendre la place, le role, le positionnement ainsi que les stratégies des PLP Lettres-
histoire, il est nécessaire d’étudier I’univers social dans lequel ils interagissent. La constitution
des groupes qui le compose peut se faire sur la base de critéres objectifs (I’age, le lieu de
naissance, la langue parlée...) mais également parfois sur la base d’un point commun souvent
source de stigmatisation (Bourdieu et al., 2015). Dans ce contexte, les PLP composent avec leur
stigmate partagé de la bivalence. Alors que peu d’analyses ont été menées sur la bivalence en
lycée professionnel, les enseignants la dresse comme un étendart et lui confere une plus-value
dans I’accompagnement des éléves en difficulté qui sont scolarisés en lycée professionnel.
Ainsi Ieffet stigmatisant de la bivalence reléve bien d’une volonté assumée des enseignants.
Afin de I’ancrer a leur statut face a la concurrence de la polyvalence des professeurs des écoles,

ils justifient cette bivalence par le profil spécifique des éleves de LP.

Dans les luttes a I’intérieur d’un champ, I’'un des enjeux reste la défense des frontieres du
champ ou celles d’un sous-champ contre « les empietements et les annexions » (Bourdieu,
Champagne, Duval, Poupeau, & Riviere, 2015, p. 483). La dimension de domination anime ces
combats dont I’enjeu est non seulement de repousser la frontiére en tant que limite de deux
zones de contrOle mais également la valorisation de ses combattants qui récoltent alors, par leur
investissement au nom de la collectivité, les lauriers de leur combat et une nouvelle 1égitimité
a dominer. Il apparait donc nécessaire d’analyser ces frontieres a I’aune des agents qui la
définissent ou la subissent mais dans une double dimension. Au limes dessinant le contour
géographique de la frontiere s’ajoute le capital octroyé a I’agent en reconnaissance de la lutte
menée. A ce titre, le professeur coordonnateur dans un établissement incarne souvent ce leader
disciplinaire. Présent au conseil d’administration ou au conseil pédagogique, il se fait le porte-
parole de ses collegues aupres des instances de I’établissement, lui conférant une légitimité et

un prestige. Par ailleurs, la frontiere ne doit pas étre percue comme une rupture nette entre deux

142



entités car les combats autour de cette frontiere, entrainent I’effacement de cette limite au profit
d’une interaction des champs. La lecture de cette frontiere est donc plus complexe qu’une
analyse binaire de 1’un et I’autre c6té de la limite qui sépare les deux territoires. Il convient
donc d’identifier les effets et les conséquences sur les groupes de leur cohabitation sur ce
territoire commun. Les lycées polyvalents sont a ce titre un territoire d’investigation privilégié
puisque justement la finalité de la mise en place de cette catégorie d’établissement est de faire

partager un espace commun aux différents acteurs de la scolarisation.

1) (dé)limiter les fronticres

Les criteres objectifs de ces frontieres symboliques au sein du corps enseignant du lycée
professionnel restent I’objet de représentations mentales et de représentations des actes des
agents. Une nouvelle fois, la géographie apporte un éclairage de ce concept de frontiere des
structures sociales méme si cette frontiere peut parfois €tre « une figure de style gagnante de la

pensée paresseuse » (Lévy & Lussault, 2013, p. 415).

Le dialogue entre les deux disciplines, la sociologie et la géographie, restent sous exploités dans

I’analyse des faits sociaux.

Dans un contexte de redéfinition des paradigmes de la géographie appelée également
Nouvelle géographie, cette discipline souvent réduite a une approche trop naturaliste a engagé
une refondation de ses travaux autour notamment des apports d’autres disciplines des sciences
humaines telles que la philosophie et la sociologie. Cette collaboration n’étant pas nouvelle a
I’image des travaux menés par 1’école de Chicago ou d’Henri Lefebvre (2009), elle s’est
affirmée comme un courant a part entiere dans la recherche, remettant alors en cause les
schémas sociologiques. La géographie sociale donne alors une large place non seulement aux
aspects sociaux comme ¢léments de décryptage des phénomenes spatiaux mais elle s’intéresse

également a la distribution et aux interactions spatiales entre les groupes sociaux.

Effectivement, les deux disciplines étudient les faits sociaux, mais dans une perspective
dissemblable. Leurs relations ont longtemps été distendues : les géographes hésitaient a aller
au-dela des signes dont I’action collective marque le paysage ; les sociologues appréhendaient
chaque société comme un tout et ignoraient la variabilité des traits qu’elle offre selon les lieux.
Géographes et sociologues ne se fréquentaient guere et leurs relations étaient souvent marquées

par des malentendus (Coenen-Huther, 2000).
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Mais les géographes ont pris conscience de la nécessité de redéfinir leurs objets d’étude en
abandonnant « une lecture mécanique et hiérarchisée des différentes instances en posant a
propos de la dimension spatiale la question de sa relation au monde social » (Boumaza, 1989,
p- 79). En se dotant des clés géographiques de lecture et de compréhension, le renouvellement
des travaux instille progressivement de nouvelles perspectives aux sciences humaines connexes
a tel point qu’elles ont été qualifiées de « tournant géographique ». Ce tournant géographique
consiste en trois dimensions résumées dans le premier numéro de la revue Débat consacrée a
la géographie (Lévy, 1996). Les deux premiers reposent sur I’appropriation progressive du
vocabulaire et des concepts géographiques comme ceux de lieu, de territoire ou de frontieres
par les autres sciences sociales et par la convocation dans les travaux de géographes de concepts
issus d’autres disciplines des sciences humaines. Le colloque international « Penser les
frontieres, passer les frontieres » qui s’est déroulé a Nantes en décembre 2019 organisé par le
CENS (Centre nantais de sociologie, UMR 6025 du CNRS), en collaboration avec 1I’AISLF
(Association Internationale des Sociologues de Langue Frangaise) en est I’illustration. Enfin la
reconnaissance institutionnelle de la géographie par la participation de ses représentants dans

des travaux pluridisciplinaires a parachevé ce processus.

C’est ainsi que la fronticre est devenue une notion transdisciplinaire enrichie par
I’investissement de nombreux chercheurs des sciences humaines. Bien loin de son sens
géopolitique de limite entre deux Etats, elle revét des dimensions plurielles. Georg Simmel dans
ses travaux du début du XXeme siecle (1997; 2013), s’était déja emparé de cet objet
géographique pour en faire un concept efficient de sa pensée sociologique. Pour lui, la frontiere
est I’expression d’une socialisation et constitutive des relations entre les individus (Paquot,

2012, pp. 21-25).

Et pourtant la «notion allant apparemment de soi, la frontiere connait une existence
concrete dans une fenétre historique déterminée » (Lévy & Lussault, 2013, p. 413). La
succession de statuts de corps enseignants imposée arbitrairement par I’Etat a structuré cette

frontiere, lui a faconné sa nature, sa spécificité et son degré de résistance.

En effet il ne faut pas oublier qu’une frontiére n’est jamais aussi effective qu’en temps de paix.
Elle permet « aux caractéristiques les plus saillantes d’un groupe ou d’un Etat comme les modes
de vie, les systemes juridiques ou organisations politiques d’étre visibles et de se déployer dans
une logique de concurrence ou d’opposition, I’objet-frontiere est condamné a étre constamment

érodé » (Lévy & Lussault, 2013, p. 414).
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Trois effets spatiaux de la frontiere ont été démontrés. Aux cotés de son traditionnel effet-
barriere séparant matériellement deux espaces, la frontiere se conjugue également sous la forme
d’une interface. Ce deuxi¢me effet permet de « filtrer et de canaliser des relations entre espaces

qui existeraient de maniere plus diffuse sans elle » (Lévy & Lussault, 2013, p. 415).

Mais les deux premiers effets créent de fait un troisieme : le territoire, dupliqué de chaque coté

de la ligne.

Ces trois effets posent au final la question des fonctions de la frontiere. Le groupe

« Frontiere »>°

releve quatre effets de la frontiére. Tout d’abord la frontiere crée de la
distanciation d’ordre matériel et idéel (normes et représentations...). Cette construction
territoriale peut étre interprétée comme un moyen de protection d’une population par exemple
qui « crée artificiellement de la distance, la ot il y a de la proximité » (Arbaret-Schulz, 2009).
L’exemple des PLP est significatif en la matiére car cette distance se caractérise dans un univers
ou la proximité est la regle. Les PLP Lettres-histoire partagent avec leurs collegues
disciplinaires certifiés ou agrégés les mémes établissements (dans le cadre des lycées
polyvalents), le rattachement a la méme Inspection générale, les apports scientifiques
disciplinaires, parfois les mémes contenus de programmes tant scolaires (proximité par exemple
des programmes de seconde baccalauréat professionnel et de secondes générales ou
technologiques) que ceux des concours”’, le cursus universitaire, la méme grille indiciaire. Mais
les distances géographiques et surtout symboliques sont néanmoins entretenues entre les PLP
et les certifiés. Les PLP créent cette distance pour renforcer leur distinction avec les autres
enseignants en prenant appui sur des criteres essentiellement pédagogiques : le profil des
¢leves, les conditions d’enseignement, la didactique spécifique. Le choix de privilégier ce
champ de distinction n’est pas anodin car ils prennent appui sur le seul élément qui lui est propre
et non partagé avec les autres enseignants de college : les éleves de la voie professionnelle. Une
grande majorité des enseignants du secondaire méconnaissant totalement le fonctionnement du
LP leur offre 'opportunité de déployer leurs arguments et ainsi créer de la distance. Les
parcours des éleves pourraient pourtant favoriser les liens entre les lycées, les profils des éleves

en college étant assez proches de ceux de lycée professionnel. Il n’en est rien. De chaque coté

36 Groupe Frontiere, « La frontiére, un objet spatial en mutation. », EspacesTemps.net [En ligne], Travaux, 2004
| Mis en ligne le 29 octobre 2004, consulté le 07.06.2020. URL: https://www.espacestemps.net/articles/la-
frontiere-un-objet-spatial-en-mutation/

57 A cetitre, depuis désormais 4 années, le programme des concours du CAPES d’histoire géographie et du CAPLP
Lettres-histoire comportent au moins une question commune.
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de la frontiere, les territoires des PLP et ceux de leurs collegues ne se ressemblent pas et sont

en concurrence. La frontiere représente, ensuite, également un systeme de contrdle des flux.

La question de la distance repose sur la métaphore de sa dimension métrique comme mesure
de la séparation entre deux entités. Il existe des distances immatérielles, symboliques,
imaginaires qui sont tout aussi concretes que les distances matérielles. Ainsi, le fait qu’un
professeur de Lettres-Histoire qui ne se sente pas a sa place dans une salle des professeurs d’un
lycée général est la manifestation d’une distance dont les dimensions sont multiples. Cette
contrainte est sociale, culturelle mais elle entraine aussi le dessin de frontiere prenant la forme
des « murs invisibles » a I’image des travaux de Di Méo (2011) sur la place de la femme dans

les espaces urbains dans ses stratégies socio-spatiales.

La frontiere vise, également, a incarner le lieu privilégi¢ de I’affirmation et la reconnaissance
de pouvoirs politiques. Intimement li€e a son histoire, la frontiere est le fruit de négociations et
de compromis pour établir une séparation politique. Néanmoins parfois elle peut étre le fruit de

revendications territoriales, de conflits non résolus.

Enfin la frontiere exclut ou inclut en fonction du c6té considéré : elle sert a délimiter la fin d’un
territoire mais également de désigner le début de I’autre. Ainsi la frontiere reste avant tout un
espace a risques du fait des rapports de forces qui s’y exercent. Ces risques sont multiples et
variés demandant une vigilance permanente des agents comme celui de la perte de territoire.
Pensons dans le contexte de fusion des établissements, aux lycées professionnels qui deviennent
des sections d’enseignement. Risque de perdre la parole, les instances des établissements
comme les conseils pédagogiques ou les conseils d’administration n’offrent pas toujours un
espace de paroles a I’ensemble des enseignants. Risque de perte de moyens, les discussions sur
la répartition des heures d’enseignements ou des crédits d’enseignement sont souvent vives car
les options choisies parfois par I'Institution privilégient par commodité ’entrée disciplinaire
placant I’enseignement de [I’histoire en CAP ou baccalauréat professionnel bien moins
représentatif que celui de la voie générale. Cette frontiere reste donc un enjeu pour les groupes

soumis aux aléas économiques, culturels, politiques.

La double approche géographique et sociologique permet d’embrasser la totalité des
phénomenes d’un espace, d’y dévoiler sa structure aussi bien spatiale que mentale mais a la
seule condition de I’inscrire dans une temporalité historique. Ainsi la compréhension de la place
des professeurs de Lettres-histoire au sein du lycée professionnel comme au sein du systeme
scolaire en France, ne peut se passer de cette triple approche, méme si cela engendre des

questions d’ordre épistémologique parfois opposées. Si la géographie est « une maniere de
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vivre et de regarder le monde et les gens » (Gentelle, 2011) en allant sur le terrain, la sociologie
propose une analyse des « terrains briilants » que I'histoire apaise grace a un recul temporel

(Bourdieu & Chartier, 2010).

2) Entre les corps

La définition du corps des PLP Lettres-histoire comme un groupe social pose de fait la
question de délimiter les frontieres de ce groupe car « poser le probleme en termes de
population, c’est se condamner a ne pouvoir le résoudre qu’en posant arbitrairement des

définitions de frontieres » (Bourdieu, 2013, p. 34).

Dans cette logique, le recours a 1’obtention du concours CAPLP Lettres-histoire est commode
pour définir le groupe des PLP Lettres-histoire. Ainsi le concours illustre le recours des
divisions instaurées par I’instance régulatrice qu’est 1’Education nationale. Pour maintenir
I’ordre, elle a donc imposé cette frontiere arbitraire qui prend ici une forme juridique. La
disparition de I’ensemble des statuts différents (PET, PEG, PTA) dans la voie professionnelle
permet de simplifier la lecture des divisions des groupes. Dans la méme logique, les définitions
administratives des statuts de professeurs des écoles, des certifiés, des agrégés ou des PLP
permettent a chacun de savoir de quel c6té de la ligne ils se trouvent. Cette action régalienne
de I’attribution du concours scelle le sort des enseignants et impose les limites de leur territoire
d’action et d’émancipation professionnelle.Mais elle illustre la conséquence d’un échec du
systeme en place dont les explications sont a trouver notamment dans la transition entre les

ENNA et les [UFM.

L’Education nationale impose donc des frontiéres par le biais des définitions
administratives des différents corps enseignants (professeurs des écoles/ PLP/certifi€s/ agrégés)

ou en termes de structures et d’espaces géographiques.

Comme nous I’avons vu, ’héritage des PEGC a légué aux PLP, apres « des troubles et
atermoiements » (Robert, 2010), un statut spécifique. Symbolisé par la bivalence, il reste encore
aujourd’hui un objet de questionnements et de controverses dépassant le simple cadre d’une
spécialité d’un corps enseignant. Outre les silences de I’Education nationale, les PLP et tout
particulicrement ceux des matieres générales restent un groupe au positionnement incertain

mais dont la seule vérité réside dans son lieu d’exercice qu’est le LP.
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V. Eleves / PLP : le carrefour des contradictions.

Les diverses transformations de la voie professionnelle depuis la création du baccalauréat
professionnel en 1984 jusqu’a aujourd’hui ont eu des conséquences sur les éleves fréquentant
cette voie de formation et sur les enseignants de lycée professionnel jusqu’a atteindre parfois

de la complicité entre les deux (Périer, 2008).

Parcours croisés entre permanences et transformations, les enseignants de lycée professionnel
et les €leves restent intimement liés, s’influencant mutuellement. « Il n’est pas surprenant que
les lycées professionnels occupent une place marginale et spécifique dans le systeme scolaire.
Ils recrutent les jeunes par I’échec, ils forment a un ”métier” le plus souvent situé au bas de la
hiérarchie sociale, ils recrutent des enseignants “différents”, des professionnels » (C. Agulhon,
1994, p. 198). Un détour par ces parcours liés permet de saisir la nature particuliere du lien qui

unit ces deux groupes.

A. L’orientation par I'’échec

Phénoméne constant et permanent, I’affectation des ¢léves dans la voie professionnelle
releve de la « mésorientation générale » (Palheta, 2012a, p.174), phénomene déja ancien et

persistant dans le systeme éducatif frangais.

1) Une polysémie avantageuse de I’orientation

Le terme d’orientation peut prendre plusieurs significations. Bien que différentes, elles restent
complémentaires. Comme le rappelle Agulhon (1994), I’orientation peut, dans un premier
temps, €tre percue comme un processus d’ajustement des flux des éleves entre ’offre et la
demande. L’ offre de formations de I’institution scolaire doit en effet étre en adéquation avec la
demande du monde économique et le besoin de main d’ceuvre. Cette approche économique
trouve un écho dans les différents discours du ministre Chevenement lors de la création du
baccalauréat professionnel et du besoin de former des ouvriers qualifiés en France sur le modele

du Japon.

Dans un deuxieme temps, le terme revét une dimension psychosociologique par les choix

d’orientation délibérés de 1’éléve vers une voie de formation en concertation et en accord avec
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ses parents et les équipes enseignantes. Dans ce cas-1a, I’orientation peut apparaitre comme un

accord unanime autour de la décision de I’éléve entre les différents acteurs.

Enfin dans un troisiéme et dernier temps, l’orientation peut étre « un processus de
différenciation sélective et continue opérée par I’Institution, qui se fonde sur la réussite scolaire
et la sanction que les enseignants lui donnent, réussite souvent liée a 1’age et a ’origine sociale

des éleves » (Agulhon, 1994, p. 199).

Dans tous les trois cas, comme 1’a mentionné Prost (1985), ’orientation est intimement liée a
I’échec : « notre systeme scolaire est construit avec ses hiérarchies et ses filieres, dans notre
sociéte telle qu’elle I'utilise ’orientation est nécessairement une orientation par I’échec. ». Le
systeme scolaire refusait d’accepter la dimension de différenciation sélective de I’orientation.
Nuance importante, mettre I’éléve au centre du processus d’orientation en le laissant libre de
choisir son orientation ne signifie pas favoriser ce choix d’orientation. Ce processus « gomme
les déterminismes structurels et sociaux qui de fait organisent le processus et rend
artificiellement le jeune, acteur de son orientation » (Agulhon, 1994, p. 200). Et pourtant
nombreuses études ont démontré que les projets et les veeux d’orientation dépendent de leurs
représentations, des résultats scolaires et des propositions de I’Institution. Mais également
comme le rappelle Duru-Bellat (1988), ces projets de formation passent d’une représentation

idéalisée a une acceptation de la réalité selon un long processus complexe.

2) Lerisque de la généralisation

Les analyses récentes permettent de prolonger 1’analyse pour mieux cerner la problématique.
Au fatalisme des €léves aussi bien dans leurs représentations d’une filiere professionnelle que
dans leur processus d’orientation, se joint une réelle ambition scolaire créant « un modele de
comportement et de valeurs ambivalent » (Palheta, 2012a, p. 179). La résignation a €tre orienté
dans la voie professionnelle n’empéche pas les €léves de nourrir I’ambition d’aller le plus loin

possible dans les études, notamment en BTS.

La diversit¢ des modalités de formation de la voie professionnelle permet d’identifier
différentes attitudes des €leves. Le détour par les itinéraires des apprentis (Moreau, 2005) le
démontre. Ici le fort degré d’adhésion aux valeurs associées aux métiers dans lesquels ils sont
en formation permet de renforcer leurs non-adhésion aux valeurs scolaires, illustration du

prolongement d’une culture anti-école. Bien que souvent spécifiques a certaines filieres de la
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voie professionnelle, ces comportements ne sont que 'illustration dun refus des logiques

scolaires et I’expression du réflexe du vaincu (Willis, 1978).

De ce fait, les éleves de la voie professionnelle « minoritaires au sein de leur classe d’age, ont
en outre tendance a vivre leur scolarité dans I’ombre des “vrais” lycéens : leurs expériences
scolaires deviennent des ersatz des “’vrais” expériences lycéennes. Les normes de conduite en
vigueur dans I'univers social des “vrais” lycées s’imposent a eux [...] Les ¢éleves de lycée
professionnel semblent vivre de ce fait avec les sentiments d’étre continuellement a coté du
systeme “normal” jamais sirs de la Iégitimité de leurs pratiques [...] La dépréciation de soi
engendrée par les verdicts scolaires tend a étre redoublée par une dépréciation de soi collectif
qui a prise sur ’ensemble de leur personnalité sociale, jusque dans le rapport au corps, et qui

les conduit a se penser comme des “’zéros” comme des ” nuls ”» (Beaud, 1996, pp. 23-24).

Par la démocratisation de I’enseignement, les éléves ont intégré dans leurs modes de
scolarisation la relégation de la voie de formation dans laquelle ils s’ investissent. D¢s le départ,
a I’annonce des décisions d’orientation, les éléves intégrent le fait qu’ils se trouvent affectés
dans une voie de relégation et qu’ils sont des €leves a part dans le systeme scolaire. Ils ont
incorporé 1’état de fait qui fait d’eux des lycéens a part, de mauvais éleves face aux bons qui

fréquentent les filieres de la voie générale voire technologique.

3) Un rapport plus complexe aux études

I1 est vrai, comme nous I’avons précédemment vu, le faible niveau scolaire et I’'impossibilité de
trouver un contrat d’apprentissage amenent les €léves a choisir par défaut de mener leurs études
dans les filieres de la voie professionnelle méme si certaines sont peu porteuses de débouchés.
Dr’ailleurs le recours aux notes pour les affectations d’orientation accentue 1’incompréhension
des ¢léves sortant du collége et arrivant dans un nouvel espace qu’est le lycée professionnel.
En effet ils peinent a faire le lien entre les compétences évaluées au college et celles a construire
en CAP ou baccalauréat professionnel (Jellab, 2017a, p.88). Causes ou conséquences de
I’incorporation d’une affectation dans une voie de formation reléguée, il n’en demeure pas
moins que ce processus d’orientation illustre I’ignorance des finalités par ces jeunes et leurs

familles. Mais cette explication de stratégies de parcours scolaire reste incomplete.

Un certain nombre d’eux n’envisage en aucune manicre de trouver un contrat d’apprentissage,

bien que le fait de percevoir un salaire puisse les faire hésiter parfois. La réponse se trouve dans
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la valeur que ces jeunes conferent aux études et la relation « ambitieuse » teintée de nostalgie

(Palheta, 2012a, p. 191) qu’ils entretiennent avec elles.

Cette nostalgie repose sur leur scolarité antérieure notamment au college et de sa représentation
car « c’est essentiellement le sentiment vécu de dégradation symbolique associé a I’orientation

professionnelle qui stimule leur éloge rétrospectif du college » (Palheta, 2012, p. 177).

Bien que nostalgique, il est important de rompre avec la représentation trop répandue d’éléves
résignés et passifs face a la toute-puissance de I’institution scolaire en tant que pouvoir
symbolique et « sans doute commencer par s’arracher a 1I’'idée d’une homogénéité, d’une
constance et d’une univocité de ’attitude des dominés a I’égard de cette institution » (Palheta,

2012a, p. 204).

4) L’oxymore scolaire

Il n’en demeure pas moins que le lycée professionnel incarne, quels que soient le profil de
I’¢léve ou sa capacité a accepter son affectation dans cette voie de formation, une nouvelle étape

dans sa scolarité et son parcours de formation.

Pour certains, I’arrivée en lycée professionnel est une possibilité de donner vie a leur ambition
scolaire évoquée précédemment. Le LP rime donc avec un nouveau départ pour des éleves qui
ont connu une scolarité¢ parfois complexe durant leurs années au college. Il s’agit de la
découverte d’un nouvel espace et de ’appropriation d’un territoire inconnu : une nouvelle ville,
un nouvel établissement, de nouveaux espaces de travail avec des cours sur les plateaux

techniques, les ateliers.

Il est d’ailleurs symptomatique de relever I’importance accordée, tout particuliérement dans les

filieres industrielles, du moment ot 1’éléve regoit son équipement>®

apres quelques semaines au
sein de I’établissement. Au-dela de I’enjeu médiatique pour les Régions qui profitent de ce
moment pour rappeler que la formation professionnelle reléve également, avec I’Etat, de leurs
prérogatives, ce moment apparait symboliquement comme une cérémonie d’intégration au

systéme scolaire dans lequel il s’engage.

Le monde de I’entreprise par le biais des périodes de formations en milieu professionnel ou les

nouvelles disciplines scolaires qui restent parfois énigmatiques telles que la PSE (prévention

38 Les Régions financent une grande partie de I’équipement des éléves arrivant dans les filieres professionnelles
allant de la distribution des EPI (équipements de protection individuelle) a 1’octroi de trousse & outils garnies. La
page internet dédiée aux éleves de la voie professionnelle en est un exemple:
https://jeunes.auvergnerhonealpes.fr/202-financement-equipement-professionnel.htm
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sécurité environnement) brouillent leurs représentations de ce que peut étre un établissement

professionnel et une scolarité rompant parfois de maniere violente avec le college pour certains.

Pour d’autres, le lycée professionnel incarne I’opposé : la fin d’un parcours. Généralement en
rupture totale avec I’école, en échec scolaire et n’ayant aucune envie de suivre une scolarité
professionnalisante, le rebond que pouvait incarner 1’affectation dans la voie professionnelle ne
stoppe pas la chute de ces €leves qui peut aboutir par une « désimplication scolaire [forte et] un

sentiment d’une résignation a un sort scellé par avance » (Jellab, 2009, p. 156).

Quelle que soit la situation, le lycée professionnel se caractérise par sa situation contrastée entre
« ’image dominante d’une Institution touchée par le désordre scolaire [et] les nombreux efforts
en vue d’accueillir, d’encourager et de réhabiliter des éléves largement percus comme des

victimes du college voire de la crise sociale » (Jellab, 2009, p. 154).

