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Introduction

L’objet de cette étude se situe a la frontiére de deux
grandes sphéres d’activités sociales : I’éducation et le travail.
Pour construire et analyser un tel objet il nous faut donc par-
venir a saisir et mettre en regard des dimensions de la réalité
sociale qui sont généralement traitées d’une maniére séparée
par la sociologie de I’éducation d’une part et par la sociologie
du travail d’autre part.

Cette construction est d’autant moins aisée a réaliser que
P'enseignement technique reste «un chantier (plutot) déserté »
de par cette sorte d’homologie déja soulignée entre la recher-
che et ses objets : déserté par les historiens de I’éducation
Puisque «des années 1950 a nos jours, la proportion des publi-
cations d’histoire de I’éducation consacrées a I’enseignement
technique ne dépasse pas 2 4 3 % du total» (P. Caspard, 1989);
€galement peu prisé par les sociologues. A l'exception de
quelques ouvrages qui ont fait date (d’une maniére inégale) par
la force des interprétations qu’ils proposaient!, on compte
davantage d’études circonscrites A des aspects particuliers choisis
a partir de points de vue normatifs? que d’analyses critiques
visant 4 comprendre un domaine qui est I’objet de débats
f€currents et d’innombrables discours programmatiques
lesquels suffisent & révéler les enjeux dont cet enseignement

1. Parmi lesquels nous citerons: B. Charlot, M. Figeat, 1985; C. Grignon,
1971;Y. Legoux, 1972; A. Léon, 1967.

2. Ce point de vue normatif caractériserait la majorité des ouvrages histori-

ques qu§ ont acquis une certaine notoriété et une influence durable. Voir J-M.
Chapoulie, 1989.
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est I’objet. Au total, ’enseignement professionnel® est méconnu
au sens étymologique (pas connu) et au sens usuel (déprécié)
du terme.

L’angle d’approche adopté ici différe sensiblement de celui
généralement retenu (y compris par nous dans des travaux
antérieurs) qui privilégie ’étude des institutions ou des politi-
ques, s’applique au niveau macro-sociologique et met en scéne
les instances représentatives des principaux protagonistes
impliqués dans la formation professionnelle : I’Etat, les organi-
sations professionnelles patronales, les syndicats ouvriers et
enseignants. Notre propos ici, est de faire moins une sociologie
des institutions d’enseignement professionnel qu’une sociolo-
gie historique® de cette activité sociale qui n’a cessé de s’auto-
nomiser depuis la fin de la Seconde Guerre mondiale relative-
ment a4 d’autres sphéres d’activités, a celle du travail notam-
ment A partir du moment ou elle s’est déplacée des lieux de la
production vers ceux de 1’école. Pour cela, nous entendons pla-
cer sur le devant de la scéne ceux dont on a ignoré les idées et
I’action et leur donner la parole : les enseignants et plus précisé-
ment cette catégorie d’enseignants, les professeurs d’enseigne-
ment pratique et professionnel, qui occupent une place essen-
tielle dans les lycées professionnels, institution ou s’accomplit
la formation professionnelle des ouvriers et des employés.

Cette fagon de faire se justifie par maintes raisons. Tout
d’abord, cette catégorie d’enseignants n’a jamais été étudiée
a la différence des instituteurs (I. Berger, R. Benjamin 1964,
I. Berger 1979) et des professeurs d’enseignement secondaire
(G. Vincent 1967, A. Léger 1983, J.-M. Chapoulie 1987) qui
ont fait 'objet d’investigations répétées; cette étude se pré-
sente ainsi comme un chapitre d'une sociologie de 1’éduca-
tion consacrée a l'analyse du corps enseignant dans sa diver-
sité. Par ailleurs, cette catégorie de professeurs de LP se renou-
velle d’'une maniére radicale a la suite des changements de
normes de recrutement de telle sorte que les premiéres généra-
tions, tous anciens ouvriers professionnels, qui ont construit
I’enseignement professionnel en France — depuis la Seconde

3. Ce terme est employé dans son sens institutionnel : I'enseignement destiné
a la formation des ouvriers et des employés; il se distingue de I'enseignement
technique transmis par les lycées techniques aux futurs techniciens.

