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Introduction générale

INTRODUCTION GENERALE

Etre enseignant aujourd’hui, ce n'est pas seulerdénat un spécialiste en
histoire, en littérature, en biologie ou en mathéamouas. Cela signifie de la part du
futur enseignant 1) de savoir mobiliser les corsmises acquises pour les adapter a
toutes les situations didactiques ; 2) de savoipe&manence acquérir de nouvelles
compétences permettant de répondre a des demamngésscen plus complexes, 3) de
maitriser suffisamment les techniques didactiquiesdaaider efficacement les éléves
a s’approprier des savoirs et des méthodes deiltr@®etes, les concours organisés
par I'Etat (comme le CAPES ou I'Agrégation) constitt une occasion de faire le
point sur un certain nombre de connaissances @eaygdémique, mais ils nécessitent
avant tout la maitrise d’'une méthodologie rigoueeat des capacités pédagogiques
déja acquises. C’est la raison pour laquelle lm&iion dans I'enseignement supérieur
doit fournir aussi bien les éléments d'une cultigénérale qu’'une formation
spécifigue a I'enseignement, sans oublier la tréssion des schémas de pratiques
ainsi que de méthodes didactiques et pédagogiduesistence de systémes de
formation spécifiquement destinés aux futurs emsgits s’avere donc indispensable.
Le monde socio-économique actuel, marqué par ledudans scientifiques et
technologiques rapides, influe également sur Mtmsbn universitaire. Le futur
enseignant doit étre formé trés efficacement adirfiadre face & sa mission complexe.
Il a donc besoin de connaissances générales etné&mne temps, d’expériences
formatrices fortes (activités interactiyegages, situations d’expérimentation...), qui
pourraient étre fournies a travers, d’'une parkpérience pratique de I'enseignement
et, d’'autre part, des compétences pédagogiquesst [lonc aujourd’hui nécessaire
d’offrir un enseignement approfondi en psycholo@ir,sociologie et en pédagogie
afin que les étudiants soient suffisamment armés pxercer efficacement leur future
fonction d’enseignant.

Mais cette nouvelle donne et ces nouvelles prasong avant d’étre mise a
'épreuve de l'enquéte, doit étre remise en costadd I'histoire de la profession

enseignante et de son recrutement.
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Introduction générale

Le métier d’enseignant. Devenir enseignant en Fraec

En France, en ce qui concerne I'enseignement sagen@hapoulie (1987)
distingue trois périodes de recrutement: a) 19®B1l une stabilité dans le
recrutement, b) 1955-1965 : umeise dans le recrutement, 'agrégation reste trés
sélective, et par conséquent une élite dans I'gmseient est établie ¢) 1965-1970 :
une croissance des certifies (CAPES), une croissanmns marquée des agrégés et a
la fois un développement du nouveau corps des ggefes d’enseignement général
des colleges (PEGC). A partir de 1970 le nombrgré@és et de certifiés s’accroit.
En plus, la féminisation progresse chez les céstif60%), mais pas chez les agrégés
(50%). Aussi, les femmes sont plus présentes @andidciplines littéraires (70%) que
dans les disciplines scientifiques (voir, Duru-Be& Van Zanten, 1999 :151).

Parallelement, selon Duru-Bellat et Van Zanten @19%2) on pourrait
distinguer trois vagues de recrutement : a) legepseurs de 40 ans et plus, issus des
milieux populaires (domination des hommes) ; b)desfesseurs de 35-40 ans, issus
des classes moyennes, c) les jeunes professears f@agins de 10 ans d’ancienneté,
tres féminisés), issus des classes sociales dotegiaD’est d’ailleurs la raison pour
laguelle on parle durant ces derniéres anrdaas « embourgeoisement » de la
profession enseignanfeoir Duru-Bellat & Van Zanten, 1999 :152).

Le recrutement joue un rdle important dans la faionades enseignants du
secteur public (ce réle est joué dans le sectéué par 'entretien). A partir de 1952,
les Centres Pédagogiques Régionaux étaient enecartp formation disciplinaire et
de l'assistance pour les cours d’agrégation. Aipdds années 1980, la population
scolaire se diversifie et le besoin d’'une formatmofessionnelle des professeurs
émerge alors, ke modéle de I'enseignant ‘homme cultivé’ a aloasdulé vers celui
du ‘praticien’» (oir Rayou & Van Zanten, 2004 : 48). La créatios tdFM (lancés
de maniere expérimentale en 1989 mais officielldnce@és en 1991) matérialisé
cette évolution. Les IUFM ont été chargés de lanfdion des futurs enseignants de
tous niveaux, détenteurs d’une licence. lls dispenane formation a la fois théorique
et pratique dune durée de deux ans. Plus pagiarmient, les concours de
recrutement des enseignants (CAPES, CAPEPS, agmnédgse déroulent a la fin de la
premiere année de formation, et les lauréats desocws sont nommeés professeurs-

stagiaires en seconde année. Au cours des dermiécesnies, les étudiants étaient
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tres nombreux « a envisager les métiers de lI'ensaignt et a se présenter aux
concours, qui restent sélectifs » (voir Barrer€2015).

A partir de 2008, I'entrée dans le métier devraie &ossible pour ceux qui
auraient suivi une formation de niveau bac+5 sédoformation de la masterisation
qui disparaitrait au cours de la deuxieme annédF#. Cependant, au moment ou
nous achevons ce travail, aprés quatre ans d'apiplicde cette derniere réforme, le
Conseil d’Etat envisage une refondation de la rééode la masterisatibrm la suite
de l'accession a la présidence de Francois Hollamdmai 2012 et de I'instauration

du nouveau gouvernement de Jean-Marc Ayrault.

Le choix du métier. L’expérience universitaire desuturs professeurs.

Dans le cadre de notre recherche (quantitativequetlitative), intitulée
« Comment devient-on enseignant ? De I'expérienceeusitaire a la formatior,
nous nous proposons d’'analyser les expériencesepedsentations et les méthodes
de travail dans le milieu universitaire des futym®fesseurs de l'enseignement
secondaire, ainsi que de mieux comprendre la trangde I'expérience universitaire
a la formation. L'objet de notre recherche seraxaeiner la question du choix du
métier des jeunes futurs enseignants et les cir@ocss exactes de leur décision, ainsi
gue d’étudier la culture des nouveaux enseignaantsgpport a leur discipline. Nous
interpréterons également la genése d’'un besoieamstruction, de réorganisation et
de renforcement de la formation initiale des ensaigs candidats en rendant compte
des nouvelles exigences de la professionnalisatiemquéte porte sur la population
des étudiants/stagiaires de certains établissemenf®rieurs (universités de
'Académie de Paris : Paris lll, Paris IV, ParisRaris VI, Paris VIl et de 'Académie
de Créteil : Paris XllI-Académie de Créteil) et d&§M (Paris IV - Académie de
Paris, Paris VIl - Académie de Créteil). Nous devadout d’abord préciser qu’au
cours de notre travail nous utilisons I'expressiofuturs enseignants » pour désigner
tant les étudiants que les stagiaires. Le termandidats » désigne quant a lui les
étudiants qui se percoivent comme futurs enseignaais qui ne le deviendront pas

nécessairement.

! Par un arrét rendu le 1er juin 2012, le ConsEilad'fixe au 31 juillet 2012 la date limite de wtié
des arrétés de mise en place de la masterisation.
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Apres avoir précisé notre objet de recherche, nposvons poser des
guestions et émettre des hypothéses scientifiguestraitement de nos données
(quantitatives et qualitatives) nous permettra @®ndre aux questions posées puis
d’examiner la validité des hypotheses formuléesefiat, cette recherche est motivée
par de grands thémes et des problémes éducatdsifseh la formation des
enseignants afin de formuler des questions et dggothéses scientifiques. La
premiére question qui a guidé notre analyse a dohta suivante : les représentations
du métier d’enseignant restent-elles les mémes péudiant et pour le stagiaire ?
Quelles sont les différences entre les deux stagitsquelles en sont les
caractéristiques communes?

En effet, cette question traverse toute notre etelenéme qu’elle constitue le
noyau de notre sujet de recherche, qui concertmsition entre les deux statuts
(Jellab, 2006), a savoir celui d’étudiant et celaistagiaire. |l s’agira de repérer les
différentes conceptions du métier d’enseignant lpardeux groupes ainsi que les
différentes conceptions des compétences pédagagiduee propos, nous émettrons
'hypothése que les étudiants qui préparent lescamars d’enseignement ont des
représentations idéales du métier que les stagidiébutants n'ont plus.

Une autre question analysée dans le Chapitreolvespond a la recherche de
l'origine sociale des candidats (Guibert, LazudRimbert 2008 et Baumard, 2009) :
quel est le réle de la situation socioprofessidendé la famille dans le parcours
universitaire et professionnel des futurs enseigmnarLes réponses apportées a cette
interrogation nous donneront la possibilité d’exaeni 'influence des parents, et
notamment des parents enseignhants, sur le par@oofsssionnel des candidats.
Notre hypothése a ce propos est que la pluparfedees enseignants appartiennent
aux classes supérieures et moyennes. Nous esssrsuite de dégager le profil des
nouveaux enseignants par rapport a leurs étudesersitaires: quels sont les
nouveaux enseignants qui ont déja un dipldme usitadre élevé (master et plus) ?
Sont-ils différents des titulaires d’'une licencél?conviendra d’examiner cette
guestion en relation avec le sexe, les études d@istapline. Par la suite, nous nous
interrogerons sur I'expérience professionnellefdass enseignanttans 'Education
nationale ou ailleursll s’agira de s’intéresser aux chances professitemales
enseignants des différentes disciplines. A proppsces derniéres questions, nous
émettrons les hypothéses, d’'une part, que lesgraas des trois disciplines de notre
enquéte possedent un capital culturel différent aftecte leur cursus et qui crée
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différemment leurs conceptions pédagogiques ettidgoart, que le sexe détermine
encore le cursus universitaire des enseignantsufiiesai, 2005).

La question du choix du métier enseignhant darchépitre suivant (Chapitre
V) se révélera d’'une grande importance, et plusqudierement le moment précis de
ce choix, linfluence exercée par certaines pereenet les motivations. Nous
aborderons également le probleme de la « perte amtion » des nouveaux
enseignants (Périer, 2004). De plus, nous réflénkisur les nouvelles évolutions du
métier enseignant (Lessard et Tardif, 2001, Ta20if0 et Malet, 2010) et sur les
conséquences de la professionnalisation pour ladton initiale : du point de vue
des futurs enseignants, le métier d’enseignanil attfisamment évolué durant ces
derniéres années ou doit-il encore évoluer, etgeos ? Le métier d’enseignant est-il
devenu « impossible a exercer » ? Plus généralemauns envisagerons les modalités
actuelles de la professionnalisation et des noewealbntraintes du métier, ainsi que
les stratégies possibles en vue de la construatione culture professionnelle
commune aux enseighants du secondaire.

Ensuite dans le Chapitre VI nous explorerons poat a la culture scolaire: A
quoi I'école doit-elle servir en priorité selon legurs enseignants, et a quoi sert-elle
en réalité ? Nous étudierons ensuite la questiola delture des futurs enseignants
s’agit-il d’'une culture commune institutionnelledéblogiquement encadrée ou
différenciée selon les disciplines, l'origine sdejala trajectoire scolaire et
universitaire, le sexe et 'age ? Quelle est latmosde la culture du jeune enseignant
entre la culture académique et la culture des ®@nA ce propos, nous émettrons
'hypothése que les disciplines établissent degmdihces entre les enseignants et leur
rapport a la culture.

En outre, nous nous intéresserons a la concegtiomt les futurs enseignants
de leurs méthodes de travail (Barrére, 2002), ergweconcerne les questions
suivantes (Chapitre VII): l'efficacité (Felouzis997) des enseignants, I'évaluation
des éléves, le comportement en classe et dansediféécontextes, la préparation des
cours, les connaissances relatives aux discipiihé&ss compétences pédagogiques : A
guoi servent actuellement les compétences pédagesfigQuelle est la position des
jeunes enseignants face aux nouvelles compétences feunes futurs enseignant
ont-ils plutdt indulgents ou plutdt séveres en geapncerne I'évaluation des éléves ?
Les enseignants indulgents suivent-ils davantageptegrammes scolaires que les
enseignants plus stricts ? Nous explorerons égalele® ressources d’'information en
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vue d’élaborer les compétences pédagogiques (natatrfes journaux, les
documents, les sites Internet, les ouvrages sfigprds, la radio et la télévision), les
supports technologiques utilisés en classe, aimsiles technologies de l'information
et de la communication (TICE). Nous pourrons aigsialuer les méthodes

pédagogiques employées par les jeunes enseignants.

Nous finirons par un chapitre de réflexion sur danfation (Chapitre VIII).
D’abord, en ce qui concerne I'expérience univergitales candidats au concours,
nous verrons comment les étudiants construisentdesaissances théoriques (les
«savoirs a enseigner »), comment les étudiantspapeat les concours
d’enseignement et comment élaborer les connaissalidactiques (les « savoirs pour
enseigner »). Il sera également fructueux d’étudienment les stagiaires congoivent
cette double expérience spécifique dans la formatidgiale a I''UFM, a la fois en
tant que professeur et en tant qu'apprenant. Nassons alors si la formation
universitaire et les stages favorisent la constrnale I'identité professionnelle. Nous
tenterons de confirmer un certain nombre d’hypabésuivantes. Tout d’abord, la
dynamique de linstitution subsiste et détermineatement I'expérience et l'action
des individus dans les structures de la formatioiveusitaire et professionnelle.
Ensuite, la formation universitaire ne satisfas paffisamment aux besoins des futurs
enseignants par rapport a la pédagogie. Cependlatoffre des connaissances
disciplinaires académiques. Enfin, l'interaction ®irtout, les bonnes relations entre
les formateurs et les futurs enseignants sont tsBes pour ['évolution
professionnelle de ces dernierssédivérera aussi essentiel d’analyser la transition de
'expérience universitaire a la formation (cettesfion sera posée aux stagiaires) afin
d’étudier I'évolution des compétences personnadteprofessionnelles des débutants
selon leur discipline. Il sera également intéretsdarchercher a comprendre comment
s’effectue le changement de l'université a la fdiomaprofessionnelle et comment
peut s’opérer ce « passage » d’'une expérienceirgcalaine nouvelle expérience de
« transmission des savoirs ». Nous nous interrogesur I'écartentre les savoirs
disciplinaires et leur actualisation pratique. Daspnous analyserons les sentiments
éprouvés par les jeunes enseignants : la sat@fiaoti la déception (« choc » d’'une
représentation idéale du métier avec les conditigdadles d’enseignement). Nous
pourrons ainsi mesurer tout le travail de subjetiin qui accompagne 'entrée dans

le métier.
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Enfin, dans le cadre de I'évaluation du systemesdeutement des enseignants
par les débutants eux-mémesous évoquerons les éventuels avantages ou
inconvénients d’'une réforme de la « masterisatiale»la formation : quelle est la
position des jeunes enseignants face a cette réfdrnce propos, nous émettrons les
hypothéses suivantes : d'une part, le métier digns@t ne peut acquérir une
autonomie en tant que profession, du fait qu’il dépendant directement des
consignes des structures organisationnellBéautre part, la « masterisation » sert
davantage une politique d’Etat que 'amélioratian miveau académique ainsi que

pédagogique des enseighants eux-mémes.