B. Les professeurs

1) De bons et de mauvais profs

Réfléchir a la nature du lien entre le professeur et les éléves permet de cerner 1I’appropriation
par les enseignants des représentations que les ¢leves se font de leur métier. En effet 1’identité
professionnelle de I’enseignant prend appui sur une base définie par son identité personnelle a
laquelle s’ajoutent des composantes professionnelles. Les représentations sociales apportent
une légitimité d’une vision du monde (Jodelet, 2003). Ces représentations sociales agissent
donc sur I’engagement de 1’enseignant qui compose entre les valeurs qui I’animent et de la
reconnaissance sociale qui peut en découler (Mias, 2019). Ainsi les différentes modalités
d’implication de I’enseignant dans son travail révélent la manieére dont I’agent détermine sa
place, ses missions au sein de D'institution scolaire. « De ce point de vue, prendre en
considération les modes d’implication privilégiés par les enseignants a I’intérieur ou a
I’extérieur du systeme scolaire, c’est tenter de comprendre ce qui fait sens pour eux, donne une
cohérence a leur action et fonde, au moins en partie, leur identité » (Perez, 2006, p. 111). La
notion d’engagement qui permet de comprendre les mécanismes générateurs de
comportements, comporte des paris subsidiaires complexes tout particuliecrement pour les
enseignants (Becker, 1952) ou se mélent des processus d’ajustement individuel. L’analyse du

comportement des enseignants de Chicago par ’auteur démontre que ces processus induisent
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une évolution de la conception de leurs parcours et de la définition méme de leur métier. Ainsi
s’intéresser aux représentations sociales du métier d’enseignant et tout particuliérement en
lycée professionnel permet de dégager les composantes de la représentation que les enseignants

peuvent faire eux-mémes de leur mission et de fait de ’accepter, voire de s’y résigner.

Un détour par les travaux de Beaud (2003) consacrés aux enfants de la démocratisation scolaire
permet d’effectuer un focus sur la perception de ce qu’est un professeur aux yeux des éleves
d’origine populaire fréquentant un lycée. Le « bons prof » est défini comme celui qui est
capable de créer un climat propice au travail en donnant la parole a I’ensemble des éleves,
utilisant un langage accessible en n’étant ni trop scientifique ni trop simpliste. L’approche
magistrale est bannie. Au final, ce « bon prof » ne doit pas « étre trop prof [...] mais il doit
aussi €tre (et faire) “assez prof” : faire preuve d’autorité, ne pas étre chahuté, ne pas jouer au
démagogue en étant trop proche des éleves » (p. 92). Finalement les éléves sont en attente d’un
professeur qui soit capable de sortir de la mission classique qu’on lui assigne. C’est bien la
faculté de ce professeur a trouver un juste équilibre qui peut apparaitre contradictoire entre une
proximité affective avec 1’éléve considéré comme un individu a part entiere et une nécessaire

distance entre le professeur et le groupe classe.

Quant aux « mauvais profs », Beaud fait émerger deux profils. Le premier type de professeur
poursuit ’ancien modele, celui du cours magistral mettant une frontiere nette entre lui, le
détenteur du savoir, et les éleves devant se nourrir des connaissances dispensées par
I’enseignant. Le second, selon les entretiens menés par le sociologue, se caractérise par celui
que les éleves percoivent comme celui qui « fait des remarques [...] qui ne fait pas I’effort

d’expliquer ».

Qu’il soit jugé comme bon ou mauvais par ces éleves de quartiers populaires, le professeur doit
étre celui qui peut compenser leur manque de confiance et d’assurance scolaire. Mais le
professeur représente également parfois 1’'unique interlocuteur pour ces ¢leves de I’institution
scolaire car il représente celui qui les accompagne, les soutient, les encourage et au final leur
prouve qu’ils ont leur place dans le monde scolaire qui ne leur est pas inaccessible. Mais la
méfiance des €leves en mal de justice sociale envers les professeurs reste prégnante face a
I’enseignant qui leur apparait comme « privilégié » au regard de leurs situations sociales. Ce
dernier élément amene certains éleves a « jouer franc jeu, a revendiquer le stigmate, a se
déprécier en affichant leurs handicaps de départ comme pour adoucir le verdict qu’ils poseront

sur eux » (p. 94).
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Indéniablement I’effet des lieux évoqué précédemment impacte directement la relation

professeur/éleves.

2) Leffet-LP

Outre la charge symbolique portée par le lieu qu’est le lycée professionnel en termes de
relégation, de domination et de symbole de 1’échec scolaire, la composition avec le stigmate
partagé par une majorité des éleves de LP induit un changement inévitable de la relation

professeur/ éleves. Deux dimensions sont a prendre en compte.

Les travaux sur I’effet-établissement (Bourreau & Dutercq, 2005; Cousin, 1993), I’effet-
maitre (Bressoux, 2011), I’effet-classe (Beaud, 2003; Bianco & Bressoux, 2009) interrogent les
écarts de performance des €leves en fonction d’indicateurs différents. Quel que soit le critere
retenu I’établissement (I’établissement, la classe ou le professeur), les analyses démontrent que
les performances ne relevent pas exclusivement de 1’origine socio-économique des éleves. Ces
travaux s’accordent également sur le fait que la prise en compte d’un seul effet n’aboutit qu’a
une vision partielle des phénomenes. I1 est donc nécessaire de privilégier une approche plus
globale prenant en compte I’approche multiscalaire en nous accordant sur le constat que « tout
ce qui constitue la classe et tout ce qui se passe en classe ne peut pas étre attribué a

I’enseignant » (Bianco & Bressoux, 2009, p. 36).

Néanmoins au regard de la spécificité des orientations dans la voie professionnelle, du profil
des ¢leves, des modalités d’enseignement, de I’inversion des normes évoquées précédemment,
I’hypothese de I’effet- LP sur la performance des éleéves peut étre mobilisée. Partant de la these
que la socialisation professionnelle des enseignants est déterminée par leur interaction avec les
éleves et qu’elle fait ’objet d’une construction collective dans les établissements (Van Zanten,
2004), nous pouvons envisager que la relation éleves/professeurs au sein des LP releve de
caractéristiques spécifiques. A ce stade, trois remarques s’imposent pour se questionner sur la

pertinence d’un effet-LP.

Tout d’abord, fort est de constater que le lycée professionnel n’est que périodiquement
mobilis¢ comme terrain d’investigation, les écoles élémentaires et les colleges restant les
terrains d’analyse les plus souvent privilégiés. Pourtant la voie professionnelle est régie par les
mémes logiques de performance. Pour s’en convaincre la simple comparaison entre les

performances des éleves sous statut scolaire et ceux engagés dans la voie de I’apprentissage est
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significative. Cette thématique des écarts de performance entre scolaires et apprentis est au
cceur de la transformation de la voie pro facilitant les passages d’un statut a I’autre ou les
formations en mixité dans la lignée de la loi pour la liberté de choisir son avenir professionnel,
promulguée par le Président de la République le 5 septembre 2018. Une analyse® de la
Direction de ’animation de la recherche, des études et des statistiques en septembre 2020 sur
les trajectoires professionnelles des sortants d’apprentissage et lycée professionnel en
CAP/BEP confirme la meilleure insertion des apprentis par rapport aux lycées professionnels :
« cette étude fait état d’une meilleure performance des sortants d’apprentissage dans leur
insertion sur le marché de I’emploi suite a I’obtention d’un diplome de niveau CAP/BEP.
Plusieurs autres évaluations comparatives sur des données francaises entre ces deux voies de
formation aboutissent aux mémes conclusions » (p.20). En miroir, seuls 31,1% des éleves

sortants de classes de CAP de lycée professionnel avaient un travail en 2019.

Que font les lycéens sortants sept mois
aprés la fin de leurs études professionnelies 7
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Source : DEPP, Note d'Information n° 20.02, février 2020.

L’écart de performance au sein de la voie professionnelle peut-elle se limiter a la simple
distinction apprentissage/voie scolaire dont la limite est de plus en plus floue par les différentes
réformes ? De plus I’indicateur de I’insertion professionnelle ne peut étre suffisant pour
comprendre les mécanismes en jeux dans la voie professionnelle et notamment en termes
d’apprentissage. Le recours aux mémes indicateurs de performance de 1’élémentaire ou du

college pour la voie professionnelle pose une autre difficulté.

SKULANTHAIVELU E., Les trajectoires professionnelles des sortants d’apprentissage et lycée professionnel en
CAP/BEP : wune analyse comparative, n°241- Septembre 2020, DARES https://dares.travail-
emploi.gouv.fr/sites/default/files/pdf/dares_document-d-etudes_apprentissage lycees_pro.pdf
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La seconde remarque porte sur la nature des protocoles d’analyse des performances des
éleves. Dans un souci de comparaison internationale comme lors des enquétes PISA, les
performances des éleves sont évaluées dans le champ des disciplines fondamentales, en
compréhension de 1’écrit ou en culture mathématique ou scientifique. Mais les disciplines
académiques au sein de I’enseignement professionnel concourent a accentuer « les effets d’une
hiérarchisation symbolique interne, d’un rapport de domination propre au champ académique »
(Troger, 2013). Les choix politiques des différents gouvernements ont accentué la valorisation
les enseignements généraux notamment les mathématiques et le francais et déprécier
systématiquement les enseignements pratiques transformant la voie professionnelle en « voie
de consolation pour les ¢éleves d’un niveau insuffisant dans les disciplines générales et
aggrav[ant] la réticence des familles a leur égard » (Troger, 2013). D’ailleurs ce processus de
domination symbolique amene ces éleves pleinement conscients de leurs positions a composer
avec cette situation et adapter leurs stratégies au sein du systeéme scolaire. Les enquétes
démontrent que les ¢€leéves ne percoivent I’enseignement général en LP avec lequel ils
entretiennent une certaine familiarité (du fait de leur scolarité antérieure) que dans une
temporalit¢ immédiate. Il s’agit pour eux de révisions du college assumant pleinement le fait
que le niveau d’exigence en LP dans ce domaine est inférieur aux attendus de la voie générale
(Jellab, 2008). Parallelement, les enseignements professionnels définis souvent comme
enseignements pratiques avec les périodes de formations en milieu professionnel sont
survalorisés par les ¢leves. Ces enseignements représentent le coeur de leur scolarité sans
d’ailleurs qu’ils y démontrent en fonction des filiéres un investissement plus important. Mais
les enseignements professionnels restent des disciplines nouvelles dans leurs cursus mais
¢galement I'unique moyen de faire le lien avec leurs futures insertions professionnelles et
sociales. Ainsi le recours aux seules disciplines fondamentales pour mesurer les performances

des éleves représente donc une limite en LP puisque les éléves ne s’en emparent pas.

Enfin le dernier ¢lément a prendre en compte est I’accentuation du processus d’adhésion a la
norme du travail scolaire. Les €leves de lycée professionnel ont intégré le fait d’étre orientés
non seulement dans des « mauvaises classes » pour reprendre le terme de Beaud mais dans un
type d’établissement qui n’accueille que des mauvais éléves. Ainsi le processus en ceuvre
accentue les difficultés d’acculturation scolaire. Cette position dominée incorporée par les
éleves provoque un renforcement du repli sur soi dans un univers cloisonné qui « leur assure

une forme de protection contre le milieu des vrais” lycéens, des lycéens “légitimes” [...] qui
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ne seront pergus que de I’extérieur, a travers leurs comportements dans la cour, a la cantine,
dans les lieux publics du lycée » (2003, p. 99). Dans ce contexte, la relation entre les éleves et
les professeurs est inévitablement impactée par ce processus de « mauvaise foi » (Bourdieu &
Champagne, 1992, p. 73). Que ce soient les éleves ou les professeurs, ils ont pleinement
conscience que les procédures d’orientation, les difficultés cumulées (sociales, économiques,
scolaires) conduisant a suivre un parcours de formation en lycée professionnel amenent a
différer le moment ou le cursus sera terminé. Dans ce contexte, le professeur doit composer
avec ce processus d’exclusion insensible, en assumant ses conséquences et donc de trouver une

modalité pour retarder le plus possible son issue excluante.

La relation éleve / professeur en lycée professionnel est spécifique. Bien plus que dans les
autres niveaux d’enseignement, les PLP doivent composer avec cette responsabilité qui fait
d’eux les derniers a devoir assumer les conséquences des mécanismes scolaires aupres des

éleves.

3) Un sale boulot

Malgré les multiples réformes que les gouvernements successifs ont tentées,
I’accompagnement des ¢léves en difficulté vers la fin de leur vie d’éléves ne se fait pas sans

résistance et ni tentative de trouver toutes les stratégies possibles pour retarder I’échéance.

Comme le rappelle Hughes (1958, p. 68), « pour étudier correctement la division du travail,
il faut, dans chaque systeme de travail, prendre en compte le point de vue de toutes les catégories
de personnes qui y sont impliquées, que leur position soit supérieure ou inférieure, qu’elles
soient au centre ou a la périphérie du systeme. Et ceux qui cherchent a élever les normes de la
pratique (et de leur propre statut) dans les métiers ou les institutions de service feraient bien
d’envisager dans chaque cas les changements dans les positions ou les autres roles du systeme
qu’entraineront les leurs, ainsi que les problémes que suscitera, pour les autres, toute solution

nouvelle apportée a leurs problemes ».

Hughes propose d’étudier la division du travail sous I’angle de la « division morale du travail ».
Le sociologue démontre que les professionnels doivent s’arranger avec certaines taches qui leur
incombent et qui sont moins glorieuses. C’est ce qu’Hughes appelle « le sale boulot ». Selon

lui, toutes les professions comportent cette part de sale boulot. Face a cette situation, deux
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attitudes émergent qui consistent a soit dissimuler les taches qui relevent du sale boulot soit a

les déléguer.

Mais dans certains cas, certaines professions tirent leur 1égitimité de ce sale boulot. Hughes
évoque les exemples des médecins, les avocats, les policiers qui « ont nécessairement tous la
licence d’acquérir, et dans une certaine mesure de garder secrets, des savoirs coupables, ou pour
le moins potentiellement embarrassants et dangereux » (Hughes, 1996, p. 101). Ces savoirs
coupables deviennent ainsi 1’¢lément fondamental pour définir la profession, une « sorte de
connaissance inavouable qui caractérise un aspect essentiel de la relation entre le
“professionnel” et son client » (Dubar, 1991, p. 142). La maitrise de ce savoir spécifique permet

aux professionnels de percevoir les choses différemment de ceux qui ne le détiennent pas.

Dans cette perspective, les professeurs de lycée professionnel sont les témoins directs de la
situation et des besoins des éleves. L’ensemble des informations qu’ils glanent lors des temps
d’échanges désirés par les éléves leur confere, lors de I’exercice de ce sale boulot, « une “’sorte
de pouvoir magique” sur le supérieur hiérarchique ou toute personne pouvant, dans
I’environnement de travail, ”le traiter de haut” » (Payet, 1997, p. 22). Les PLP occupent donc
une place spécifique dans le champ du lycée professionnel étant les seuls détenteurs de cette
connaissance du public, de leurs aspirations et de leurs craintes. Ces professeurs s’attribuent
une légitimité pour toutes les actions menées ou les prises de décisions effectuées notamment
face aux premiers représentants de D’institution scolaire au sein du lycée qu’est le chef
d’établissement. Jusqu’alors subordonnées aux savoirs experts, ces compétences relationnelles
prennent une autre dimension. Alors que dans les autres voies scolaires, le relationnel peut étre
percu comme ambivalent, source de valorisation professionnelle ou également d’usure
personnelle (Le Floch, 2008), il prend une autre dimension en lycée professionnel. Devenant
une compétence essentielle, le relationnel creuse un peu plus le fossé entre les PLP et les autres
corps enseignants pour qui le renoncement méme temporaire de leurs disciplines de formation

au profit du relationnel peut étre percu comme un véritable drame (Barrere, 2003).

Les stratégies des professeurs de lycée professionnel envers les éleves dont ils ont la
responsabilité sont spécifiques. Redéfinissant les priorités en un subtil équilibre entre le
relationnel et le disciplinaire, ils construisent des liens spécifiques avec leurs éleves en fin de

parcours scolaire pour la majorité.

159



Mais au-dela de faire acte de solidarité ou de bienveillance envers ces éleves relégués du
systeme scolaire francais, les professeurs y trouvent également un moyen de donner du sens a

leurs parcours et trouver une finalité a leur propre mission au sein de I’Education nationale.

4) Destins croisés- parcours contrariés ?

Comme évoqué précédemment, de nombreux travaux ces dernieres années ont porté sur les
éleves de lycée professionnel notamment en s’intéressant a leurs parcours. Les problématiques
ont été renouvelées permettant de cerner plus leurs aspirations et la place qu’ils occupent au

sein de ’institution scolaire.

A contrario les professeurs de lycée professionnel n’ont que trop souvent été étudiés a travers
le prisme de leurs actions d’agents exécuteurs de 1’Instance régulatrice. En se limitant au profil
des professeurs stagiaires, Jellab ( 2005¢) a été un des premiers a tenter de définir et caractériser
ces enseignants de lycée professionnel. Privilégiant la thése de I’homologie de condition entre
les PLP et les éleves, il développe dans 1’idée de la proximité de conditions entre les deux
groupes (Jellab, 2016a), ce processus accentué par le contexte dévaloris€é du lycée
professionnel. L’ origine sociale populaire, une scolarité difficile et des choix contraints « et
parfois contrarié[s], notamment chez les professeurs de lycée professionnel (PLP) de matieres
générales » (p.78) apparaissent comme les points de convergence entre les deux groupes créant
une forme de rapprochement entre les deux. 27,7 % des PLP issus du milieu ouvrier contre 19,8
% pour les autres enseignants du secondaire (p. 80). C’est bien par un processus d’ « effet
miroir » de conditions (p. 128) que les enseignants de lycée professionnel sont amenés a
développer des stratégies pédagogiques qui exploitent pleinement les caractéristiques
communes qu’ils partagent en développant de nouvelles stratégies. Les PLP dont le premier
choix n’était pas d’enseigner dans la voie professionnelle mais dans laquelle ils se sont investis
a défaut d’obtention du CAPES ou du CAPET partagent une proximité de conditions a défaut
d’une proximité culturelle (Jellab, 2017a). Ainsi sans pouvoir prendre appui sur les valeurs
traditionnelles attachées a la culture ouvriére, a la culture de classe, les enseignants issus d’un
parcours universitaire pour la majorité d’entre eux, doivent trouver des alternatives permettant
de créer un lien entre eux et les éleves. Les arguments de 'utilité des études pour I’insertion
professionnelle et les possibilités de poursuites d’études dans les filieres supérieures courtes
comme les BTS sont surexploités tout particulierement pour les enseignants des disciplines

générales. L’argument de poursuite d’études pour les bacheliers professionnels est d’ailleurs
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renforcé par les mesures ministérielles dans le cadre de la transformation de la voie

professionnelle avec un dispositif dédié en classe de terminale.

Ces stratégies amenent ces enseignants a développer un discours contradictoire en valorisant la
dimension émancipatrice de la voie professionnelle en termes de qualification, d’insertion dans
la vie professionnelle et sociale pour des éleves en difficulté voire en rupture tout en
développant un discours pessimiste sur I’avenir de ces jeunes. Ce discours paradoxal illustre la
représentation spécifique que le corps enseignant a de ses missions dans une voie de formation

invisible aux yeux de I’institution scolaire.

De plus, réfléchir au lien entre les enseignants et les éleves en lycée professionnel ne peut se
saisir selon une grille d’analyse unique. Plusieurs indicateurs permettent d’analyser le
fonctionnement d’un établissement scolaire. La localisation de 1’établissement, I’origine sociale
des populations qui le fréquentent sont des variables communes mais le lycée professionnel, a
la différence d’un collége par exemple, se caractérise par d’autres €léments qui accentuent le
particularisme de ce lieu de formation spécifique. Un lycée professionnel accueillant des filieres
tertiaires n’aura pas le méme profil que celui qui offrent des formations industrielles. Mais en
poursuivant le raisonnement, la nature des filieres présentes dans I’établissement que ce soit
dans les champs industriels comme tertiaires rend toujours plus spécifique I’identité du lycée.
Accueillir des filieres comme 1’hotellerie, la bijouterie, I’aéronautique n’induit pas les mémes
profils d’¢leves, d’attentes de formation ou de possibilités d’insertion professionnelle que les

filieres de vente, de maintenance industrielle ou de gestion administration.

Au final, cette spécificité des lycées professionnels accentue ce sentiment d’incertitude des lors
de Dl’entrée en fonction des PLP comme pour ['orientation des éleves dans la voie
professionnelle confirmant la proximité de conditions développée par Jellab. Outre ’hypothése
avancée par le chercheur que 1’élévation du niveau de recrutement de ces enseignants risque
d’accentuer la rupture entre les €léves et les professeurs, d’autres facteurs sont a prendre en

considération.

En effet, son analyse considere le corps enseignant de lycée professionnel comme un groupe
unique. Mais une approche plus fine des spécificités des enseignants et des profils composant
ce corps est nécessaire pour percevoir les similitudes et les divergences. Deux criteres
apparaissent comme saillants. Les travaux de Jellab ( 2005b) prennent appui sur une enquéte
aupres de vingt-cinq PLP stagiaires a 'TUFM Nord-Pas de Calais dont treize PLP de matieres

technologiques et professionnelles et douze PLP de matieres générales. Bien que toutes les
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précautions aient été prises pour garantir la diversité des profils et des trajectoires parmi le corps
des PLP, il n’en demeure pas moins que I’effectif reste faible avec une inscription territoriale
circonscrise et de fait, une ancienneté logiquement homogene puisqu’il s’agit de professeurs
stagiaires dans la fonction de professeurs de lycée professionnel n’empéchant pas des

expériences professionnelles au préalable.

C. Des parcours singuliers

1) Un accroissement des décalages professeurs/ éleves ?

Les réformes successives des concours de recrutement des enseignants ont progressivement

augmenté le niveau universitaire des candidats.

Mais, d’un autre coté, leur recrutement s’effectue désormais sur des critéres plus
universitaires que professionnels. S’il existe encore des professeurs recrutés a ’issue d’une
expérience professionnelle, celle-ci reste subordonnée a 1’obtention d’un diplome supérieur
permettant de se présenter aux concours. Cette évolution entrainerait une transformation de
leurs pratiques pédagogiques, puisque leur faible socialisation aux cultures professionnelles
ouvrieres ferait place a une centration sur les savoirs techniques. Cette theése, soutenue par Lucie
Tanguy (1991), ne correspond pas totalement a I’expérience des professeurs de lycée
professionnel aujourd’hui. En effet, I’évolution de leur recrutement n’a pas conduit a la
disparition de pratiques pédagogiques héritées d’une histoire ouvriere, et surtout, leur statut

dominé dans ’ordre des hiérarchies symboliques de I’école les conduit a se démarquer des

pratiques de leurs collégues des lycées d’enseignement général.

Cette évolution du métier de PLP défini davantage comme un « travail social » ne
s’explique pas seulement par le processus de transformations des profils des éleves accueillis
en LP ni par une dégradation du contexte économique ayant un impact sur les difficultés
d’insertion professionnelle. Pour Jellab (2005a), cela tient a la position de 1’enseignement
professionnel dans I’ensemble du systéme éducatif francais. « En recrutant des éleves
sélectionnés par leurs échecs, identifiés a ces éleves parce que leur carriere scolaire est moins
académique que celle de leurs collegues de 1’enseignement, désormais coupés des cultures
ouvrieres, les professeurs de lycée professionnel construisent une cloture qui les distingue, a la

fois, des familles des éleves, du monde de I’entreprise et de leurs collegues qui enseignent dans
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les filieres que I’on continue & considérer comme normales » (pp. 13-14). Ce processus érige
des frontieres symboliques entre les corps renforcées par la spécificité des profils des éleves

qui se ne retrouvent seulement dans la voie professionnelle.

2) Les spécialistes des 20 %

Comme nous I’avons évoqué, le discours des PLP met en exergue la mission que leur statut
leur incombe : lutter contre 1’échec scolaire et motiver les €leves qui sont pergus de maniére
ambivalente comme capables de réussir et comme déstructurés (Jellab, 2005b). Mais ils doivent
composer avec des injonctions ministérielles explicites : «les lycées d’enseignement
professionnel tiennent une place essentielle dans le dispositif de lutte contre les inégalités
culturelles et sociales, d’aide aux ¢€leves en difficulté, d’acquisition d’un diplome, preuve d’une
qualification professionnelle reconnue, de préparation a la vie professionnelle et sociale et a la

responsabilité »%°.

Sous I'impulsion par la loi d’orientation sur I’éducation du 10/07/1989, les enseignants sont
confrontés a la volonté politique de qualifier 100 % d’une classe d’age au niveau V et 80 % au
niveau IV. D’ailleurs déja en 2000, le ministere devait se résoudre a avouer qu’il n’envisageait
pas que « ce nombre puisse réellement diminuer au cours de la décennie a venir, ce qui pose a
I'école et a la société la question de ces jeunes en tres grande difficulté scolaire, et donc par la
suite économique et sociale »°!. Les études statistiques récentes le confirment : en dix-sept ans,
le chiffre des sortants de formations initiales sans diplomes ou uniquement avec le brevet est

de 13 %. Cette moyenne calculée sur trois années (2016, 2017 et 2018) amene deux remarques.

Tout d’abord ce pourcentage doit €tre interprété a ’aune de fortes disparités sur le territoire
nationale. Le Nord de la France ainsi que les DROM apparaissent comme les académies les

plus touchées avec la Corse par cette situation des 16-25 ans.

0 Bulletin officiel n° 27 du 8 juillet 1982, Education nationale.

61 Ministere de I'Education nationale, (2000), L'Etat de I'Ecole, 30 indicateurs sur le systeme éducatif francais,
n° 10, Direction de la programmation et du développement, Paris, p. 42.
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Figure 15: Part des jeunes dgés de 16 a 25 ans peu ou pas diplomés et non-inscrits dans un
établissement d’enseignement en 2016

. i? an %
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8 5 10 N5 Données

) mMandguantes
France métro, + DROM (hors Mayotte) | 5.0 %

Champ : France métropolitaine « DROM hors Mayotte.
Source : Insee, recensement de la population 2016, caleuls MEN]S-MESRI-DEPP.

Source : ministére de I’Education nationale, (2020), L'Etat de I'Ecole, 30 indicateurs sur le systéme éducatif
frangais, n° 30, Direction de I’évaluation, de la prospective et de la performance et du développement, Paris, p. 65.

Ensuite, en relation avec la précédente, il apparait que Mayotte n’est pas intégrée dans
I’étude et que les données pour les DROM restent qualifiées de « provisoires ». L’académie de
Mayotte se caractérise par d’importantes difficultés d’insertion et de scolarisation notamment

des 16-18 ans.