4. En cela nous ne faisons que renouer avec une tradition oubliée parce que
détronée par les approches structuralistes, (E. Durkheim, 1938; V. Isambert Jamati,
1970).
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Guerre mondiale jusqu’au début des années 1970 — auront
disparu de la scéne scolaire d’ici une quinzaine d’années. Ils
emmeéneront avec eux la mémoire de quatre décennies de pra-
tiques et de valeurs qui sont au fondement de cet enseigne-
ment dont on sait qu’il constitue une figure originale dans
'espace européen. Cet ouvrage entend par conséquent sortir
de P'oubli un corps professionnel et montrer qu'il a été jusqu’a
une période récente le principal agent d’élaboration d’un ensei-
gnement en un temps ol, dans ce secteur, politiques et institu-
tions n’étaient pas aussi définies qu’aujourd’hui. Nous nous
trouvions ainsi 4 un moment privilégié pour étudier une caté-
gorie d’enseignants composée d’individus aux trajectoires sco-
laires et professionnelles trés diverses et pour faire apparaitre,
au travers de leurs pratiques pédagogiques, un certain nombre
de traits de I’enseignement professionnel : son caractére hété-
rogéne, les écarts entre les fonctions qui lui sont attribuées et
celles qu'il accomplit, les continuités qui le caractérisent en
dépit des interventions et projets visant constamment a le
réformer, mais également les ruptures qu’il enregistre dans son
évolution. Ainsi, a partir d’'une approche centrée sur les
agents® et leurs pratiques professionnelles et qui tente de les
placer dans les périodes historiques auxquelles ils se ratta-
chent, nous avons pu mettre en lumiére un certain nombre
de liens dans lequel s’inscrit cet enseignement : place dans le
systéme éducatif, liens avec I’état de I'organisation du travail
et des institutions de promotion sociale, avec les flux de mobi-
lité observés au cours de I’espace de temps considéré® .

En opérant de la sorte, ’analyse fait éclater un certain
nombre de mythes sur la formation professionnelle parmi
lesquels celui qui tend a la représenter comme un simple
instrument de transformation de la société entendue parfois
comme un mouvement d’adaptation des hommes a celui plus
rapide des technologies ou encore, mais plus rarement au
cours de ces toutes derniéres années, comme un outil de démo-
cratisation des rapports sociaux dans I’entreprise et plus large-
ment dans la société. Cette démythification d’une activité

5. La notion d'agents s'oppose d’abord a celle de sujets utilisés par le struc-
l',l-lml_mne. Elle se distingue aussi de celle d'acteurs introduite par les théories de
I action qui postulent qu’elle est au principe d'une analyse de la constitution de la
réalité sociale.

. 6. Lalecture de W.-H. Sewel (1983) a influencé I'énoncé et la mise en forme
d'une démarche préalablement mise en ceuvre qui est essentiellement inductive.
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sociale, qui est idéalisée parce que parée de toutes les vertus
possibles et vilipendée parce que celles-ci restent virtuelles,
est I’'une des taches des sciences sociales, tache jamais achevée
parce que les croyances résistent 4 une connaissance ration-
nelle des faits. Plus précisément, elle permet de rompre avec
les discours aujourd’hui dominants sur cet enseignement qui
sont d’autant mieux regus par I’opinion commune qu'’ils postu-
lent des relations linéaires entre les changements technologi-
ques, les impératifs économiques et 1’élaboration de nouveaux
modes de formation et qu’ils fournissent ainsi des solutions
simples 4 des problémes sociaux éminemment complexes. A
I’encontre de ces discours et des modes de pensée qui les sous-
tendent, '’examen du fonctionnement de l’institution révele
comment, ayant enregistré la demande économique qui lui
est faite, celle-ci procéde a sa traduction en termes de savoirs
et de culture; cette traduction s’opére, pour 'essentiel, par
I’action des différentes catégories d’agents qui ceuvrent a la
définition des modes de formation (I’administration étatique,
les experts des organisations professionnelles patronales, le
corps des inspecteurs, etc...) ainsi que par ceux qui 'accom-
plissent au quotidien (les enseignants eux-meémes).