2 Voir aussi Chapitre | pour la professionnalisatitn métier d’enseignant.
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Chapitre 1. L’évolution du métier d’enseignant :r¢'éa professionnalisation

CHAPITRE |

L’'EVOLUTION DU METIER D’ENSEIGNANT : VERS LA
PROFESSIONNALISATION

Le métier d’enseignant évolue tres vite. Plus paligrement, durant les vingt
derniéres années, depuis la création des Instilufgersitaires de Formation des
Maitres la profession enseignante a beaucoup évilgitutionnellement encadrée
par de nouvelles missions. La nouvelle page dedmdtion des enseignants a été
définie par la Loi d'Orientation de juillet 1989qloi Jospin), selon laquelle la
formation moderne place I'éléve au centre du systéducatff. En effet, les IUFM
constituaient une réponse a la grande déstahilisahi métier enseignant («crise du
métier») apres l'arrivée de nouveaux publics darsséignement secondaire a partir
de 1950 et plus spécifiqguement apres I'explosiarlag®e entre 1985 et 1995 qui a
généralisé 'acces au lycée (voir Deauvieau, 20@1), ainsi que l'allongement du
temps de scolarisation moyen et le nombre croissBéleves au niveau du
baccalaurédt

Ainsi, dans ce chapitre nous aurons la possibi@érésenter les évolutions
actuelles qui ont créé le besoin de nouvelles quat enseignantes, plutét
professionnalisantes. C'est, d'ailleurs, la logigieela création des IUFM qui ont été
lancés de maniére expérimentale en 1989, maisckéation officielle date de 1991,
sous de nouvelles conditions (recrutement a pddirla licence) et de nouvelles
perspectives (articulation de la théorie et deddigue) sur deux ans.

Dans un cadre plus large et plus général, nousnauemsuite I'occasion

d’analyser la notion de professionnalisation duienét’enseignant sous le prisme de

! Loi n° 89-486 de juillet 1989.

2 «L'école doit permettre & I'éléve d'acquérir uvosaet de construire sa personnalité par sa propre
activité. La réalisation de cet objectif demandetelmps : son utilisation optimale par I'éléve est |
probléeme essentiel de I'école. Le temps scolairep@dagé entre des cours, des travaux dirigés et
d'atelier, le travail personnel assisté et le ttgpersonnel autonome. La durée de ces activitéttie
évaluée par I'équipe pédagogique pour étre commeéaigux éléves et a leur famille et ne pas dépasser
au total une durée hebdomadaire fixée pour chaggle d'enseignement».

3 «La Nation se fixe comme objectif de conduire dticx ans I'ensemble d'une classe d'age au
minimum au niveau du certificat d'aptitude professielle ou du brevet d'études professionnelles et
80% au niveau du baccalauréat». Et «Objectifs @inalite» : «Quatre éléves sur cing parviennent
jusqu’au niveau du baccalauréat».
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certaines tendances sociologiques afin de compeeledr multiples dimensions de
notre sujet sur la formation professionnelle desngs enseignants que nous

analyserons de maniére empirique au fil de nositthap

1. La création des IUFM

L’évolution des différents publics exige une évimatdu réle des enseignants.
Il s’agit du nouveau profil du maitre selon la nell loi mentionnée: kes
enseignants organisent I'ensemble des activitdgaises des éléves.... lIs prennent en
charge les relations avec les partenaires extégeufparents, entreprises,
environnement social et culturel, intervenants @etgs...). lls font partie d'une
équipe constituée de tous les enseignants charggsnimes éleves pendant une
année ou un cycle», «Les enseignants non seuleto@érgnt maitriser la ou les
disciplines qu'ils enseignent et leur didactiqueisrencore connaitre les processus
d'acquisition des connaissances, les méthodes alaitren groupe, les méthodes
d'évaluation, le systeme éducatif et son envirommé&nlLe réle des concours est
fondé sur cet objectif : lkes concours de recrutement ont pour objet de ieérié
niveau des connaissances et I'aptitude a enseigner»

De plus, le profil des candidats qui entrent dags mouveaux instituts doit
étre commun aux professeurs des écoles et auxspenfiss du second degré avec une
licence ou un dipldome équivalant au niveau bac+orSla loi d’orientation leur
formation, doit étre a la fois universitaire, p@arantir un «savoir pour enseigner» et

professionnelle, pour garantir un «savoir & engzign

1.1Le rapport Bancel

Le 10 octobre 1989, Daniel Bancel a soumis un re@oMinistre de 'Education
Lionel Jospin, soulignant le caractére professibhde la nouvelle formation des
maitres en vue de certaines compétences profestimsinPlus précisément, le

rapport définit sept compétences :

* Voir la dualité proposée par Perrenoud (1998) datiab, 2006 :6.

® Le mot professionnalisation avait connu une vraieigdité avec la création des IUFM (voir
Bourdoncle, 1993 :83).
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1. Organiser un plan d'action pédagogiqueélaboration d’'une programmation du
travail enseignant hebdomadaire, mensuelle, trimedlst et annuelle, avec des
compétences méthodologiques précises.

2. Préparer et mettre en ceuvre une situation d'apjpssage: transformation et
adaptation des savoirs aux spécificités du publgual I'enseignement est destiné.

3. Réguler le déroulement d’'une situation d’appremtigs et d’évaluer maitrise de

la situation d’apprentissage et vérification degualité d’acquisition par les éleves.

4. Gérer les phénomenes relationnebgptitude a comprendre les enjeux effectifs et a
analyser I'implication personnelle.

5. Fournir une aide méthodologique aux éleves danstlawail personnel :maitrise
d’un certain nombre de techniques de travail persbpar les éleves (utilisation du
dictionnaire, d'une banque de données, maitrise whe&thodes de recherche
documentaire, etc.).

6. Favoriser 'émergence de projets professionnelstiies

7. Travailler avec des partenairesCollaboration avec les parents d’éleves, les
associations et tous les partenaires relevanteshwifonnement social et culturel de
'école.

Pour exercer ces compétences, l'enseignant doit ilis@b certaines
connaissances. Bancel a organisé les connaissarauérir autour de trois grands
poles qui constituent la base de la formation dagres :

1. Des connaissances a l'idée de disciplinegtte connaissance comprend ['histoire
et I'épistémologie de la discipline, les conditiode sa genése, [l'histoire de
'élaboration de ses méthodes et de ses conceptxipaux, les ruptures
épistémologiques et leurs applications.

2. Des connaissances relatives a la gestion des afipsages :I'enseignant doit
connaitre les grandes étapes de la pensée pédagagide I'évolution des méthodes
didactiques.

3. Des connaissances relatives au systeme eéduckifiseignant doit connaitre
I'histoire et 'économie de I'éducation, les finél et 'organisation de l'institution
scolaire, ainsi que I'environnement économiquejadat culturel de I'établissement
ou il exerce.

Désormais (jusqu'a 2010), pour l'enseignant du reaioe, les IUFM
constituent la voie d’entrée dans le métier. Lapéee année prépare les étudiants
aux épreuves du concours (CAPES, CAPET, Agrégatianyeconde année s’adresse
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a ceux qui réussissent aux épreuves et qui somigmats débutants lorsqu’ils
effectuent un staden responsabilité (en tant que stagiaires).

1.2 Des réalités et un bilan contrastés

Au-dela de cet «idéal égalitaire» de la profesdies,enseignants débutants
vivent des réalités professionnelles «d’'une extréiaersité» (voir Obin, 2002: 20).
Cette diversité dépend toujours de la disciplinduetontexte dans lequel on travaille.
Dans cette optique, les concours n’entretiennestqoee le mythe d’'un recrutement
démocratique (voir Terral, 1997 :164). Puis, ménle miveau du statut des candidats
est élevé, les épreuves des différents concowsdégient les savoirs universitaires
sur les savoirs pédagogiques. Par conséquentalgisises éprouvent une impression
de décalage (voir Jellab, 2006 :40) entre les exige scientifiques et les exigences
pédagogiques et ils se trouvent aussi confrontdsesaproblemes d’adaptation aux
conditions réelles du travail (voir aussi les r&asl de notre enquéte aux chapitres
suivantes).

De plus, dans le cadre de la construction d’'unefepsionnalité globale», les
stagiaires oscillent entre deux roles, celui d’'«app» et celui de «formateur» (voir,
Jellab, 2006 : 46). Cette situation amene les gnaets a des remaniements
identitaires importants pendant leur effort & cans une subjectivité
professionnelle.

Effectivement, dés leur création les IUFM ont fédtbjet de critiques sans
précédent. lIs étaient méme menacés de dispagtiot993 (voir les oppositions de

I'’Académie des Sciencésdes Inspecteurs Généraux Borne et Laflrete la droit

® Selon ce systéme, un stagiaire effectue en moyannenseignement hebdomadaire de six heures
dans un collége, un lycée ou un lycée professionaielsi que des observations de situations
d’enseignement. Dans la classe il est accompagné witeur ou d'un maitre de staggui est
responsable de sa progression tout au long dedéada stagévoir Jellab, 2006:44).

" On peut voir les oppositions aux IUFM chez RotstrTerral (2000 : 104-109) : «L’Académie des
sciences semble concentrer sa critique sur celguglmme assez curieusement “les disciplines
didactiques™ dont le "r6le"doit encore étre “coéistccomme trés dangereux au regard de leur cazacter
“trés peu scientifique™....L’Académie reste doncléidé sa maniére, a la vieille "pédagogie contre la
moderne “didactique” ».

8 Selon les Inspecteurs Généraux Borne et Laurentugourou de la pédagogie ne peut proposer de
clés universelles qui ouvriraient miraculeusemast €léves au savoir-ne serait-ce que parce que
chaque situation pédagogique est unique et negdeutéduire a un modele générall...]. Les sciences
de I'éducation doivent donc étre utilisées de mana@itique» «face a la dignité établie du savoir
académique, dispensé par les universitaires dé&satifes disciplines, I''UFM apparait trop souvent
comme spécialisé dans le bricolage pédagogique».
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arrivée au pouvoir aprés les élections législatiyee la Société des agréifestc?).

Malgré tous les obstacles, les IUFM ont survécur pimis raisons essentielles (voir
Robert et Terral, 2000 :114), «leur succes daugien étant donné qu'un
accroissement des effectifs de 35,96% a été obsmmvénoyenne nationale entre
1992-1993 et 1993-1994, «les succes au concourda ebnsolidation d’'une logique
gestionnaire». Par conséquent, apres 1993 lestpiags IUFM se sont inscrits dans
une relative continuité (aujourd’hui, on compte Erance 31 IUFNF dont les
effectifs ont dépassé les 80.000 étudiants etaitag). Leur fonctionnement s’est
stabilisé, la formation s’est consolidée en deus enleffectif a considérablement
augment®.

Toutefois, Bancel reconnait dix ans aprés ce rappgue les IUFM n’ont pas
accompli leur mission comme ils auraient diO le efaiparce que «le métier
d’enseignant a beaucoup évolué, les conditionseddse ont beaucoup changé
(apres 1989)». Bancel insiste sur la nécessitéedamélioration de «l'alternance
entre la formation en IUFM et le terrain» et d’'uévdloppement de «la recherche en
Education en liaison avec les universit&s»

Entre-temps, selon les directives du ministére'i@ulcation publiées en juin
2008°, on se dirige vers un projet qui propose que &Eaours de professeurs des
écoles, les CAPES et l'agrégationpuissent étre intégrés au cursus universitaire
[...] et soient ouverts a tout titulaire ou tout futitulaire d'un master 2, de niveau

bac+5, dés la session 2020Ces concours étaient jusqu’alors ouverts aux tieda

® M. Pécheul, (chargé de I'enseignement supérieutepgouvernement de cohabitation de droit & la
suite des élections Iégislatives en mars 1993})juelgue «le proces des IUFM n’est plus a fairguet

“la logique des IUFM doit étre supprimée»..

9 La Société des agrégés souligne : «La majori slegagée a supprimer les IUFM, elle doit tenir
cette promesse».

1 patrick Rayou et Van Zanten (2004) considérentlgtdermation reste inadaptée, trop dense et trop
hétérogene pour des stagiaires «qui ne savent quiudonner de la téte», et ils proposent une
articulation plus efficace entre la formation iaid et la formation continue (voir aussi Guibert,
Lazuech et Rimbert, 2008 : 32).

12 Depuis septembre 2004, les IUFM sont répartis pél&s ( lle-de-France, Nord-Ouest, Nord-Est,
Sud-Est, Sud-Ouest).

13 «Prés de 200.000 personnes ont demandé leue @mri&FM en 1995 contre 60.000 en 1991» (voir
Robert et Terral, 2000 :116).

14 Entretien avec Daniel Bancel réalisé par Marguéitet (2000 : 135-145) .

!5 Journal "Le Monde’", éducation dossier, 14 oct@0@9, p.6 :

2005: La loi d’orientation et de programme pouwndair de I'Ecole (loi Fillon) prévoit 'intégration
des IUFM aux universités.

2006 : Un arrété du ministre de I'Education natlenaGilles de Robien, organise l'intégration
progressive des IUFM dans les universités a pdetjanvier 2007.

16.2008: Le 29 mai, Xavier Darcos fait savoir quarlastérisation, formation de niveau bac+5, fera
disparaitre la deuxieme année d’'lUFM, au profitnddigompagnonnageentre le nouvel enseignant et
un «tuteur» expérimenté.
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d’'une licence (bac+3) et étaient suivis de deuxéanrde formation dans les IUFM,
gui semblent voués a la disparition ou a une toanstion importante.

2. Une nouvelle génération d’enseignants

En France, plus de 40% des enseignants devaietit da retraite les dix
dernieres années. Cette contrainte a posé le pnebtke I'insertion des nouveaux
agents scolaires et de leur préparation a une gmiofe devenue de plus en plus
complexe. Certes, il s’agit d'un phénomene qui sértee dans plusieurs pays (Etats-
Unis, Canada, Grande-Bretagne, éfc.nais, plus particulierement en France, a la
suite du vieillissement du corps enseignant (ems@ity recrutés dans les années
1965-75), les départs a la retraite étaient mad2itss de la moitié des enseignants du
second degré devraient étre remplacés sur une mécé005-2015) (voir Obin,
2005). Cependant, selon Rayou et Van Zanten (20ffectif des nouveaux
professeurs (agés de moins de trente ans) repeésenbre une minorité dans le
second degré et « il ne parait pas suffisant dinedapidement» dans les nouvelles
transformations du métier.

Pierre Périer souligne (2004 :81) que ces nouvebeslitions influent sur la
sociologie des nouveaux enseignants. Le nombresamai® d’enseignants conduit &
une hétérogénéité imposant des transformationsateditant dans le profil social du
métier que dans les motivations et I'engagemens tiaprofession. On peut dire que
ce renouvellement de l'effectif des professeursadules derniéres décennies a généré
une recomposition sociale du corps enseignantetresonsidération des motivations
du choix du métier par les nouvelles générathnaffectant leur identité
professionnelle et leur socialisation.

Plus précisément, une étude des trajectoires dsaacemétier des jeunes
enseignants nous permet de constater que, dugatiie derniéres décennies, nous

pouvons parler d’'un «embourgeoisement» de la psmieEnseignante (27% de péeres

" Pour I'évolution du métier & un niveau internagibvoir Tardif et Lessard (2004).

18 Chaque année plus de 10.000 lauréats de concewecitement accédent au métier d’enseignant
(voir Deauvieau, 2005 :31).

19 0n compte plus de 496.000 enseignants du secerdtait prés de 94.000 dans le secteur privé.