Enfin ce pourcentage date de 2017 et ne prend pas en compte les conséquences importantes
induites par la mise en ceuvre de la réforme de 2019. Pourtant la publication du ministere
I’évoque quelques pages auparavant en mentionnant qu’« en 2019, les jeunes suivant une
formation professionnelle préparent en majorité un diplome de niveau IV, pour 71 % d’entre

eux et 29 % préparent un diplome de niveau V. Vingt ans plus tot, les proportions étaient
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inversées : 23 % en niveau IV et 77 % en niveau V »%2. Alors que les éleves les plus fragiles
trouvaient refuges dans des filieres courtes type CAP afin de pouvoir étre rapidement qualifiés
et tenter de s’insérer sur le marché du travail, la priorité donnée a I’inscription dans un parcours
de baccalauréat professionnel, aux exigences scolaires plus importantes quun CAP, peut avoir
pour effet d’accentuer les décrochages et donc les sorties sans qualifications. La mise en place
de I’obligation de formations pour les jeunes de 16 a 18 ans définie par le décret publié au
journal officiel du 6 aofit 2020 tente d’apporter de nouvelles solutions pour atténuer ces
difficultés de I’institution scolaire a faire diminuer ce chiffre de jeunes sortants du systéme

éducatif sans diplomes.

3) Les victimes collatérales

Mais déja en 2001, Verdier alertait sur le fait que « le palier des 20 % de sans-diplomes ou
de sortants apres la fin de la scolarité obligatoire (niveau du brevet des colleges) parait
particulierement difficile a franchir depuis le début de la décennie écoulée. D'ailleurs, beaucoup
plus que l'incapacité a atteindre I'objectif des 80 % au niveau du bac, c'est cet effet de seuil qui
est préoccupant ; il risque en effet d'enfermer les non-diplomés dans une véritable « trappe de
sous-éducation » (2001, p. 21). Son analyse invite a observer la situation par une lecture en
creux des discours gouvernementaux de la situation des éleves les plus en difficulté. Quelle que
soit la tendance politique gouvernementale, les différents ministres de 1’Education nationale
ont repris cette politique des 80 % d’une classe d’age au bac méme si ¢’était plus pour des
raisons budgétaires que par convictions idéologiques (Beaud & Deschamps, 2003).
Omniprésent dans les discours politiques depuis I’annonce de Chevénement en 1985, les 80 %
laissent dans 'ombre les 20 % restants. Les mesures ont tenté de rendre accessible le
baccalauréat par une succession de réformes vantant 1’aspect plus démocratique et égalitarisme
de ce diplome a coup de promotion dans les médias. Mais dans ce domaine, il est tout a fait
significatif de relever la rareté de la littérature concernant les 20 % restants. Privilégiant le plus
souvent d’autres termes comme «les jeunes sans solution, en décrochage, en rupture,
déscolarisés », jamais le discours exprime explicitement ces 20 %. Rester discret sur ce
pourcentage est I’'unique solution actuelle pour masquer I’incapacité politique a faire baisser ce

seuil et au final faire de ce pourcentage une sorte de quota autorisé et acceptable.

62 Ministere de I'Education nationale, (2020), L'Btat de I'Ecole, 30 indicateurs sur le systeme éducatif francais, n°
30, Direction de 1’évaluation, de la prospective et de la performance. et du développement, Paris, p. 18.
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L’ensemble du corps enseignant est ainsi concerné par cette course aux 80 %, les
professeurs de lycée professionnel compris mais ces derniers doivent également composer avec
une seconde injonction, celle des 100 % des jeunes sortant de formation avec un dipldme ou
une qualification reconnue. Principalement concernés par les niveaux de CAP, les PLP sont
devenus les spécialistes de ces 20 %. Le discours des professeurs centré sur la lutte contre
I’échec scolaire et la nécessité de les motiver (Jellab, 2005b) évoqué précédemment prend une
autre dimension au regard du chiffre des 20 %. Les PLP ont ainsi intégré cet élément dans leurs
missions au point qu’aujourd’hui cela fasse partie de leurs priorités mais ils y sont confrontés
de maniere différente en fonction de leurs spécialités. Cette rupture apparait en fin de scolarité
obligatoire a 16 ans et les disciplines les plus proches de celles qui ont provoqué cette rupture
au collége sont les plus directement concernées voire responsables de cette rupture. A la
différence des disciplines professionnelles qui apparaissent comme un renouveau pour les
éleves en difficulté, les enseignements généraux restent les mémes et portent une part de
responsabilités dans ces trajectoires scolaires. De ce fait, les enseignants des matieres générales
se sentant complices disciplinairement de cet échec doivent apporter des réponses différentes

et novatrices pour éviter de contribuer a la spirale de 1’échec et in fine de 1’exclusion scolaire.

Un regard plus précis sur les pratiques enseignantes face a la diversité des profils d’¢léves
en lycée professionnel est nécessaire pour saisir les stratégies adoptées. Les injonctions a
I’adaptation des attentes de I’institution scolaire aux besoins des éleves aux profils de plus en
plus diversifiés dans un lycée professionnel imposent aux enseignants de lycées professionnels
d’assumer le quota de pertes potenticllement acceptables d’éléves en trouvant les réponses

seuls.

D. L’'image de la relation éléve/professeur, reflet d'une méconnaissance

En 2007, le ministére de I’Education nationale publie un dossier conséquent de 205 pages
sur I’Image de la discipline et pratiques d’enseignement en histoire-géographie et éducation
civigue, juridique et sociale au lycée professionnel®®. 11 s’agit de la seule étude
jusqu’aujourd’hui consacrée aux professeurs de Lettres-histoire privilégiant deux axes

d’analyse : la nature de la relation entre les éleves et professeurs et la spécificité des pratiques

8 Image de la discipline et pratiques d'enseignement en histoire-géographie et éducation civique, juridique et
sociale au lycée professionnel, « Les dossiers évaluations et statistiques - D.E.P.P. - N°188, sept 2007.
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enseignantes. Il n’existe qu’une seule enquéte menée par la direction de I’évaluation, de la

prospective et de la performance du ministére de 1’Education nationale

1) L’hors-champ de I’enquéte

Cette analyse se présente comme assez novatrice dans sa forme et son fond. D¢és I’avant-propos,
les auteurs définissent le cadre :« I’originalité de 1’étude présentée ici tient non seulement a ce
qu’elle concerne le lycée professionnel, mais aussi une discipline » (p.5). Ils placent dans la
double perspective de lever le voile sur le lycée professionnel et les enjeux de 1’enseignement
d’une discipline, ’histoire géographie et ’ECJS®.

L’enquéte menée en octobre et novembre 2005 prend appui sur un corpus solide basé sur 1270
professeurs de Lettres-histoire issus de 689 établissements publics et 2578 éleves de terminale
BEP et de baccalauréat professionnel. L’enquéte s’est effectuée sous la forme de
questionnaires, un premier pour les professeurs et un second pour les éleves. Les objectifs y
sont clairement explicités. La connaissance du corps de Lettres-histoire apparait comme
« parcellaire » (p. 25), les pratiques d’enseignement « méconnues » (p. 5). Il s’agit de « donner
du sens [...] d’identifier les éléments constitutifs des pratiques enseignantes, de comprendre
comment ils interagissent, se transforment » (p. 25). L’analyse s’inscrit dans le cadre des
recherches en sciences de I’éducation notamment du réseau OPEN (observation des pratiques
enseignantes) en privilégiant la dimension pluridisciplinaire. Publiée en 2005, soit une
vingtaine d’années apres la création du corps enseignant, ce dossier apparait comme un premier
bilan de I’exercice des PLP mais fait émerger quelques remarques significatives de la place de

ces enseignants.

Aftiché dées le titre, il s’agit d’une enquéte centrée sur les trois disciplines, histoire/géographie/

ECIJS, réalisée sous la direction de I’Inspection générale d’histoire géographie, composée d’une

64 T’éducation civique, juridique et sociale mis en ceuvre en 2001 par le BO HS n°2 du 30 aodt 2001.
L’enseignement perdra sa dimension juridique et sociale dans sa terminologie pour &tre remplacé dans le contexte
de la Rénovation de la voie professionnelle en 2009 par de 1’éducation civique.
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équipe d’IA-IPR® d’histoire géographie et d’IEN®® Lettres-histoire 2 dominante histoire
géographie. Mais comme il est mentionné dans la dernicre partie du rapport, il s’agit d’un travail
qui ne prend en compte que de maniere partielle la globalité des missions de ces enseignants
puisque « la spécificité des professeurs d’enseignements généraux en lycée professionnel est

d’avoir a leur charge 1’enseignement de deux disciplines » (p. 157) avec les lettres.

Outre le fait d’apporter des éléments de compréhension sur les modalités d’enseignements des
professeurs de Lettres-histoire en histoire-géographie et ECJS et sur le lien entre les éleves et
les professeurs, le regard reste partiel puisque I’équivalent n’a pas ét€ mené en lettres. De fait,
ce rapport renforce une conception cloisonnée de la bivalence des PLP. Néanmoins il permet

de faire émerger quelques pistes pour caractériser le lien particulier qui se tisse entre les deux.

Enfin le profil cible des éleves retenus par I’enquéte se limite aux classes de BEP et de
baccalauréat professionnel. Ce choix peut s’expliquer par la volonté de baser 1I’étude sur les
classes ayant un volume horaire conséquent dans les disciplines concernés et des contenus assez
proches de ceux des voies générale et technologique comme ceux du college. Mais ce choix
écarte de fait les classes finalement les plus symboliques de la voie professionnelle, les CAP,
et de fait biaise la lecture des résultats. L’objectif étant bien d’identifier les pratiques des PLP
Lettres-histoire, il est regrettable d’écarter les niveaux de CAP de I’enquéte puisque les
enseignants adoptent différentes stratégies et manifestent des exigences spécifiques a chaque
niveau de formations. Alors qu’en CAP, les enseignants ne dissocient pas le comportement de
I’¢leve de son travail scolaire en témoignant d’une grande indulgence, ils sont plus exigeants
avec les éleves de baccalauréat professionnel souvent considérés comme des adultes. Les éleves
inscrits en BEP, quant a eux, occupent une place intermédiaire : ils bénéficient de la méme
considération que les ¢leéves de CAP notamment en début d’année et, plus I’année avance et de
fait les épreuves des examens nationaux approchent, plus les enseignants s’alignent sur leurs

stratégies en baccalauréat professionnel (Jellab, 2005b).

65 Cadres supérieurs de 1’Education nationale, les inspecteurs d'académie - inspecteurs pédagogiques régionaux
(IA-IPR) sont des cadres supérieurs de 1’Education nationale qui veillent a la mise en ceuvre de la politique
éducative, évaluent le travail des personnels enseignants, d'éducation et d'orientation des établissements du second
degré (essentiellement college et lycées généraux et technologiques), concourent a I'évaluation de l'enseignement
des disciplines, des unités d'enseignement, des procédures et des résultats de la politique éducative, inspectent les
personnels enseignants et s'assurent du respect des objectifs et des programmes nationaux de formation, dans le
cadre des cycles d'enseignement.

% Les inspecteurs de I’Education nationale second degré se répartissent entre des IEN ET (enseignements
techniques) et IEN EG (enseignements généraux), assurent les mémes missions mais exclusivement au sein des
lycées professionnels ou des sections d’enseignement professionnel. Seuls les IEN Lettres-histoire ont cette
particularité d’avoir une dominante. En effet le concours se scinde en deux dominantes, lettres ou histoire
géographie, que le candidat choisit lors de son inscription. Ainsi les IEN Lettres-histoire, bien que bivalents, sont
administrativement qualifiés dans une des valences disciplinaires. Ainsi la bivalence de I'I[EN n’est que
symbolique puisque 1’étiquette disciplinaire monovalente est inscrite dans son statut.
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2) Les observations réciproques

Globalement I’enquéte n’apporte qu’un seul élément intéressant au sujet du regard que
portent les éleves sur leurs professeurs de Lettres-histoire. 80,5 %, des éleves aiment écouter le
professeur quand il décrit, explique et raconte. Mais il s’agit de la seule activité qui fait
intervenir une interaction avec le professeur. Parmi les différentes activités listées, le travail en
groupe (88,4 % des lycéens aiment travailler a plusieurs), le travail a partir de documents
(86,8 % aiment travailler a partir de documents) et I’écoute du professeur (80,5 %) constituent
les trois activités les plus appréciées par les éleves, suivies par le débat en classe sur des sujets

difficiles (apprécié par 68 % des lycéens) et la prise de parole en classe (63,7 %).

A contrario, les lycéens sont ainsi percus de maniére trés ambivalente par les enseignants. Ils
sont définis par leurs professeurs comme des éleves peu rigoureux mais actifs. Encore une fois,
cette enquéte révele que ces professeurs ne percoivent pas leurs éleves comme opposés aux
démarches pédagogiques ou aux projets d’enseignement qu’ils proposent méme s’ils

s’accordent pour considérer que leurs éléves restent peu enthousiastes durant les cours.

Cette enquéte centrée sur I’enseignement de I’histoire, la géographie et ’ECJS permet de
distinguer les effets des disciplines sur la relation éleve / professeur de Lettres-histoire.
Logiquement les réponses sont assez similaires pour I’histoire et la géographie et assez
différentes pour les questions qui portent sur ’ECJS. Par exemple, les éléves sont relativement
attentifs en histoire et en géographie (respectivement 38,1 % et 34,2 %) mais peu en ECJS (11,4
%). En revanche, ils sont beaucoup plus critiques (35 % contre 13,5 % a 22,6 % en histoire-
géographie) et créatifs (12 %) en ECJS qu’en histoire et en géographie (respectivement 1,5 %
et 3,2 %).

Il peut sembler logique que les éleves apparaissent plus critiques et moins attentifs dans un
enseignement qui est basée sur I’échange oral et le débat sur des questions de société, essence
de ’ECIJS, que dans un cours classique d’histoire géographie. D’ailleurs Jean Luc Mélenchon
alors ministre délégué a I’enseignement professionnel, le rappelait dans la préface du guide

d’accompagnement de la mise en ceuvre de I’ECJS en lycée professionnel :

« Chaque ¢éléve pourra entrer dans I’exercice que propose I’éducation civique,
juridique et sociale a partir de ses interrogations, de son ressenti, et méme, le cas
échéant, de ses convictions spirituelles, philosophiques et politiques. L’expression
d’opinions connotées ne sera donc nullement écartée. Tout au contraire fournira-t-
elle la base de I’exigence centrale de votre pédagogie en la maticre : argumenter,

démontrer, passer par I’échange du péremptoire au construit. C’est 1’objectif
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du débat argumenté” qui est au cceur de cet exercice. Naturellement, le cas
échéant, le caractere délictueux des préjugés que la loi condamne sera lui-méme
démontré par I’enseignant, avec le soin du pédagogue. Chaque éléve doit ainsi
comprendre, si sa famille ne I’y a déja éveillé, pourquoi le racisme, I’antisémitisme,
le sexisme, par exemple, ne sont pas des opinions mais des délits dans notre

République »*’.

De prime abord, il apparait donc logique que les éleves ne soient pas percus de la méme maniere
par leurs professeurs tant les modalités d’enseignement de ’ECJS different sur la forme et le
fond aux traditionnels enseignements de I’histoire et la géographie. La place du débat
argumenté rappelé dans le guide amene les éleves a étre plus créatifs d’autant plus que, ce qui
sera d’ailleurs reproché aux ECJS, que ces débats seront tres planifiés et structurés. L’extrait
de la page du guide ci-dessous démontre les exigences du dispositif qui se déploie dans les
classes. Le professeur doit composer avec les neuf notions et les cinq entrées thématiques
auxquelles doivent se conjuguer le vécu des €léves en prenant appui sur 1’actualité ou un dossier
documentaire pour entamer le travail a partir du choix d’un sujet de recherches. A partir de ce
moment-la, pas moins de onze étapes se succedent pour aboutir a la derniere qui prend la forme

d’une évaluation sommative sous la forme d’un débat argumenté.

7 Guide d’accompagnement de la mise en ceuvre de I’éducation civique, juridique et sociale en lycée
professionnel, Eduscol, 2001, p.2.
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Figure 16: Organigramme de la planification et de |'organisation de la mise en ceuvre des

ECJS en lycée professionnel
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Source : Guide d’accompagnement de la mise en ceuvre de 1’éducation civique, juridique et
sociale en Lycée professionnel, Eduscol, 2001, p. 15.

M. Jean-Luc Mélenchon le rappelle le 21 septembre 2001 lors du lancement officiel de
I’ECJS en LP a Caen, 'ECJS poursuit 1’objectif « d'apprendre a former une conviction au
contact des autres, passer de I'émotion a la raison, du péremptoire et de 1'opinion qui surgit de
soi-méme comme une certitude dont on ne sait plus tres bien d'ou on l'a tirée, a la

171



compréhension raisonnée de ce que 1'on croit juste, qui peut étre expliquée aux autres, et, partant
partagée, voire remise en question »°®. En revenant a I’enquéte de 2007, aboutir 4 la conclusion
que les éleves sont plus critiques en ECJS qu’en histoire géographie apparait donc normal et
presque rassurant. Dans ce contexte, le terme choisi de — critique- prend son sens premier sans
aucune connotation négative comme I’enquéte pourrait le laisser entendre. Le projet
pédagogique de cette ECJS est bien de travailler avec les éleves leur esprit critique alliant a la
fois un état d’esprit et un ensemble de pratiques qui interagissent. L’esprit critique nait et se
renforce par des pratiques, dans un progrés continuel®. De méme, dans une perspective plus
valorisante, il est donc normal que les éleves apparaissent aux yeux de leurs professeurs plus
créatifs en ECJS qu’en histoire géographie. Il suffit de relever les efforts d’organisation, de

planification, de structuration de la pensée qu’impose la démarche pour s’en convaincre.

Au final cette enquéte menée par le ministére reste unique en son genre sur I’image des
disciplines enseignées par les professeurs de Lettres-histoire. En dépassant les différentes
réserves évoquées précédemment au sujet de I’analyse et I’interprétation des résultats, elle
permet tout de méme de tirer deux principales lecons : une sur le fond et une seconde sur la

forme.

La premiere repose sur la nature du lien entre les éleves et les PLP Lettres-histoire dans le cadre
de I’enseignement de I’histoire, la géographie et les ECJS. Quels que soient les biais de
I’enquéte par questionnaire, la perception du « comportement des lycéens en classe par les
enseignants confirme 1’intérét que ces ¢éléves semblent avoir pour ces matieres, puisque le
qualificatif - intéressés- constitue le deuxieme adjectif le plus choisi dans la liste par les
professeurs » (p. 98). Ce constat doit étre mis en lien avec celui de la perception des éleves qui
aiment a 80 % «écouter leur professeur ». Ainsi cette observation réciproque qu’apporte
I’enquéte donne une image plutdt apaisée et complice du lien entre les professeurs et les éleves
dans le cadre de leurs enseignements. Néanmoins les caractéristiques retenues par les
professeurs pour définir les éleves de peu rigoureux ou peu enthousiasmes d’un coté et
réciproquement ceux des éleves privilégient les activités ou il y a le moins d’interactions avec
le professeur en classe de I’autre montrent que 1’enquéte reste a approfondir pour davantage

mettre en lumiere les paradoxes de cette relation PLP Lettres-histoire et leurs éleves.

% Texte intégral de la déclaration de M. Jean-Luc Mélenchon, ministre délégué a I'enseignement professionnel,
sur I'enseignement de 1'éducation civique, juridique et sociale en lycée professionnel, Caen, 21 septembre 2001.
https://www.vie-publique.fr/discours/195286-declaration-de-m-jean-luc-melenchon-ministre-delegue-
lenseignement

 Former a I’esprit critique des éléves, Eduscol, janvier 2021. https:/eduscol.education.fr/1538/former-l-esprit-
critique-des-eleves

172


https://www.vie-publique.fr/discours/195286-declaration-de-m-jean-luc-melenchon-ministre-delegue-lenseignement
https://www.vie-publique.fr/discours/195286-declaration-de-m-jean-luc-melenchon-ministre-delegue-lenseignement
https://eduscol.education.fr/1538/former-l-esprit-critique-des-eleves
https://eduscol.education.fr/1538/former-l-esprit-critique-des-eleves

La seconde repose sur le contexte de départ qui a mené a cette enquéte. Une commande du
ministere est donc passée a I’Inspection générale d’histoire géographie pour mener une enquéte
sur les modalités d’enseignement de 1’histoire- géographie en lycée professionnel. Un groupe
de travail composé d’inspecteurs de 1’Education nationale de Lettres-histoire 2 dominante
histoire géographie et d’[A-IPR d’histoire géographie a donc abouti a ces résultats. Ce dossier
apporte un éclairage précieux sur les disciplines et par ricochet sur le corps des enseignants des
Lettres-histoire. Mais I’enseignement des lettres reste dans 'ombre des pratiques de 1’autre
valence afférente aux statuts de leurs missions. De la méme maniere, objet de la derniere partie
de I’enquéte, la bivalence des enseignants n’est que simplement évoquée. Le rapport se garde
bien d’en apporter une analyse laissant en suspens le questionnement d’une bivalence
« passerelles ou barrieres entre les disciplines » (p. 158). Le rapport releve que finalement les
trois quarts des éléves ne savent pas répondre a I’apport de la bivalence dans leurs scolarité’.
La relation entre les Lettres-histoire et leurs éleves apparait comme plutdt positive pour les deux
parties malgré des paradoxes. Il n’en demeure pas moins que les éléves ne semblent pas
comprendre pourquoi, a la différence de ce qu’ils ont connu au college, le professeur en face
d’eux enseigne deux disciplines. Ce constat ne semble d’ailleurs pas les interroger davantage
que cela, du moins bien moins que les rapporteurs de cette enquéte nationale qui concluent au
fait que « I’histoire, la géographie et ’ECJS semblent bénéficier d’une incontestable image
positive aupres des professeurs et éleves des lycées professionnels, et étre enseignés par des
professionnels soucieux d’améliorer leurs pratiques » (p.163) tout en rappelant que « la

bivalence reste un chantier soutenu 2 conduire ensemble prudemment »’'.

70« Tres peu d’éleves affirment que la bivalence de leur enseignant les aide a progresser plutot en histoire-
géographie (19,5 %) ou en frangais (17,9 %). Et une grande majorité (60,9 %) disent ne pas savoir répondre » (p.
159).

! Retour d’inspections en lettres et histoire-géographie dans ’académie de Besancon, Retour d’inspections —
Rencontres sur le terrain septembre 1996 — juin 2000.
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VI. Le no-man’s land de la bivalence.

Depuis 30 ans, les professeurs de lycée professionnel comme tout enseignant de 1’Education
nationale assurent principalement des missions d’enseignement dans leurs disciplines de
recrutement pour accompagner les éleves dans leur parcours de formation, en prenant en
compte leur diversité, vers la réussite. Ainsi ils « participent aux actions de formation,
principalement en assurant un service d'enseignement dans leurs disciplines respectives »

(décret du 6 novembre 1992) pour atteindre ces objectifs.

Mais les PLP « doivent innover et inventer de nouvelles pratiques pédagogiques en vue de
former des éleves souvent réfractaires a la forme scolaire » (Jellab, 2017a, p. 132). Dans ce cas
des Lettres-histoire, comment comprendre les termes de « disciplines respectives » ? Et quelle

place occupe la question de la bivalence dans ce processus d’innovations pédagogiques ?

A. Les différentes dimensions de I'improvisation

Projet porté par le ministre Jean-Michel Blanquer, le laboratoire d'innovation de I'Education
nationale s’est concrétisé en juin 2018. Le « 110 bis » poursuit I’objectif de mettre au cceur de
I’Institution les pratiques innovantes en accompagnant les acteurs de terrain, de soutenir des
actions « dans leur développement, leur outillage, la recherche de ressources ou d'appui
méthodologique, etc... »’> par une mise en relation plus étroite de I’administration centrale et
dans les territoires. Parmi les priorités annoncées, ce laboratoire se donne pour objectifs de
« donner a voir et a comprendre les transformations qui impactent la société de la connaissance
et donc l'essence méme de I'Education nationale » et d’« impulser de nouvelles facons de
travailler, de collaborer, de documenter et contribuer a l'appropriation et a la diffusion de ces
méthodes »"3. Ainsi I’innovation est devenue une priorité symbolisée par I’inauguration de ce
lien le 5 juin 2018 par le ministre lui-méme qui rappelait lors de son discours que ce lieu
incarnait un moyen de « transformer nos manieres de travailler, comme un lieu ou I’on pense

la forme scolaire et une vitrine du savoir-faire de 1’Education nationale »’*.

2 https://www.education.gouv.fr/presentation-du-110-bis-lab-d-innovation-de-l-education-nationale-11756
3 Idem

" Discours d’inauguration du 110 bis, le lab. d'innovation de 'Education nationale, 05/06/2018,
https://youtu.be/Ir9PKwdVVP4 .
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Affirmée comme étant au coeur donc des pratiques par le ministre, I’innovation n’est pourtant
pas présente au sein de I’Education nationale depuis longtemps mais a vu sa perception évaluer

et se transformer. Pour cela, il est nécessaire d’en définir le cadre et les limites.

1) L’innovation

e Une injonction de I’Institution

Comme le rappelle Cros (1997), il faut attendre les années 1960 pour que le terme
d’innovation prenne une connotation positive. Auparavant elle incarnait un danger de

subversion de I’ordre établi, une source potentielle de déséquilibre voire de subversion.

A compter donc des années 1960, le changement de la perception de la notion de I’innovation
bénéfice de I’élan de prospérité héritée des Trente glorieuses et de I'intérét du monde
€économique qui y voient une source de progres et de profit. Le monde de 1’éducation profite de
cette évolution notamment dans le cadre d’un remede possible aux maux rencontrés par les
éleves.

L’Education nationale a donc développé un ensemble de dispositifs présenté comme innovant
pour accompagner au mieux les éleves. Sans en faire une énumération exhaustive, les dispositifs
sortant du cadre disciplinaire strict ont été la vitrine de cette innovation positive voire injonctive

(Cros, 1996).

e JesEPI

Pour les classes de college, les enseignements pratiques interdisciplinaires, les EPI, mis en
ceuvre en college avec la réforme du college en 2015 sont apparus comme une innovation
majeure en terme de démarches pédagogiques en mettant deux professeurs de deux disciplines
ensemble devant un groupe classe dans la perspective de « renforcer I’acquisition des savoirs
fondamentaux en combinant des apprentissages théoriques et pratiques par le biais d’une

nouvelle pratique pédagogique pour les éléves s’approprient mieux les connaissances »'°.