Ce type d’analyse permet également d’éprouver le bien-
fondé de l'idée selon laquelle en s’accomplissant dans 1'école,
la formation professionnelle s’est non seulement séparée des
entreprises mais ignore les attentes que celles-ci lui adressent
en termes de compétences techniques et de socialisation. Il
apparait en effet qu’au moins jusqu’aux années 1960, les
institutions de formation des ouvriers (centres d’apprentissage
ou colléges d’Enseignement technique) restent trés liées aux
instances économiques locales qui interviennent trés fréquem-
ment pour décider de l'ouverture de sections préparant a tel
ou tel métier (V. Troger 1989). L’étude des pratiques des
anciens ouvriers d’une part, et celles des nouveaux arrivants
diplomés de I’enseignement technique supérieur d’autre part,
révele également comment chacun de ces groupes d’ensei-
gnants se référe a l'industrie pour accomplir leurs taches et,
ce faisant, répond aux demandes sociales des entreprises sur
des modes différents. Cette fagon de faire oblige & rompre
avec des images trop unilatérales qui tendent a représenter au
singulier une réalité sociale complexe qui ne peut étre décrite
qu’au pluriel : les pratiques d’enseignement professionnel étant
aussi diversifiées que les attentes des entreprises. En d’autres
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termes, ce mode d’analyse nous ameéne & considérer ’enseigne-
ment professionnel tel qu’il se définit et se déroule au sein des
€tablissements et des ateliers tout en veillant a rapporter ses
Pratiques aux processus socio-économiques ou culturels dont
ils dépendent pour faire apparaitre leurs significations.

Cette étude ne sera ni célébration, ni condamnation mais
description et interprétation des pratiques et des discours des
enseignants considérés comme des agents qui par leur propre
travail font, consciemment ou non, I'histoire de cette institu-
tion. Pour cela, elle met en ceuvre une démarche que nous
allons maintenant énoncer, «une fois le chemin parcouru» ’

Puisque nous avons procédé d’une maniére essentiellement
Inductive.

Une démarche fondée sur les pratiques des agents

insérées dans les structures

Cette démarche tente de combiner les méthodes classiques
de la sociologie utilisées pour décrire la formation d’une caté-
gorie sociale (et son renouvellement 4 un moment donné) et
des méthodes d’analyse compréhensive élaborées par d’autres
théories, (héritées de M. Weber): elle essaie d’articuler une
sociologie qui objective et une sociologie qui rend compte
de la production du sens, c’est-a-dire le registre intersubjectif.
Une telle fagon de faire tente par conséquent de tenir le souci
d’objectivisation propre a I’activité scientifique tout en évitant
objectivisme.
% Des courants de la sociologie compréhensive, tels que
Iinteractionnisme symbolique et I’ethnométhodologie, portent
volontiers I’accent sur le caractére processuel et particulier
df-‘ la pratique quotidienne qui est congue comme produit de
Iinterprétation des participants. Ce faisant, ils mettent en
garde le sociologue lorsqu’il se croit «observateur extérieur
ayant un accés privilégié» a la réalité sociale alors qu’en
réalité il est obligé de se servir des procédures qu’il a acquises
Comme «ressortissant de son groupe social» (J. Habermas,
19?"')‘. Toutefois nous n’adopterons pas ce point de vue qui
Prétend saisir «les structures universelles du monde vécu»,
Qul accorde la prévalence au niveau symbolique, a linter-

7. Nous reprenons la formule que G. Dumézil (1981) empruntait a M. Granet,

«La méthode, c’est le nom du chemin apres qu’on I'a parcouru », et qui nous parait

eXprimer une manidre de faire trés fréquente dans les sciences sociales.
8. J. Habermas, pp. 118-157.