2 Comme le montre I'engouement pour les concoursatdére enseignante attire encore les jeunes
(en 2009, il y avait 54.000 candidats pour 8.006tgs). C’est la un paradoxe, a une époque ou les
emplois tendent a disparaitre (Suppression de 6(66tes d’enseignants depuis l'arrivée au pouvoir
de Nicolas Sarkozy) (voir «Le monde», dossier : dation, 14 octobre 2009, p.5), le métier
d’enseignant demeure attractif.
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cadres chez les sortants des IUFM en 1994, voiruBellat et Van Zanten,
1999 :152).En fait, le nombre d’enseignants isassaitégories socioprofessionnelles
moyennes et supérieures, c'est-a-dire les cadess, ptofessions intellectuelles
supérieures et les professions intermédiaires aid@rablement augmenté. En outre,
on constate que les femmes sont plus souvent ewrsees que les hommes
(«féminisation du métier») et quelles ont plus went des parents cadfésPour
Deauvieau (2005 :35) c’est le second degré qui peaux femmes d’avoir un statut
de cadre, considéré plutét comme «masculine». @hdgalement observer que les
jeunes enseignants issus de familles comptant dosnum parent enseignant sont
surreprésentés dans le second degré. Ce consfatnsyrselon Périer, (2004 :81) le
«phénoméne d’hérédité sociale et professionrfélle»

En ce qui concerne les raisons du choix du mé&@on Rayou et Van Zanten
(2004 :20), elles ne different pas beaucoup desale leurs ainés. C'est-a-dire que
certaines raisons demeurent les mémes parmi testggnérations, comme «l'amour
de la discipline d’enseignement», «le désir de aiper de jeunes», «le statut de
fonctionnaire$®. Cependant, il y a une différence importante aquélle les jeunes
réfléchissent. De moins en moins de jeuattsbuent a une vocation leur choix du
métier, ainsi que le démontrent un certain nomiereegdherches (Guibert, Lazuech et
Rimbert, 2008, Périer 2004, Obin 2005). En faits leunes apparaissent plus
pragmatiques que leurs ainés par rapport a lacoarrd la rémunération, au statut
social, au temps libre, et ils demandent une foomaplus professionnelle adaptée
aux nouvelles compétences pédagogitfudsest évident qu’ils abordent le métier
sous un aspect plus utilitaigpie par une vocation. Certes, les raisons spéesiqui
choix du métier dépendent de plusieurs variablesiosolturelles, comme

2L parallélement, on pourrait distinguer trois vagdesecrutement (voir Duru-Bellat et Van Zanten,
1999 :152) : a) les professeurs de 40 ans et fd@sgs des milieux populaires (majoritairement des
hommes), b) les professeurs de la classe d'ag® 24, issus des classes moyennes, c) la vague des
jeunes professeurs (ayant moins de 10 ans d’areti@&nmajoritairement des femmes), issus des classes
sociales dominantes. C’est la raison pour laqueilparled’'un « embourgeoisement » de la profession
enseignante

22 \/oir aussi notre recherche, chapitre IV

23 Ces raisons correspondent aux trois grands pa@esionnes par Jean-Pierre Obin (2002 :14-15).

24 || s'agit d’'une nouvelle professionnalité et d’uneuvelle identité professionnelle qui se trouvent
privilégiées par ces nouveaux acteurs (voir Guideazuech et Rimbert, 2008 : 106). C’est pourquoi
on observe dans le corps enseignant une distineiidre les « anciens » et les « nouveaux ». Les
anciens sont plutdt attachés aux savoirs et a ltareuscolaire, alors que les nouveaux cherchent
davantage a développer de bonnes relations aves #aves. En effet, ces mémes chercheurs
considérent les nouveaux enseignants comme podaus «nouvelle professionnalité et la plupart
d’entre eux placent I'éléve au centre du systenueaif, marquant par la une rupture avec les madéle
pédagogiques traditionnels.
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'ancienneté, le sexe, la scolarité, I'origine sdej les conditions sociales (telles que
le chdmage, l'insécurité, ett’)

Comme le révélent les derniéres enquétes du’DHEEs raisons les plus
souvent évoquées par les professeurs du secorstaite«<’amour de la discipline
d’enseignement», 64% (en particulier les enseigndes langues, 79%), «le désir de
s’occuper de jeunes», 49% (en particulier les gnsaits d'EPS, 63%) et «l'intérét
pour la transmission des connaissances», 47% (dicybar les enseignants en
Philosophie-Lettres, 53%). Il s'agit de la catégod’enseignants qui trouvent un
intérét intellectuel dans leur métier selon Pé(#904 :85). D’autres raisons moins
idéalistes sont «le salaire», «le statut» et «dgglitions de travail», sans négliger «le
temps libre», «les vacances» et «la compatibiligcda vie de famille» (voir aussi
Duru-Bellat et Van Zanten, 1999 : 153). Plus patigzement, il y a 70 ans (Obin,
2002) les femmes voyaient le métier comme unerdtate a la vie familiale et 65%
d’entre elles restaient célibataires, alors quedmsiéres années, les femmes sont
majoritaires dans le corps enseignant et parvignaesoncilier vie familiale et vie
professionnelle sans sacrifier 'une a l'autre.if;v@bin 2002 :60).

Un certain nombre de personnes choisissent le mgaree qu'’il n'existe pas
d’autres débouchés professionnels ou pour évitesh@amage. De plus, beaucoup
d’étudiants sans étre nécessairement «brillantsentsurtout dans I'enseignement le
moyen de continuer de cultiver une matiere et deétigier d’'une stabilité d’emploi
bien appréciable dans le marché du travail (voyoRa& Van Zanten, 2004 : 64).

Une autre conception de la socialisation des jeensesignants se dégage de
'enquéte de leur parcours. En particulier, parpmap aux épreuves du concours,
apparemment égalitaires (pour un dispositif homeginhaut niveau sur la base de la
licence), les candidats aprés leur réussite singlisEnt selon la matiére enseignée,
selon «qu’ils sont titulaires ou non titulaires»sefon «la nature des établissements
d’exercice» (voir Barréere, 2003 :90).

Plus précisément, en ce qui concerne la trajectoinéversitaire des
enseignants du secondaire, d’aprés I'enquéte davizsau (2005 :39) les enseighants

de lettres et sciences humaines ont un niveaudbéplus élevé que les enseignants

% périer a déja établi une typologie (voir chapitjyede I'accés au métier d’enseignant ("Une crise de
vocations ? Accés au meétier et socialisation psifesielle des enseignants du secondaire”,Revue
francaise de Pédagogie, n° 147, avril-mai-juin 909-

% portrait des enseignants de colléges et lycéEsquéte du DEP réalisée en mai-juin 2004
(interrogation de 1000 enseignants du second degré)
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de mathématiques et psychique. lIs sont, en difielaires (pour un tiers d’entre eux)

d’un dipléme supérieur ou égal a bac+5. Ce diplperenet aux étudiants de lettres et
sciences humaines une orientation vers les clags&aratoires beaucoup plus
souvent que leurs collegues de mathématiques ehigsye. Ce qui indique que le

corps enseignant du secondaire se caractériseepatifférences importantes selon la
discipline d’appartenanté

Plus encore, les enseignants se différencient delancorps administrafft
d’appartenance (voir Lang, 2004 :158) : corps agégés’ (11,2% des effectifs), des
certifies (60%), des professeurs de lycée profassib (16,2%), des adjoints
d’enseignement (2,5%), d’'anciens professeurs dignsment général de collége
(PEGC, 10%). De plus, les deux premiers corps,alp®gés et les certifiés se
distinguent par leur niveau de recrutement théerideur salaire et leurs obligations
de service.

On observe également des différences en ce quienmacla formation
initiale : alors que les professeurs agrégés déalam niveau «bac+5» ou un niveau
supérieur, les autres corps (certifiés, PEGC, gnaets du secteur professionnel) se
caractérisent par une hétérogénéité considérabbac{l», «bac+3», «bac+4»,
«bac+5», voir Périer, 1994).

Le clivage des enseignants selon le type d’étabtient d’enseignement n’est

pas négligeable. Les jeunes enseignants du seoendhligés de passer leurs

2" Deauvieau précise notamment deg«meilleurs» étudiants de lettres et les «mioars» étudiants
de mathématiques et psychique accédent au métieseignant
2 En France, les enseignants représentent présiteguarts des personnels de I'Education nationale
On distingue trois degrés d’enseignement (voir ¥astios, 1993 : 21-33) :
-Le premier degré comprend I'école maternelle étdle primaire. Le personnel est constitué des
instituteurs et des professeurs des écoles.
-Le second degré comprend les classes de collé@gelgtée. Selon leur grade, les professeurs peuven
étre : PEGC (le recrutement a été arrété en 1988pires du CAPES, du CAPET (dans les sections
techniques) ou du CAPEPS (dans I'enseignementi§port
On distingue également :

- les professeurs de lycée professionnel, qui doiétre titulaires d’'un dipléome de premier cycle
d’enseignement supérieur (BTS ou DUT) ou d’unenliee
- les professeurs agrégés, qui ont été recus aaoew de l'agrégation. Les Ecoles Normales
Supérieures (ENS) restent le principal moyen d'ac@ée concours apres les classes préparatoires
(CPGE).
-L’enseignement supérieur regroupe les professeif®nseignement supérieur qui exercent dans les
universités, les IUT, les Grandes Ecoles (telles lgs ENS), a I'Ecole des Hautes Etudes en Sciences
Sociales, etc. On distingue : les professeurs deusité, les maitres de conférences, les monitiass,
attachés temporaires et de recherche (ATER) ehegés de cours vacataires.

Il faut également mentionner les autres enseignapntame ceux qui exercent un enseignement
agricole ou spécialisé, ainsi que les professeaitedseignement privé (sous contrat avec I'Etat).

*Meme si 'agrégation demeure un concours trés t#liecnombre d’agrégés a augmenté apres 1970.
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premiéres années en Zones d’Education Prioritdisesdistinguent de leurs collégues
plus agés, qui travaillent dans les établissenfamtyisés. Les nouveaux enseignants,
les moins expérimentés, sont affectés dans ledissmiments les plus défavorisés et
sont exposés devant les éleves qui ont le plusirbek®d «savoir-faire éducatif et
pédagogique» (voir Obin, 2002 : 59).0n pourraitedgque les ZEP fonctionnent
comme un «purgatoire» dans la carriére d’enseigrdarts un sens négatif rendant
compte de la souffrance et du malaise des ensdgadeurs débuts.

C’est la raison le plus souvent évoquée par lasegeomme raison dissuasive
pour le choix du métier : une premiére affectatomtrainte en ZEP. L'«explosion
de la violence juvénile», la «délinquance», I'«agigité de certains éleves», le
«sentiment d’insécurité dans les établissementssnetd l'image d'un métier
dangereux. Les enseignants débutants, notammeptimext trés souvent leur
sentiment de déception. En fait, ils veulent quitéair premiere affectation et aller
dans des établissements «faciles», le plus vitsilpes lls ont conscience qu’ils sont
totalement incapables et surtout pas suffisamnoenmés pour affronter des situations

difficiles.

3. Vers une professionnalisation du métier: Réactits et perspectives

L'«action» et la «création» constituent pour l'egsant lui-méme une
condition indispensable de I'évolution actuelle matier. L’enseignant doit avoir la
capacité d'organiser le matériel d’enseignementc avatonomie et d’adapter les
situations d’apprentissage au niveau de ses éldVedoit étre avant tout un
pédagogue, un spécialiste dans la classe, qui assude grandes responsabilités

%0en France, la politique de I'éducation prioritarété mise en place en 1981 selon la problématique
de la décentralisation et de la territorialisatfeoir Chatel, Rochex, Roger, 1994). Voir I'évolutides

ZEP sur le site internet du ministére de 'Educatiationale:... Il s’agit en effet de « donner plus a
ceux qui ont le moins » et développer une réeliditégles chances dans des zones prioritaires
socialement défavorisées.

En 1990, la volonté de promouvoir la réussite desties éléves partout et particuliérement dans les
zones d’éducation prioritaires (ZEP) conduit a mdar cette politique. L'objectif premier est
I'amélioration significative des résultats scolardes éléves.

En 1997, la carte des ZEP évolue avec la créatamrédseaux d'éducation prioritaire (REP). Les ZEP
restent au coeur du dispositif mais il convientede Honner un nouveau souffle, en favorisant un
pilotage de proximité sur des entités a taille himaaChaque ZEP élabore dorénavant un contrat de
réussite reposant sur un diagnostic identifiantdaases de réussite et d'échec. D’'une durée vaiabl
selon les académies (un a quatre ans), il compieteobjectifs précis et des engagements mutuels
pour la réussite des éléves.

Cette politique est relancée en 2006 sur des hasesivelées, le principe directeur étant — dans une
démarche d'efficacité — de s’ouvrir a une logigeepdiblics. La notion de zone disparait au profit de
celle de réseau.
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(Lessard, 2000 : 94). Cette capacité ne peut sr Basllement sur une formation qui
s'insére dans une pédagogie «professionnalisaniesens stricte du terme. Cette
formation est l'exigence d'un processus historiqgelon lequel plusieurs
mobilisations d’enseignants ont eu lieu pour revgunel une reconnaissance sociale
de leur activité, une autonomie professionnellere¢nseignement plus spécialisé.

Selon la vision positive de la profession fondée laurationalisation et la
scientification des métiers (idée évoquée prineipent par les fonctionnalistes), une
telle formation «universitarisée» passerait d'untags artisanal» au «stade
scientifique». C'est le modéle développé par Huleri selon lequel I'enseignant
est plus dipldmé et plus autonome. Il n’est paseseent un simple fonctionnaire qui
transmet ses connaissances aux enfants, maiseilacrgsi les conditions propres a
faciliter le développement cognitif des éleves. iBedele est le produit excellent
d'une part de l'universitarisation de la formatignofessionnelle, avec ses deux
fonctions, les savoirs professionnels scientifigeieenseignement de ces savoirs aux
futurs enseignants, et dautre part de la professitisation des études
professionnelles. Ce dernier est absolument nécessiin d’éviter le risque d’'une
formation théorique stérile sans lien avec la gret?

Dans l'article de Bourdoncle (1991), on reléve saag de définition du terme
«professionnalisation». Plus particulierementelemie a trois sens : selon le premier
sens, la professionnalisation edé rocessus d’amélioration des capacités et de
rationalisation des savoiss Dans un second sens, c'elgt processus d’amélioration
collective du statut social de I'activité Enfin, dans un troisieme sens, on releve
l'importance «les normes établies collectivement par la professi®ans le méme
ouvrage, l'auteur réalisane étude de la littérature anglo-saxonne sur lar@ale
lactivité d’enseignement. En particulier, certairchercheurs (Etzioni, Lortie,
Lemosse, ett) précisent que I'enseignement est une «semi-psinies” alors que

31 Voir Bourdoncle, 1990 :68

32 probléme étudié dans trois pays : Etats-Unis, GrdBretagne et Québec.

%3 Voir Bourdoncle, 1991: 80-83.

3 Plus spécifiquement, ceux qui soutiennent quetiVide d’enseignement constitue une «semi-
profession» s'appuient sur la nature de l'autogjté distingue la «vraie profession» d'une «semi-
profession» : d'une part, une autorité administeattrepose sur une hiérarchie claire des pouvoirs ou
le supérieur peut contréler et coordonner les atdiw de son subordonméd’autre part, une autorité
professionnelle kepose sur le savoir et la créativité, toutes clsadabord individuelles, qu’on ne peut
transférer de I'un a l'autre par décret, ni ordonnet coordonner hiérarchiquementll s'agit d'une
autonomie libérée des pressions sociales et dsfensabilité de prendre des risques.
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d’'autres (Huberman, le groupe Holmf@sestiment que c’est une «vrai profession».
Cependant, les deux groupes des chercheurs dedardé 1960 (et 1970) s’appuient
sur des criteres communs (fonctionnalistes) du éepmofession : 'autonomie, les

savoirs spécialisés, le prestige, la rémunératioiégitimité de la formation, le code

d’éthique et l'idéal du service.

Du point de vue des premiers chercheurs, dansi$¢isutions éducatives, une
autorité administrative est exigée par les supgsibiérarchiques ainsi qu’'une autorité
bureaucratique renforcée par la composition majpeinent féminin®. Par
conséquent, on ne peut pas davantage parler d'rofespionnalisation du métier
d’enseignant que d’'une semi-profession.

Du point de vue des autres chercheurs, on relégereeption de Huberman,
déja mentionnée ci-dessus, selon laquelle I'enagigest plutét un «clinicien de
'apprentissage» qui aide les enfants a résoudnms leroblémes psychologiques et a
acquérir des savoirs. C’est, d'ailleurs la logigles praticiens d’autres professions
libérales. Cela signifie toutefois que I'enseignaitit recevoir une formation
universitaire de haut niveau afin de maitriser Hases théoriques de la pédagogie
contemporaine et d’étre capable d’affronter dasasibns difficiles.

Cependant, dans le rapport Carnegie, on relévepriegositions pour une
profession qui offre une rémunération substantieliee autonomie professionnelle et
des perspectives de carriere. Ensuite, la créafiom Conseil National des Normes
Professionnelles d’Enseignement a été proposéeypauéthique de la profession.

On trouve notamment la position du groupe de HolfGese, Lanier, Miskel),
selon laquelle le vrai professionnel est celuiaune formation générale du niveau de
la licence et une formation professionnelle du aivede la maitrise avec une
orientation analytique et clinique.

La plupart de ces propositions considérent queadéepsion d’enseignant est
concurrencée par celles des autres professionsallis€, qui bénéficient plus de

% \Voir Bourdoncle, 1991: 83-86.