5 BO du 2 juillet 2015 : réforme du collége, école ouverte, programme de terminale, travaux personnels encadrés
et année de stage pour les lauréats des concours de recrutement, College, pour mieux apprendre, p 5.
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e La co-intervention

Sur le méme modele, la mise en ccuvre de la co-intervention dans le cadre de la
Transformation de la voie professionnelle en 2019 integre une « modalité pédagogique de mise
en ceuvre des référentiels et des programmes dans laquelle deux enseignants interviennent
ensemble dans une méme salle (ou un méme lieu) et au méme moment »'°. Encore une fois, ce
sont deux enseignants qui se cotoient pour enseigner. Il est néanmoins important de souligner
que quelques lignes plus hauts, les auteurs alertent les lecteurs du cadre de la mise en ceuvre de
ce nouveau dispositif : « Rappelons toutefois que 1’article L314-2 de la loi pour I’école de la
confiance permet toujours a des équipes, dans le cadre d’expérimentations locales et en accord
avec le projet d’établissement, de développer en plus et sous réserve de 1’autorisation préalable
des autorités académiques, des initiatives d’enseignement en co-intervention mobilisant
d’autres disciplines qui peuvent rester tout a fait pertinentes et qu’il convient alors

d’encourager »'’.

Ce rappel cité en introduction illustre le cadre légal de la mise en ceuvre d’une potentielle
adaptation de ce nouveau dispositif conditionnée aux autorisations des autorités académiques.
L’innovation apparait donc contrdlée et la liberté limitée. Pour comprendre ces précautions
prises par I’Education nationale dans la mise en ceuvre de démarches novatrices, il faut revenir
sur I’historique des dispositifs de co-interventions dans la voie professionnelle. L’enseignement

a une histoire intimement liée aux modalités pédagogiques regroupant plusieurs disciplines.

e Les PPCP

Les PPCP, projets pluridisciplinaires a caractere professionnel, sont introduits dans toutes
les formations préparant a un diplome de l'enseignement professionnel et comportent la
réalisation d'un ou plusieurs projets pluridisciplinaires a caractere professionnel comme le
mentionne le bulletin officiel du 29 juin 2000. Ce dernier précise que le PPCP est « I'objet et le
produit d'un travail en équipe, tant pour les éleves que pour les enseignants. La
pluridisciplinarité envisagée ici est 2 considérer dans un sens large »’%. Deux ans plus tard, une
commission d’enquéte de I’Inspection générale évalue la pertinence du dispositif en soulignant

« I’essor du travail d'équipe et une meilleure connaissance mutuelle des situations de formation

6 Vade-mecum co-intervention, Eduscol, 2019, p. 4.
™ Idem.

78 Bulletin Officiel du ministére de 'Education Nationale et du ministére de la Recherche, n° 25 du 29 juin 2000,
"Le projet pluridisciplinaire a caractere professionnel. Classes de terminale BEP et de baccalauréat professionnel."
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entre professeurs d'enseignement général et professeurs d'enseignement professionnel ».
Toutefois elle souligne «1’absence d'un discours national soulignant la cohérence des
dispositifs [et] un défaut de méthode permettant de mettre a plat, en équipe, les référentiels des
disciplines qui cooperent au sein d'un PPCP »”°. L’alliance de deux disciplines dans le cadre
d’un enseignement démontre sa pertinence mais péche par le manque d’accompagnement du

niveau national et des lacunes en termes de méthodes des acteurs de terrain.

e Les EGLS

La rénovation de la voie professionnelle mise en ceuvre en 2009 met en ceuvre un nouveau
dispositif, les EGLS. Ces enseignements généraux li€s a la spécialité poursuivent 1’objectif de
développer une culture professionnelle commune au sein des équipes pédagogiques fondée sur
une connaissance mutuelle des programmes disciplinaires et des référentiels professionnels. Ce
dispositif impose un indispensable travail d'équipe. Deux ans plus tard, le constat de
I’Inspection générale est implacable : « les enseignements généraux liés a la spécialité sont en

panne »%.

Comme le souligne Guittard sur I’enseignement du francgais en lycée professionnel (2017),
la rénovation de la voie professionnelle s’inscrit dans une double perspective : entre une
académisation de la discipline Lettres et une approche pluridisciplinaire étendue notamment
dans le cadre des EGLS. Elle y mentionne que « le fléchage des heures de francgais ainsi que
celles dévolues aux différents dispositifs, intégrés dans les enseignements obligatoires, en
baccalauréat professionnel comme en CAP, n’est pas toujours lisible. LHG, EMC, EGLS, AP,
PPCP [Lettres-histoire, enseignement moral et civique, enseignements généraux liés a la
spécialité, accompagnement personnalisé€, projet pluridisciplinaire a caractere professionnel],
autant de sigles qui tendent a rendre la discipline ”francais” de moins en moins visible » (p. 96).
La logique du dispositif est de le placer au croisement des programmes et des référentiels pour
renforcer la cohérence globale de la formation et en aucun cas, mettre les disciplines générales
concernées au service des enseignements professionnels. Au final, a part la particularité du bac
pro gestion administration ou le dispositif est davantage structuré et construit sous la forme des

ateliers rédactionnels, ’auteur aboutit au constat que rien n’est institutionnalisé en maticre

7 Rapport de I’Inspection générale, le projet pluridisciplinaire a caractre professionnel et 1'éducation civique
juridique et sociale en lycée professionnel, juin 2002, p.19.

80 Rapport de I’Inspection générale, Le suivi de la mise en ceuvre de la rénovation de la voie professionnelle,
n°2010-088, juillet 2010, p.28.
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d’EGLS par manque de visibilité et de compréhension du dispositif notamment en termes de
contribution de la discipline frangais, tout particuliecrement, dans le processus de

professionnalisation.

Cette absence de lisibilité de la discipline dans les dispositifs transversaux rend impossible le
repérage de la discipline Lettres par les enseignants nécessaire a la prise de conscience

disciplinaire (Reuter, 2013).

Au final, quels que soient les dispositifs créés et les finalités qu’ils poursuivent, les critiques
de ces nouvelles modalités se cristallisent toujours autour de deux éléments. Le premier repose
sur I’association de deux disciplines (en colleége comme en lycée professionnel) qui ne se ferait
qu’au détriment des heures purement disciplinaires. Ainsi dans une approche comptable, la
mise en ceuvre de la co-intervention comme des EPI, dispositifs ayant recours a une approche
pluridisciplinaire, grignoteraient les volumes horaires de chacune des disciplines qui n’auraient
plus assez d’heures pour assurer les apprentissages les plus importants, c’est-a-dire

disciplinaires, notamment des matieres fondamentales.

Le seconde, dans une approche plus didactique, reléve de 1I’'impossibilité ou du moins de la
grande difficulté a trouver des points de convergence entre les disciplines. La difficile mise en
ceuvre du socle commun de connaissances, de compétences et de culture illustre la complexité
d’une lecture complémentaire des référentiels. Comme le rappelle les différents rapports de
I’Inspection générale, la communication ministérielle et 1’accompagnement de proximité

restent les leviers pour débloquer les freins de ces approches transversales.

Néanmoins deux constantes qui apparaissent antagonistes sont également a relever. Quel que
soit le dispositif ou la majorité politique du gouvernement qui réforme I’organisation du
systéme scolaire, la liberté pédagogique et d’innovation de 1’enseignant est autant affirmée
qu’affichée dans I’ensemble des communications. Mais cette liberté s’inscrit dans un cadre
circonscrit et scrupuleusement controlé a différentes strates de I’Institution. Les dérogations
aux modalités définies par la co-intervention doivent €tre validées par les autorités académiques
et les projets pédagogiques validés en conseil d’administration de 1’établissement. Dans les
expérimentations les plus innovantes (du moins celles qui prennent le plus de liberté avec les
textes en vigueur), une demande auprés de la CARDIE®! est nécessaire pour mettre en ceuvre
ces nouvelles modalités. A ce titre, par le biais de la communication institutionnelle, les regles

de fonctionnement et donc de contrdle sont rappelées :

81 Conseiller académique recherche-développement, innovation et expérimentation.
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« Expérimentation ou innovation ? Le cadre 1égislatif distingue les deux termes
de la facon suivante : I’expérimentation incarne une démarche collective de
changement, d’une certaine ampleur, structurée par des objectifs, des indicateurs,
la préoccupation de 1’évaluation et, au-dela, d’un arbitrage a effectuer sur I’intérét
ou non de modifier la norme et d’établir de nouvelles régles communes.
L’expérimentation a toujours une fin, d’ou I'importance du diagnostic et de
I’évaluation, qui permettront de déboucher sur un choix a son terme. Les projets
d’expérimentation sont présentés au conseil d’école ou au conseil d’administration.
On désignera par innovation les initiatives locales impulsées par les équipes
pédagogiques ou éducatives qui n’impliquent pas de dérogation a une norme ou qui
ne sont pas associées a un protocole d’évaluation formalisé tel qu’on le trouve dans

les expérimentations de type article 34 »%2.

A la différence de I’innovation, ’expérimentation se caractérise par la liberté prise au regard
du respect de la norme définie. Nous pouvons entendre par norme le respect des textes
réglementaires comme les grilles horaires, les modalités de certifications, les évaluations, les
contenus des programmes et des finalités des enseignements. Ainsi pour I’institution scolaire,
la norme reste la régle mais c’est bien par un cadre strictement défini d’un diagnostic initial de
la démarche jusqu’a son évaluation finale qu’apparaitra la pertinence et la viabilité de tout
dispositif d’expérimentation. L’innovation, quant a elle, s’inscrit dans un cadre normatif défini

par I’Institution.

2) Innovation ADN des PLP ?

L’innovation reste contrainte par le cadre et les limites définis par les instructions officielles
comme les objectifs pédagogiques, les grilles horaires par exemple. Dans ce contexte, qu’en
est- il des professeurs de Lettres-histoire qui ne peuvent prendre appui sur aucune préconisation
ou directive institutionnelle hormis un cadre horaire global et des programmes scolaires ne

mentionnant que tres rarement des pistes de croisements des disciplines ?

82 Revue techno sans frontiéres, linnovation dans le texte, septembre-octobre 2015, p.10.

https://eduscol.education.fr/sti/sites/eduscol.education.fr.sti/files/ressources/techniques/9156/9156-199-p10.pdf
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Les quatre invariants de 1’innovation rappelés par Crost (2019) permettent de définir une

premiere piste d’explication de la situation des Lettres-histoire.

e [e nouveau

La chercheuse questionne la dimension nouvelle dans une pratique pédagogique
considérant que finalement « tout a été tenté en matiere de relations pédagogiques au cours des
siecles ». Mais finalement n’est-ce pas moins I’objet qui détermine 1’innovation en éducation
mais [’utilisation pédagogique qui en est faite ? En prenant les exemples du recours aux outils
numériques tels que les capsules audio ou vidéo, du recours aux classes inversées ou autres
visioconférences synchrones imposées par le récent contexte sanitaire de confinement
correspondent bien a de méthodes nouvelles d’apprentissage qui ont évolu¢ et se sont

transformées plus que les finalités elles-mémes.

e Les valeurs

L’innovation reste en quéte de recherche d’amélioration de la performance et poursuit
I’objectif d’atteindre une meilleure efficacité¢ du processus d’apprentissage. Mais, ¢lément a ne
pas négliger, toute innovation détient une tentation transgressive face aux codes définis. La
limite entre la transgression et la violation de la norme a scrupuleusement respecter est fragile.
Dans cette perspective, le jeu de I’innovation serait de flirter au plus pres de cette limite sans
jamais la franchir au risque de s’y briler les ailes du non-respect des injonctions
institutionnelles. « Tout innovateur [...] innove dans le désir de produire du meilleur chez autrui
selon une idée pour lui de ce qui pourrait étre meilleur, une amélioration. Mais cette idée peut
étre discutée : faire le bonheur de ’autre parfois malgré lui peut étre pire que de ne rien tenter »

(Cros, 2019, p.3).

e e changement

L’innovation induit inévitablement le changement. Mais bien que le changement provoque
une modification de la situation initiale, seule I’innovation poursuit une volonté d’amélioration
et une intention de tendre vers un progres par rapport a la situation de départ. Pour les PLP

Lettres-histoire, rappelons qu’il n’existe aucune situation initiale ni point de départ, ainsi
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I’innovation ne peut que par définition proposer un changement puisque dans tous les cas,
I’innovation provoquera une amélioration de la situation de départ. Mais ce changement
mélioratif ne se fait pas sans heurs et induit une prise de risques de la part de I’innovateur qui,

au final, s’engage personnellement et « découvre le chemin en le faisant » (Cros, 2019, p.3).

e Le processus

Le dernier invariant repose sur la démarche que le professeur va choisir pour mener son
activité innovante. Quel que soit le choix effectué, elle représente une prise de risque et une
forme d’incertitude. Le processus joue un rdle tout aussi important car il représente le chemin
parfois jonché d’embuches qu’emprunte le processus d’innovation que 1’enseignant fait le choix

de prendre pour mener a bien son projet.

La prise en compte de ces quatre invariants ne peut se passer de ce que 1’on pourrait définir
comme le lien des quatre composantes qu’est la dimension créatrice, compétence indispensable

a toute forme d’innovation.

Figure 17: Les déterminants de la créativité

Motivation

Source: Innovation, Education and Training in the EU
Members State, 2009.
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Innover induit donc pour I’enseignant de disposer de trois acquis : disposer d’un minimum
d’expertise dans le métier, de démontrer une motivation certaine et disposer d’une forme

d’imagination indispensable pour envisager une dimension nouvelle a ses apprentissages.

Mais est-ce pour autant une confirmation que les Lettres-histoire « doivent innover et inventer
de nouvelles pratiques pédagogiques en vue de former des éleves souvent réfractaires a la forme

scolaire » (Jellab, 2017a, p. 132) ?

3) Respirer I’air du temps

En prenant ’exemple de I’enseignement de I’histoire, il est possible de préciser cette
approche de I’injonction a la nouveauté qui peut prendre soit la forme de I’innovation soit celle

de I’invention.

Comme évoquée précédemment, I’innovation en histoire comme dans les autres disciplines
impose la conjonction de plusieurs composantes consubstantielles. La table ronde -Qu'est-ce
qu'inventer en histoire ? - lors des 23°™ Rendez-vous de I’histoire en 2017 a Blois®® a apporté
un éclairage sur cet aspect. Le franchissement de la limite permettant de dépasser I’innovation
pour atteindre I’invention est défini par Perrot par la nécessaire présence de ce supplément
qu’est « I’air du temps » (1987). Pour I’historienne, I’invention en histoire impose d’avoir
conscience que les écrits sont le produit de son temps et du temps dans lequel il écrit. Elle
précise que ses affinités avec I’histoire des femmes, des ouvriers et ouvrieres ou des femmes
détenues ne sont pas sans lien avec sa scolarité adolescente en face de la prison des femmes de
Saint Lazare. Cela démontre ainsi que le sujet humain lui-méme et toutes ses formes
d’expression restent I’objet de I’histoire (Ricceur, 2001). Ainsi la capacité d’invention, en
histoire comme dans les autres disciplines, n’est pas partagée par tous, seulement une partie des
enseignants aura la capacité a inventer car seuls ceux-1a possédent la faculté d’adaptation a la
réalité du moment et une propension a étre dans une perpétuelle adaptation a I’évolution de la
société. Mais pour tous les PLP Lettres-histoire orphelins de toutes directives, orientations ou
guides, I’invention de pratiques pédagogiques correspondantes a leur spécificité bivalente
s’impose.

S’adapter a son époque demande donc d’avoir conscience des particularités de 1’époque

dans laquelle I’enseignement se fait. Dans une approche disciplinaire, une multitude de criteres

8 Table ronde des Rendez-vous de I’histoire, Qu'est-ce qu'inventer en histoire ? Blois, 2017.
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est donc a prendre en compte par I’enseignant, de la mise en ceuvre de nouveaux dispositifs
induits par une réforme scolaire (nous pensons ici a la Transformation de la voie professionnelle
avec les nouvelles modalités pédagogiques telles que la co-intervention ou le chef d’ceuvre)
mais également de nouveaux contenus pédagogiques disciplinaires avec de nouveaux
programmes. Le déploiement de journées de formation en académie permet a I’Institution de
guider les enseignants vers une mise en ceuvre de ces nouveaux contenus telle qu’elle a été
pensée par les concepteurs mais aussi d’exercer une forme de contrdle sur la réelle exécution
de ces nouvelles injonctions ministérielles. Une métaphore théatrale permettrait d’illustrer cette
injonction par la nécessaire mise en voix de ces nouveaux contenus par I’enseignant en pouvant,
plus ou moins, prendre appui sur le soutien du régisseur académique voire les auteurs nationaux.
Ce déploiement, quel que soit le niveau d’enseignement concerné, a prouvé son efficacité
reposant essentiellement sur le professionnalisme des professeurs, méme dans des conditions
parfois extrémement complexes. Il suffit de penser au « référentiel d'enseignement de I'histoire-
géographie-enseignement moral et civique pour les éleves des classes de troisieme qui
bénéficient de dispositifs particuliers et qui se présentent 2 la série professionnelle du DNB »3
publié au bulletin officiel n°37 du 13 octobre 2016. Sa publication officielle a eu lieu un mois
et demi apres la rentrée scolaire. Sa mise en ceuvre immédiate a rendu impossible ce temps

d’appropriation en amont et a imposé une improvisation chez les enseignants.

4) Improviser

Le concept d’improvisation provenant du latin in-pro-videre signifiant -sans voir avant- a

longtemps été confondu avec la notion d’adaptation.

L’adaptation pourrait relever du choix de la solution d’enseignement la plus appropriée au
probleme rencontré dans un contexte imprévu, solution choisie parmi celle qui est la plus proche
d’une déja rencontrée au cours de sa pratique professionnelle. Cela induirait donc, d’abord,
chez I’enseignant de disposer d’une bibliothéque d’expériences assez conséquente pour pouvoir
répondre a des sollicitations multiples et, ensuite, la faculté de choisir la solution la plus adaptée
au besoin. L’adaptation demanderait ainsi a ’enseignant d’agir comme une sorte d’automate
qui « n’invente pas et ne découvre pas des buts au cours de son action, car il ne réalise aucune

véritable transduction » (Simondon, 2013, p.161).

84 https://www.education.gouv.fr/bo/16/Hebdo37/MENE1629232N.htm?cid_bo=107621
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Comme le souligne Azéma (2019), la littérature a souvent conféré la compétence
d’improvisation aux enseignants « chevronnés, expérimentés [souvent confondus avec les
enseignants experts]. L enseignant compétent, le ’bon enseignant” sait improviser ou participer
a une improvisation [...], ou aime improviser » (p. 4). Ainsi dans ce cadre, le professeur expert
(et lui seul) en ayant intériorisé les connaissances contextuelles, peut « improviser sur la base
de routines organisées a partir de modeles d'action [et lui seul] jongle avec les routines et peut
improviser a partir du matériau intérioris€ en un arrangement constamment renouvelé »

(Tochon, 2009, pp. 185-186).

Mais Azéma propose de partir de I’hypothese que si « improviser c’est apprendre et se
développer, dans une forme de co-création [...] cela doit valoir, au cours des interactions en
classe, a la fois pour les éleves et pour les enseignants » (Azéma, 2019, p. 5). Au final, I’activité-
improvisation, telle que le démontre 1’auteur, ne repose en rien sur une capabilité préalable du
professeur mais au final une étape obligatoire pour 1’acquisition d’une des composantes de la

professionnalité enseignante.

Les recherches en France évoquent le travail du professeur comme un enchainement de
diagnostics/pronostics en temps réel en relation aux imprévus et incidents dans un
environnement dynamique (Rogalski, 2003); le recours a la ruse dans 1’ajustement inattendu et
I’affrontement des imprévus (Lantheaume, 2007) ; des gestes professionnels d’ajustement
(Bucheton, 2014), le co-ajustement entre les gestes de I’enseignant et les « gestes d’étude » des
éleves (Bucheton & Soulé, 2009) mais au final «flirtent avec [la notion de ] I'improvisation

sans jamais prononcer le mot » (Azéma, 2015, p. 97).

Au final deux ¢léments sont a garder a I’esprit. Le premier repose sur le fait que 1I’improvisation
n’est pas qu’une simple activit¢ d’adaptation mais bien «une adaptation doublée d’une
invention » (Azéma, 2019, p. 28). Elle serait donc, contrairement a I’idée d’une forme
d’amateurisme ou d’incompétence, une ¢étape de la construction professionnelle d’un
professeur. Le second est défini par le fait que ce processus reste avant tout un acte collectif,
professeurs / éléves. C’est par I’interaction entre le professeur et les éleves que les
apprentissages peuvent se réaliser. Le travail en lettres et en histoire géographie en est un

exemple.
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B. La litote de la bivalence

1) Un trio disciplinaire ancien

La bivalence se définit, selon la Larousse, comme un élément « qui a une double
signification, qui remplit deux fonctions ». Dans cette logique, le terme de bivalence des

professeurs de Lettres-histoire est erroné et approximatif.

Derriere le terme de bivalence, ce sont au final au minimum trois disciplines concernées : les
lettres, I’histoire et la géographie. L’intitulé du concours le rappelle, les PLP ont passé le
CAPLP Lettres-histoire et géographie. Certes par commodité et simplification, la valence
géographique a disparu dans la terminologie du corps enseignant mais néanmoins témoigne

d’une place singuliere de cette discipline.

Travailler sur la nature et la particularité de la spécialité disciplinaire des professeurs de Lettres-
histoire (géographie) demande d’intégrer au préalable cette spécificité francaise du lien entre
I’histoire et la géographie.

L’usage erroné du terme de bivalence, du fait de ’enseignement de trois disciplines avec les
lettres, nous informe de la complexité de ce trio notamment de I’enseignement de ces disciplines
dans la voie professionnelle. Cet ensemble regroupant des disciplines diverses aussi bien par
leurs contenus, leurs démarches ou leurs épistémologies se justifieraient par 1’objectif de
transmettre les grands principes aux ¢léves de la voie professionnelle. D’ailleurs des la
naissance de la formation professionnelle, ce couple disciplinaire a été créé avec le statut des
PEGC évoqué précédemment. L.’absence de travaux sur cette bivalence permet aux enseignants

de s’en saisir pour en définir le cadre et le symbole de leur identité.

2) Un marqueur

Les travaux sur la pluridisciplinarité se sont développés ces dernieres années pour
s’affranchir des frontiéres de verre entre les disciplines (Reverdy, 2015). Au-dela de la mise en
ceuvre dans les classes, il est nécessaire de définir la bivalence comme composante majeure de
I’identité des Lettres-histoire, rappelée régulierement dans les rapports de jury de concours. Cet

« objet aux contours flous » (Lopez, 2012) n’a pourtant jamais été défini par I’Institution.
Ainsi les Lettres-histoire, professionnels « porteurs de savoirs et d'une culture commune,

maitrisant les savoirs disciplinaires et leur didactique » (référentiel de compétences des métiers

du professorat et de I'éducation) se trouvent ainsi confrontés a ces débats épistémologiques vifs
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engendrant ainsi des formes de dilemmes et contradictions de statut (Hughes, 1996). Dépassant
les frontieres dogmatiques disciplinaires, ils exploitent ainsi les marges de liberté que leur statut
de dominés aux lisieres du champ leur conférent pour établir leur propre définition de leur

caractéristique.

L’attachement a la matiére, motivation intrinséque (Berger & D’Ascoli, 2011) reste
prépondérant pour tout enseignant du secondaire confortant une continuité cohérente entre sa
formation initiale universitaire et leur insertion professionnelle. Mais qu’en est-il pour les PLP
Lettres-histoire définis par cette bivalence « constitutive de leur identité professionnelle qui les
différencie des certifiés, les rapproche des professeurs des écoles »*° a laquelle 1’Institution
n’apporte aucune réponse comme le soulignait le Conseil national d'évaluation du systéme

scolaire en concluant a la « pénurie d’enseignants formés »% en lycée professionnel ?

Les liens entre la littérature, I’histoire et la géographie font en effet I’objet de débats et de
controverses entre les spécialistes de ces champs disciplinaires, tensions caractérisées comme
de « petits litiges aux confins » par P. Boucheron®’. Les colloques sur la question ("Histoire et
littérature, enseignement et épistémologie", IFE, 2010) ou les tentatives de redéfinition des

genres et des sciences sociales (Jablonka, 2014) en témoignent.

Les enseignants de Lettres-histoire exploitent donc les marges de manceuvre dont ils disposent
en composant, réfutant ou privilégiant cette question sensible qu’est la bivalence. Elle devient
une frontiere-interface faisant le lien entre différents territoires que certains PLP explorent,
découvrent du fait de leurs formations initiales universitaires. Ces interactions leur permettent
de créer la définition du marqueur le plus significatif de leur identité. Mais comment trouver
une clé de compréhension de la formation d’un couple disciplinaire alors que les seuls qui

tentent de le faire sont monovalents ?

Au cours des quinze dernieres années, les productions scientifiques ont été actives et
nombreuses mais elles se sont souvent cantonnées a un seul champ disciplinaire. Un regard
unique d’un spécialiste disciplinaire sur un couple de deux disciplines apporte inévitablement
une réponse partielle. Et pourtant des essais de clarification se sont développés selon différentes

approches disciplinaires : un champ littérature inventif face a une histoire un peu frileuse alors

85 Rapport de I’Inspection générale n° 2012-070, Juillet 2012, p. 36.
8 Synthese du CNESCO, juin 2016, p. 27.
87 Conversation privée P. Boucheron et G. Jacq, 13/03/2017.
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que la géographie a décidé de prendre son indépendance. Au final longtemps chaque discipline
a joué son propre jeu afin de dominer I’autre par des remises en question, des transformations

voire parfois des métamorphoses.

La discipline historique en France bénéficie d’un héritage conséquent. Il ne s’agit pas ici de
refaire I’histoire de la discipline, nous nous cantonnerons a I’époque contemporaine. En effet
I’histoire contemporaine a cristallisé¢ les tensions. Bien qu’ayant connu « une désaffection
évidente envers certaines sciences sociales qui avaient tenu le haut du pavé au temps de la
croissance entre 1950 et 1970 » (Bédarida, 1988), I’histoire elle a connu un véritable
engouement aussi bien dans la production scientifique que de la demande sociétale. Comme le
mentionne Noiriel (2005), les liens et les rapports qu’entretiennent les disciplines entre elles ne
peuvent se comprendre sans tenir compte de la concurrence qui les opposent pour la suprématie
dans la hiérarchie des savoirs. Au sujet des affirmations d’une discipline historique en crise,
I’historien explose plusieurs explications parmi lesquelles la volonté de discréditer ses
concurrents ou prédécesseurs et/ou mieux valoriser ses propres travaux. Il poursuit en
démontrant que la notion de « crise » est finalement devenue une sorte de passage obligé dans
toutes les discussions dans le but d’obtenir une vitrine et une écoute aux revendications

personnelles ou coopératrices.