compréhension subjective et qui présuppose que la société
peut étre considérée «comme conscience produite » (J. Haber-
mas, 1987) ou encore comme «la création plastique des sujets
humains» (A. Giddens, 1987). En définitive, ces méthodes
nous servent a tenir présentes un certain nombre de préoccu-
pations : éviter toute relation de causalité linéaire, saisir le
déroulement des processus au quotidien, faire apparaitre
les agents dans ’accomplissement de leurs activités sociales
en les considérant non seulement comme connaissants mais
comme producteurs de connaissances. La connaissance théori-
que élaborée par le chercheur révéle alors ce qu’elle doit a
«la connaissance qu’ont les agents de la réalité qu’ils cons-
truisent dans leurs vies quotidiennes» (P. Berger, T. Luck-
mann, 1986). Pour autant, nous ne rejetons pas certains acquis
de théories apportées par des auteurs classiques, tels que Dur-
kheim et Marx, et parmi ces acquis, la notion d’effets de
structure que nous définissons comme des effets inintention-
nels qui échappent généralement a la conscience et a la volonté
des individus. Il nous faut donc tenir une démarche dialec-
tique qui implique que les structures n’agissent jamais que par
Pintermédiaire des actions individuelles et collectives que les
hommes accomplissent chaque jour pour reproduire ou modi-
fier leurs conditions matérielles et sociales d’existence; elle
postule aussi que c’est & travers ces actions que les propriétés
des structures se constituent pour former ce que M. Godelier
(1984) appelle le fond invisible et inintentionnel de la réalité
sociale, le fond de la nécessité ou les actions des hommes
s’organisent et prennent sens. Point de vue qui est également
adopté par A. Giddens (1987): «la constitution des agents
et celle des structures ne sont pas deux phénoménes indé-
pendants, un dualisme: il s’agit plutot d’une dualité, les
propriétés structurelles sont & la fois le médium et le résultat
des pratiques qu’elles organisent de fagon récursive ».

Ainsi, la démarche mise en ceuvre dans cet ouvrage cher-
che-t-elle 2 combiner des méthodes, qui s’appliquent a des
aspects ou niveaux différents de la réalité étudiée, par I’assem-
blage de concepts, de procédés, d’outils aptes a reconstituer
une réalité sociale qui tient « du mélange de I’effrité et du cris-
tallisé, du désordre et de l'ordre» (A. Petitat, 1988). Cet
essai d’articulation d’une approche compréhensive et de pers-
pectives structurales ne va pas sans difficultés. Nous avons
tenté de les résoudre concrétement tout au long du déroule-
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ment de ’analyse d’une maniére circonstanciée mais nous ne
Pouvons les formaliser dans des énoncés généraux aussi vains
Que sujets 4 erreurs parce qu’en définitive les réponses appor-
tées ici nous semblent résulter d’un «bricolage» contrdlé
(F. Bourricaud, 1980). Non que nous soyons acquis au relati-
visme posé par certains comme consubstanciel aux sciences
sociales. Entre le positivisme et le relativisme culturel I’espace
est large; la sociologie peut s’y déployer en proposant des
schémas d’explication et d’interprétation ouverts susceptibles
d’8tre reproduits et validés, capables de rendre une réalité
intelligible mais que le développement de la recherche peut
amener & modifier.

La diversité des temps sociaux : une prise en compte

nécessaire

Enfin, parce que cette démarche cherche, nous ’avons
dit, & saisir les processus, elle s'inscrit nécessairement dans
le temps qui marque inégalement les divers éléments consti-
tutifs de I'enseignement professionnel. Les rythmes d’évolu-
tion des techniques ne sont pas ceux des statuts et modes
de recrutement des personnels et encore moins ceux des
savoirs et des représentations qui y sont attachées. Si donc
Nous essayons d’appréhender des configurations en mouve-
ment, celles-ci ne sont jamais que des constructions dont la
VErité est relative car elle dépend du moment de I’observation
mais aussi du point de vue qui a présidé a la sélection de
Certains aspects de la réalité.