% Le fait que les femmes soient majoritaires daraséignement conduirait a faciliter le contréle
administratif, & la différence des autres métierpmfessions (voir Jellab, 2006 : 49).

37 Selon Smith (voir Dubar et Tripier, 1998 : 50)ndde modeéle libéral du XVflsiécle, « toute
distinction entreoccupationset professionsdevrait tendre a disparaitre, au fur et a meserdad
généralisation de la logigue marchande a toutesdssités rémunérées. Dans ce modeéle, celles-ci
deviennent des emplois produisant des marchandises'échangent sur un marché. Le travail lui-
méme, quel qu'il soit, entre dans cette logiqueamande. Mais la résistance organisée a cette legiqu
peut engendrer durablement des « marchés fermaésastéristiques des groupes professionnels (les
professions) ».

31



Chapitre 1. L’évolution du métier d’enseignant :r¢'éa professionnalisation

prestige, plus d’autonomie professionnelle et ammeaissance sociale. Mais si ces
études de la décennie 1960 (et 1970) attribuendtplun aspect positif & la conception
de la professionnalisation du métier d’enseignded, études suivantes (davantage

critiqgues) nous précisent les enjeux et les dinoassiatentes d’une telle conception.

3. 1. Critique de l'idée de professionnalisatida professionnalisation sous le prisme
de certaines tendances sociologiques

Dans la période des années 1960, c'était d’abopriion publique qui était
profondément opposée a l'idée de professionnalisatn raison de la crise socio-
économique. Le chémage était en hausse, et lasgehitait inégalement partagée par
classes sociales, augmentant les inégalités elitie Bans le cadre de la critiqgue
anti-professionnelle, comme on peut 'observer démgre article de Bourdoncle
(1993 : 87-88), a la méme époque lllich vise ungété antérieure a la division du
travail, plutot @nte-industrielle»parce qu’il voit dans la perspective de la divisttin
travail et de la multiplication des biens et davises, le risque de diminuer la liberté
et la créativité des individus et d’accroitre augtee le niveau de chomatje

Ensuite, et pendant 50 ans, on trouve une littéegblutét théorique par les
sociologues fonctionnalistes et les autres taxistes! qui ont tenté de construire les
professions @artir de la nature et de l'importance de leur igoution sociale et qui
envisageaient sur une sorte d'idéal type de laegpsafn proche des professions
libérales. Notamment, selon la sociologie fonctaiste (Carr-Saunders et Wilson,
Parsons, etc.), la professionnalisation est défimisnme une socialisation dans un
champ institutionnellement déterminé. Un profess@rest celui qui maitrise une
formation spécialisée et qui est prédestiné arskrygublic. Son travail efficace est le
produit précieux d’'une production collective cobtrant a la fonction progressive
d’'une sociét®. C'est le sens du processus fonctionnaliste delurel les enseignants

sont les socialisateurs de leurs éleves qui lesmaniead intérioriser les impératifs

38 En effet, lllich a compris que le plan distérité conviviale pour le partage équitable de la richesse,
ainsi que I'épanouissement dch&@mage créatewr dans des espaces de liberté institutionnellement
garantis, conduisent a des conséquences destgjctoas la richesse ne peut étéquitablement
partagée que si elle est limitée. L'égale répamttid'une richesse excessive détruit les conditions
nécessaires pour une égale liberté productive».

39 voir, pour les taxinomistes, Bourdoncle, 1993 888-

0« ...pour utiliser le capital humain utile au déyglement économique et a I'adoption des attitudes
nécessaires a une autonomie fonctionnellessard , 2000 :100
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fonctionnels du systeme soeialDubar, Tripier, 1998 : 86)D’ailleurs, selon
I'expression de Parsons (1968)du point de vue des transformations structureles
la société de X¥me siecle, «la profession représente la fusion @dfidacité
économique et de la légitimité culturelle ». Sdlaif? 'institutionnalisation des roles
en « professions » résulte de I'équilibre des nadims entre le « besoin » du
professionnel éprouvé par le «client » et la «em8ité » pour le « professionnel »
d'avoir des «clients». Telle est exactement Ilgidoe des « professions
libérales ».De méme, Dewey considérait toujourematllement les problemes de la
formation ou de la re-formation du public, dangyless il relevait toujours un lien
entre I'économie, la politique, la culture et I'éatiort™,

Essentiellement, le fonctionnalisme donne une nisipositive de la
professionnalisation, qui S’appuie sur « la ratisasion et la scientification des
métiers » renforcant la dynamique et I'importanoectionnelle des professions dans
la société. Dans une perspective fonctionnalisiefotmation professionnelle est
considérée comme le principal moyen de progrésadsoktiété. Cette formation
construit un statut social pour les individus sdieur mérite mais cette construction
est élaborée selon des critéres rationnels, et delun une compétition juste qui
permet principalement une équilibre entre les lmssde la société et les compétences
des individus. Cette conception positive, alorsjadprofession a été élaborée par les
sociologues fonctionnalistes, qui évoquent la fomctsociale régulatrice des
professions lorsqu’elles satisfont en méme temfes besoins individuels de santé et
de justice et les nécessités fonctionnelles ded&® de survie et de ses membres et
de gestion de leurs conflits (voir Bourdoncle, 1991 : 78). Plus particuliérene
Lessard’ rappelle les revendications envisagées par léslsgaes fonctionnalistes :

- l'évolution de lactivité d’enseignant par un tan nombre d’individus qui
construisent une carriere

- la « sécularisation » de I'éducation et I'« aatnisation » du champ éducatif par
rapport au domaine religieux et au controle delldeg

- le développement de la pédagogie dans I'enseignem

- la Iégitimité de la profession en liaison avemlversité

- la systématisation des savoirs « a la base gpdiéence du groupe »

1 \/oir Dubar, 1991: 140
2 1dem, 1991: 141

“3 Voir, Apple 1996.

44 2000: 95-96.
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- un code éthique relatif a « un idéal de serajmeroprié au champ d’activité »
- la reconnaissance du groupe professionnel

-la clarification juridique du titre et de l'actegiessionnel

- 'évolution du prestige social et d’avantages ampnts.

Pour les Francais (voir Bourdoncle et Lessard, 2082) Ila
professionnalisation exige une formation particeligout au long de la vie a travers
un travailorganiséet reconnu. Cette formation est multidimensionnelle et comporte
trois éléments, lesavoir-faire, a savoir les compétencele savoir, a savoir les
connaissances, et Eavoir-étre,a savoir le développement de la socialisation, de
'acquisition des valeurs propres a un groupe psifanel. Ce qui montre que l'acte
professionnel revendique avant tout I'acquisitionndchamp d’activité reconnue.
Une série de nouveautés doit ensuite étre miselase.pA savoir de nouvelles
formations plus complexes, nécessaires pour lese@ax professionnels de I'école
qui ouvre ses portes a une division du travail epiusieurs acteurs occupant des
positions différentes dans le champ professionnel.

Parallelement, on trouve les sociologues interanigies qui s’appuient sur la
thése que le métier d’enseignant dépend des ititanacdans la classe avec les
éléves. En particulier, du point de vue interactist€”, selon Hughes le travail est
considéré comme un « drame social », dans legesddntiel est I'expérience vécue
au travail. Il ne s'agit pas d'une simple « tramgac économique », mais d’'un
«monde vécu du travail » qui met l'accent sur Ipersonnalité individuelle » et
'« identité sociale du sujet ». Du point de vues dmnstructivistes, les structures
éducatives sont construites par les individus eérags dans la vie quotidienne. Dans
cette perspective théorique, les interactions dieines sont interprétées afin que
'on puisse apprendre comment se forment les phénem éducatifs. Selon la
tradition wébérienne, il s’agit d’'un processus déswuel les individus entrent en
interaction avec les autres acteurs d’un champcpaer. C’est la construction d’une
nouvelle identité professionnelle dans I'espacese@wéveloppent des relations entre
les individus et leur action se rationalise. PoaxNVeber, la professionnalisation est
un «avatar » du processus de «rationalisatioru» tivail dans un cadre

institutionnef®. Plus précisément, selon Max Welerda « professionnalisation »

*5 voir chez Dubar, 1991 :151
“ Voir Lang 1999 : 33.
" Voir Dubar (1991 : 138).
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constitue I'un des processus essentiels de la emisation ». Ce qui signifie qu’il
s’agit du passage d’'une « socialisation communautaidans laquelle le statut est
hérité, a une « socialisation sociétaire » (nouvegtoupe de référence ») ou le statut
social «dépend des taches effectuées et des criteres matoule compétence et de
spécialisation». Cette rationalisation des activités est liéeaanécessite d’'une
« |égitimité du processus social de production etrgproduction » dans la société
capitaliste. Autrement dit, la légitimité des catggs du travail pourrait fonctionner
comme un mode d'identification des individlisdans le champ des interactions
sociales. Ainsi, les individus seraient chaque faentifiés par leur activité
rationnelle et orientés vers une fin. Cette fini gogage l'individu dans sa totalité
(voir Guibert, Lazuech, Rimpert, 2008 : 107), esnmune a tous : 'autonomie dans
le travail qui est, pour les interactionnistesa«cbndition préalable » afin que les
individus soient acceptés dans une société.

Plus spécifiquement, pour I'enseignant, il s'aditrdprocessus conjugué aux
interactions construites au quotidien avec de nembracteurs: les éléves, les
collegues, le chef d'établissement, le conseilténgipal d’éducation, le personnel de
santé, les surveillants, les travailleurs sociales parents, etc. La sociologie
interactionniste donne, alors, plutét de l'impodara la dynamique de ces relations
par lesquelles ge construisent (et se détruisent) des identitéfepsionnelles, tout
autant"sociales que"personnelles» (Dubar, Tripier, 1998 : 249). De ce point de
vue, on peut rappeler la position constructivisecds sociologues, ce qui signifie que
ce sont les mémes individus qui construisent letivige.

Ainsi, le métier d’enseignement se pose a la néeedsine légitimité de la
rationalisatiofi’ des activités pour arriver & une professionnadisat.ang® présente
la prétention de cette Iégitimité en six proposisio a)La reconnaissance sociale d’un

espace spécifique, b) la fermeture de cet espatstitet par des spécialistes, c) la

“8|| s’agit de la reconnaissance sociale que lesopers acquiérent. Cette reconnaissance «permet aux
professions d'avoir une autorité et un pouvoirusédte, ou pour parler comme Hughes (1958), une
licence, "permission légale d'exercer un certaavail interdit aux autres ", et un mandat, celui de
définir eux-mémes le sens social de leur actid&dire en la matiére, "ce qui est bon et juste pou
I'individu et la sociétés»' (Voir Bourdoncle, 1993: 89).

*9 Habermas décrit le double processus de la ratsatian : 1. « une rationalisation par le basa : |

« fragmentation de I'espace social » par des sectgsrs de la vie sociale. 2. « une rationalisgin

le haut » : la domination de la société capitalssteles anciennes formes traditionnelles de kagii

(« la légitimité de la domination »). Selon Habesmze double processus fonde la « figure de I'éxper
professionnel », qui a la possibilité d’' « agirt»de « vivre » dans un espace socialement reconnu e
Iégitime.

%1999 : 36-37
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reconnaissance de la possibilité d’un espace diegmionnalité, principalement par

une «rationalité instrumentale » pour qu'on puisssoudre les problemes

d’apprentissage au cours de I'exercice professipmela démonstration de la part

des membres d’une responsabilité intellectuell@wate éthique vers la complexité et
la singularité des problemes rencontrés dans ko professionnel, e) le sentiment
de l'appartenance de cet espace pour répondrephved’« efficacité a la demande

contemporaine de scolarisation », f) I'autonomis deembres du groupe dans cet
espace.

Du point de vue des autres sociologies, dansreatlires politigue des années
1960-1970, les théses des sociologues marxissesit centrées sur les relations de
production et les théses des néowébériens syhiEsoménes de marché. Pour ces
équipes conflictuelles, contrairement aux integawtistes, la reconnaissance sociale
est 4a reconnaissance sociale que lui confere la séciéPour eux, cette
reconnaissance est due non au hasard d'une fawatiale, mais a un processus
politique de contréle du marché et des conditioastrdvail, acquis par un groupe
social a un moment historique déterminé®ans le méme cadre idéologique, un
«déterminisme capitaliste» conduirait inévitabletnanla déqualification et a la
prolétarisation de tout travai¥ selon le phénoméne de taylorisatioanalyse,
rationalisation et parcellarisation de leur travailépossession de leurs instruments
personnels et déqualification.

Notamment, en ce qui concerne la formation unitesrsi des enseignants,
selon les positions des conflictualistes, les stines de cette formation serviraient le
pouvoir dominant qui les contrélent. Notamment, lékéories marxistes
considéreraient les systémes de formation comme mésanismes d’Etat qui
prépareraient les individus a leur réle social déieé (par exemple les différents
réles dans la société entre les capétiens et iégég).

On peut également noter les conceptions d’autresuesiqui soutiennent la
position selon laquelle les enseignants ne peyyanietre absolument professionnels
parce gu’ils en sont empéchés pour des raisongydates socioéconomigues ou
personnelles. Plus précisément, dans larticle aeir@oncle (1993§, certains

*1 Johnson (1972 et 1977), Carchedi (1975), Braverth@ii6), Larson (1977), Esland (1980), Derber
(1982). Voir Bourdoncle, 1993 :90.

*2 \/oir aussi plus loin, p. 232, Chapitre VII.

%3 Voir I'article de Bourdoncle pour la figure defiseignant en tant qu’ «ouvrier», «artisan» ou
«artiste», (1993: 98-102).
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attribuent & I'enseignant les caractéristiques'«teubrier», d’autres voient en lui un
«artisan» et d’autres encore un «artiste». En ceancerne le premier cas, celui de
'ouvrier, comme nous l'avons déja vu a traversitgsrprétations des auteurs plutét
marxistes, a partir des années 1970 (Bowles etis;ararson, Apple, Freedman,
Densmore) dans le métier d’enseignant les prersigres de la prolétarisation sont
apparus. Plus particulierement, ces auteurs oneredbsdans les établissements
scolaires des relations communes a celles quidim@loppées dans les entreprises et
également ils ont vu une évolution par rapportespts de travail des enseignants, qui
a augmenté (temps de correctiomdches supplémentaires: administration,
surveillance, heures supplémentaires, etc.) eatntile risque de limiter leur liberté.
En ce qui concerne le deuxiéme cas, celui de damtion trouve des éléments qui
caractérisent le métier d’enseignant aujourd’nuavail productif, formation limitée
sur le tasprécarité, eté’. En ce qui concerne le troisiéme cas, c'est latipasde
tous ceux (Highet1958, Axelrot, 1973, Wissot, 1979, Rubin, 1985) goient dans
'exercice du métier non seulement quelque chossaientifique, mais également
guelgue chose d’artistigue. Ce qui signifie quiildroduisent les facteurs de la
«personnalité», de la «sensibilité» et de la «oié& de chaque enseignant. Chaque
individu est donc différent et par conséquent kEgsement est un phénomene
exceptionnel dans lequel on ne transmet pas sentesfee connaissances, mais aussi
des meceurs et des attitudes selon la passion p@ricde chaque enseignant.

Ensuite, la conception de la profession est égaleamabigué pour des raisons
socio-historigues et géographiques. Par exemples tasociété de I'Angleterre du
18mesiecle, quand le marché, en vue de son profithérdi les professions par le
pouvoir de I'Etat, les écoles de propriétaires étét crées afin que le marché puisse
exercer le plein contrble. C'était la forme de tafpssion libérale indépendante de
I'Etat. En revanche, en France et en Allemagnedle de I'Etat est central. On
observait toujours la domination des professiomgl@giées des agents qui devaient

avoir la formation hautement qualifiée dont 'Etatait besoin (« le corps d’Etat »,

> «Elle subsiste toujours comme solution de fortdaes de nombreux pays, par exemple en France
avec les maitres auxiliaires, aux Etats-Unis (S#dl€83, et Lortie, 1975) ou en Angleterre avec le
“licenced teacher scheme". On ne peut pas direlgueontrle sur les entrants soit trés sfort
(Bourdoncle, 1993 :101Pans l'article de Perrenoud (1996), on trouve égale I'opinion d’autres
auteurs qui soutiennent le cadre artisanal du mé@mseignant (Huberman, Gather Thurler), qui est
un métier «encore largement solitaire, peu intégdés équipes, faiblement engagé dans une division
du travail négociée entre égaux» .
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comme Bourdoncle souligne, 1993 :94). Ce qui sigrgiie le type de la formation
professionnelle dépend étroitement de la culturéicodiere de chaque société. C'est
principalement I'ambivalence des sociétés qui gmebleme.