Derriere la terminologie de disciplines « littéraires » au sens large se cachent des disciplines
qui se cotoient avec plus ou moins de succes. Le couple littérature / histoire a nourri a ce titre
de nombreuses controverses, la géographie étant plus discrete (a I’image de ce qui se passe en
classe). Ce trio disciplinaire a noué des liens particuliers et partage une histoire faite de ruptures,
de conflits voire de séparations mais également de complémentarités allant parfois jusqu’a des
complicités.

Identifier les rapports de force, les liens, les tensions et les leviers existants au sein de ce groupe
de disciplines littéraires permettra de comprendre leurs impacts et leurs effets dans les pratiques

enseignantes et par prolongement la déclinaison de ces liens de maniere pédagogique.

3) Question socialement vive

Les analyses et les controverses scientifiques des liens entre I’histoire, la littérature et, dans

une moindre mesure, la géographie font de la bivalence une question toujours d’actualité.
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Comme évoqué précédemment, perdurent des débats aussi bien entre les spécialistes des
différents champs disciplinaires que parmi les experts au sein d’'un méme champ professionnel.
Les logiques de ces débats et polémiques sont « souvent a chercher dans des pratiques sociales,

culturelles, politiques, éthiques» (Simonneaux & Legardez, 2011, p. 18).

Cette question du lien entre la littérature, I’histoire et la géographie reste ainsi toujours sensible

dans les savoirs de référence.

Ces liens entre les disciplines doivent étre également appréhendées au travers des enjeux
que la société leur confere souvent relayés par les médias au gré de I’actualité. « L inflation
récente des publications et débats de tout genre — ouvrages, revues, presse, radio, télévision,
Internet — sur les rapports de I'histoire et de la littérature a de quoi donner le vertige »
(Compagnon, 2011, p. 62) et brouille un peu plus la lecture des interactions. Trois exemples

peuvent I’illustrer.

Les polémiques liées a la diffusion d’émissions a « caractére historique »*® sur les chaines
publiques ont fait surgir ce débat dans le grand public. Les questions relatives aux liens entre
les disciplines jusque-la cantonnées aux spheres universitaires ont été mises sur la place
publique. Les animateurs tels que Stéphane Bern et Lorant Deutsch ont pu bénéficier du soutien
d’une partie de la population. Le succes rencontré par les ouvrages de Lorant Deutsch
notamment Métronome consacré a I’histoire de Paris témoigne d’une relation spécifique du
grand public avec cette conception de la discipline historique. En 2016, alors que 1’ouvrage
souleve des polémiques et les critiques féroces des historiens, son éditeur Michel Lafon par la
voix de Pierre Féry assume : « Lorant Deutsch est authentique, sincére et passionné. C’est un
conteur ; sa voix, sa facon de raconter diffusent une passion perceptible de 1’Histoire et le grand

public apprécie cela »*.

Dans le domaine cinématographique, les sujets de débats ne manquent pas quand il s’agit pour
les réalisateurs de prendre des libertés avec la vérité historique. Inglorious Basters de Quentin
Tarantino sorti en salle en 2009 amenera la revue de critique cinématographique Premiere a
définir le travail du cinéaste, encore dix ans apres sa sortie comme une réécriture de I’histoire

« avec un culot invraisemblable »*°. Le réalisateur doit justifier sa démarche et notamment la

8 G. Noiriel, Comment faire de l'histoire pour la télévision ? France culture, diffusé le 31/01/2022,
https://www.franceculture.fr/emissions/le-pourquoi-du-comment-histoire/comment-faire-de-1-histoire-pour-la-
television

8 Z. Dryef, Les historiens hurlent, Lorant Deutsch cartonne, L’OBS, 18/11/2016.

%0 G Delorme, Inglourious Basterds : Avec un culot invraisemblable, Tarantino réécrit I’histoire au nom du cinéma,
18/01/2019.
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nature du lien qu’il noue entre 1’écriture romanesque et I’histoire. Dans les colonnes des
Inrockuptibles, a la question de la crainte de la réaction des historiens ou des spectateurs face
aux libertés prises avec I’histoire °!, Tarantino répond par le contrat de confiance qu’il noue

avec le spectateur :

« Je ne triche pas, je fais inscrire des le début du film, “Il était une fois...” et non,
“Basé sur des faits véridiques” ! Je ne prends personne en traitre, ¢’est un conte,
une fiction et c’est affirmé d’emblée. Ca veut dire : “Regardez ce film comme une

fantaisie, comme un roman, comme un conte noir” »
Il ajoute dans les colonnes de Télérama :

« Se réapproprier I’Histoire, comme je 1’ai fait dans Inglourious Basterds, fait partie

du pouvoir du réalisateur, de la magie du cinéma »°2.

Il s’agit bien d’une réflexion relevant du domaine de 1’éthique et des risques engendrés par les
libertés prises par le réalisateur avec les faits historiques comme le souligne le critique de

cinéma, Jean Luc Douin :

« Si jubilatoire que soit ce dynamitage des faits, restent des questions éthiques,
possibles objets de débats a venir. Jusqu'ou peut aller le sacrilege historique et a
quels risques ? [...] Lorsque Tarantino dépeint ses “’basterds” cassant du nazi comme
dans un jeu vidéo, leur défoncant le crane a coups de batte de base-ball par
jouissance compensatoire, surgit moins un sentiment viscéral de justice que le
principe de la loi du talion, avec le spectre de Guantanamo. Nous ne sommes certes

pas ici dans le démenti ni dans le révisionnisme. Juste sur un terrain délicat »*>.

Un dernier exemple revét une pertinence toute particuliere car plus que le fond du propos,
la contestation releve davantage de la forme. Diffusée sur les chaines de France Télévisions a
partir de 2009, la série documentaire Apocalypse propose revenir sur le déroulement des deux
guerres mondiales a partir exclusivement d’images d’archives qui ont été totalement colorisées.

Et c’est bien ce procédé de colorisation qui a été vivement critiqué car il est considéré comme

91 Le film raconte ’histoire d’un groupe de soldats juifs américains pendant la Seconde guerre mondiale qui méne
des actions punitives violentes contre les nazis.

92 C. Besse, Tarantino aprés “Once Upon a Time in... Hollywood”: “Je ne ferai jamais de compromis dans mon
cinéma”, Télérama, 14/08/19.

%3 JL Douin, Inglourious Basterds" : a-t-on le droit de jouer avec Adolf ? Le Monde, 18/08/2009.
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une dénaturation voire de falsification de I’histoire. Dans les colonnes du journal Libération,
Georges Didi-Huberman définissait ce procédé comme un maquillage de I’histoire qui en
ajoutant de la couleur aux images ne fait que « cacher quelque chose, comme tout produit de

beauté, de la surface désormais modifiée »°*.

Que ce soient les libertés prises avec le récit du déroulement de faits historiques ou la
modification de la forme de documents historiques, ces exemples témoignent des débats
suscités dans la société questionnant la nature du lien et des frontieres poreuses entre I’Histoire

et la création artistiques et littéraires.

Cette problématique qui se pose dans la société connait une déclinaison dans les pratiques
scolaires. Elle « interpelle les pratiques sociales des acteurs scolaires (dans et hors de
I'Institution) et renvoie a leurs représentations sociales et a leurs systemes de valeurs ; elle est
considérée comme un enjeu par la société (globalement ou dans certaines de ses composantes) ;
elle fait I'objet d'un traitement médiatique tel que la majorité des acteurs scolaires en ont, méme
sommairement, connaissance » (Simonneaux & Legardez, 2011, p. 16). La question sera
d’ailleurs d’autant plus vive dans la sphere scolaire qu’elle sera importante dans les deux autres

niveaux de savoir (universitaire et SOCi€té).

Au regard des débats et des controverses au sujet des liens entre I’histoire et la littérature au
sein de la communauté scientifique comme dans la société en y ajoutant les problématiques
liées a sa transposition didactique et pédagogique par les Lettres-histoire conduit a définir la
bivalence comme une question socialement vive. Choisir le prisme de ce concept permet ainsi
de saisir sa complexité en ayant recours aux outils d’analyse déployées pour les autres sujets
des questions socialement vives. L’examen de la question a partir de différents points de vue et
I’identification des risques et des incertitudes sont quelques-unes des opérations que

préconisent Simonneaux (2008).

Ainsi Boucheron (2011) propose de porter un autre regard sur la relation entre les disciplines
pour essayer d’apporter des éléments a la réflexion. Plutdt que de poursuivre la réflexion sur le
terrain de I’opposition entre deux champs disciplinaires, il privilégie une approche basée sur la
nature de la pratique engendrée par le rapprochement entre les deux disciplines qu’il définit

comme un « art d’exécution » (2011, p. 56). Mais rapidement il se résout a constater qu’elle ne

%4 G. Didi-Huberman, En mettre plein les yeux et rendre « Apocalypse » irregardable, Libération, 22/09/2009.
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peut étre qu’une pratique empirique qui reste encore a déchiffrer pour dépasser « non pas les

conflits entre Ihistoire et la littérature mais des querelles de voisinage »*°.

En I’absence de définitions et de théories scientifiques, les Lettres-histoire doivent composer
avec cette question sensible qu’est la bivalence. Par le biais de démarches empiriques, les
professeurs tentent a défaut de le définir et de mettre en ceuvre cet art d’exécution en exploitant

I’ensemble des possibilités qui s’offrent a eux dans le cadre de leurs missions.

%5 Conversation privée P. Boucheron et G. Jacq, 13/03/2017.
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Partie 2 : Problématisation

Les professeurs de Lettres-histoire représentent le corps enseignant disciplinaire le plus
nombreux de la voie professionnelle. Leur histoire est intimement liée a celle de I’enseignement
technique. De I’école des ouvriers (Willis, 1978), cette voie de formation connait une mutation
lente a I’amorce des années 1970. Le plein emploi et le contexte économique favorable
entretiennent les espérances politiques d’exploiter cette période pour moderniser I’appareil
¢conomique nationale. La recherche de gain de productivit¢ demande d’accompagner la
modernisation du systeme productif par un renouvellement radical de ses acteurs (Tanguy,

1991).

La création du baccalauréat en 1984 se situe dans ce contexte et accélere ces évolutions en
redéfinissant les régles qui régissent le fonctionnement de la formation professionnelle en
France. La création d’un dipldme qui se veut 1’équivalent de celui des voies générale ou
technologique nécessite de restructurer le systéeme de formation jusqu’a le laisser aux mains des
acteurs économiques. Inscrit dans le processus de scolarisation de la voie professionnelle voulu
par le gouvernement socialiste, le corps enseignant des PLP se voit confier symboliquement
une double mission. D une part, il doit assumer le choix politique de la scolarisation d’un public
marginalisé au sein du systeme scolaire frangais (Beaud, 1996) en leur garantissant au nom de
la République francgaise un parcours de formation au méme titre que les collégiens ou les
lycéens de la voie générale. D’autre part, il doit accomplir, du fait de la fusion des différents
corps en un seul corps, la transition entre la structure, les aspirations et les identités

professorales de I’ancienne formation professionnelle vers la nouvelle.

Successeurs des corps des PEGC, les PLP portent I’héritage de la culture enseignée au sein
des écoles normales nationales d’apprentissage. Alors que les PLP des enseignements
professionnels ont déja amorcé leur transition d’un monde d’ouvriers vers celui de techniciens
(Tanguy, 1991), ceux des maticres générales doivent composer avec les réformes de
I’Education nationale brouillant un peu plus les finalités disciplinaires entre académisation et

approches pluridisciplinaires (Guittard, 2017).

Le corps des PLP désormais certifi¢ par I’Institution par la création d’un concours
spécifique s’est ainsi structuré dans une voie de formation professionnelle encore qualifiée de
marginalisée, dominée et reléguée méme si ce constat demande a €tre nuancé (Troger et al.,

2016).
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Enseigner les lettres et 1’histoire-géographie en lycée professionnel peut apparaitre ainsi
comme le refuge de parcours contrariés d’étudiants suivant des cursus universitaires en histoire
ou en lettres modernes qui voient les portes du corps des agrégés ou des certifiés rester fermées
comme ont pu le montrer des recherches récentes (Jellab, 2008). Mais ce constat ne s’applique
pas a I’ensemble des professeurs amenés a enseigner dans la voie professionnelle. La diversité
des profils en termes de formations universitaires, de parcours professionnels avant leur arrivée
au sein de I’Education nationale impose un autre regard sur I’adhésion de ces agents a un corps
enseignant au processus de professionnalisation spécifique. Exercant en marge des filieres
générales, les professeurs de lycée professionnel restent des enseignants peu visibles. Alors que
les PLP des disciplines professionnelles peuvent se prévaloir de compétences spécifiques et
mettre en lumieére notamment celles acquises en entreprise avant d’avoir fait le choix de
I’éducation, la situation est plus complexe pour ceux des disciplines générales enseignées dans

la voie professionnelle.

Ainsi aux frontieres du champ professoral, ces PLP Lettres-histoire adoptent des processus de
professionnalisation multiple (Hughes, 1996) pour composer avec leur spécificité qu’est la
bivalence imposée par leur statut. Cette bivalence-stigmate (Bourdieu, 1980b) structure leur
identité par un rapport spécifique avec leurs disciplines respectives. Entre professeur du premier
degré polyvalent et enseignant monovalent du secondaire, les PLP Lettres-histoire en lycée
professionnel exercent leurs missions dans un systeme de formation ni tout a fait dans le

systeme scolaire, ni tout a fait en dehors (Lembré, 2016).

Enseigner dans la voie professionnelle amene a s’approprier un territoire qui lui est propre.
Aux cotés des plateaux techniques affichant immédiatement 1’appartenance professionnelle, les
espaces dédiés aux enseignements généraux demandent aux enseignants de les rendre visibles,
de les marquer, les délimiter et les défendre. Lieu de la reproduction par le renforcement des
habitus de classe des éleves (Palheta, 2012a), le lycée professionnel n’est pas le lieu d’une
culture commune scolaire partagée avec les colleges et les lycées généraux et technologiques
(Agulhon, 1994). 11 demande une appropriation pour les éleves comme les professeurs. Le
territoire des lycées professionnels contribue a cette proximité de statuts entre les professeurs
et les éleves (Jellab, 2008). Tous les deux doivent y trouver leurs marques, s’accorder sur les

regles qui en vigueur et défendre leurs territoires.

Aux lisiéres de I’Education nationale, les PLP composent différemment avec les marges de

liberté octroyées par leur statut imprécis et par ’image d’un enseignement inquiétant (Rey &
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Buisson-Fenet, 2016). Cette inquiétude reléve de I’absence de définition de leur statut au sein
d’une institution hiérarchisée et structurée par disciplines. En s’inscrivant dans la continuité du
corps de PEGC qui a été dissout progressivement dans celui des PLP, I’identité des Lettres-
histoire s’est construite sur la base d’un point commun souvent source de stigmatisation : la

bivalence devenant leur marqueur distinctif pour fédérer un corps enseignant hétérogene.

L’échec scolaire d’une fraction des éléves de collége depuis la démocratisation de I’acces a
I’enseignement secondaire a mis 1’institution scolaire dans I’impasse. En transformant la voie
professionnelle telle qu’elle est aujourd’hui, ’Education nationale a créé un corps enseignant

speécifique cantonné a des espaces scolaires flous en les dotant d’une spécificité pédagogique.

Qualifier les PLP de bivalent ne fait que brouiller un peu plus la lecture et la compréhension de
leurs missions. Enseigner les lettres, 1’histoire et la géographie sans compter les divers
dispositifs pluridisciplinaires en vigueur dans la voie professionnelle ne peut pas seulement se
définir par I’association de disciplines. La littérature et I’histoire (la géographie étant plus
discrete) aux forts passés scientifiques en France ont tenté d’affirmer chacune leur singularité,
sa différence et au final leur hégémonie sur les sciences sociales (Noiriel, 2005). Méme si leur
tradition universitaire frangaise a rapproché I’histoire et la géographie, il n’en demeure pas

moins que le terme de bivalence reste un objet a définir.

N’évoluant pas dans cet sphére universitaire, théatre de débats épistémologiques et
d’explicitations de théorisations disciplinaires, les PLP ont fait le choix de se saisir de cette
bivalence pour en faire I’étendard de leur corps et ainsi un moyen d’exister. C’est par la création
d’un nouveau modele qu’ils s’unissent pour mener a bien leurs missions d’enseignants. Le
recours a I’innovation promue a marche forcée par I’institution scolaire est une voie saisie par
les enseignants qui essayent de trouver au sein de 1’Education nationale un appui précieux a la
mise en ceuvre de leurs missions. Mais la frontiére est mince entre I’innovation et I’invention
pour faire revenir des éleves sortis ou expulsés des apprentissages devenus réfractaires a la
forme scolaire (Jellab, 2017a). Au final les enseignants sont amenés a aller au-dela des pratiques
classiques et doivent improviser (Azéma, 2019) des pratiques aupres ce public d’éleves
considéré comme spécifique.

Dans ce contexte les professeurs de Lettres-histoire font de cette bivalence le point central
de leur pratique. Remede a tous les maux, elle leur permet de se distinguer des autres corps
enseignants et de se fédérer autour de ce stigmate, clé de voute de la construction de leur identité

professionnelle.
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En marge du systeme éducatif, dans une voie de formation reléguée, les professeurs de
Lettres-histoire compose avec I’air du temps (Perrot, 1987) pour s’adapter aux profils des éléves
qu’ils accueillent, tout autant qu’aux réformes imposées. Au fil des années, ils mettent en ceuvre
de nouveaux dispositifs, faisant de la voie professionnelle un terrain d’expérimentations avant

une possible transposition dans les collegues ou les lycées généraux.

Pour exister dans le systeme scolaire francais, les Lettres-histoire ont construit leur Antre
afin de mettre en ceuvre des stratégies de protection et de défense autant que de résistance. Effet

paradoxal de ce processus, en tentant d’exister, ces professeurs contribuent a se marginaliser.
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Partie 3 : Méthodologie

1. Les sources

Se questionner sur le profil des enseignants demande de diversifier les sources de données.
Les relevés statistiques annuels fournis par le ministére de I’Education nationale ainsi que la
littérature administrative (rapports, arrétés, décrets) permettent d’accéder a I’ensemble des
ressources institutionnelles. Mais elles ne peuvent suffire a embrasser la complétude de notre
questionnement. L’exploitation de quatre autres sources a donc été privilégiée dans le cadre de
cette recherche : le dépouillement des archives administratives, les résultats de I’enquéte par
questionnaire menée a I’échelle nationale, des entretiens semi-directifs ainsi que des

participations observantes.

« Le point capital est qu'il n'y a pas de “données” a observer, a décrire et a interpréter sans
interactions entre enquéteur et enquétés avec des modalités différentes pour 1'observation
participante, I'entretien approfondi ou le récit de vie. L'acces aux “informations” est en effet
rarement donné ou immédiat » (Cefai & Amiraux, 2002) et encore moins au regard de ma

fonction d’inspecteur de I’Education nationale.

Une académie parmi les cing plus grandes de France en nombre d’enseignants, d’éléves a
¢té choisie comme terrain d’investigation sans s’interdire de mener en paralléle certaines

démarches dans d’autres académies pour confronter les données ou les compléter.

A. Les dossiers administratifs

L’analyse des dossiers administratifs des enseignants impose une rigueur méthodologique

du fait tant de la diversité des situations que de 1’hétérogénéité de leur composition.

Les archives du rectorat nous ont été ouvertes donnant acces a ’ensemble des dossiers
administratifs des personnels enseignants. 1435 dossiers-papiers d’enseignants PLP ont été
dépouillés. Une composition-type est rapidement apparue dans chacun des dossiers : Etat civil,
rapports d’inspections et de notations administratives ; arrétés de titularisation, d’affectations,
mutations et d’avancement, notice financiére. Néanmoins les réformes et les évolutions des
obligations administratives, le changement des différents statuts des enseignants ainsi que les

modes de fonctionnement spécifique a chaque académie font apparaitre une trés forte

197



hétérogénéité dans les contenus des dossiers. Il est intéressant de noter qu’aucune numérisation
n’a été réalisée, I’ensemble des piéces restent sous format papier. Ainsi la diversité des carrieres

des enseignants s’illustre dans des dossiers composés de six a plusieurs centaines pieces.

Organisation spécifique dans 1’académie-cible, les dossiers des enseignants relevant du
secteur privé sont gérés par un service spécifique. A la différence de ceux du secteur public,
I’archivage y est codifié et organisé. Aux dossiers des enseignants du secteur public stockés par
ordre alphabétique toute discipline confondue, le secteur privé a choisi une nomenclature
numeérique spécifique. L’écart entre le nombre de dossiers a gérer par chacun des deux services
apporte une explication a ce traitement inégal des archives. Néanmoins les contenus restent tres
hétérogenes, partiellement structurés. Il ne s’en dégage que quelques incontournables cités

précédemment (arrété de titularisation) mais pas de modele-type.

Enfin les dossiers des personnels enseignants se composent de deux catégories. Les « dossiers
vivants » correspondent aux personnels en poste et en activité. Ils sont stockés a proximité du
service académique des personnels enseignants. Ces dossiers composent le corpus exploité dans
nos recherches sur le profil des PLP en poste dans la premiere partie des résultats. Admis a la
retraite ou décédés, les professeurs voient leurs dossiers administratifs devenir des « dossiers
morts ». [ls sont, a ce moment-1a, transférés dans les sous-sols du rectorat pour archivage pour
une durée appelée « d’utilité » différente selon la nature des pieces. La partie financiere de
chaque dossier est conservée soixante-quinze ans et la partie concernant la carriere quatre-vingt
ans. Passés ces délais, les dossiers étaient jusqu’a présent transférés aux archives
départementales. Mais désormais, faute de place, ils ne peuvent étre tous conservés et sont donc
envoyés a la destruction effacant définitivement toute trace de vie professionnelle. L’analyse
de ces dossiers « morts » offre I’opportunité de suivre la globalité des vies professionnelles
d’agents. En recourant a une méthodologie spécifique inspirée des travaux de Corbin (2018),
les résultats feront I’objet d’un chapitre spécifique (Partie 4, chapitre 4), les résultats démontrant
la maniere avec laquelle les Lettres-histoire se sont inscrits dans la continuité des précédents

corps enseignants de la voie professionnelle notamment des PEGC.

Au final, qu’ils soient « vivants » ou « morts » les dossiers administratifs sont a ’image de ce

corps enseignant : diversifiés et pluriels.
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B. Une enquéte par questionnaire

Dans la perspective de confronter nos données académiques aux données nationales pour
contourner le biais de I’effet académie, une enquéte par questionnaire a 1’échelle nationale a été
construite et diffusée dans la plupart des académies, d’hexagone et d’outre-mer. Elle se

compose de quatre grands domaines de réflexion :
- Lasituation de I’enseignant lors de I’enquéte,
- Le parcours de formation,
- Les concours d’enseignement de 1’Education nationale,

- La bivalence.

Alternant questions ouvertes et questions fermées, 1’objectif était d’amener les enseignants
d’une part a se positionner sur des grilles d’indicateurs et d’autre part leur laisser la liberté de
s’exprimer librement sur leurs représentations du métier, d’expliquer ou de commenter leur

parcours de formation.

Deux €éléments sont apparus particulierement importants dans la réalisation de cette enquéte par
questionnaire. D’abord il s’agissait de choisir un lexique adapté pour la formulation des
questions afin que les enseignants puissent s’y retrouver notamment en terme pédagogique et
en méme temps privilégier une terminologie assez large pour que I’ensemble des profils des
répondants puisse les comprendre. La diversité des parcours et des voies d’acceés au corps

enseignant a pu parfois rendre les réponses possibles trés nombreuses.

Ensuite s’est posée également la question du mode de diffusion de ce questionnaire. La voie
qui a été privilégiée a été celles des listes de diffusion académiques grace au relais des IEN
Lettres-histoire des différentes académies. Cette modalité nous a permis de recueillir 1338
réponses de professeurs affectés dans vingt-deux académies différentes sur les vingt-neuf
existantes. Ce choix de diffusion a pleinement pris en compte trois dérives possibles qui ont
demandé une attention toute particuliere dans I’exploitation des résultats. La premicre reléve
d’une dimension que I’on peut qualifier de biais hiérarchique. Le message ayant été relayé par
le corps d’inspection, la finalité du questionnaire a pu étre mal interprétée par les enseignants

malgré un texte introductif explicitant la démarche.
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Figure 18: Entéte de l'enquéte par questionnaire

EDUCATION
CULTURES

Les professeurs de Lettres Histoire

Dans le cadre d'un travail de recherche au sein du laboratoire *Educations Cultures et
Politiques™ sur les PLP Lettres histoire, nous nous permettons de vous soumettre ce court
questionnaire.

Nous vous remercions, par avance, des quelques minutes gue vous nous accorderez en
répondant & ces questions.

N'OUBLIEZ PAS DE VALIDER EN DERNIERE PAGE AFIN QUE VOS REPONSES SOIENT
ENREGISTREES

Merci de votre collaboration

La deuxieéme releve du biais conjoncturel de la mise en ceuvre de la Transformation de la voie
professionnelle. Les réponses libres ont été souvent le lieu de discours de contestation de la
réforme se déployant au niveau national. Cela se traduit par des demandes des répondants sur
la finalité de ce questionnaire sous-entendant qu’il s’agissait d’une enquéte ministérielle dans

la perspective d’une refonte du statut des enseignants.