Tout en voulant rendre compte d’une activité sociale dans
Son évolution, nous n’en faisons pourtant pas ’histoire. Si
notre ambition a saisir les mouvements structurels a partir
d’une observation centrée sur les agents et leurs pratiques a
PU se réaliser, c’est parce que cette étude s'est effectuée a un
Mmoment privilégié ou les enseignants de LP sont confrontés

toutes sortes de changements puisque les normes de recrute-
ment s’étant modifiées au début des années 1970, les entrants
Se distinguent des anciens par un ensemble de propriétés qui
Nous autorisent a parler de générations. De fait, cette notion
Occupe une place centrale dans notre analyse : elle introduit
le temps ou plutdt des repéres temporels par 'intermédiaire
des histoires individuelles vécues qui se situent a l'intersection
de la mémoire collective et de la période d’histoire de la
S0ciété qui leur correspondent. Sans prétendre donner une
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définition fermée de cette notion, il importe néanmoins de
clarifier les glissements qui s’opérent fréquemment entre géné-
ration, classe d’dge et cohorte®. L’ethnologie et la démogra-
phie nous aident & le faire, chacune & leur fagon puisque
ces disciplines assignent a ces notions un sens bien établi:
en ethnologie, la génération a le sens exclusif de filiation;
en démographie, «le terme de cohorte, qui est utilisé de pré-
férence a celui de génération, désigne I’ensemble des individus
nés 4 la méme date ou dans un méme intervalle de temps
dans une société». Refusant ce qui nous apparait comme de
faux problémes, ceux des frontiéres et ceux des critéres
d’intervalle de temps qui distingueraient ces notions'?, délais-
sant les définitions (fréquentes en sciences politiques et en
histoire littéraire) déduites d’un événement historique ou d’un
phénomeéne social, nous nous appliquerons a fixer leur défi-
nition dans l'usage particulier que nous en faisons & propos
de notre objet d’étude : définition opératoire qui résulte d’une
description des propriétés et des mécanismes par lesquels les
générations d’enseignants se sont constituées. Pour le dire
autrement, nous caractériserons les générations d’enseignants
en LP par un ensemble de positions et de dispositions qu’ils
ont acquises au cours de leurs trajectoires et de leurs expé-
riences qui s’inscrivent dans des périodes de I’histoire contem-
poraine ellessmémes composées «d’un enchevétrement de
temporalités d’échelles variées» (Cl. Attias-Donfut, 1988):
des transformations technologiques et économiques relati-
vement rapides, des changements démographiques lents et
des changements de mode de pensée encore beaucoup plus
lents. Comprise de cette fagon, la notion de génération
n’échappe pas aux divisions sociales en classe et sexe. De fait,
dans le cas présent, le renouvellement de générations d’ensei-
gnants soutient un changement d’appartenance aux princi-
pales classes qui constituent la société francaise: la classe
ouvriére et la classe moyenne salariée. Ainsi, au prix d’un usage
raisonné et circonstancié, la notion de génération a pour
vertu principale d’introduire la durée dans la démarche socio-

9. La trame de cette réflexion est empruntée a Cl. Attias-Donfut (1988).

10. Le critére d’intervalle de temps est celui généralement retenu pour dis-

tinguer la classe d’'age (quelques années) de la cohorte (environ 10 ans) et de la

génération (entre 15 et 20 ans). Pour autant nous ne nions pas la fécondité de ces

définitions que des études socio-économiques ont appliquées avec bonheur. Parmi
celles-ci, on citera : Ch. Baudelot, 1985.
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logique et d’assigner au temps le statut d’une dimension essen-
tielle dans 1’analyse de la réalité sociale; ce temps étant celui
des conjonctures et des structures.