Enfin, Perrenoud (1996 : 4) voit 'ambigilité du métd’enseignant sous
'angle du contrdle et de 'autonomie. Il souliggee le métier d’enseignant s’inscrit
dans certaines situations qui rendent difficile wddinition claire de la profession
d’enseignant. D’'une part, la dispersion géographiges établissements (grandes
villes, banlieues, villages) ne permet pas une luéso des problemes variables.
D’autre part, I'école est soumise aux autorités igipales, aux commissions
scolaires, des parents, des employeurs locauxaetcgnséquent, elle manque de
connexion avec linstitution nationale. Or, la pedion d’enseignant ne peut avoir
d’autonomie et de contrdle particulier, du faitejié dépend de plusieurs facteurs.

L’autonomie est essentielle pour la reconnaissahcestatut de profession
dans une perspective fonctionnaliste. C'est ce djsingue les professions des
métiers® et qui concerne le « controle des savoirs et sdaie », «le monopole
d’exercice », «le contrble de I'admission dansptafession et des conditions de
I'exercice professionnel », « 'autorégulation @eprofession par elle-mémé°»En
particulier, Lang souligne que l'autonomie acquiart sens « épistémologique »,
lorsque « les savoirs professionnels » sont re®pau les autres groupes sociaux et
par I'Etat avec un certain degré de dignité. Mp&yr que ces savoirs soient valables,
ils doivent étre « universitarisés ». Autrement, gibur étre autonome, un groupe
social doit avoir une formation spécifiquement ensitaire, ce qui justifie la relation
« ancienne » entre profession et universités emcera

Pour  conclure, lautonomie  professionnelle est  un@otion

multidimensionnell2’ qui varie selon le groupe social de travail, leiquée historique

5 Dans le cadre d’'une étude sociologique du travaihain et de sa division sociale, Bourdoncle
(1991 :77-78) distingue trois dimensions : a. leidogie du travait il s'adresse a la nature du travail
et a son expérience vécue (gestes, routines, sakgtresponsabilités) a chaque poste de travaik b.
sociologie des métierdl:concerne le métier comme un tout (hiérarchipetyle carriere, associations
professionnelles, culture spécifique),la sociologie des professionsltes sont étudiées de la méme
maniére que les métiers, mais I'enjeu social de&ereprésentent et le grand nombre de travaux
gu’elles ont suscités ont contribué & autonomisedomaine d’étude spécifique et c’est cette étwile g
nous ameéne a traiter la notion de la professiorsaion.

*6 \oir Lang, 1999 : 39. Il s’agit des cing caractétjues essentielles de la notion de I'autonomie.

" Lang (1999 : 47) regroupe ces dimensions en dihesmue les fonctionnalistes soutiennent de toute
facon : 1. 'autonomie technologique, les notioes«dsavoirs » et de « savoir-faire », 2. les caort

de travail, I'exercice du travail dans une orgamisainstitutionnelle, 3. la rationalisation devaias et
savoir-faire de la profession, 4. les modes de némation, I'origine des revenus et les conditions
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et les pays. Au-dela des approches théorique® qgetstion demeure centrale dans
les études de chaque théorie sociologigue et @angVendications de chaque groupe
occupationnel, a chaque époque, chaque contexteselenh divers parameétres
sociopolitiques.

Toutefois, la politique européenne actuelle s’iitsgans une redéfinition du
role des Etats dans la gouvernance du secteurcpulditte politique privilégie la
croissance de l'autonomie et de la responsabilit&ean des mécanismes éducatifs,
mais, en retour, elle exige de sa part une augtiemtdes exigences d’efficacité. Ce
modele d’efficacité et d’évaluation qui a été miéiment élaboré aux Etats-Unis et en
Grande-Bretagne (modele fonctionnaliste) devienplin international des Etats-
membres sur les programmes éducatifs. Ainsi, leteryes éducatifs qui ont pour
objectif le maximum de résultats entrent dans wtgssus de la concurrence. Ainsi,
une culture de la performance et de I'évaluationéeeloppe a tous les niveaux des
systemes. Il est évident que cette mutation d’og@&le des savoirs vers une logique
de compétences influe sur la formation des jeunesignants et de leurs éléves (voir
Malet, 2010). La nouvelle formation enseignantasgiit dans le cadre éducatif de la

mondialisatiorf,

3. 2. Déprofessionnalisation — Prolétarisation Jdide

3.2.1. Déprofessionnalisation

Au cours des derniéres décennies, la critique datianalisation du travail a
conduit & la conviction que l'activité d’enseignamest plutot limitée a une tache
instrumentale et contrdlée par linstitution, (gtitutionnalisation » du métier). Les
pratiques et les compétences pédagogiques sonatieement prédéterminées par le
curriculum et mécaniguement appliqués par les gnaeis/ « employés », soumises
au systéme éducatif. En effet, le curriculum impose « technicisation » du métier
au détriment des capacités intellectuelles et deslifigations réelles
(« déqualification ») des enseignants. Du pointvde des auteurs inspirés par le

d’'acces et d'exercice, 5. le p6le politique conaatra défense d'une licence existante ainsi que le
droit Iégitime a I'exercice professionnel.

8 La mondialisation exige de la part des systémemaux des transformations de leur mode
d’administration en vue de I'optimisation de leymsrformances. En particulier, ce programme est
soutenu tant par les pays industriels et les pmergents (ONU, OCDE) que par les pays en voie de
développement.
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marxisme (voir Lessard, 2000 : 98), une telle sibma nous renvoie a une
« déprofessionnalisation » qui détruit I'action ati¢e et libre des individus. Les
mémes auteurs soutiennent que cette situation @ondicectement a une
« taylorisation » des taches « robotisant » efferinatisant » les fonctions. D’apres
ces auteurs cela se produit dans un cadre cagtalisla professionnalisation n'est
gu'un prétexte et dont le but réel est la dispamitdes métiers traditionnels et la
prolétarisation des ouvriers. Cette thése de laéfmasation était lidéologie
essentielle syndicale & une époque ou les ensefgyegercaient rigoureusement leur
critique contre la professionnalisation comme uéearche du systeme capitaliste.
D’ailleurs, toujours selon eux, il est évident gierant les derniéres décennies le
métier et le statut d’enseignant se sont dégradfisecles conditions du travail se sont

détériorées de plus en plus.

3.2.2. Prolétarisation

En effet, avant les années 1960, le modéle bure@agee imposait une
autorité traditionnellement organisée et les emsits devaient subir les réegles
officielles du systéme éducatif. Les enseignamtgaiflaient selon un mode ritualiste,
«routinisé» et les éléves adoptaient le méme comportement lgre enseignant
(conformité stratégique et ritualisneCependant, I'école actuelle, méme si elle s’est
libérée des contraintes du noyau dur de la buratiacrse trouve confrontée a la
sévéritéd’'un modeéle présenté comme « professionnalisardns dequel le jeune
enseignant est en situation de stress, du fail doit acquérir non seulement des
connaissances disciplinaires, mais également depé&tences tres exigeantes afin de
s’adapter a un monde changeant et a «léconomiesailwir » (« Le modele
bureaucratique, jugé couteux en non pertinent dansiouvel environnement
compétitif international se dégage au profit d'uodale organisationnel de type
managérial »). En outre, les classes d’éléves sont de plusentgtérogénes et les
problémes plus complexes accroissent dramatiqueneentiveau de stress des
enseignants du fait de la charge de travail. Bisdeénment, il s’agit en quelque sorte
d'un décalage du mode de contréle d’'un type bumsdigce vers un mode plus

59 Voir I'étude de Malet 2010 : 94
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professionnel d’encadrement de son tr&%aflutrement dit, comme le souligne Malet
(2010 : 95), I'Etat-nation redéfinit son réle dales nouveau cadre de I'économie
globale. Les Etats étant intégrés a ce cadre ditigpes d’éducation et de formation
se sont déplacées du cadre national vers le caaindiat économique, en favorisant
la compétitivité entre eux tout en évaluant lewsuitats. Ainsi, 'Etat ne perd pas
totalement son pouvoir d’intervention et de comtrdés systemes éducatifs, mais il se
réadapte tout simplement aux nouvelles conditions.

Par ailleurs, il semble que [limplication puissantei marché régule
'éducation de maniére décisive valorisant dansldesse certaines pratiques plutdt
technocratiques (par exemple l'introduction des H)I&t gestionnaires, mais qui
conviennent aux grandes entreprises et a la gesttmmomique de I'Etat. Ces
dernieres favorisent le développement d’'une « naartisation » de I'éducation en
marginalisant certaines autres sciences (humaibeso@ales). |l s’agit d’une
révolution vers une « logique de marcfi&gue le personnel éducatif, les parents et
les éléves sont contraints comme consommateunsige®. Le marché développe le
modele de la « markétisation » de I'école en tark gchat », comme d’ailleurs il le
fait avec les autres marchandises de la sociétéemed Ce modele entraine la
fonctionnalité d'une technicisation du métier etvdese les investissements
commerciaux dans le domaine de I'éducation.

Dans son analyse (2000 : 99-100), Dubar encadneefgence du pouvoir du
marché qui se trouve au cceur du processus de tadermsation » dont le nouveau
stade est la « mondialisation ». Plus précisémdans ce cadre, les marchés
financiers sont dominants en ce qui concerne lkarges a I'échelle mondiale et les
capitaux circulent sans frontiéres. Selon Dubarn'est pas seulement une affaire
d’'« entreprise » et de « marché », mais c’'est aussiaffaire « politique », a savoir
une affaire d’Etat.

Plus spécifiquement, le systéme universitaire &riamation professionnelle se
tournent vers le secteur commertlad la suite du déclin du financement des

universités par 'Etat au niveau international. $jrles autorités universitaires doivent

89 || s'agit d’une nouvelle forme d’intervention d&fat dans I'école. Michael Apple (1986puligne
que I'Etat a trouvé d’autres moyens de contrbl@pdration de I'école, alors qu'il intervenait
directement avec le systéme bureaucratique. Voir@me opinion &essard, 2000 :107.

®L voir Tardif et Lessard, 2004 : 275-279.

®2Voir Ballion, 1982

8 Voir « Globalisation et Universités. Nouvel espace, nouxeacteurs xsous la direction de Gilles
Breton et Michel Lambert), 2003, Editions UNESC@sIPresses de I'université de Laval.
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subir les intéréts commerciaux. La formation estaddestinée a satisfaire les besoins
de 'économie de marché.

Dans lesprit commercial, la marchandisation dericulum, et plus
généralement la privatisation du systeme éducatilgs grandes entreprises, pourrait
conduire éventuellement & la dégradation de ladtiorf* des futurs enseignants en
raison d’'une demande de personnel non qualifiéi @june d’'une dégradation des
conditions de travail. En d’autres termes, le tilamaseignant se trouve confronté au
risque de prolétarisatién

Dans cette situation, 'autonomie des individusaeun probleme pour le
marché. Elle empécherait le développement d’'unerigddittommerciale. Le processus
de prolétarisation s’accompagne d’une perte évélatae systématique d’autonomie
des individu&® (moins d'initiatives, moins de temps libre, mois créativité, etc.).
En effet, la nouvelle réalité des conditions dprlafession enseignante a contraint les
enseignants a travailler plus intensivement pouenig « professionnels » (nouvelles
compétences pédagogiques, utilisation des TICHetadministratives, etc.). Tout
particulierement, pour les femmes, la situationphss critique, étant donné qu’elles
représentent la majorité du corps professoral egrteupe professionnel le plus
exploité. De ce fait, les enseignants sont devenpgsonniers » des consignes du
marché, ils perdent donc le contact essentiel kectravail. L’aliénation par I'objet
de leur travail entraine une crise identitaire.

Or, le travail enseignant est soundisune série de conduites en raison des
consignesdu marché et les nouvelles générations voient IBécoomme un

« management » pour leur entrée qualifiée dansoledmdu travail. Par conséquent,

64 Une formation ne pourrait étre destinée qu’a tsfsation des besoins de I'économie de marché.

% Pour certains auteurs, a la place des termessgiofmalisation/prolétarisation, «il serait plustgu

de dire que le professionnalisme enseignant semaibie de "transformation” et de "recomposition” :
I'ancien professionnalisme est fondé en derniesamssur un "ethos de service public" (Lawn, 1996),
serait remplacé par un professionnalisme de tymmagérial”, I'enseignant intégrant dans son idéntit
les nouvelles réalités du marché et du nouveau geament éducatif (Orga, 1995)» (voir chez Lessard,
2000:111). De méme, pour Perrenoud (1996: 9) «laléf@risation” ne va pas ramener les enseignants
a la condition ouvriére, ni au niveau de vie desailleurs manuels. C’est d’une "dépossession” plus
"symbolique" qu'il est question».

% Le marxiste Derber (1983) distingue deux typesméarisation: a) la " prolétarisation technique "
qui comprend le contréle sur le savoir et le preaesie travail, b) la " prolétarisation idéologiquia
perte de contréle sur les finalités de son traedila politique de son organisme, toutes choses
contrélées par les gestionnaires (voir chez Bourlgori993 :93-94).
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les éléves (et leurs parents) sont les consomnsitele I'école/ « marchand », alors
gue I'enseignant devient par contrainte le gesa@endu curriculum. De plus, cette
tendance a la markétisation du systeme éducatibtdes inégalités sociales entre les
éleves. En effet, les producteurs du marché fosenisle modéle de I'acteur social
«stratége’¥ développant une attitude de «consumérisme» clezolesommateurs, &
savoir un comportement de rationalisation des aclie sorte que les mémes
acheteurs croient a leur liberté de choix. Ce «aodsisme» légitime la

consommation des produits proposés par le marches giroducteurs I'encouragent
de plus en plus. lls donnent limpression gu’il yplus de liberté a choisir des
«marchands», méme si tous les «consommateurs» pésntéellement la possibilité
d’acheter tous les «produits». En fait, la «libergt le «choix» dans le marché
éducatif est une illusion, car il concerne seulenmux qui peuvent en disposer.
D’ailleurs, tous ne peuvent étre réellement actdimes, étant donné que des
différences socio-économiques affectent profondénmattitude de chacun. Par

conséquent, la «diversité» a I'école est simpleraelatn I'expression d’Apple (1996 :

38), un terme nuan&&pour décrire la condition detapartheid» éducatif

3.2.3. Malaise des enseignants

L’autonomie professionnelle dans le travail enserg est contestée des lors
que certaines personnes et certaitdehes se trouvent impliquées dans un métier
structurellement délimité. Dés leur formation ¢ les enseignants sont toujours
soumis a un modeéle de travail prédéterminé paat,Hés programmes scolaires, les
facteurs locaux de I'établissement scolaire etratégie du chef d’établissement. La
revendication d’'une autonomie dans la dynamiquerelasions demeure impossible.
Autrement dit, c’est un « mythe ». Comme le faisetver Barrére (2002 : 34), la
rationalisation croissante « rencontre une sériéndiees structurelles ». En effet, a

partir de 1970, le pble éducatif élargi (enseigeafPE, conseillers d’orientation,

7 Voir Perrenoud (1996 :11) «Les usagers (élévefarailles) ont des exigences de plus en plus
élevées, osent les exprimer et se comportent esononateurs avisés sur un marché qui met en
compétition les établissements ou les professeurs».

%8 \/oir Ballion, 1982:82.

%9 Apple, 1996 : 38 : « "Diversity " in schooling gity will be a more polite word for the condition of
educational apartheid »
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psychologues, surveillants, etc.) a empéché lssidiviformelle du travail entre les
différents acteurs dans I'établissement scolaire.cB fait, la confusion des tacHes
dans la relation pédagogigue par tous les membees$adtivité d’enseignement
pourrait conduire a un malaise et & une démotimates enseignants.