La troisicme releve davantage du contexte géographique. Les répondants sont issus de vingt-
deux académies avec un nombre de réponses tres inégales. Cela amene a nuancer la variable de
la localisation des enseignants puisque le nombre plus important de réponses de professeurs
guyanais par rapport a ceux de ’académie d’Aix Marseille aura tendance a surestimer ou sous-
estimer le poids d’une académie. De plus, aucune réponse n’émane de 1’académie de Lille qui

est celle qui regroupe proportionnellement le nombre le plus important de lycées professionnels.
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Figure 19: Origine géographique des répondants par académie

cadémie de Strasbourg

Académie de Clermont-Ferrand

Nombre de répondants a
I’enquéte par questionnaire

P
Académie de la Réunion :

s s S

Source des données : https://data.education.gouv.fr/
Traitements des données et cartographie : G. Jacq

C. Les entretiens semi-directifs

Le recours aux entretiens individuels s’est avéré indispensable car, a la différence des autres
dispositifs, il permet de saisir «le point de vue des individus, leur compréhension d’une
expérience particuliere, leur vision du monde, en vue de les rendre explicites, de les comprendre
en profondeur ou encore d’en apprendre davantage sur un objet donné. Comme la parole est
donnée a I’individu, I’entretien s’avere un instrument privilégié pour mettre au jour sa

représentation du monde » (Baribeau & Royer, 2012).

201



Ainsi un guide d’entretien a été construit sur la base du parcours professionnel des enquétés
avec des focalisations sur leur entrée dans le métier, leur situation actuelle en établissement et
en académie, leur perspective et enfin leur rapport aux disciplines enseignées. Les thématiques
des formations initiale et continue, du climat scolaire, du rapport aux éleves ont été également
évoquées. Lors de ces entretiens, nous avons gardé a I’esprit la dérive de la stérilisation possible
de la fécondité de I’instrument d’enquéte (Beaud & Weber, 2003). C’est ainsi qu’une attention
particuliere a été portée au cadre de passation des entretiens en garantissant les conditions d’un

strict anonymat.

Le guide d’entretien a été testé dans deux contextes de passation différents pour évaluer le
risque d’influence de la fonction d’inspecteur de 1’enquéteur sur le travail de recherche. Ainsi
des entretiens ont €t€¢ menés en ne mentionnant la fonction d’IEN qu’a la fin de ’entretien a
I’enquété en prenant la précaution de ne pas communiquer le nom au préalable comme lors du
I’enquéte par questionnaire a 1’échelle nationale. D’autres débutaient par la présentation de
I’ensemble de mes activités professionnelles au sein de I’inspection. La comparaison des

résultats des deux modalités n’a pas fait émerger de différences notables.

Au final le choix des enquétés a privilégié¢ des profils différents d’enseignants selon le
critére de I’ancienneté professionnelle : deux professeurs stagiaires, trois enseignants de moins

de 10 ans d’ancienneté, six entre 11 et 20 ans et trois de plus de 21 ans.

Professeur | Age | ancienneté | formation Fonction établissement

1 Valérie 54 |18 Histoire PLP LPO

2 | Sébastien |40 |1 FLE PLP LPO

3 Stéphanie |47 |20 Histoire PLP LPO

4 | Julie 35 19 Histoire PLP LPO

5 Jean 63 | 36 Sciences politiques | PLP LP

6 Marie 26 |1 Lettres modernes PLP LP

7 Jacques 50 |32 Histoire Chef LP
d’établissement,
ancien PLP

8 Gilles 56 |37 Archéologie IEN Académie

9 Martine 48 | 14 Lettres modernes PLP public LPO

10 | Odile 52 120 Lettres modernes PLP public LPO

11 | Carole 43 |11 Histoire PLP public LP

12 | Ludovic 42 |13 Géographie PLP, secteur | LPP
privé sous
contrat

13 | Chloé 36 |7 Histoire Certifée, College
ancienne PLP

14 | Isabelle 25 |2 Lettres modernes PLP public LPO
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Néanmoins une vigilance accrue a guidé 1’exploitation de ces entretiens. Comme le rappelle
Lahire (2007) a la différence de I’historien avec les archives, les propos des personnes
n’attendent pas que le sociologue vienne les consulter. Bien que la comparaison puisse étre
quelque peu caricaturale, il n’en demeure pas moins que le temps d’entretien releve de la
difficulté de reconstruire des formes de relations sociales a partir d’informations livrées dans
un contexte spécifique qu’est ’entretien. Le contexte des réformes institutionnelles en cours et
la possible connaissance de ma fonction au sein de I’Education nationale ont nécessité de porter
une attention toute particuliere a ces temps d’entretiens. Ainsi le recueil de paroles ne peut se
faire sans plusieurs précautions et la prise en compte du contexte d’échanges. L’effet de

légitimité doit a ce titre étre gardeé a 'esprit (Elias, 2018, p. 72).

D. La participation observante

Fonctionnaire de I’Education nationale, mon quotidien est rythmé par des visites en
établissements, des réunions d’équipes disciplinaires et des journées de formation aupres des
enseignants. C’est en prenant appui sur ces temps de travail que nous avons pu multiplier les
terrains d’observations en tant que personne « qui fait partie du milieu, [qui] prend a certains
moments du recul pour I’observer » (Soulé, 2007, p 134). Mais cette démarche entraine un

certain nombre de difficultés.

La participation observante entraine inévitablement un rapport de proximité voire d’affinité
avec les acteurs de terrain. Ce rapport s’impose de lui-méme. Pensons a ’exemple des travaux
de Wacquant sur les jeunes boxeurs noirs des ghettos de Chicago. La proximité avec les
enquétés a provoqué la participation, le chercheur considérant qu’« il était impensable de rester
assis sur une chaise, d’observer et de parler aux gens en arrivant comme ¢a » (Wacquant, 2002).
Cette participation s’est imposée a lui pour pouvoir mener a bien ses recherches. Sa
participation aux entrainements pendant trois ans, a raison de trois a six séances par semaine,
lui a permis de vivre jusque dans sa chair ce qu’est devenir un boxeur. Cette méthode conduit
a atteindre un degré supplémentaire de ’observation participante en privilégiant une méthode
radicalisant la théorie de I’habitus: fabriquer et subir soi-méme I’habitus pour mieux
comprendre 1'univers social d’adhésion. La participation observante demande ainsi un
engagement et un investissement importante parfois méme colteux pour le chercheur. « La
présence sur le terrain n’est pas seulement destinée a décrypter un systeéme social de I’intérieur;

elle vise a comprendre ce que c’est qu’étre un acteur de ce terrain, compréhension qui demeure
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toutefois ancrée dans une expérience essentiellement subjective » (Soulé, 2007, p. 134). Dans
ce contexte, la participation observante peut parfois apparaitre comme une forme appauvrie de
I’observation participante (Rocher, 1970) puisque que le chercheur n’est pas totalement

disponible mentalement et physiquement pour ses recherches.

La participation observante met en lumiere la question fondamentale du rapport singulier entre
le chercheur et le terrain. La proximité peut soit jaillir 2 un moment ou a un autre lors du travail
de terrain. Il met le chercheur dans une posture difficile, sorte de tiraillement entre des
aspirations personnelles intimes et une rigueur déontologique. Comme 1’évoque Verrier (2006),
le chercheur se trouve placer dans une situation délicate qu’il qualifie de « sorte de dichotomie
tiraillé entre un besoin d’action sur le terrain et une posture de réflexion et de travail
intellectuel ». Néanmoins cette situation parfois précaire devient une force et parfois un atout
pour le chercheur. Lors de ses travaux sur les greves, Verrier percoit dans cette démarche
« lopportunité d’un enrichissement réciproque entre d’une part I’observation et 1’action et

d’autre part la symbolisation de cette action » (2006).

Finalement, le parti pris est d’assumer la démarche choisie en étant pleinement conscient de ses
limites et des écueils. Les faiblesses d’une telle posture peuvent devenir une force a condition

d’en prendre la pleine mesure.

« De tous les pieges qui menacent notre travail, il en est deux dont nous avions
appris a nous méfier comme de la peste : accepter de participer au discours indigene,
succomber aux tentations de la subjectivité. Non seulement il m’a été impossible
de les éviter, mais c’est par leur moyen que j’ai ¢laboré I’essentiel de mon

ethnographie. » (Favret-Saada, 2006, p. 1)

Hormis lors du pré-test du guide d’entretien dans la deuxieme académie, I’ensemble de ce
recueil de données s’est fait dans la plus stricte transparence des intentions et des finalités de la
recherche aupres des différents personnes partie-prenantes a 1’enquéte. Cette démarche et ces
précautions représentent le moyen indispensable d’atteindre « 1’objectivation, qui met a jour les

limites offre la seule occasion de les dépasser » (Bourdieu, 1978b).
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II. Interprétation des données

La premicre analyse des 1435 dossiers a été réalisée selon deux critéres croisés : la
discipline de recrutement et le secteur d’enseignement (public et privé). Afin de pouvoir
disposer d’un panel représentatif, nous ne nous sommes pas limités aux Lettres-histoire (660
dossiers) mais avons également analysé les dossiers des professeurs de Math-sciences (556
dossiers) et de Lettres-langues (219 dossiers). Concernant les enseignants du secteur privé,
notre travail n’a pu se cantonner qu’aux Lettres-histoire du fait d’'un mode d’archivage
spécifique relevant des services de la DEP (division de I’enseignement privé). Nous prendrons
également appui sur quatorze entretiens pour analyser et croiser les visions des enquétés afin

de faire émerger les similitudes ou les divergences.

A. Traitement statistique

Le traitement statistique quantitatif en sciences sociales se présente généralement en deux
parties bien distinctes : la construction des bases de données d’une part, leur traitement et leur
interprétation d’autre part. Ce travail induit une division entre des experts de 1’outil statistique
et des usagers des données qui les exploitent et les analysent. Il est commode que ces deux
composantes du travail soient maitrisées par la méme et seule personne. Force est de constater
les limites de mes compétences dans le domaine de la statistique. Les données recueillies ont
¢été traitées par I'utilisation du logiciel SPAD. Le tri a plat a tenté d’étre dépassé pour faire
émerger des profils-types d’enseignants. Les analyses des correspondances multiples (ACM)
ou factorielles des correspondances (AFC) n’ont pu pas étre menées a bien faute de temps et de

compétences suffisamment maitrisées.

Néanmoins I’approche quantitative n’a pas pour autant été abandonnée. L’exploitation des

données de base ont permis de mettre en lumiere les caractéristiques de nos échantillons.

B. Analyse de contenus

Les méthodes qualitatives embrassent toutes les formes de recherche de terrain et
s’intéressent aussi bien aux discours qu’aux récits de vie. Elle se singularise également par le
recours fréquent a plusieurs méthodes qualitatives différentes pour répondre a une seule et

méme question de recherche. Que ce soient les entretiens, les dossiers administratifs ou les
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réponses ouvertes a I’enquéte par questionnaire, nous avons eu recours a I’analyse de données
textuelles avec le logiciel SPAD. En prenant appui sur les différentes unités d’analyse
(groupement de mots, phrases, propositions), le travail a porté sur le contexte des mots. Par
exemple, comprendre la place qu’occupe la bivalence dans la représentation du métier pour les
Lettres-histoire a demandé d’analyser le contexte dans lequel le mot était utilisé, le nombre de
fois qu’il était répété pour en faire émerger une typologie des différentes définitions des
enseignants ayant participé a cette recherche. Ainsi a partir des noyaux de sens (Bardin, 2013),
une attention toute particuliere a été portée sur I’argumentation employée par les répondants et
les enquétés. Cette analyse textuelle s’inscrit dans la continuité des travaux menés sur I’analyse
des différents types de discours et de leurs connotations dans les articles de la presse spécialisée

réalisée au cours du DEA.

Comme le rappelle Lahire (1996), il est important de garder a I’esprit que le processus de
changement d’échelle est primordial. C’est bien par des regards croisés a différentes échelles
(nationale, académique, établissement) ou la confrontation des propos de plusieurs individus
que le chercheur peut identifier des invariants et définir comme décisifs certains éléments

caractéristiques.

Cette analyse a nécessité un effort d’interprétation alternant entre la rigueur de I’objectivité et
la fécondité de la subjectivité (Bardin, 2013). Mais elle a respecté la rigueur chronologique des
trois phases. Tout d’abord la préanalyse a permis de choisir les documents a analyser, la
formulation des hypothéses ainsi que 1’¢laboration des indicateurs permettant 1’analyse finale.
La lecture flottante a permis de délimiter le champ d’investigation et de construire 1’objet de la

recherche ( Robert & Bouillaguet, 2007).

Ensuite I’exploitation du matériel ainsi que le traitement des résultats ont reposé sur
I’¢laboration d’une grille de catégories permettant de rassembler les éléments ayant un caractere
commun. Cette classification dont le but est de fournir une représentation simplifiée des
données brutes (Bardin, 2013) a pu reposer sur le repérage de ’environnement dans lequel les
mots clés (bivalence, identité, conflits, disciplines) ont pu étre cités. La nature du discours

mélioratif, péjoratif ou neutre en est un autre exemple.

L’interprétation des résultats a consisté a « prendre appui sur les éléments mis au jour par
la catégorisation pour fonder une lecture a la fois originale et objective du corpus étudié »

(Robert & Bouillaguet, 2007, p. 32).
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C. Traitement des systémes d’information géographique

L’analyse de I’espace sociale géographique, composante incontournable pour saisir les
enjeux du champ étudié s’est faite en puisant dans les outils du géographe. Le recours aux
systémes d’information géographique (SIG) permet de « recueillir, stocker, traiter, analyser
puis mettre en forme des données géographiques »’®. En exploitant les bases de données
référencées, les SIG permettent de mettre en lumiere les logiques spatiales en ceuvre a
différentes échelles. Le recours au logiciel Qgis a permis d’éditer les différentes cartes a partir
des données fournies par le ministere. En prenant appui sur les jeux de séries statistiques du site
data.education.gouv.fr’’, nous avons pu accéder i des données publiques actualisées pour
mener 2 bien notre réflexion en termes de localisations spatiales des établissements. A 1’image
de la place de la voie professionnelle, les informations sont rares et souvent centrées sur
I’insertion professionnelle des éléves plus que la voie professionnelle elle-méme. Néanmoins

un traitement par le biais des SIG offre I’opportunité de mener a bien une réflexion spatiale.

I11. Les titonnements

Le travail de recherche induit de mettre en place différentes méthodologies pour confronter
ses hypothéses aux relevés de terrain. Cette étape qu’elle soit liée aux traitements statistiques,
a la soumission d’un questionnaire a 1’échelle nationale, aux observations en établissements ou

a la tenue d’entretiens n’offrent pas la possibilité de faire une seconde prise.

A. Le travail statistique

La base de données établie rapidement a partir du travail de recherches dans les archives des
rectorats a permis d’accumuler de nombreuses données quantitatives. Les différents indicateurs
relevés et classés ouvraient la voie au traitement statistique. Les s€éances de formation se sont
succédées pour acquérir la base de ces modalités de traitements parfois étrangeres a mes

compétences.

%6 http://geoconfluences.ens-lyon.fr/glossaire/systemes-dinformation-geographique-sig-et-geomatique
7 https://data.education.gouv.fr/pages/accueil/
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Au fil du nettoyage de la base, les erreurs sont apparues comme les tatonnements lors de la
réalisation de 1’enquéte nationale par questionnaire dont I’année de naissance en est
I’illustration. Dans un souci de bien faire, il m’a semblé plus simple, non pour moi mais pour
le répondant, de proposer des amplitudes d’années de naissance plutdt que de solliciter le fait
de compléter la rubrique en tapant directement I’année. Ce recours aux rubriques a choix
multiples illustre le tatonnement évoqué. Dans un souci de faciliter I’adhésion du répondant a
ma sollicitation, ces choix relévent de ce que I’on peut qualifier d’erreurs de jeunesse dans le
cadre de cette recherche. Outre le fait de devoir se passer d’une information précise et
importante au profit d’une approximation de cinq années, elle induit un traitement statistique
plus complexe au regard des compétences nécessaires. Dans la méme perspective, le recours a
la réponse « autre » avec la possibilité du répondant d’écrire sa propre réponse n’a que peu
apporté en termes de plus-value pour la recherche. Par contre, cette simple rubrique « autres »
a rendu le nettoyage de la base plus complexe car souvent les répondants y ont réécrit une des
réponses proposées mais soit en changeant son orthographe, soit en ajoutant une majuscule ou
encore en complétant la proposition. La méme information, mais avec une écriture différente,

devenait ainsi une nouvelle donnée différente de la précédente.

Suite aux différentes séances de travail, le traitement statistique n’a pu €tre pleinement exploité.
Malgré ces erreurs et ce manque de maitrise du traitement quantitatif, ce travail de recherche

prend tout de méme appui sur une analyse rigoureuse des données recueillies.

B. Le poids du temps

Un travail de these reste une course contre le temps. Chaque entretien et chaque visite sur le
terrain demandent a exploiter au maximum ce temps que les enquétés acceptent d’accorder au

travail mené.

Frustration omniprésente est celle de I’entretien ou, en un minimum de temps, le sociologue
doit pouvoir engranger un maximum d’informations. C’est au moment de la transcription des
entretiens qu’apparaissent les absences si flagrantes qu’elles en sont des évidences. L’absence
de relances de I’enquéteur lors d’une réponse de I’enquété ou au contraire le fait de laisser le
silence se poursuivre et ainsi favoriser la poursuite de I’explication engagée par I’interviewé.
Par peur de ne pas atteindre la fin de la grille d’entretien ou de perdre I’adhésion de ce

professeur ayant accédé d’accorder de son temps pour cette recherche, ces remarques
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témoignent de la nécessité d’ajuster, de perfectionner la technique de I’entretien qui finalement

ne dévoile sa pertinence qu’une fois terminée.

Le temps qui passe est I’ennemi du doctorant. Il peut apparaitre une éternité lors d’une
observation en établissement ol, des le début de la séance, le chercheur sait que la situation est
tronquée et que ce temps passé n’apportera que peu d’informations que ce soit le fait d’une
présentation maladroite d’un chef d’établissement aux professeurs ou d’un enseignant a ses
éleves qui influera sur le comportement ou les propos des observés. Les observations en

établissements scolaires gardent toujours une part de surprise.

Dans ces situations ou une seule prise est possible, il n’y a pas de places a ces
tatonnements. Le temps est compté. Ce travail de these a voulu éviter tous ces écueils en mettant
en ceuvre des stratégies précises et une planification rigoureuse. Méme si certains traitements
de données ont été limitées, ils représentent la volonté d’un doctorant de se saisir de I’ensemble
des outils dont ils pouvaient disposer pour récolter, exploiter, analyser les matériaux nécessaires

a la compréhension de son sujet.
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Partie 4 : Résultats
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« Nous habitons notre corps bien avant de le penser. »

Le mythe de Sisyphe, A. Camus.

I. Un corps enseignant polymorphe invisible

A. Une diversité de parcours

1) La variable sexuée

e Une parité de facade

La publication de 2018 de la DEPP® fait apparaitre une parité presque parfaite du corps des
professeurs de lycée professionnel avec 50, 7 % de femmes (contre les 84,2 % du premier degré
oudes 58,7 % du second degré). Aux cOtés des autres enseignants que ce soient ceux du premier
degré marqués par une présence féminine tres forte ou ceux du secondaire a I’écart moins
important, le corps des professeurs de lycée professionnel, matieres professionnelles et
disciplines générales confondues, fait office de modele en termes de parité avec une égalité

presque parfaite.

%Etudes et statistiques de la Depp, Reperes et références statistiques sur les enseignements, la formation et la
recherche 2018, Syntheses statistiques, Edition 2018, p 271.
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Figure 20: la parité du corps enseignants

B femme B homme

PREMIER DEGRE SECOND DEGRE PLP

Source : DEPP.

Mais ces statistiques cachent la complexité de ce corps professionnel avec des enseignants

aux parcours multiples et diversifi€s parmi lesquels se distinguent les professeurs de Lettres-

histoire.

Il est important de signaler que ces données ne portent que sur les enseignants titulaires en

poste dans le secteur public. Les logiques et les profils du secteur privé sous contrat relevent de

dynamiques et de parcours différents. Méler les deux, public et privé, aurait eu tendance a

fausser la lecture et a atténuer les spécificités de chaque secteur d’enseignement. Les PLP

Lettres-histoire du secteur privé feront I’objet d’un point ultérieurement.

Figure 21 : La parité au sein du corps des PLP Enseignements généraux
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B Hommes M Femmes

Source : Archives académiques.
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La comparaison des PLP enseignants dans les disciplines générales au sein de ’académie
ou nous avons mené I’enquéte fait apparaitre de forts écarts selon les disciplines. Il est important
de relever que ce panel se focalise sur les enseignements généraux et met a mal la parité presque
parfaite de I’ensemble du corps des PLP. En effet, les disparités tres fortes de sexes dans les
disciplines professionnelles gomment celles des enseignants des matieres générales. Ainsi, cette

parité globale masque les disparités disciplinaires existantes.

Le corps des PLP Lettres-histoire de 1’académie-cible est composé en 2017 de 77 % de
femmes majoritairement dans la tranche d’ages 40-50 ans. Ce pourcentage reste assez proche
des 89 % de femmes dans le corps des Lettres-langues mais bien supérieur aux 39 % des Math-

sciences.

Figure 22: La pyramide des dges des PLP Lettres-histoire de l'académie-cible
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Source : Archives académiques.

Les variations en fonction de 1’age sont importantes mais la logique reste la méme avec
cette prédominance des femmes. Le corps des Lettres-histoire majoritairement féminin se

distingue surtout par la diversité des formations initiales universitaires.
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e L’uniformité du corps

Au-dela de la dimension quantitative attestant du nombre de femmes plus important
parmi le corps des PLP Lettres-histoire, une analyse plus précise permet de mettre en lumiere

une autre spécificité.

En poursuivant I’analyse de la variable du sexe, on peut relever une répartition homogene des

origines sociales entre les hommes et les femmes.

Figure 23: L'origine sociale des PLP Lettres-histoire

Professions intermédiaires
Employés ou ouvriers
Cadres

Artisans ; commergants et chefs d'entreprises

Agriculteurs

0.00% 5.00% 10.00% 15.00% 20.00% 25.00% 30.00% 35.00% 40.00% 45.00%

B hommes M femmes

Source : Enquéte nationale par questionnaire.

39,4 % des femmes et 38,2 % des hommes sont issus de familles d’employés ou d’ouvriers ;
dans une moindre mesure, respectivement 28,3 % pour les femmes et 27,8 % des hommes de
familles de cadres. Il apparait ainsi que ce soit une femme ou un homme, deux profils
sociologiques apparaissent indépendamment du sexe. Ces deux origines restent a croiser avec
I’année d’entrée dans le métier pour confirmer I’analyse de Tanguy (1991) sur le passage d’un

monde d’ouvriers a celui de techniciens.

2) La forét des formations

e La formation initiale

Une remarque au préalable s’impose. Il apparait que pour 9,7 % des enseignants titulaires
(rubrique «inconnus » dans la figure 24), I’analyse de la composition des dossiers
administratifs n’a pas permis de définir la discipline d’origine. Méme si la plupart de ces
dossiers concernent des enseignants titularisés avant 1987, ces 9,7 % illustrent tout de méme

les difficultés de gestion administrative des personnels enseignants. Alors que la justification
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de I’obtention d’un titre universitaire est obligatoire pour étre titularisé, il s’agit davantage d’un
probléme d’archivage de piéces justificatives que d’absences de titres. Seuls quatre professeurs
du corpus bénéficiant d’une dérogation de dipldme universitaire au titre du statut de mere de

plus de trois enfants sont a signaler dans I’ensemble du corpus.

Figure 24: La formation initiale des Lettres-histoire titulaires du secteur public (n=564)

Inconnus
9,70%

FLE 2,59%

— Sciences politiques 1,29%
- Droit 1,29%
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ychologie 1,08%
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-onomie sociale et familiale 0,43%
estion des entreprises 0,43%
A 0,43% PR
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Bié?ogie 0,22% - Audiovisuel 0,22%
~Portugais 0,22% — |EP 0,22%
nformation/communication 0,22%
,22% ~ Histoire des arts 0,22%
e 0,22%Lettres classiques 0,22%
°0,22% —Marketing 0,22%
Secrétariat 0,22% Muséologie 0,22%
- Médiation culturelle 0,22%

Source : Archives académiques.

Dans le secteur public, les historiens sont les plus nombreux mais ne représentent que
41,16 % des enseignants en poste, suivis des Lettres modernes (20,26 %) et des géographes
(10,13 %). Les 28,45 % restants regroupent des enseignants titulaires d’au moins un diplome

validant trente-cinq formations universitaires différentes.

Les sciences sociales sont logiquement majoritaires, elles n’ont pas I’exclusivité avec des
professeurs disposant d’une formation initiale en gestion, biologie ou en communication. De
plus, la présence de professeurs ayant une formation en langues vivantes (anglais, espagnol,
portugais, russe, allemand...) questionne également puisqu’un concours spécifique en Lettres-
langues leur est dédié. La faiblesse du nombre de postes de Lettres-langues ouvert au concours

peut expliquer ce choix.

A titre de comparaison, seuls 7 % des enseignants Lettres-langues titulaires du CAPLP
public dans I’académie-cible posseédent une autre formation universitaire que celles des

disciplines enseignées. Il en va de méme pour les professeurs de Maths-sciences parmi lesquels
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la proportion atteint 6,8 % possédent une autre formation. Les 29 % des Lettres-histoire se
singularisent par la distinction entre les disciplines de formations initiales et les disciplines

enseignées une fois titularisés.

Ce premier résultat permet de nuancer 1’idée regue de 80 % d’historiens parmi les Lettres-
histoire. Autant dans les revues institutionnelles comme Education et formations qualifiée de
«revue scientifique institutionnelle publiée et éditée depuis 1982 par la direction de
I’évaluation, de la prospective et de la performance (DEPP) du ministére en charge de
I’Education nationale »* que dans certaines études, cette idée recue a la vie dure. Du fait
souvent d’un échantillon limité géographiquement (un seul IUFM) ou centré sur un profil
spécifique (les professeurs stagiaires par exemple), les travaux ne permettent pas de mettre en
lumiere la complétude de profils de ce corps. Par exemple, I’enquéte de Beaudrap et Houssais
(2007) menée par I’institut universitaire de formation des maitres (IUFM) des Pays-de-la-Loire
aupres de 450 professeurs de lycée professionnel qui interrogeait leur rapport avec la discipline
des Lettres estimait que 80 % d’entre eux avaient une formation universitaire en histoire-
géographie. Au final cette analyse comme d’autres démontre 1’absence de lecture globale du
corps et de la difficulté de compréhension des stratégies déployées par ces enseignants. En effet
si, dans les faits, huit PLP Lettres-histoire sur dix étaient de formation historienne, la maniere
de composer avec leur mission pourrait tendre vers une forme d’homogénéisation des pratiques.
Ce groupe de professeurs historiens ne représentant que 40 % de I’ensemble, il apparait
nécessaire d’approfondir 1’analyse pour saisir la maniere dont les autres construisent leurs

enseignements dans des disciplines dont ils ne sont pas spécialistes.