! Pour finir, nous dirons que cet ouvrage n’a pas la préten-
tion de formuler une nouvelle interprétation d’un vaste
domaine mais que nous avons voulu, tout en évitant les contro-
Vverses idéologiques, fournir une analyse socio-historique d’un
ensemble de processus jusqu’ici passés inapergus ou seulement
Perus confusément. Simultanément, et ceci résulte de ce qui
a4 Eté. dit plus haut, nous entendons définir une perspective

.eorique, un ensemble de questionnements et une grille
d}nterprétation qui assurent la distance critique nécessaire au
développement de la recherche. Cette perspective théorique
émprunte 4 des courants aussi éloignés que ceux relevant
du marxisme ou de la sociologie compréhensive. C’est par la
Combinaison de ces éclairages que nous tentons de produire
une analyse qui comprend celle des institutions et de ses
agents, des fonctions sociales que ces institutions accom-
Plissent, des idéologies qui les animent, des conceptions de

formation des compétences qu’elles retiennent; en bref,
e’lle s_’Elpplique aussi bien aux formes qu’aux contenus de

enseignement professionnel. Les aspects de réalité qu’elle
fait ainsi surgir se distinguent, parfois radicalement, de ce qui
est fixé dans I’opinion commune ou établi par d’autres études
Tmenées & partir de perspectives différentes.

Pour tenter d’englober un ensemble de problémes dans
leur mouvement, cette étude omet de mettre en scéne le
Public auquel s’adresse 1'enseignement professionnel; celui-ci
l'eﬂ’te en coulisse évoqué seulement par les représentations
Qu'en ont les enseignants. Elle ne dit rien non plus sur les
conflits et luttes politiques qui se manifestent sur la scéne
Publique au moyen des instances de représentation dont
l‘_’s enseignants, comme d’autres groupes sociaux et profes-
Slonnels, se dotent pour intervenir d’une maniére organisée
dans le champ de l’enseignement et celui de la formation
Professionnelle qu’il contient. Ces conflits et luttes ressortent
Icl sous les aspects qu’ils revétent au quotidien et qui sont
loin d’exprimer la nature et 'ampleur de ceux qui se manifes-
tent & I'échelle sociétale et que nous avons fait apparaitre
ailleurs 3 propos des tentagives de construction, par I'Etat
et les organisations professionnelles patronales, d’un régime
de conventions écoles-entreprises. Seule une analyse menée a
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I’échelle macroscopique était en mesure de montrer la puis-
sance des syndicats enseignants qui — interprétant un ensem-
ble de changements en cours d’accomplissement dans les
années d’apres-guerre et les intégrant dans leurs projets — ont
eu la capacité d’agir pour extraire progressivement la forma-
tion des ouvriers de l’entreprise, lieu et instance jusqu’alors
consacrés a cette fonction (L. Tanguy, 1989).

Cet ouvrage n’en est pas moins orienté par un double
dessein : faire ceuvre de mémoire dans un domaine méconnu
et mettre en ceuvre une méthode d’analyse qui évite de sous-
crire aux modes intellectuelles qui sévissent dans les sciences
sociales (R. Boudon, 1984) et qui conduisent a inverser les
perspectives antérieurement adaptées en accordant aujourd’hui
aux acteurs le principe de centralité hier attribué aux struc-
tures. La méthode appliquée ici & un cas particulier revét,
de fait, un intérét plus général parce que susceptible de s’appli-
quer aux situations (relativement fréquentes) ou le renou-
vellement de générations participe 4 la production de change-
ments majeurs dans des sphéres autres que I’enseignement.

Pour finir, nous dirons que nous avons recouru a la socio-
logie des professions, non par souci de connaitre un groupe
professionnel de plus qui prendrait place dans une mosaique
socio-professionnelle mais parce que cette démarche constitue
un moment obligé pour aborder les pratiques de transmission
des savoirs et de socialisation effectuées par ces enseignants.
De cette fagon, nous avons pu mener l’analyse d’un ensemble
de changements qui s’opérent dans les modes de formation
professionnelle, identifier les différentes catégories d’agents
impliqués dans cette redéfinition des modes de formation
professionnelle, caractériser leurs positions respectives et
montrer les contradictions qu’elles contiennent.

PLAN DE L’OUVRAGE

La premiére partie est consacrée a la description de la mor-
phologie sociale de cette catégorie d’enseignants en LP, majeure
de par leur nombre et I'importance de leur action mais mineure
de par leur statut et la reconnaissance qui leur est accordée :
les PEPP!'. Un premier chapitre examine les cursus scolaires

11. Professeurs d’enseignement pratique et professionnel.
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