Il va de soi que les problémeasentionnésprocurent un malaise qui peut
rendre insupportabld’exercice du métier. Lemalaise ou le terme épuisement
professionnel («teacher burn-out », & savoir se consumer)% est devenu un objet
d’étude durant ces trente derniéres anfféesles changements sociaux ont influé
directement sur la fonction de I'école. Le réle lemseignant devait s'adapter aux
nouvelles situations socio-économiques. Mais, étamné que ces situations sont

imprévisibles pour trouver un plan général d’enseigent, 'enseignant débutant qui

" Limposition de tAches davantage « artisanaleswe gédagogiques (surveillance, activités
administratives, etc.) a entrainé une dégradationmebtier d’enseignant et un déclin du statut
enseignant.

" Spécialement, le «burn-out» comme syndrome psychatquepeut paralyser les mécanismes
d’adaptation aux conditions du travail. Le syndrothe “burn-out” apparait comme une série de
maladies, névroses, ulceres, maux de téte quirantelation directe avec les situations de sti®sss
doute, la profession d’enseignant de chaque niV@aimaire, secondaire, supérieur) est affecté
considérablement et dans tous les pays. Notamnpent; le Maslach Burnout Inventory (Maslach, C.
& Jackson, S. (1986). MBI: Maslach Burnout Invegtdvlanual Research Edition, Palo, Alto, CA:
University of California, Consulting Psychologi$tsess) a travers les déclarations de 1052 personnes
de diverses professions (policiers, enseignanfismiers, travailleurs sociaux, psychologues, av®ca
médecins) et il est établit que le métier d'ensaigrfait partie des cing métiers les plus soumis au
stress. De plus, et puis les enseignants sontréemigrs a souffrir du syndrome “burn-out”. Dans la
bibliographie, I'évaluation du burn-out peut selis&s par leMaslach Burnout Inventonen effet,
Maslach en collaboration avec Jackson, a inventéoutl pour mesurer la fatigue sentimentale
(emotional exhaustign la dépersonnalisation dépersonalization et la faible estime de
I'accomplissement personneli@uce sense of personal accomplishient

2 ’étude de Georges Fotinos et de José Mario Hee@ng2011 :63) montregue le concept de
burnout pour lequel il n'existe pas de traduction fraseaa rencontre peu de succés comparativement
aux termes denalaise enseignantet, plus récemment, dmuffrance des enseignantse dispositif
psychiatriqgue de la MGEN (Mutuelle Générale de UEation Nationale), par son ampleur et sa
politique d’innovation dans le cadre d’'une mutugh®fessionnelle (65 % d'enseignants) est une
spécialité francaise. La production scientifiquepdusonnel en charge du dispositif nous éclairdasur
vision médicale du burnout en France au regardedssignants ». En ce qui concerne le manque de
recherches en France, Georges Fotinos indique Wamestretien réalisé par Frangois Jarraudn«
mangue de chiffres en France sur le stress et #adies mentales des enseignants. On ne dispose que
de deux statistiques en Hollande et en ltalie, piags suffisamment proches du notre pour que ces
indications puissent étre prises en compte..... Aii% des enseignants hollandais souffriraient de
burnout. Pourquoi cela serait-il différent en Fran@ Il serait bon de faire une enquéte. »..Par
ailleurs, a propos des facteurs précis qui expligleestress des enseignants, Fotinos soutient@n
demande trop aux enseignants. lls sont certaineedfamais atteindre les objectifs des programmes
dans certains endroits. On leur impose des horaimgmossibles également. Par exemple changer de
classe 6 ou 7 fois par jour, chaque heure, avehague fois I'obligation de remotiver les élévegst'
épuisant méme quand tout va bien avec les élélves énseignants sont souvent victimes d'un conflit
de valeurs. lls sont souvent en désaccord aveaedayr institution leur demande de faire. On peut
parler d'intensification du travail, d'absence desconnaissance, de montée des contrbles,
d'hétérogénéité des classes. C'est I'accumulatioced éléments qui font que le stress s'instalipiest
28% des enseignants veulent quitter I'enseignement
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a recu une formation initiale et qui a une imagéaid du meétier, vit un « choc »
lorsqu’il est confronté a la dure réalité de lsssta Notamment, il est difficile pour les
jeunes enseignants, dont la premiére affectatiosffestue dans les écoles
«défavorisées», de construire une identité prajeseile sans une expérience et, bien
souvent, ces mémes enseignants ressentent un dgemaént et une démission par le
travail. Les signes d’'un malaise incontournable aapissent et sont actuellement
entretenus par certaines situations sociales @ttatelles de I'école (voir Esteve et
Fracchia, 1988 : 45). D’allleurs, le professeurshigas la seule source d’informations
et d'instruction a I'heure actuelle. De plus ensplies TICE, la télé, la radio et la
presse attirent les jeunes et le prestige d’enaaigest en déclin. En méme temps, on
observe le mépris et la contestation du métierlgmparents, les éléves et la société
en général, comme travail routinier et moins payé tps autres carrieres de la
fonction publique.

Il faut également noter comme facteur importantnadaise enseignant la
crise de la discipline (« le deuil de la discipineoir Barrére, 2002 69-71). Au-dela
de la hiérarchie des disciplines dans linstitutsoolaire, la matiére enseignée perd de
plus en plus de sens face aux conditions réellegradail, a la soumission a un
matériel pluridisciplinaire, aux classes nombreubsésérogenes, a I'indifférence des
éleves, au cadre strictement institutionnel congmdrtbeaucoup de regles et de
programmes trés chargés, aux taches administratiuggéunions avec les éleves, les
collégues et les parents, ainsi qu'a la violenagissant&®. De plus, il existe un
sentiment deon-reconnaissancear les éleves, les parents et, plus généralempant,
toute la sociét@ tous les niveaux de I'enseignement. Tout celemhg chez les
enseignants une fatigue et une déception qui lesnggagne dans la classe et les
empéche de prouver réellement et efficacement lsaumrgpétences pédagogiques. lls
vivent une crise d’identité et une perte d’estineesdi, parce qu’ils ne peuvent pas
concilier leur soi-idéal (qu’ils révaient de conste antérieurement) avec leur soi-réel
dans la classe. Il s’agit plutét d’un sentimentctiéc par rapport a une réussite
personnelle dans son travail, c’est-a-dire d’urtiseant de ne plus pouvoir réaliser
ses objectifs. C’est pourquoi, ils éprouvent un idew dans leur travail

3 Par conséquent, «l'amour de la discipline » gahstruisait une vision positive du métier
d’enseignant durant la période de la formation ersifaire diminue. D’ailleurs selon I'expression de
Baumard (2009 : 519 Si on aime trop sa discipline, on risque d'étégul ».
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(« dépersonnalisatiom) et beaucoup d’entre eux quittent ou penserttegué métier
dés leurs premiéres années d’affectdfion

D’autres études relatives aépiuisement professionnedpuvent évoqué en
termes deburn out,attribuent aux enseignants les caractéristiquesedfatigue non
seulement physique (maladies cardiovasculaires,blggmes musculaires et
vertébraux), mais aussi psychigidépression, détresse psychologique, épuisement
professionnel). Plus précisément, selon Brunet &89« lindividu risque de
développer des troubles psychiques et/ou physiqtiegsar conséquent, de sombrer
dans I'épuisement professionnel. La profession ignaate est considérée comme
étant un emploi a haut risque de stress et d'émaise professionnel.>L’individu
peut notamment épuiser son énergie dans le tratvalilpeut avoir tendance « a la
déshumanisation de la relation, avec notammenteprésentation dépersonnalisée et
négative des éléves, des parents et collegues ».

Il est cependant significatif que, durant ces daad années, un nombre élevé
d’enseignants éprouvent un sentiment de solitudardd’évolution des programmes
et les nombreuses « réformes ». Notamment, 'utgiit n'aide pas suffisamment les
enseignants a aménager ces « crises ». Plus pnéciséleutte (2007) attribue cette
situation « chaotique » au niveau élevé de strass dinstitution éducative et a la
dégradation des relations entre ses acteurs. estst considéré comme leburn

out institutionneb’’. Cet auteur précise que cette désaffectation anaeque de

™ Surtout, aux Etats-Unis, «la moitié seulement dggdémées d’'un programme de formation
d’enseignants accéde a l'enseignement. De cettéémbD% quittent le métier au cours des cing
premiéres années de pratique, ce qui est un taypentition de 75% >voir Lang dans Lessard et
Tardif, 2004 : 3)

S D'aprés I'Agence européenne pour la Sécurité Sataé au travail, ke stress survient lorsqu'il y a
déséquilibre entre la perception qu'une personmkes contraintes que lui impose son environnement
et la perception gu'elle a de ses propres ressaungeur y faire face. Bien que le processus
d'évaluation des contraintes et des ressourcesddmitire psychologique, les effets du stress n¢ son
pas uniquement de nature psychologique. Il affégalement la santé physique, le bien-étre et la
productivité». D’ailleurs, selon le modéle de Karasek (197%xiste une corrélation négative entre la
demande psychologique et la latitude décisionndlle. qui signifie qu'un niveau de demande
psychologique élevée et une faible latitude décisitle peuvent augmenter le risque de troubles
physiques et mentaux. Ce risque s’accroit au mowietd combinaison mentionnée est accompagnée
d’'un manque de soutien social au trav@éfini par l'aide et la reconnaissance des coléget des
supérieurs hiérarchiques).

8 Voir la recherche d®ominique Cau Bareille, 2009.

" Deux autres études (Fotinos, 2005a, 2005b, vairtidle de Heutte 2007« Le burnout
institutionnel : un chaos psychologique qui altdee créativité de tous les acteurs du systeme
éducatif » http://jean.heutte.free.fr/spip.php?article82)uteaues par la Mutuelle générale de
I'Education nationale (MGEN), mettent en valeumjiortance du moral des enseignants et de leur
qualité de vie, dans le climat scolaire. Plus paligrement, cette dégradation de la qualité deaira

les caractéristiques suivantes :

- 80% des directeurs de colléges et de lycéesrdétlétre de plus en plus soumis au stress.

46



Chapitre 1. L’évolution du métier d’enseignant :r¢'éa professionnalisation

soutien adéquat de la part des acteurs de la fommiattiale ou continue et du corps
d’'inspection conduit les enseignants dans dest&ingdifficiles sans qu'ils puissent
affronter les problémes des éléves et, plus gémdmit, ceux de I'institution. Ce qui
a des conséquences sur la qualité de vie et laitm@des enseignants et ce qui a une
incidence non seulement sur leur sentiment d'effiégpersonnelle, mais aussi, pour
certains, sur leur santé mentale. Tous ces proklémelaissent pas le temps aux
enseignants de réaliser les missions qui les avaietivées & exercer ce méfferCe

« chaos psychologiqueconcerne tous les acteurs qui ont des difficulttredver des
moyens de résoudre les problémes de linstitutibna eavoir suffisamment de
créativité pour faire progresser les éleves egéeral, 'ensemble du systeme.

Du fait de la crise de I'Ecole et du malaise ensai, les jeunes enseignants
éprouvent des difficultés a s’adapter au métietods égards, il semble que la crise
de I'Ecole et le malaise des enseignants soieoitétment associés, ce qui constitue
un obstacle important au processus de constructione identité professionnelle
forte (voir Guibert, Lazuech et Rimbert : 2008 520

-26 % des directeurs du secondaire sont peu osgpsfaits.

-52% des enseignants du secondaire affirment gue ¢enditions de travail se dégradent.

-85% se jugent "plutot” ou "tout a fait pessimist&sr I'avenir du systéme éducatif.

En outre, sur les dix derniéres années, la désdiwor des liens professionnels entre les directetrs
l'inspecteur est considérable : 63 % considérentféat que les inspecteurs ne sont pas a I'écaate d
leurs demandes, 57 % que la hiérarchie ne lesestyas et 45 % que les informations transmises par
les supérieurs hiérarchiques leur apportent « gs=e® ou « trés peu ».

8 Dans leur rapport de recherche « Evaluation dmitaé mentale au travail », Brun, Biron et Martel
(2003, voir dans l'article de Heutte, 2007) parvient globalement a la méme conclusion. Selon eux,
quatre principaux facteurs de risque, en ordredigsant d’'importance, portent atteinte a la santé
mentale au travail : la surcharge quantitativepéai de reconnaissance de l'entourage, les rares
relations avec le supérieur, la faible participatiaux décisions et le manque de circulation de
l'information.
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3. 3. Vers quelle évolution du métier ?

Au-dela de la vision des années 1990 d’'une « psinfiesalité globale ¥ dans
le cadre du rapport Bancel, a I'heure actuelleolaception de la professionnalisation
du métier a encore évolué. Face aux nouvelles tongide travail, aux écoles
défavorisées, aux classes hétérogénes et auxuttéBcscolaires, les perspectives des
IUFM sont orientées vers une formation de l'adaptataux divers contextes
socioculturels. Il s’agit d’'une formation en pewglpragmatique pour que les futurs
professeurs puissent approcher la nouvelle réahbiigs avoir des représentations
idéalistes. Cette logique coincide avec I'hypothgse pour devenir efficacen
situation de travail dans différents contextes @ndiurels, il faut étre
« décontextualisé et rationalisé(»oir Chatel, Rochex, Roger 1994 : 20).

Dans la méme optique, selon les particularités Haque région, cette
professionnalisation a été li@eun large projet de décentralisation a partir 9@11
dont les enjeux socio-économiques sont tres imptat&Comme le souligne Barrére
(2002 : 36), ces projets territorialisés ont poes Lns @ne logigue marchande
inégalitaire »et, pour les autres, ils favorisentdalémocratie locale >Pour d’autres
encore, ce projet se traduit par le développemenialiveaux modes de régulation
des systémes scolaires en tant qu'« investissesndat 'Etat dans I'école actuelle
(voir Lang dans Lessard et Tardif, 2004 : 4). Seldargreaves (Voir Lessard,
2000 :111), ce plan contraint les enseignants &ldgper un professionnalisme
partenarial» et des relations interprofessionnellesarticulée?’. La démarche de la

décentralisation rationalisant le travail des ageslaires surchargen seulement

9 On trouve dans l'article de Bourdoncle (1991) wiarification des termeprofessionnalisation,
professionnalisme, professionnalité, professionisBre a déja rappelé le triple sens de ce premier
terme a la page 30-31. En ce qui concerne le dexiterme,professionnalismeest I'adhésion
individuelle & la rhétorique et aux régles colleesi, & une conscience professionnelle, & une exdgen
d'efficacité dans un milieu ou se développe le pssas d'une socialisation professionnelle. Le
troisieme termeprofessionnalitésignifie le processus d’un développement professbgui comporte
une rationalisation des connaissances individuatesollectives ayant pour but I'amélioration des
capacités et I'élévation statutaire de tous. lgg'des actions principales du ministére de I'étioca

sur les programmes de la formation continue. Lenidertermeprofessionnismeomporte un sens
corporatiste issu des associations, des synditdesecorporations aux Etats-Unis. Il s'agit desoas
collectives organisées par les groupes professiorpaur la revendication de leur autonomie, de
I'amélioration des conditions du travail. De masiéreutre, ce terme se définit par les stratégies et
rhétoriques collectives comme un processus deftranation du métier en profession.

80 Aprés les années 60 a commencé une période, qaeddeaes appellpost-professionnellet post-
bureaucratique Il s'agit d'une période durant laquelle se déppkent de nouvelles relations

« interprofessionnelles et partenariales avec diaeteurs sociaux intervenant auprés des jeures, le
parents, les organismes communautaires et I'envinorent en général ». (Voir Lessard, 2000 :111).
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les enseignants de taches supplémentaires, maiseealle encadre leur autonomie
autour d’'un cercle de parents, d’'inspecteurs, aenmonautés locales dans la gestion
des établissements. On parle donc d’une autonoonigainte par l'institution.
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CHAPITRE lI
CHAPITRE Il. COMMENT LA SOCIOLOGIE A-T-ELLE PENSE L ES
DEBUTS DE METIER ENSEIGNANT ?