A ce titre, cette analyse de la discipline d’origine des enseignants de I’académie se confirme

dans les résultats de I’enquéte nationale par questionnaire.

9 Page de présentation sur le site de I’Education nationale, https://www.education.gouv.fr/revue-education-
formations-89606
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Figure 25: La formation initiale universitaire des PLP (n=1313)
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Source : Enquéte nationale par questionnaire.

La part des historiens reste majoritaire avec 54 % du corpus mais sans atteindre les 80 %
évoqués précédemment. La diversité des formations reste de rigueur avec cette fois-ci
vingt- quatre formations autres qu’un cursus en histoire, en géographie ou en lettres modernes.

Il est également a noter I’apparition des formations en histoire-géographie et en lettres-histoire.

Figure 26: formation initiale des Lettres-histoire titulaires en fonction du sexe (n=1326)
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En poursuivant la réalisation du tableau caractérisant notre groupe de PLP, d’importantes
différences émergent entre le profil des enseignantes et celui des enseignants. Les PLP femmes
sont issues de vingt-deux formations différentes contre quatorze pour les hommes, dont 29 %

de professeures originaires de lettres (modernes en majorité) contre 31 % d’historiens.

L’analyse des dossiers administratifs des personnels de I’académie-cible a permis
d’identifier seulement deux professeurs détenant une double qualification a I’issue d’un double
cursus. Les cinq enseignants ayant renseigné le questionnaire national mentionnant une
formation universitaire en histoire et géographie ont, quant a eux, suivi un master MEEF
(master Métiers de 'Enseignement, de 'Education et de la Formation), parcours qui prépare les
étudiants se destinant au professorat en college ou en lycée aux épreuves du CAPES d’histoire-
géographie. Ce parcours offre ainsi aux étudiants une formation disciplinaire, méthodologique
et didactique solide, ainsi qu’une initiation a la recherche (cours de méthodologie, séminaires,

rédaction de mémoire) en histoire et géographie depuis 2013.

Cette diversité de formations des Lettres-histoire distingue ce corps de ceux des autres
matieres générales. A la différence du corps des Math-sciences fortement marqué par une
homologie disciplinaire, les Lettres-histoire représentent un corps enseignant hybride composé
d’enseignants d’origines disciplinaires diverses. Indéniablement, ce processus impacte la
perception de la légitimité de ces enseignants et de fait des disciplines enseignées. Ce
recrutement serait-il le fruit d’une volonté politique de disposer d’enseignants polyvalents pour
répondre a d’éventuels aléas conjoncturels ? Ou la diversité des formations initiales des
enseignants titulaires serait-elle une constante engendrée par un profil type d’enseignants pour
enseigner dans la voie professionnelle ? Ou encore, ’expertise disciplinaire des candidats
serait-elle secondaire dans cette voie, comme 1’avance I’institution scolaire au regard du profil

des éleves dont ils auront la responsabilité ?

e Une situation pérenne

A T’échelle académique, I’analyse des fluctuations dans la diversité des formations

initiales, ne permet cependant pas de corréler les aléas conjoncturels (nombre de postes ouverts
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au concours ou campagnes spécifiques de promotion au CAPLP, par exemple) aux choix de

formations opérés par les entrants dans le métier de 1989 a 2016.

Figure 27: Evolution de la formation initiale des PLP Lettres-histoire en poste par année
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Source : Archives académiques.

En effet la figure 27 démontre une stabilité dans la diversité des formations initiales des
Lettres-histoire en poste. Malgré des années ou les flux peuvent parfois s’inverser notamment
en 1996-2000, la tendance générale se confirme : un 2/3 des PLP Lettres-histoire dispose d’une

formation initiale différente des trois disciplines qui seront enseignées.

3) Le niveau de qualification

Une autre originalité des PLP Lettres-histoire repose sur le niveau de qualification
universitaire. Cette forme institutionnalisée du capital culturel des enseignants, corrélée aux

évolutions d’exigence en termes de diplomes imposées par les réformes successives de la
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formation des enseignants met en lumicre une autre spécificité du corps des PLP

Lettres- histoire.

Figure 28: Le niveau de qualification des PLP Lettres-histoire (n=1186)

% li
o enigne Baccalauréat ézE::gI::t Licence M::’at;';iieou D'::a/s?:fzsl Doctorat Ensemble
% en colonne
0 0 0 0 0 0 0
1951-1960 1,5% 0,0 % 354% |46,2 % 15,4 % 1,4 % 100,0 %
50,0 % 0,0 % 5,7 % 4,8 % 9,8 % 2,9 % 5,5 %
0 0 0 0 0 0 0
1961-1970 0,3 % 2,8 % 43,4% |38,1 % 12,3 % 3,1% 100,0 %
50,0 % 69,2 % | 34,5% 19,3 % 38,2 % 28,6 % 27,0 %
0 0 0 0 0 0 0
1971-1980 0,0 % 0,6 % 36,3% |49,7 % 9,9 % 3,5% 100,0 %
0,0 % 23,1%| 43,2% 37,7 % 46,1 % 48,6 % 40,4 %
0 0 0 0 0 0 0
1980-1990 0,0 % 0,4 % 22,8 % 72,1 % 2,2 % 2,5 % 100,0 %
0,0 % 7,7% | 15,6 % 31,5 % 5,9 % 20,0 % 23,3 %
0 0 0 0 0 0 0
Aprés 1990 0,0 % 0,0 % 8,7 % 91,3 % 0,0 % 0,0 % 100,0 %
0,0 % 0,0 % 1,0 % 6,7 % 0,0 % 0,0 % 3,8 %
0,2 % 1,1 % 34,0% |53,2 % 8,6 % 3,0 % 100,0 %
Ensemble
100,0 % 100,0 % | 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %

Source : Enquéte nationale par questionnaire.

La réforme LMD, Licence - Master — Doctorat, mise en place en 2004 dans le but
d'harmoniser les diplomes de I’enseignement supérieur en Europe, ne provoque qu’un simple
changement de nomenclature des diplomes. Elle a pour effet d’harmoniser les résultats avec
plus de 90 % de titulaires d’un master pour les étudiants nés apres 1990. Ainsi les générations
a compter des années 1980 disposent au minimum d’un master, condition d’¢ligibilité pour
accéder aux corps enseignants. Autre élément structurel, la réforme de la formation initiale des
enseignants de 2013 voit la création du master MEEF (M¢étiers de 1'Enseignement, de
I'Education et de la Formation) et la généralisation des deux années de formation soit cing

années apres le baccalauréat.

Mais I’'information principale de ces données repose sur le niveau de qualification des
enseignants les plus agés. Il apparait que pour ceux nés avant 1970 et tout particulierement de
1951 a 1960, c’est-a-dire ceux qui étaient déja professeurs avant la création du CAPLP, un peu
moins de la moitié possédait un niveau maitrise. Le capital institutionnalisé des PLP Lettres-
histoire les positionne ainsi a une place différente de ceux des matieres professionnelles. Il est
ainsi possible de déduire que les Lettres-histoire, des le départ, disposent d’un niveau de

qualification supérieur aux ouvriers entrant dans la voie de I’enseignement. Alors que le niveau
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DEUG donnait la possibilité¢ d’enseigner dans la voie professionnelle avant la création du
CAPLP, on remarque que rares sont les répondants cantonnés a ce seul diplome : 0 % des
répondants nés entre 1951 et 1960 ; 2,8 % de ceux de 1961 a 1970. Ce résultat démontre que le
choix d’enseigner dans la voie professionnelle n’était pas leur premier veeu sachant que, pour
les plus anciens, le niveau licence ou maitrise était 1’'une des conditions d’¢ligibilité pour le
CAPES. Cette situation confirme alors I’hypothése d’une relégation sociale pour ces
enseignants ayant accepté d’occuper un poste pour lequel ils étaient surdiplomés.

Comme le mentionne Jellab (2008), les premieres données confirment le possible choix
contrarié d’enseigner dans la voie professionnelle.

Mais I’investigation doit étre approfondie pour confronter ces éléments aux origines sociales
des enseignants. Il s’agit en effet de savoir si notre échantillon s’aligne en termes d’indicateurs
aux tendances nationales caractéristiques des profils enseignants du second degré des voies

générale et technologique ou s’il s’en distingue.

B. L’origine sociale des PLP

1) Parmi I’ensemble des enseignants

Les premiers travaux menés sur 1’origine sociale des professeurs de lycée professionnel
démontraient que I’arrivée de nouveaux profils d’enseignants dans la voie professionnelle avait
pour effet de modifier la composition sociologique du corps enseignant des PLP. Davantage
diplomés de I’enseignement supérieur court (DUT, IUT), ces professeurs étaient d’origine

sociale supérieure a celle des ouvriers-enseignants qui prédominait jusqu’alors.

Les travaux plus récents confirment I’évolution de cette situation. Le métier d’enseignant est
ainsi devenu « un métier de classe moyenne » pour reprendre le titre de I’ouvrage de Chapoulie
(1987). Néanmoins cette enquéte ne portait que sur les agrégés et les certifiés oubliant le corps
PLP soit 85000 enseignants sur 250 000 au total ayant délibérément écarté les PEGC pour des
raisons pratiques (Demailly, 1988). C’est également dans cette logique que les travaux suivants,
notamment ceux de Thélot (1994) intégrant I’ensemble des corps enseignants, nous offrent une
premiere approche comparative de 1’origine sociale du corps des PLP parmi ’ensemble des
enseignants. Ces travaux confirment la prédominance des enseignants issus des classes

intermédiaires. Thélot est 'un des premiers a démontrer un positionnement des professeurs de
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lycée professionnel entre les enseignants du premier degré et ceux des filieres du second degré

général et technologique.

Figure 29: L'origine sociale des enseignants (Thélot, 1994, p 20)
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Une enquéte plus récente (Delhomme & ministére de I’Education nationale, 2020) démontre
un changement de cette situation. En effet les enseignants de la voie professionnelle, tous corps
confondus, sont majoritairement issus des milieux populaires. Avec plus de 40 % d’entre eux
issus de famille d’employés et d’ouvriers, les enfants des professions intermédiaires sont trés
largement sous-représentés (16 %) dans ce « sous-groupe professionnel enseignant » comme le

définit ’auteur.
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Figure 30: Groupes socioprofessionnels du parent de référence des enseignants

7 - Retraités et inactifs
6 - Quvriers
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4 - Professions intermeédiaires

groupe_so

3 - Cadres et professions
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® Enseignant de lycee professionnel
Education & formations n® 101 © DEPF

Lecture : en 2015, 19,5 % des enseignant.e.s de lycée professionnel ont leur parent de référence appartenant
aux cadres et professions intellectuelles supérieures.
Champ : enseignant.e.s en France métropolitaine en 2015 recensé.e.s en tant qu'enfant, né.e.s entre 1959 et 1989,
excluant ceux et celles né.e.s en 1973, 1981 et 1982,
Source : échantillon démographique permanent, traitements spécifiques de ['auteur.
Les intervalles de confiance sont calculés au seuil de confiance de 90 %.
Effectifs : 304 enseignant.e.s de lycée professionnel, 2 270 autres enseignant.e.s du second degré;

Source : Delhomme, B., & ministére de I’Education nationale, (2020). Les enseignants : Panorama, carriéres et
représentations du métier, DEPP, n°101p. 41.

Conclure a des explications sur ce changement global de profils enseignants serait méconnaitre
la diversité des profils des professeurs de la voie professionnelle. Une analyse plus fine s’avere

ainsi indispensable.

2) Parmi les PLP

Il nous a semblé important de confronter les données de notre corpus apparaissant dans le
graphique ci-dessous sous le terme d’ « échantillon témoin» aux travaux de Delhomme cités

précédemment.

Pour rappel, I’enquéte de Delhomme portait sur un effectif de 304 enseignants de lycée
professionnel et de 2270 autres enseignants du second degré. La confrontation des réponses des
1326 PLP Lettres-histoire de notre questionnaire au corpus de Delhomme permet de nuancer
ses conclusions. L’objectif est bien de s’interroger sur la spécificité ou non du corps des PLP

Lettres-histoire parmi I’ensemble des PLP dans un premier temps. Ensuite il s’agira de relever
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si ce corps spécifique se rapproche socialement parlant d’un autre corps comme les professeurs

des écoles ou les certifiés.

Figure 31: Comparaison de la composition sociale de la population

échantillon témoin

PLP

Certifiés

premier degré

population active

1M

o

10 20 30 40 50 60

M agriculteurs chefs d'entreprise  mcadre W Prof intermédiaires M ouvriers/ employés

Source : Enquéte nationale par questionnaire et travaux de Delhomme (2020)

Le premier élément significatif reste bien la forte représentation d’enseignants issus de
familles de milieux populaires avec 39 % de professeurs de Lettres-histoire enfants d’ouvriers
ou d’employés. Constante dans 1’ensemble des autres catégories d’enseignants, ce premier
élément signifiant confirme néanmoins la présence de la représentation des classes populaires
dans le milieu enseignant mais dans une proportion moindre que la population active. Comme
le démontrait I’enquéte de Delhomme, le corps enseignants des PLP n’est plus caractérisé par

une surreprésentation des classes moyennes.

Le second élément est la forte présence d’enfants de familles de cadres a la hauteur d’un
quart de notre échantillon, bien au-dessus des pourcentages des autres corps enseignants. Cette
présence d’enfants issus de cette catégorie sociale peut confirmer ainsi le processus d’une entrée
contrariée dans le métier. Le fait d’intégrer le corps des PLP pour ces enfants de cadres apparait
ainsi comme une relégation sociale n’ayant pu intégrer les prestigieux corps enseignants comme

celui des agrégés.
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L’entrée dans le métier de PLP représente également une porte de sortie honorable pour des
¢tudiants ayant échoué a de multiples reprises aux CAPES ou a I’agrégation. Le parcours de

Julie est assez caractéristique de cette situation :

«Je voulais étre prof d’histoire géo a la base. Donc j’ai préparé le CAPES
d’histoire géo. Je 1’ai loupé une premiére fois et on m’a parlé de la possibilité de
travailler en LP en enseignant le frangais avec I’histoire géo. Je me suis donc dit
qu’au lieu de refaire la méme formation a la FAC qui préparait au CAPES, j’ai

préparé le CAPLP en enseignant » (Julie)

Cette présence importante de représentants des classes supérieures aurait aussi un double
impact sur le fonctionnement du corps et sa valeur symbolique. Ainsi cette relégation de statut
amenerait les agents a mettre en ceuvre des stratégies multiples pour quitter le corps afférent a
leurs emplois. Dans ce contexte, le recours aux concours internes ou les demandes d’acces aux
listes d’aptitudes apparaissent comme un moyen d’accéder a d’autres corps. Ce processus en
cours parmi ces agents impacte inévitablement la dimension symbolique de ce corps enseignant.
Siune part non négligeable des enseignants met en ceuvre de nombreuses stratégies pour quitter
le corps enseignant auquel ils appartiennent, ce processus octroie inéluctablement une
dimension dévalorisante au corps enseignant qui est véhiculée aupres des autres enseignants du
corps dans un premier temps. Dans un deuxieme temps, ce phénomene se propage aupres des
autres agents (autres corps enseignants, personnels d’encadrement, parents d’éleéves et €leves
eux-mémes). Ce processus entraine une augmentation de la stigmatisation de ce corps et un

renforcement de la forte dimension symboliquement négative de la voie professionnelle.

Une analyse plus fine des stratégies individuelles compensatrices pour quitter ce corps mais
surtout interagir au sein de cet espace s’avere indispensable comme en témoignent les parcours

individuels que nous verrons ultérieurement.

Ce focus sur les parcours individuels s’avere d’autant primordial que cette présence importante

d’enfants de milieux sociaux favorisés s’avere €tre un élément durable.
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Figure 32: Evolution de l'origine sociale des PLP Lettres-histoire (n=1326)

aprés 1990
1981-1990
1971-1980
1961-1970
1951-1960
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
m Cadres W Agriculteurs
M Artisans; commergants et chefs d'entreprises B Professions intermédiaires
M sans réponse M Employés ou ouvriers

Source : Enquéte nationale par questionnaire.

En effet, comme en témoigne le graphique ci-dessus, on assiste a une relative permanence

d’un quart de PLP Lettres-histoire issus de famille de cadres.

Comme !’indique le graphique suivant, I'impact du genre sur I’origine sociale est peu

significatif.
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Figure 33: L'origine sociale des Lettres-histoire selon le sexe (n=1275)

Effectif/poids
% en ligne une femme un homme Ensemble
% en colonne
46 20 66
Agriculteurs 69,7 30,3 100,0
53 5,0 52
82 42 124
Artisans; commercants et chefs
d'entreprises 66,1 33,9 100,0
9,4 10,4 9,7
247 112 359
Cadres 68,8 31,2 100,0
28,3 27,8 28,2
344 154 498
Employés ou ouvriers 69,1 30,9 100,0
39,4 38,2 39,1
Professions intermédiaires 153 75 228
(techniciens; agents de maitrise
et autres professions 67,1 32,9 100,0
intermédiaires) 17,6 18,6 17,9
872 403 1275
Ensemble 68,4 31,6 100,0
100,0 100,0 100,0

Source : Enquéte nationale par questionnaire.

39, 1 % des enseignants en poste sont issus de famille d’employés ou d’ouvriers et 28,2 %
de familles de cadres. La variable du genre ne fait comme précédemment pas apparaitre

d’éléments significatifs.

C. La spécificité de I'enseignement privé

L’analyse des PLP Lettres-histoire du secteur privé fait apparaitre des différences avec leurs

homologues du public.

1) Un profil différent

La figure 34 témoigne d’une inversion des proportions entre les titulaires de formation en
lettres modernes et en histoire ainsi que la présence de deux fois moins de formations

« diverses ».
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Figure 34: formation initiale des titulaires de l'enseignement privé

entreprise
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1% F Sc langage
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Source : Archives académiques.

Une analyse plus approfondie permet d’identifier les stratégies spécifiques de ces

enseignants ayant choisi le secteur privé notamment dans les modalités de recrutement.

A la différence des PLP Lettres-histoire du secteur public, la diversité des formations
initiales est beaucoup plus limitée avec seulement quatorze formations universitaires autres que

celles des disciplines enseignées. Cette situation s’explique par plusieurs éléments.

Le premier releve des modes de recrutement des enseignants dans les lycées privés. Outre
I’affectation des lauréats au concours CAER/ CAFEP'®) les enseignants sont souvent
initialement recrutés par I’établissement privé en contrat local. Il est donc logique que la
qualification en lettres ou en histoire géographie soit une priorité pour les équipes de direction.
A la différence de lauréats au concours pour lesquels les équipes de direction n’ont aucune
emprise sur leur recrutement, ici, ils peuvent agir et contrdler le profil des enseignants qui
integreront leurs équipes pédagogiques. Ainsi le mode de recrutement souvent fait a partir d’un
CV et d’une lettre de motivation privilégie I'embauche de spécialistes des disciplines a
enseigner. Cette remarque n’est pas spécifique aux professeurs de Lettres-histoire mais

néanmoins elle représente un premier facteur explicatif.

100 Terminologies des concours d’accés au corps des professeurs de lycée professionnel du secteur privé.
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Le deuxieme élément explicatif d’un recrutement d’enseignants formés en lettres plus important
repose sur les missions que ces derniers se verront confier au sein de I’établissement. Les
établissements scolaires privés sont souvent des cités scolaires réunissant un college, des filieres
générales, technologiques et professionnelles. Ainsi recruter en priorité des experts
disciplinaires généralistes permet a la direction de gérer au moins les besoins de I’établissement
en complétant le service d’un PLP Lettres-histoire avec des heures de frangais en college par
exemple. La prédominance des profils de lettres s’explique ainsi par des besoins forts dans ces
disciplines ou les pénuries d’enseignants sont chroniques. Ce dernier élément a également
I’avantage de pouvoir attirer d’avantages d’enseignants en leur proposant d’enseigner dans les

filieres générales tout en étant PLP.

2) Entre conviction et pragmatisme

Une derniere particularité permettant de caractériser le profil des enseignants de Lettres-histoire

exercant dans le secteur privé s’illustre dans la modalité de recrutement de ces enseignants.

Figure 35: Modalités de recrutement des enseignants (n=1326)

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
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privé public

mAucun minterne mliste d'aptitude réservé mBOE mexterne

Source : Enquéte nationale par questionnaire.
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Outre la part plus importante des enseignants non titulaires dans le secteur privé, nous
remarquons que 80 % des enseignants-répondants a 1’enquéte par questionnaire du secteur
public ont passé le concours externe, ils ne sont que 35 % dans le privé. Ainsi la stratégie des
PLP du privé privilégie les autres modes d’acces au statut. Plusieurs ¢léments I’expliquent.
D’une part les enseignants non-titulaires, recrutés localement, peuvent prétendre a la
titularisation a I’ancienneté, par liste d’aptitude ou par les concours internes. D’autre part les
enseignants titulaires du privé ne sont pas soumis a la mobilité a laquelle sont contraints leurs
homologues de I’enseignement public. Cette disparité dans les conditions d’affectation, au
niveau national pour le public, au niveau local pour le privé, n’est pas sans soulever la question

de I'inégalité de traitement entre enseignants d’un méme corps. Ludovic I’assume totalement :

« Pour étre tout a fait honnéte, avant que je coche la case pour le privé, je cochais
la case pour le public et ne me posais pas la question du choix entre les deux. En
discutant avec des amis, j’ai pris conscience de ’avantage du concours dans le privé
au niveau des mutations : on reste dans ’académie. A cette époque, méme si j’étais
célibataire sans enfant, je savais que ¢a allait étre difficile pendant plusieurs années

d’étre loin de ma région. J’ai donc opté pour le privé. » (Ludovic)

Mais le choix d’enseigner dans le secteur privé sous contrat pour contourner des regles
administratives de mutation n’est pas I’'unique raison. Les convictions religieuses expliquent
également ce choix mais elles peuvent devenir une réelle problématique pour les enseignants

qui ne I’auraient pas anticipée.
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Jeudi 16 mars 2017 :

Dans le cadre d’une inspection, je me rends dans un établissement privé de
I’académie. Le professeur est investi dans ses enseignements et notamment dans la
dimension civique. Il meéne de nombreux projets en lien avec les associations
locales. Son travail se concentre sur I’enseignement de la question des

discriminations dans la société.

A T’issue de I'observation en classe, nous débutons I’entretien. Aprés des
questions sur la forme et la construction de ses activités pédagogiques, 1’enseignant
me questionne sur le statut de 1’établissement dans lequel il exerce. Apres avoir
évoqué la spécificité des établissements catholiques sous contrat avec I’Education
nationale, I’enseignant témoigne de sa difficulté a accepter ce cadre spécifique. 11
mentionne la présence de crucifix dans les classes, les temps de priere et surtout ses
difficultés a remplir ses missions d’enseignants. Il exprime son sentiment de ne pas
pouvoir enseigner les questions notamment d’éducation civique comme il le
souhaiterait. Il cite les thématiques liées a I’avortement, la liberté de conscience, la
laicité... Le professeur enfin me demande des possibilités qui s’offrent a lui pour
quitter le secteur privé et intégrer le secteur public. Sans nier ses convictions
religieuses qui ’ont amené a enseigner dans un établissement catholique, il avoue
avoir fait ce choix surtout pour contourner les regles de mutations nationales et ainsi
étre affecté proche de son domicile, chose qui lui aurait été impossible en se
présentant au CAPLP Lettres-histoire permettant d’intégrer le corps des PLP du

secteur public.

Enfin une derniere remarque s’impose sur la part d’origine disciplinaire inconnue estimée a
9 % pour le secteur privé. Le travail de recherche s’est déroulé au sein des archives des services
de I’enseignement privé du rectorat et comme pour le public, un certain nombre de dossiers ne

comportait aucune piece permettant de définir la formation initiale des enseignants.

Dresser un portrait des PLP Lettres-histoire ne peut €tre complet sans prendre en
considération les autres statuts d’enseignants assurant ces fonctions de maniere temporaire ou

permanente.
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Point d’étape

La composition du corps des PLP Lettres-histoire apparait bien plus complexe que la
définition qu’il en était donné jusqu’alors. Bien que les historiens soient les plus nombreux avec
les littéraires et les géographes, la diversité des formations initiales des Lettres-histoire titulaires
en fait un corps du second degré se rapprochant du profil de ceux du premier degré. De plus les
stratégies propres aux professeurs en fonction des secteurs d’enseignements, public et privé

sous contrat, brouillent un peu plus la lecture de la composition de ce corps.

Ces éléments expliquent la difficulté du ministére de I’Education nationale 2 saisir la réalité de
ce corps polymorphe a la différence des autres enseignants du second degré davantage marqués

par la monovalence de leurs profils.

De plus les évolutions de ’origine sociale des PLP Lettres-histoire restent singulieres par
rapport aux autres corps enseignants. Le corps enseignant n’est pas issu des classes moyennes
comme les derniéres études le mentionnent. A I’image de leurs disciplines de formations, les
origines sociales sont diverses. Les milieux populaires prédominent mais la présence d’enfants
de cadres parmi ces enseignants de matieres générales en fait une singularité qui s’explique par

les stratégies pour lesquelles ils optent dans le cadre du champ scolaire.

Toutes ces dimensions mises en évidence attestent d’un corps enseignant de Lettres-histoire
singulier difficilement saisissable par I’Education nationale du fait de la méconnaissance de sa
spécificité. Cette situation est d’autant plus forte que ces PLP exercent leurs missions dans un
environnement tout autant méconnu par I’Institution, le lycée professionnel qui devient le

territoire symbolique de leur identité.
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« Une fois que l'on s'est arraché a la géographie d'un lieu,
on doit s'accrocher a son pays intérieur. »

Oyana, E. Plamondon.

II1. La lutte pour I’appropriation du territoire

Comprendre les regles qui régissent les relations entre les agents impose d’analyser
finement 1I’ensemble des composantes de leurs propres actions et des stratégies qu’ils déploient
notamment dans leur dimension spatiale. L’observation du territoire que les professeurs
partagent éclaire la maniére dont les acteurs s’approprient 1’espace (Brunet, Ferras, & Théry,
2005). Cette observation permet de percevoir leurs interactions produisant alors des effets
sociaux, spatiaux et symboliques avec lesquelles les professeurs composent. La nature des
relations que les professeurs entretiennent entre eux est déterminée aussi bien par le
comportement des agents face aux frontieres physiques et psychologiques qu’ils subissent
autant qu’ils batissent. La nature des relations peut ainsi interroger les limites et les frontieres

produites dans le champ spatial comme dans le champ social.

A. Un corps en prise avec des frontiéres

Identifier les frontieres aussi bien territoriales que symboliques au sein des établissements
et leurs impacts sur les interactions sociales entre des corps enseignants et dans la relation entre
professeurs-éleves permet de comprendre les stratégies de défense et de résistance des PLP
Lettres-histoire. Les lycées professionnels comme les lycées polyvalents ont donc été les

terrains privilégiés d’enquétes et d’observations pour comprendre ces interactions.
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Dans la mesure ou les frontieres sont des limites structurantes, des discontinuités majeures
dans I’espace physique et social, leur identification est nécessaire. Une double dimension est
ainsi mise en lumiere : les interactions entre les groupes des enseignants, celles des enseignants
avec les éleves, mais également les stratégies de défense et de résistance des PLP Lettres-
histoire dans ce contexte spécifique. Ainsi, deux terrains d’étude peuvent étre proposés : les

lycées professionnels et les lycées polyvalents.

1) L’imposition de frontiéres symboliques

e Une nouvelle structuration du territoire

Le territoire dont il est question est en principe une maille de gestion de I’espace inférieure
aux circonscriptions normales (Brunet et al., 2005). Il apparait alors comme la projection de
nouvelles structures spécifiques dessinées par 1’Etat au sein de I’Education nationale. II ne
s’agit donc pas uniquement d’un espace géographique mais bien également de I’appropriation

d’un territoire d’un nouveau groupe d’enseignants au sein du paysage ¢ducatif.

Le décret du 31 décembre 1985 relatif au statut particulier des professeurs de lycée
professionnel officialise en effet, la naissance d’un nouveau corps enseignant. Il s’inscrit dans
I’application de la loi de programme du 23 décembre 1985 sur I’enseignement technique et

1191, Désormais aux cotés des certifiés et des agrégés, le corps des PLP!* incarne

professionne
un nouvel acteur de I’Education nationale. Cette création apparait comme un geste politique
fort en recrutant pour la premiere fois de I’histoire de I’enseignement professionnel francais
d’une part, des PLP2 titulaires d’une licence ou d’un titre d’ingénieur c’est-a-dire bénéficiant
d’un statut « au méme niveau que celui des professeurs certifiés » (JP Chevenement devant le
Sénat, 7/11/85) et d’autre part, des PLP 1 titulaires d’un dipldme d’études universitaires
générales ou d’un diplome de technicien supérieur. Le ministre de I’Education nationale restera
plus évasif concernant les PLP 1 et n’avouera qu’a mots couverts que ce premier grade n’a
d’autres finalités que d’intégrer le « corps des actuels professeurs de college d'enseignement

03

technique »'%* comme PLP 2 pour ne pas écorner I’image de renouveau de cette loi programme.

A compter de 1985, les PLP 1 «exercent principalement dans les classes ou divisions

101 T oi de programme n°85-1371 du 23 décembre 1985 sur I’enseignement technologique et professionnel.
102 [ ¢ texte définit deux grades dans ce corps enseignant : le premier les PLP 1 et le second PLP2.

103 Débats parlementaires, Premiére session ordinaire de 1985-86, Compte rendu intégral 17¢ séance, séance du
jeudi 7 novembre 1985, Journal officiel de la République frangaise, p 2819.
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conduisant a I’acquisition des certificats d’aptitude professionnelle et des brevets d’études
professionnelles. Les professeurs de lycée professionnel du deuxieme grade exercent
principalement dans les classes ou divisions conduisant a I’acquisition des baccalauréats
professionnels »'%. Le niveau de qualification de ces nouveaux professeurs établit une frontiere
entre ceux qui pourront enseigner aupres des bacheliers et ceux qui ne le pourront pas. Ainsi,
le territoire se complexifie et voit se dessiner des fractures et des différenciations qui laissent

percevoir I’émergence de nouvelles frontiéres.

e Laligne de partage

La création des PLP n’est qu’un acte de gestion administrative secondaire dans une politique
gouvernementale ambitionnant pour I’éducation « un gigantesque bond en avant, fondamental
pour la modernisation du pays » selon les propres mots du premier ministre Laurent Fabius'%’

La loi-programme sur l’enseignement technologique et professionnel crée de nouveaux
établissements scolaires, les lycées professionnels (remplacant les LEP) et un nouveau diplome,
le baccalauréat professionnel, s’inscrivant dans un ensemble de mesures ayant pour objectif

prioritaire de mener 80 % d’une classe d’4dge au niveau du baccalauréat en 1’an 2000.

Cette «initiative, la plus importante du gouvernement pour I’Education nationale»,'*
inspirée du modele japonais, offre une véritable valorisation de 1’enseignement professionnel
et renforce sa place au sein du systeme éducatif francais. Mais elle ne doit pas masquer les
conséquences engendrées en terme de formations professionnelles et des politiques a 1I’égard
envers le monde économique (Moreau, 2002). Prost'’” analyse ’ensemble du processus
décisionnel ministériel aboutissant a la création du baccalauréat. Mais c’est passer sous silence
I’influence des syndicats, notamment du SNEETA, voulant préserver la culture des PEGC dans
la naissance d’un corps enseignant spécifique pour la voie professionnelle plutét que de

fusionner avec celui des capétiens (Robert, 2015).

104 Décret n°85-1524 du 31 décembre 1985 relatif au statut particulier des professeurs de lycée professionnel,
Journal officiel de la République francgaise du 9 janvier 1986, p 439.

105 Propos de L. Fabius, Premier ministre lors I’émission télévisée "Parlons France" du 22 mai 1985.
106 Conférence de presse de Jean-Pierre Chevénement, ministre de 1’Education nationale, Jean du 28 mai 1985.

107 Sur le processus de décision de création du baccalauréat, cf. A. Prost, «la création du baccalauréat
professionnel : histoire d’une décision », in G. Moreau (coord), Les patrons, [ Etat et la formation des jeunes,
Paris, La Dispute, 2000, pp 95-111.
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En conséquence, ces choix politiques scellent jusqu’a aujourd’hui les territoires de chacune
des filieres générale, technologique et professionnelle et les spécificités de ses agents'®®. Ce
territoire spatial que sont les nouveaux lycées professionnels et ce territoire social, avec la
création de ce corps enseignant spécifique recruté a un niveau licence, ouvrent la voie a une

mutation sociale profonde.

Mais pour que cette frontiere soit parfaite, il faut qu’il y ait assez de personnes qui la
franchissent pour que les autres pensent que c’est également possible pour eux. L’affichage des
affectations de 1% de PLP dans la voie générale, 2% en BTS et 8 % en college portée par le

109

ministere illustre cette stratégie de DI’Etat d’un accés possible aux autres voies

d’enseignement. L.’acces reste tres limité mais possible.

2) Le franchissement de la frontiere

e [’entrée dans le métier

La situation de ce nouveau groupe semble montrer que les frontieres sont paradoxalement
poreuses et perméables. La création du CAPLP 2 externe a donc permis a des étudiants de se
présenter au concours sans aucune connaissance précise du lycée professionnel, ni bagage
universitaire bivalent. Il s’agit en majorité de professeurs se donnant comme priorité I’obtention
du CAPES, mais passant le CAPLP comme entrainement aux épreuves ou comme filet de
sécurité. En majorité, ils ne suivent que les préparations au CAPES ou a I’agrégation et se

présentent au concours parfois sans méme connaitre les épreuves comme I’évoque Sébastien :

« 1l y a deux ans, je ne connaissais pas du tout ce cursus [..] Moi, je ne
connaissais que le CAPES et donc je me suis inscrit vraiment...par hasard.
Honnétement, je ne me suis pas préparé au concours, je ne connaissais méme pas

les questions au programme. » (Sébastien)

Ils obtiennent ainsi un concours qui les projette dans un groupe dont ils ignorent tout du

onctionnement. Ainsi, plus que contrariée, ’entrée dans le métier apparait incertaine.
fonct t. A 1 t , I’entrée dans le mét t t

108 Tes PLP 1 ont disparu 2 la fin des années 90 a la suite de ’arrét des procédures de recrutement et de leur
intégration progressive au corps des PLP 2.

109 Dy fait de la présence des enseignants en sections d'enseignement général et professionnel adapté, le chiffre
tend a étre pris avec précaution.
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Mardi 28 aoiit 2018 :

La Journée de rentrée des professeurs stagiaires dans 1’académie s’organise
selon le modele traditionnel. Cette journée revét une forte valeur symbolique pour
ces lauréats au concours. Ils passent du statut d’étudiant a celui de fonctionnaire
stagiaire. Les stagiaires patientent sur le parvis ou différents stands (syndicats,
organismes de mutuelle santé) proposent de la documentation, des petits cadeaux
ou de boire un café pour attirer les clients. Certains stagiaires, toutes spécialités
confondues d’ailleurs, viennent en shorts ou en tong témoignant, outre de leurs
difficultés a pleinement accepter que les congés estivaux soient bel et bien terminés,

d’accepter les codes qui régissent le corps professionnel qu’ils intégrent.

La matinée est exclusivement consacrée a une présentation générale par les
autorités académiques ou les réflexes des anciens étudiants perdurent : bavardages,
manque d’attention, usages du téléphone portable... Les stagiaires semblent
détendus et plus la matinée avancent, et moins ils sont attentifs aux flots
d’informations qui leur est livré. A I’issue de ce premier temps, ces professeurs
stagiaires sortent dans un brouhaha et se groupent par affinité, généralement
reconstituent les groupes de travail qui s’étaient constitués I’année précédente lors

de la préparation des concours notamment par disciplines.

Les groupements se font par corps enseignants disciplinaires dans un autre
batiment I’aprés-midi. A I’entrée, un affichage informe de la répartition des salles
en fonction des spécialités. Outre ma présence le matin lors de la présentation
générale, je rends visite aux stagiaires PLP lettres-histoire pris en charge par les
formateurs académiques pour me présenter en tant qu’inspecteur, faire
connaissance et leur présenter les déroulés de leur formation en qualité de stagiaire
PLP. L’ambiance y est tout autre. Le batiment est silencieux. Je rejoins la salle et y
découvre la promotion de cette année. Onze professeurs stagiaires, un par table
hormis un bindme au deuxieme rang. Ils écoutent silencieusement les propos
introductifs du formateur. Je prends la parole, tente de briser la glace mais rienn’y
fait. Au bout de quelques minutes, une stagiaire me questionne sur son
établissement. M’interrogeant sur la tutrice dans 1’établissement d’affectation, je

comprends qu’elle ne s’est pas encore rendue au lycée professionnel ou elle est
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nommée. Sa prise de parole permet a cinq autres stagiaires de poser la méme
question. Au final, la moiti¢ des présents, outre le fait de n’avoir pris contact que
par téléphone avec 1’équipe de direction de leur établissement d’affectation, n’ont
finalement jamais eu la moindre relation avec un lycée professionnel. Leurs
questions, parfois naives, ne sont que I’illustration d’une méconnaissance voire une
crainte de se confronter a la voie professionnelle. Méme s’ils revendiquent leurs
choix d’enseigner en LP, certaines attitudes trahissent une peur engendrée par la

réputation de la voie professionnelle a laquelle ils sont désormais confrontée.

Ce temps particulier dans une carriere professionnelle apparait comme significatif pour des
enseignants s’engageant dans la voie professionnelle. Ces jeunes étudiants lauréats du CAPLP
Lettres-histoire entrent dans un monde obscur aussi bien parce qu'une grande partie d’eux ne
le connaisse pas et que peu a pu s’y projeter. Il est indéniable que cette entrée dans un monde
professionnel qu’ils ne peuvent concevoir et qui, pour certains, finalement ne veulent imaginer

induit un rapport spécifique avec leurs futures fonctions.

e Le rite paradoxal de la premiere rentrée

Ces journées d’accueil apparaissent comme un temps de transition particulier. Aux cotés
des flux importants de stagiaires du CAPES histoire-géographie ou du CAPES Mathématiques,
les promotions de PLP sont peu nombreuses, composées généralement de lauréats qui ne se
connaissent pas, souvent venant de différentes académies. Ils apparaissent légitimement fébriles
et inquiets de I’'univers professionnel qu’ils découvrent. Mais ce premier temps institutionnel
incarne pour ces néo-professeurs la prise de conscience concrete et parfois douloureuse de leur
positionnement au sein de I’espace des PLP d’un c6té de la frontiére qui les sépare pour certains
des capétiens ou pour d’autres des professeurs des écoles. Outre la séparation physique dans
des salles spécifiques, parfois ce temps est également I’occasion de faire définitivement le deuil
de leur espoir décu et la nécessité d’assumer leur positionnement dans cet espace social. Valérie

se rappelle :

« le premier jour de la rentrée a 'TUFM, nous étions tous réunis dans une salle
avec les inspecteurs et formateurs. L’inspecteur a posé la question de savoir qui
plutot que d’avoir le CAPLP aurait préféré le CAPES, ¢a a jeté un froid... les gens

n’osaient pas lever la main. » (Valérie)
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Cette anecdote illustre dés les premiers jours de la prise de fonction I’'imposition de la
conception de relégation de ces jeunes professeurs davantage définis par leurs échecs aux
CAPES que par leur réussite au CAPLP, phénomene relayé par I’Institution elle-méme dans cet

exemple, gage d’un maintien de I’ordre entre les différents corps enseignants.

Ce sentiment d’incertitude se retrouve ¢galement dans la place occupée par ces jeunes
professeurs de Lettres-histoire parmi I’ensemble des autres lauréats aux concours
d’enseignement. Bien que les temps de formations continues soient rares (Jellab, 2017, p 128),
ces Lettres-histoire stagiaires se sont regroupés et apparaissent peu nombreux face aux effectifs
beaucoup plus importants de capétiens en histoire géographie ou en lettres modernes tout
comme face a ceux des PLP stagiaires STI ou Economie-gestion.

Ainsi ces enseignants ne savent pas comment ils vont étre identifiés, accueillis, percus et
intégrés aux autres. Plus que les autres, ils ont donc ’obligation de « contrdler et surveiller
I’impression qu’ils produisent » (Goffman, 1975, p 26) aussi bien au sein du groupe des PLP

que face aux autres corps enseignants.

B. Une territorialité segmentée et hiérarchisée

En outre, 1’établissement scolaire quelle que soit sa forme, reste le territoire par excellence
des interactions entre agents et éleves dans la mesure ol il permet a chacun de cohabiter, de
s’approprier ce territoire et d’y fonder leurs représentations. Outre les facteurs exogenes tels
que sa localisation ou sa réputation qui contribuent a sa caractérisation (Grisay, 2006),
I’observation fine de sa morphologie, ses modes de fonctionnement et les interactions qui s’y
développent permettent d’identifier les stratégies déployées, par les professeurs tout
particulierement, pour occuper et défendre leurs places. Les €tablissements restent autant le

produit d’une identité qu’ils ont construite que celle qu’on lui attribue (Agulhon, 1994).

Les lycées représentent le territoire de notre démarche ethnographique dans la mesure ou ils
sont a la fois un lieu de concentration des acteurs et également un territoire marqué par
I’empreinte des relations socio-spatiales. Néanmoins les multiples formes qu’ils peuvent
prendre aussi bien par leurs statuts, leurs histoires que par leurs morphologies, font d’eux des
entités singuliéres a analyser comme un acteur a part entiere. Théatre de I’exercice des missions

des enseignants, tout comme le lieu de vie des éleves, les établissements engendrent des
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stratégies spécifiques des agents composant avec les frontieres qui s’érigent a de multiples

échelles.

A P'image des travaux de géographie menés sur I’appropriation de I’espace scolaire par les
éleves (Sgard & Hoyaux, 2006), il est nécessaire d’étudier la construction de la réalité

territoriale des PLP au sein de leurs établissements d’exercice.

1) Un héritage territorial matriciel

e Le poids de I’ancrage industriel

Les lycées professionnels sont intrinsequement liés au déploiement de 1’industrialisation
dans les espaces urbains car ils répondent a des attendus de formation pour les unités
productives industrielles proches. Cette logique de proximité impacte également la population
qui anime et fréquente ces lycées générant un tropisme spécifique et structurant. En ’espece, a
partir des années 1970, la désindustrialisation a engendré des ruptures ou des fragmentations
spatiales (Artus & Virard, 2011). Le déclassement de I’industrie a accompagné le déclassement
des lycées professionnels mettant fin a sa vocation de former les futurs ouvriers. De plus, les
mutations de 1’espace urbain et particulierement la périurbanisation conditionnent 1’intégration
de ces infrastructures de formation dans les marges de la ville (Depraz, 2017). Ces marges se
caractérisent par deux criteres : a la fois la spatialité rejetant les LP dans des espaces localisés
dans les abords externes de la ville mais également une forme de marginalité sociale qui exclut

des populations de la cité ou des territoires percus comme non conformes a I'urbanité dominante

(Lefebvre et al., 2009).

Ce processus est accentué par la voie de la scolarisation de 1’enseignement professionnel
retenu comme le remede par les gouvernements successifs a la crise économique et
particulierement au sein des espaces productifs urbains bousculant les équilibres établis depuis
plus d’un siecle aussi bien a I’échelle d’un territoire que de celui de 1’établissement scolaire.
Les mutations des structures génerent des transformations profondes qui dépassent le simple
cadre de I’enseignement et interrogent la définition méme des territoires des lycées

professionnels.

L’exemple du lycée hotelier international de Lille, PLHIL, est a ce titre significatif.

Construit sur les friches de I’entreprise industrielle Fives Cail Babcock fermée en 2001, le lycée
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hotelier a ouvert ses portes en 2016 pour « honorer I’histoire »!'? de ce lieu. En effet, espaces
délaissés dans les centres des espaces urbains, les friches incarnent I’inadaptabilité de ces
batiments aux évolutions des modeles économiques et industriels. Les batis en particulier ne
répondent plus aux logiques de localisation ni d’accessibilité. Le dispositif du foncier n’est plus
adapté aux nouvelles techniques de production. Le vide généré par la fermeture et/ou la
délocalisation interroge les acteurs publics et encourage des partenariats avec des institutions a
la recherche de batiments fonctionnels. Les établissements de formation ou de scolarisation
comme le lycée hotelier international de Lille sont dans ce cas un stigmate du passage de
I’industrialisation a la tertiarisation. Les projets de construction de lycée professionnel
deviennent les symboles de démarches d’interterritorialité¢ (Vanier, 2008) a savoir la capacité
des collectivités territoriales a travailler ensemble sur des questions d’aménagement et a
dialoguer avec les instances des échelons supérieurs et inférieurs. Pour la formation
professionnelle, la place de plus en plus prégnante des CFA, des GRETA et des branches
professionnelles dans les discussions témoigne de leur influence dans les prises de décisions
d’aménagement favorisée par les choix politiques libéraux envers de ’apprentissage et des
modalités de certifications alternatives aux diplomes professionnels (titres professionnels,
attestation de compétences...). Spécialisé dans les métiers de 1’hotellerie, de la restauration et
de l’alimentation, le lycée hotelier de Lille dispose « des infrastructures optimales pour
permettre aux futurs grands noms de la gastronomie francgaise de s’exercer et de s'épanouir »

comme le mentionne la chapeau de Iarticle dédié sur le site de la région Hauts de France'!!.

Figure 36: Photographie du LHIL

110 https://www.lemoniteur.fi/article/lycee-hotelier-lille. 13496 79#
U1 https://www.hautsdefrance.fr/lihl/
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Source : page du site internet du LIHL, https://www.hautsdefrance.fr/lihl/

Illustration des politiques des collectivités en matiere de reconversion des friches industrielles,
la construction de lycées et tout particulierement des filieres professionnelles apportent un
changement de perspective pour ces batiments délaissés. Néanmoins ces établissements ne
restent que des vitrines de 1’action politique, souvent circonscrits a des filicres valorisées.
L’exemple de Lille est significatif par le projet de réfuter 1’identité initiale de 1’entreprise qui
fabriquait des pieces de locomotives au profit de filieres désormais beaucoup plus valorisées et
valorisantes que sont 1’hotellerie et les métiers de bouche. L’identité initiale des lieux est ainsi
abandonnée pour faire place a une tertiarisation de 1’économie, faisant écho aux politiques de

reconversion industrielle initiée dans 1’ex-région Nord.

Figure 37: Plan du lycée hotelier G. Fréche, Montpellier

Source : Dossier de presse inauguration du lycée G. Fréche' 2.

Ainsi a cOté des nouveaux établissements construits en centre-ville accueillant des

formations attractives et valorisées notamment dans le secteur privé perdurent les grands

2http://www.georgesfreche-
lassociation.fr/tl_files/gfa/public/presse/Dossiers%20de%20presse/DP_InauglyceeGF _(09-2010.pdf
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ensembles scolaires construits en périphéries des villes souvent a proximité des grands
ensembles habités majoritairement par des classes populaires (Rouault, 2005). Ces
¢tablissements s’inscrivant dans un territoire déja occupé par des lycées professionnels
historiquement implantés proches des espaces industriels restent peu attractifs pour les éleves

car ils accueillent des formations peu valorisantes.

Sortant des situations particulieres des établissements accueillant des formations en lien
avec la restauration, les filieres professionnelles occupent une place spécifique aussi bien en
termes de localisation que d’interaction avec leur environnement proche (Palheta, 2012a)
accentuant leur position marginalisée. Par ailleurs, a ’échelle des établissements scolaires,
qu’ils soient polyvalents ou professionnels, ils posseédent tous une territorialité propre. Ces
territorialités expriment, outre un contenu juridique d'appropriation, un sentiment
d'appartenance, mais aussi d'exclusion, et un mode de comportement au sein d'une entité, qu'elle
qu'en soit I'étendue, quel que soit le groupe social qui le gere. Les territoires sont donc I'objet
d'affects collectifs et individuels mettant en ceuvre des stratégies multiples des acteurs pour se

les approprier, aussi bien politiquement que symboliquement.

La structuration des villes frangaises repose sur un modele radioconcentrique incarnant les
différentes phases d’extension de la ville. Les couronnes urbaines qui se forment a partir du
développement industriel de la fin du XIX®™ si¢cle répondent des facteurs de localisation
nouveaux. En effet, les infrastructures ferroviaires apparaissent comme les marqueurs des
limites de 1'extension urbaine des villes industrielles. Le foncier nécessaire aux installations
productives redessine les abords et les limites ville-campagne autorisant cette derniere a
grignoter le foncier disponible des champs périphériques. Ainsi, le bati résidentiel et le bati
productif cohabitent aux marges de la ville et il est rendu accessible par un moyen de transport

performant et consommateur, lui aussi d'un foncier important.

Les années 1960 correspondent également a une seconde phase de transformation majeure de
la ville avec I’éruption de barres d’immeubles, de zones commerciales (grandes surfaces) et de
nombreux lotissements pavillonnaires soulignant a la fois la croissance démographique (baby-
boom et retour des pieds noirs) et une aspiration de la classe moyenne a la vie de banlieue. Le
principal concept sous-jacent a été la création de zones indépendantes pour les quatre

fonctions : la vie, le travail, les loisirs et les infrastructures de transport.
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e Des morphologies territoriales singulieres

Trois exemples de répartitions des établissements proposant des formations professionnelles
démontrent que ’analyse globale est impossible au regard de la singularité de chacune des
situations. A I’échelle de 1’académie-cible de notre étude, il a semblé pertinent de dévoiler
I’univers géographique dans lequel agissent les professeurs de notre corpus pour en démontrer

les spécificités de ces études de cas.

Figure 38: Bassin 1- Répartition des établissements de formations professionnelles

Etablissements publics Etablissements privés
@ Lycée polyvalent @ Lycée polyvalent
@ Lycée général et technologique ® Lycée général et technologique
O Lycée professionnel € Lycée technologique
® Lycée général & Lycée professionnel
¥ Lycée général

Source des données : https://data.education.gouv.fr/
Traitements des données et cartographie : G. Jacq

Le bassin 1 apparait assez significatif de la localisation des lycées professionnels rejetés en
périphérie du centre-ville du fait de la volonté initiale de les construire a proximité des lieux
d’activités industrielles mais également sur des terrains moins chers. Cette présence en
périphérie apparait comme un facteur tangible et concret de rejet des activités professionnelles
en marge de la ville et de fait des agents nommés (professeurs comme éleves). Seuls les lycées

professionnels proposant des activités de services amenant a des professions plus prestigieuses
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que celles proposées dans le secteur industriel ont leur place dans le centre-ville. Méme si ces
regles de localisation des lycées ne sont pas exhaustives, elles démontrent une place spécifique
des établissements professionnels induisant une perception spécifique par le grand public
comme pour ses professionnels et ses éleves. A I'image de la société actuelle, les filieres

tertiaires trouvent leurs places dans un souci de proximité avec les besoins des centres urbains.

De la méme maniere que le profil des Lettres-histoire du secteur privé est différent de celui de
ceux du public, la localisation des établissements professionnels du privé est différente de celle
des établissements publics d’une part. D’autre part, selon qu’ils relévent du secteur industriel
ou des services, ils s’alignent sur les logiques d’aménagements des espace urbains et

périurbains a I’ceuvre actuellement.

Figure 39: Bassin 2 - Répartition des établissements de formations professionnelles

T i e 1T . K L P = ==

Etablissements scolaires publics Etablissements scolaires privés
@ Lycée polyvalent ® Lycée polyvalent
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Le bassin 2 situé dans le nord-est de 1’académie-cible témoigne de la place que les
établissements professionnels ont pu prendre dans les territoires depuis les années 1970. Le LP
en centre-ville, aux cotés du lycée général, a été inauguré en 1930. A cette période, il était
encore un lycée technique industriel, fleuron de I’activité locale. Le développement de la voie
professionnelle s’inscrit logiquement dans les territoires. Le processus d’étalement d’urbain, la
densification des espaces périurbains ont donc amené a relayer en périphérie les constructions
de grands ensembles scolaires secondaires comme la comparaison de la morphologie de

I’agglomération entre 1960 et 2020 le démontre.

Figure 40: Bassin 3 - Répartition des établissements de formations professionnelles
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