Examiner I'expérience du futur enseignant, de Versité a la formation
professionnelle, nous amene a inscrire I'étudeadi®ignation dans certaines théories.
Ainsi, dans ce chapitre, nous étudierons la formmatiniversitaire et professionnelle
des jeunes enseignants selon différentes optiquasiagiques afin de comprendre
les dimensions variées que pourrait avoir cettestipre En premier lieu, nous
aborderons la question du point de vue fonctiostealket nous verrons l'importance
donnée a la cohésion des individus pour la fonotdité du systéme. En second lieu,
du point de vue interactionniste, nous mesurerbnmgpadrtance de I'expérience de
lindividu dans le systéme, en tant qu'accomplissetrde sa socialisation avec les
autres individus du systéme. Nous entreprendrossitenune micro-macro analyse
sociologique de la question en reliant les deuxqaps de notre question qui se
focalise sur linstitution (université-lUFM-étabsisment scolaire) et sur I'individu
(étudiant). Enfin, nous présenterons quelques aealgociologiques contemporaines

sur la formation des enseignants puis nous tergaroe critique de ces derniéres.

1. Du point de vue fonctionnaliste

Le concept sociologique de I'expérience des fuemseignants au cours de
leur formation a été analysé de maniére trés @ifiéer par les sociologues. Quoi gqu'il
en soit, le réle des institutions universitaire$ esntral dans toutes les théories
sociologiques car les études oscillent toujourseelfgspace offert des institutions, a
savoir le nombre fixe de postes, et la sélectianiddividus, a savoir le nombre de
personnes recrutées dans cet espace. Pour le®foradistes, l'institution détermine
notamment le nombre de postes de recrutés selogvddgtions économiques et les
besoins de la société. Dans cette optique, I'haisation de l'institution avec les
évolutions socio-économiques est absolument néoessdant donné que la
professionnalisation de toute la formation est d@jgosée a tous les domaines, ce qui
signifie que les compétences et les connaissareesmtiées sont de plus en plus
exigeantes pour la résolution des problémes. Déaitele nombre de postes est
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strictement fixe et les individus sélectionnés satcteptés dans un cadre organisé
selon des régles certaines, des valeurs communggedbrmation précise. Pour les

fonctionnalistes, cette formation professionneliglidée par des titres universitaires

(bac+3 ou bac+5), contribue a la bonne fonctiotmalu systeme éducatif dans la

sociéte.

Plus précisément, ce dernier schéma de la séleg@onl’institution est
appliqué pour les futurs enseignants en France pasrréellement dans l'université
mais dans les IUFM, et surtout a I'entrée du mé&lienseignement. Principalement,
les concours des CAPES, CAPEPS et de ['Agrégatiogterthinent
institutionnellement la voie des candidats versnediers d’enseignement. Dans ce
cas, le nombre de postes est délimité et les esitde participation a ces concours
deviennent de plus en plus compliqués en vue duasterisation (bac+5), prenant
déja en considération la préparation particuliekdgrégation (classes préparatoires).
Selon les fonctionnalistes, ce plan de sélection efeseignants débutants de haute
qualité serait trés positif, non seulement parcél germet d'élever leur niveau
universitaire et leurs compétences professionnétiete seule raison contribuerait
d’ailleurs a I'élitisme,), mais surtout parce gquiffre aux enseignants francais des
possibilités de mobilisation et d’adaptation a adre européen et international déja
compétitif. Ce dernier révéle toute l'importancela¢héorie fonctionnaliste.

Du point de vue de Durkheim, l'institution univeesie ne représenterait rien
sans les individifs La cohésion sociale et morale entre les étudidegsprofesseurs,
les formateurs et les autres acteurs est d'unedgranportance pour que le systéme
fonctionne efficacement. Ainsi, l'intégration sdeiales débutants enseignants dans
l'université et, en général, dans le systeme édueat nécessaire pour éviter les
problémes de #nomieentre l'institution et les individus a conditionejces derniers
aient une conscience morale, une responsabilifirées de l'institution et que, par
conséquent, ils soient solidaires, qu'’ils partagkss valeurs communes, et une méme

éducation morafe

! En fait, il n'y a pas de sélection dans l'univeésen ce qui concerne les filiéres disciplinaires ¢
conduisent aux métiers d’enseignement, hormis geslgrares examens de fin d’année (voir
Bourdoncle et Lessard 2003 : 156).

2 Cest la célébre thése de Durkheim sur la soeitiis : « quoique la société ne soit rien sans les
individus, chacun d’eux est beaucoup plus un ptatdiila société qu'il n’en est I'auteur » (voir Rub

et Tripier, 1998 : 71).

3 Cette éducation morale qui assure selon Durkheim harmonie entre la société et les individus
s’applique souvent a la résolution des grands pnobt socioéconomiques des sociétés modernes (voir
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En ce qui concerne la dynamique de l'institutioneza les individus dans le
cadre fonctionnaliste, on peut également se réfardiopinion des sociologues
britannique$, selon lesquels les futurs enseignants, et lesigiments en général, sont
exclusivement dépendants du ministére de 'Educaties réformes de la formation
et les programmes scolaires déterminent le comperie et la culture des jeunes
enseignants. C’est d’'ailleurs ce ministére qui déales nouvelles regles du systeme
éducatif, qui délivre des diplémes, qui modifie [@®grammes, et les enseignants
doivent obéir a ses consignes. C’est pourquoi, nsdés mémes auteurs, les
enseignants sont avant tout fonctionnaires d’Btaegpeuvent devenir totalement des
professionnelsDe toute fagon, les sociologues britanniques difenla prolongation
de la formation spécialisée afin que les futursfgesionnels puissent servir
efficacement la société. lls s’opposent cependdats#lection injuste des candidats
dans les systemes de la formation et revendiqiaaels au plus grand nombre.

Cependant, pour ParsGngenseignant peut se former comme un professinne
Ce qui signifie qu’il peut avoir un contact direttconstant avec les connaissances et
le service du public (les éleves). Il se prépanerpm champ délimité, mais organisé
et reconnu, afin d’offrir ses services. Toute act@st bien évidemment limitée a ce
champ et, par conséquent, les relations qui selaf@ent entre les individus sont
institutionnelles. Ce qui est important dans catiitution, c’est que I'enseignant
puisse répondre aux besoins. ParSausentue notamment, le sens de la socialisation
qui a lieu dans les institutions de la formations@rtout dans I'Ecole. La fonction du
systéme éducatif en tant que sous-systeme deitéaontribue a la cohérence de la
société elle-méme et, surtout, 'Ecole représeateseignement officiel.

les termes habituels employés dans les réfornessail collectif, conscience morale collective,
nécessité d'une éducation morgale

* Carr-Saunders et Wilson, Angleterre, 1933, voazctDubar et Tripier, 199879

® Etats-Unis, 1939, voir chez Dubar et Tripier, 1988

® Parsons distingue I'activité professionnelle diéeceu fonctionnaire et de celle du bussineman. Le
professionnel est celui qui sert le mieux la séci@bderne, parce qu'il offre directement ses sesvéic
ses clients, alors que le fonctionnaire effectuarawail bureaucratique dans lequel il est engagé.
bussineman aspire quant a lui & vendre ses produitsconsommateurs. Si I'on suppose que
I'enseignant travaille comme un fonctionnaire, $t @ngagé dans les consignes de la bureaucratie
d’Etat.

" Voir Parsons, 1959: 297-318.
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1. L’analyse de la sociologie critique : Bourdieu et Bsseron

De plus, dans une macro-niveau analyse, BourdiasseéPon et d’autres parlent
de la reproduction des structures sociales, etnmoent du capital culturel. Plus
précisément, les deux sociologues ont parlé ligbitusqui est intériorisé dans les
individus et qui aide a leeproductionde la structure de domination. La théorie de
Bourdieu et Passeron a été contestée par dautrescheurs. En particulier,
Bourricaud (1975 : 590) inscrit leur théorie damgddre d’'une médiation entre l'ordre
des déterminations sociales et l'ordre des motidsviduels. Il releve dans cette
théorie une double ambiguité. En ce qui concerng@ri&miere ambiguité, selon
Bourricaud, l'individu n'apprend pas seulement dasoirs prédéfinis et ne s’adapte
pas seulement aux roles déterminés dans la soniéis,il est aussi disponible pour
les autres connaissances: «Le capital culturelcaossiste pas en un stock
d'excellences, qui correspondraient univoquemertadé des individus a I'emploi et
au statut que la société leur assignerait danshigmarchie préexistant au processus
d'allocation. La société inculque aussi des disjprs trés générales ». Les sociétés
industrielles ont d’ailleurs besoin de compétenteshniques accélérées. Ainsi,
Bourricaud juge que la théorie du capital culturekt pas adaptable dans le contexte
capitaliste : « Si dans les sociétés industricbemncées” la socialisation se réduisait
a I"inculcation™ de quelgues habitus rigides, amit vmal comment elle pourrait
remplir la fonction de “reproduction” qui lui estsggnée. En d'autres termes, surtout
dans le cas de nos sociétés, on ne peut attriletier fonction aux habitus que si on
traite leur acquisition, non comme un dressages roamme un deutero-learning
En ce qui concerne la seconde ambiguité de la madibabitus il n'est pas
clairement établi s’il s’agit d’orientations intetituelles ou de normes morales, parce
que l'intériorisation n'a pas le méme sens dansdsesx cas. Bourricauld suppose
gue, dans le premier cas, l'individu est disponiideir développer son attitude dans
son espace, alors que, dans le deuxieme cas,vltidiest contraint de suivre
certaines valeurs de maniére obligatoire. Ce quiif¢ que Bourdieu et Passeron ne
précisent pas les limites et les marges d’actiolir#ividu dans I'espace. En général,
leur travail fait I'objet de critiques en raison duanque de volontarisme et

d’interaction en ce qui concerne la notionhabitus et du fait de l'absence
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d’interprétation précise sur les transformationscnmehistoriques ainsi que les
résultats des stratégies conscientes de la pdengemble des actedrs

Par ailleurs, dans le méme domaine théorique, sotamn d’acteur social n’est
pas totalement absente, elle est d’'une certaingengaproblématique, parce que le
processus de reproduction ne nous permet pas declarement linteraction des
acteurs. Il a donc été notamment repréchéBourdieu I'absence de réle d'acteur
social et le fait de représenter les individus carue simples vecteurs du capital

culturel.

3. Du point de vue interactionniste

Les interactionnisté$ ont également insisté sur 'importance du processu
socialisation des individus dans l'institution, sx@on pas a la maniére optimiste des
fonctionnalistes. En fait, ils considerent qu’aladéu partage des valeurs communes
les individus vivent dramatiquement I'expériencelele socialisation. Selon eux, ce
n'est pas linstitution qui fixe le nombre des emiis dans le métier d’enseignant
mais, d’'une maniére idéalisée, c'est la matierecigfigée elle-méme qui n'est pas
accessible a tous. Comme l'explique Hudhe$accés direct aux connaissances,
acces «caché et un peu honteux de la professiagsblimité a un certain nombre, par
la voie de la sélection.

D’apres Hughes, la formation des jeunes enseignesttd’ailleurs congue
comme un processus d’accomplissement de soi. liiyeadynamique qui dépend des
trajectoires biographiques des individus directemefiuencés par les relations qui
sont développées dans le champ de la formationq@esignifie que, dans ce
processus d’interaction, si les individus sont noeuk a réaliser les mémes activités,

a apprendre les mémes connaissances disciplinaeles) des regles et des valeurs a

8 Plus précisément, contrairement a Bourdieu, Mdsizebnsidére que la notion haibitus est
complémentaire de la notion d'interaction (voir Melis, 1995 : 104-117 pour les six observations de
Mouzelis au Bourdieu).

Il est reproché & Bourdieu de négliger le rdle 'detéur social dans sa théorie. Mehan souligne
(1992 :324) : « Heureusement, des études ethndgregsh récentes (quelques-unes spécialement
influencées par les choix théoriques de Bourdiallattres non directement influencées par eux) nous
permettent de pénétrer la facon dont le capitaliellagit dans des contextes donnés ».

19 voir I'analyse de Dubar et Tripier, 1998, sur fiologues de Chicago (Everett Hughes, Howard
Becker, Anselm Strauss, Simmel et Park).

1 Voir Bourdoncle et Lessard, 2003 : 1565.
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partager, cette expérience est cependant vécue dianiére subjective différente par
chacun d’entre eux.

En patrticulier, le travail du futur enseignant déshamp universitaire puis
dans la classe est vécu comme un processus stigjgctiobserve dans la dynamique
des relations avec les autres. Plus précisémemt,'paseignant débutant, la diversité
des contextes (université, IUFM, établissementdages) et le type d’échanges en
relation avec son « histoire biographique » (irtBoa et biographie) déterminent ses
représentations du métier et ses diverses posifi@aagogiques au cours de sa
carriere professionnelle. Il s’agit toutefois d’udentité professionnelle instable étant
donné que chaque contexte correspond & un traugctif de soi-méme différerit
De ce fait, I'identité d’enseignant traverse dases importantes. Et c’est précisément
cette pluralité de contextes qui permet la consitrnades identités tout au long du
déroulement du cycle de vie, mais qui, en méme semmpéche I'élaboration d’'une
définition cristallisée du métier d’enseignant.

En outre, contrairement a [laspect fonctionnalisterincipal de
l'institutionnalisation de la formation des futuesmiseignants, dans une perspective
interactionniste, c’est avant tout les relationgreeres individus qui construisent
'ordre, selon Simmel. Cet ordre est ensuite éval@ment intériorisé jusqu’a devenir
une habitude. Les étudiants et les professeursitviset ordre comme donné, du fait
gu’ils ont naturellement intériorisé les normeslaestitution mais cet ordre est en
réalité apparu d'apreés les interactions d’eux-méres

Il est également intéressant de considérer la foomales enseignants dans
I'optique de Straus§ qui, en opposition & 'idée de valeurs commurnigsstitution
de Parsons, soutient I'existence de plusieurstinstns et d’'une mosaique de roles.
Pour exemple, selon cette idée de Strauss, il g'une part, l'université et les
disciplines qui conduisent au professorat, les exemmspécifiques, I'UFM, les
concours de recrutement, les stages et les obm@mwatlans les établissements

scolaires, les établissements scolaires favoristes établissements difficiles (ZEP).

12 Selon Hughes, la personne elle-méme est la mikacég pour décrire et analyser son travail (voir
Dubar et Tripier, 1998 : 93). Elle 'inscrit danseumajectoire et peut doc concevoir elle-méme tdecy
de vie du sujet humain.

13 Simmel considére I'assimilation du role des penssncomme un processus d'interactions entre
elles. Il précise notamment quplus les personnes sont anonymes et impersonnelies, elles
pourront se substituer les unes aux autres et @lies pourront assurer au groupe une conservation
ininterrompue” (voir Dubar et Tripier, 1998 : p. 96).

4 voir 'analyse de Dubar et Tripier, 1998.
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Il'y a, d’autre part, beaucoup de personnes, lediatts intéressés par les métiers de
'enseignement, les étudiants qui ne sont pas t@severs ce métier, les professeurs
d’'université des différentes disciplines, les foremss des IUFM, les tuteurs
responsables de I'accompagnement des débutantgrearss. |l y a par ailleurs, par
la suite, plusieurs autres acteurs, les chefslliésement, les collegues, les CPE, les
psychologues, les COP, et bien évidemment les €léate les parents. Plus
précisément, Strauss voit dans cette diversitéadssciations et des réles un espace
d’'interactions mutuelles positives ou conflictuslldl y voit la perspective d’'une
communication réelle et dynamique.

Goffman identifie également dans les institutioesfarmation les individus
selon leurs roéles distinctifs et il étudie leurstemactions (« identification
catégorielle %). C'est principalement linteraction entre les eags dans un ou
plusieurs cadres de formation qui révéle le dynamisles individus avec les autres
acteurs. Il s’agit d’'unentersubjectivité plutét que d’une subjectivité, qei signifie
gue Goffman insiste sur la forme catégorielle dessgnnes qui observent leurs
manifestations extérieures en présence. Il semblpas s'intéresser a leur forme
individuelle, a savoir a la maniére dont ils comeoit de [lintérieur leurs
interactions®,

Ensuite, a la fin des années 1960, I'évolution mwitions socio-historiques
favorise I'apparition de nouvelles approches thggges qui ont pour axe central les
structures économiques de contrble des marchésvénmnt du capitalisme, théories
néo-marxistes) en relation avec les relations devgio (formes de pouvoir d’Etat

dans la société, théories néo-wébériennes).

!> Goffman distingue deux formes fondamentales diifleation : « La forme catégorielleyui
implique de placer l'autre dans une ou plusieutggmaies sociales, et la forme individuelle par
laguelle I'individu observé est rattaché a une idémnique et distinctive par le moyen de I'appae

du ton de la voix, de la mention du nom ou d’auttispositifs différenciateurs de la personne »r(voi
Singly et Martuccelli, 2009 : p. 29).

6 Cest la raison pour laquelle les sociologues empbrains s'opposent & Goffman. Plus
spécifiquement, les sociologues considérent aujourdque Goffman développe une analyse
sociologique de I'individu insuffisante, parce duilanalyse pas la part de subjectivité des indisid
dans les cadres sociaux. C’'est pourquoi ils peecdiVanalyse de l'interaction de Goffman comme
d’autres variantes microsociologiques : I'interagtiisme, la phénoménologie ou I'ethnométhodologie
(voir Martuccelli et De Singly, 2009 : 29).
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4. Micro-macro analyse de I'étude

A partir des années 1960, de nouvelles approcléesitiues trés variées sont
apparues, en relation avec I'étude de I'action Hinela Plus particuliérement, elles
ont considéré l'individu comme un acteur réflexiedies ont reconnu I'importance du
sens du langage dans la vie sociale. Jusqu'a présem vu que, selon Parsons, la
société (objet) prédominait sur l'acteur humainggu Désormais, selon Giddens, la
société et I'individu sont les deux aspects quedétnent la vie sociale. Giddens, qui
a développé les idées fondamentales de la théeria dtructuration, voit que les
relations sociales se structurent sans cesse ddamps et dans I'espace a travers la
dualité du structurel, congu comme moyen et coméseltat. Sa théorie est liée a
I'idée de contextualité, a savoir a l'interactiantre I'espace et le temps qui concerne
les acteurs et leur type de communication. Siifmerit la formation des enseignants
dans ce schéma théorique, on peut distinguer déudesp I'un comprend les
étudiants-futurs enseignants et les universitai@m®me acteurs sociaux (sujets) et
'autre comprend l'université-I'"UFM, le systemeudgtif en général, comme société
(objet). Pour Giddens, I'un dépendrait de l'autréu serait tout & la fois la cause et
le résultat de l'autre. Cette interdépendance $igxp, d'une part, par le fait que les
universités sont structurées par la culture acagléenét les sciences que les mémes
individus construisent (I'université est dans ce arésultat de I'action humaine) et,
d’autre part, par le fait que les individus sortegrés (consciemment ou non) aux
normes et aux valeurs solides du systéme univiesitdans ce second cas, les
individus intégrés sont le résultat du systéme.i@Qudl en soit, selon Giddens, cette
fonction de la dualité existe toujours en méme ®mp

Du point de vue de lindividu (« micro »), Dub&woit dans le processus de
I'intégration des acteurs sociaux un effort d’idfication du soi par les autres. Ce qui
signifie que les acteurs ou les groupes s’assimilen s'opposent) aux modeéles
culturels et aux normes en vue maintien d’'une identité socialdinsi, selon Dubet,

les étudiants et les autres collectivités univairss considérent le cadre universitaire

7 voir Giddens, (1984).

18 Dubet, F. (1994)Sociologie de I'expérienc®aris : Seuil, p. 137-138.

19 interaction entre les acteurs dans la micro-peasive inclut non seulement I'action mais aussi la
réaction contre des contraintes imposées par igtéogoir I'article de Hugh Mehan 1992 : 320 in
Jean-Claude Forquin, (199Egs sociologues de I'éducation américains et bntgoes.Paris: De
Boeck).
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comme un champ dans lequel ils pourraient réussirdffiliatiorf® en bénéficiant de
la reconnaissance sociale. Dans ce cas, la soomiggk régles de l'institution assure
le maintien de lidentité du soi. Les acteurs suom seulement assimilés aux normes
présentes mais aussi aux normes absentes, ce gnifiesique, dans le cadre
universitaire, il existe un certain nombre de n@mei ne sont pas présentes dans la
conscience des individus, du fait qu’elles sont wimplement routinieres. Il s’agit
d'un «code profond »que les acteurs suivent automatiguement dans leur v
académique et qui résulte bien évidemment de laétitim des activités
quotidienne&". Ces activités ont d’ailleurs une fonction laterttans la reproduction
des conditions qui favorisent leur développemennsii selon la théorie de la
structuratioR’, les pratiques interactionnelles dans les champsersitaires
contribuent a la stabilisation (I'institutionnaligan) des habitudes sociales dans le
temps et dans 'espace.

Du point de vue de la société (« macro »), loinl'delividu, ce sont les
structure$® qui organisent principalement la vie sociale. lagit des forces
structurelles, ainsi que des contraintes économigieoolitiques qui imposent aux
acteurs l'application des consignes des nouved#immes. Plus particulierement, les
gouvernements politiques exigent souvent un chaagestructurel radical dans tous
les domaines. De ce point de vue, il n'y a pastiacéflexive des membres de la
société, nécessairement soumis aux normes desusésicCe qui est conforme a la
position des fonctionnalistes « normatifs » et dearxistes « structuraliste$*»
(Giddens, 1984 : 30).

Par ailleurs, le principal domaine de I'étude mionacro n’est ni I'expérience
d’acteur ni I'existence de formes sociétales, marsout les habitudes et les pratiques
sociales dans l'espace et dans le temps. Ces ymatiqui ont une extension

20 \/oir Coulon, 1997.

2L voir Dubet, 1994 : 138 : « un conducteur expéritdepublie ce qu'il fait quand il conduit, il ne
projette véritablement qu’une faible part de sesem mais il est capable de les expliquer si ésmn

lui en est offerte ».

22 structuration: procés des relations sociales qui se structutens le temps et dans I'espace via la
dualité dustructurel(le structurelen tant que medium et résultat, Giddens 1984 ). 444

2 La structure (absence de sujet, hors du temps et de I'espateprsidérée comme des régles et des
ressources impliquées de maniére répétitive dansepeoduction sociale. La plupart des regles
impliquées dans la production et la reproductios piatiques sociales sont acceptées par les acteurs
Les caractéristiques institutionnelles des systesoegmux ont des propriétés structurelles en ce sen
que les relations se stabilisent dans I'espacaret & temps (Giddens, 1984). Pour les fonctiosiegli

et la majorité des analystes sociaux,staucture est considérée en tant que modele des relations
sociales ou des phénoménes sociaux.

24 Selon Marx, les hommes construisent I'histoirest@ans des conditions qu'ils n'ont pas choisies
(voir Giddens, 1984).
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importante dans I'espace-temps peuvent étre caggdécommaenstitutions selon
Giddens. Plus particulierement, les institutions/ersitaires sont les produits solides
des pratiques interactionnelles entre les actéass ces institutions, les individus
sont soumis a la méme formation, aux mémes reégtets s’adaptent a une culture
institutionnelle. De plus, de cette maniére, lesewas participelt aujourd’hui
consciemment et inconsciemment a la reproduction sdeuctures qui assurent le
maintien de l'institution universitaire.

Pour les sociologues britanniques contempofaites dualité entre structure
(« macro ») et acteur (« micro ») pose des proldefoesque les deux traits sont
examinés séparément, cette distinction pouvantneinge des structures « fausses ».
Selon eux, les processus interactionnels ne peugtet indépendants de leur
contextede ses conditions objectives d’existéfickes structures sociales ne peuvent
étre traitées comme urmbstraction réifiéeLa relation entre les deux est réciproque
et 'examen approfondi des activités interactiole®lrend possible I'étude de la
contextualité des structures sociales dans legpest des individus. Cet examen des
pratiques interactionnelles aide a la compréherdésnproblémes particuliers dans le
domaine de la formation des enseignants, notamhaesttucture de I'inégalité (voir
Mehan, 1992 : 345), de l'inefficacité de la formatiou du malaise enseignant. Il va
de soi que les sociologues britanniques de I'Edwmaraitent la structure sociale

comme résultat des processus interactionnels.

% Au contraire selon Foucault, méme si ses écrits sont antériducsux de Giddens et Dubet,
l'individu est soumis au systéme et apprend aditr@plinaire («a mort du sujet », « la fabrication de
I'individu disciplinaire ». Dans ce cas, le sujet constitue I'effet et reoraison du systeme. Ipouvoir
peut manipuler les individus par des appareils dygaes afin qu’ils soient disciplinaires (selon les
sociologues contemporains, la théorie faucauldieramhe une possibilité d’émancipation pour les
individus. C’est-a-dire que l'individu n'est pagdtement aliéné mais qu'il peut se trouver dans une
situation de subjectivation puis d’émancipationptwvoir (voir pourle paradoxe fondamentalans
I'ceuvre de Foucault, Martuccelli, 2005 : 7). Pagraple, dans le cadre de la théorie foucauldierase, |
enseignants sont fabriqués par les institutionsonseline certaine formation (universitaire,
professionnelle) déterminée par le programme dustéire de I'Education. Les mémes individus
subissent les réformes constantes non seulemertopémainte, mais surtout par discipline. Ce qui
signifie que le systéme forme les individus deecataniére afin d’assurer la continuité de sa foncti
Or, & mesure que les individus sont de plus engliéssants, le systéme accroit son pouvoir.

26 voir Forquin, 1997 et Martuccelli et De Singly,

27 oir Martuccelli et De Singly, 2009 : 45.

59



Chapitre Il. Comment la sociologie a-t-elle perss débuts de métier enseignant?

5. Perspectives sociologiques récentes

Les travaux sociologiques récents (voir Dubet etrtivzelli, 1996,
Martuccelli et De Singly, 2009) repoussent peu @ lidée d'institutiorf®, parce que
les individus sont actuellement confrontés a desons complexes et incertaines.
Notamment, selon Dubft il y a généralement un déclin des institutionslo8 Iui,
'Ecole n'est plus une institution, parce 'gelle repose sur une gestion plus
individualisante des expériences, et moins suradesrds consensuels stabiliséPe
ce fait, les études sur la sociologie sont actoelle en décalage avec leur objet. Plus
spécifiguement, comme le note Martuccelli (2005)a &ision descendanté&e la
société a l'individu) des théories classiques (plutot fonctionnalisteshar xistes)il
opposda vision ascendantg@le I'individu vers la société). Cette vision aaéaistique
place lindividu au centre du travail sociologiguet examine son expérience
particuliere dans I'hétérogénéité des situationsiedles. L'analyse est centrée sur
'expérience des acteurs eux-mémes. Par consédasntiéthodes qui sont mises en
place sont plutdt qualitatives. Il s’agit d’'useciologie de I'expériencgui cherche a
examiner comment les individagquiérent la capacité de gérer cette hétérogénéité
Autrement dit, l'attention sur les expériences tedividu porte sur ce que nous
appelons I'« individualisation », qui relie la sété et I'individu.

Ce que souligne la notion d’individualisation, selMartuccelli, c’est la
singularité de lindividu. Plus précisément, limdlu entouré de bon nombre
d’institutions (telles que I'Ecole, la famille oleinploi) a la possibilité de développer
sa propre biographie personnelle de maniére abswolugsinguliere. Tout l'intérét des
sociologues modernes est centré sur les biograplgissindividus, parce gu'il est
constaté qu’il est davantage possible d'observed'&tudier les changements au
niveau macro-social a partir de I'analyse du miocois.

Dubet et Martuccelli envisagent tout d’abord &seuve® des individus en

vue de comprendre les structures sociales. llscheet ainsi a articuler I'individu et

2 F de Singly comme les autres sociologues contesimpon’acceptent pas Iimage de l'institution
scolaire, qui a été profondément transformée dwesitdernieres années en raison de la massification
et du développement d’'une logique de « marché sei de I'Ecole (voir, Dubet et Martuccelli,
1996 : 59).

29 voir Martuccelli et De Singly, 2009 : 75.

30 _ Selon Dubet, I'épreuve est I « effort d’actale combiner et d'articuler trois grandes logiques
d’action : intégration, subjectivation, stratégid.'individu doit a la fois appartenir & une commutéu
(intégration), défendre ses intéréts sur tel ourtatché (stratégie) et développer une activitégoet
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les structures sociales, en privilégiant toutefeisravail sur soi. lls examinent donc
les épreuves des individus dans leur vie sociale diippréhender les différentes
formes sociales par lesquelles les mémes indisdysroduisent.

En effet, en analysant des épreuves d’individuates sociologues modernes
peuvent saisir la procédure de fabrication d’'unvidd de plus en plus singularisé
dans une société complékeSelon eux, I'individu est singularisé parce qy'ia une
pluralité de cercles sociaux dans lesquels ils @ssteuisent a partir de nombreux
individus différents (Martuccelli, 2005 : 9). De peint de vue, les individus sont des
conséquences majeures d'une société plus difféengdont la sociologie actuelle
envisage de reconnaitre les structures.

Néanmoins, aujourd’hui, en raison de diverses tirfins sociale¥,
individu est contraint de créer $dographie personnellen tant que sujet singulier.
Cette procédure consiste dans la notion d’indiMidadon selon laquelle, dans une
société différenciée, chacun est responsable dstroine sa propre identité de
maniére singuliére. Ce qui appdliadividualisation institutionnelleétant donné qu'il
s’agit d’'une fabrication de soi dans le cadre dessitutions. En particulier, en ce qui
concerne linstitution éducative, les professeles,éléves et les autres acteurs sont
contraints de développer leur biographie tout enéigdant aux normes
institutionnelles. Dans ce cas, ce qui intéresse seciologues modernes, c'est
'expérience de chaque individu durant ce dévelopre en relation constante avec
linstitution. Ce qui implique, comme nous l'avoms, la sociologie de I'expérience.
Les sociologues s'intéressent davantage a l'étuee iddividus qu'a celle des
institutions en raison de la rapidité des changasnswciaux qui ne permet pas de les

analyser nettement. Ainsi, plutét que d’étudierdesiographies des groupes sociaux,

(subjectivation). L'état du systéeme ne lui garaptits une unité personnelle du fait de la crisdade
société ». (Voir Martuccelli et De Singly, 2009. 743).

- Martuccelli a étudié le mode d'individuation daassbciété francaise actuelle a travaug grandes
épreuvesQuatre d’entre elles sont examinées selon ungeetge institutionnelle (individualisme
institutionnalisé » en France :Ecole, travail, ville et famille alors que les quatre autres types
d’'épreuves renvoient a différentes dimensions dn kocial lui-méme rapport a I'histoire, aux
collectifs, aux autres et a soi-méfweir Martuccelli et Singly, 2009 : p. 78).

31 Alors que, selon eux (voir Martuccelli, 2005 : &)ne société homogéne, peu différenciée, avec peu
de cercles sociaux, correspond un individu faiblensengularisé (et soumis a la « tradition »).

Voir Martuccelli, 2005 : 9 (http://www.espacestenmes/documentl414.html, « Les trois voies de
l'individu sociologique »).

32 Notamment, pour Beck, I'individualisation seraéid a la seconde modernité et & I'émergence d’un
nouvel individualisme institutionnel : les principa institutions de la société seraient désormais
orientées vers lindividu, contraignant chacun aetldpper et & assumer sa propre trajectoire
biographique (voir Martuccelli, 2005 : 10).
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ils considérent que les biographies individuellesagnt une bonne solution pour
décrypter le mécanisme de ces changements.

Quoi qu'il en soit, les sociologues modernes croianla possibilité de
dépasser les difficultés des épreuves qui sontlaéent imposées aux individus des
différentes cultures socioéconomiques. lls estimazia possible par l'action de
lindividu singulier tout en étant opposés au ddétiaisme et au fatalisme. Par
exemple, Dubet (voir Capel et Dubet, 2009 : 64)tétes critiques contre les données
statistigues (pour le niveau éducatif des élévas) g révélent pas lactivité
particuliéere de lindividu. Il soutient que « lantance statistique collective ne
s’appliqgue pas a chaque individu, qui est toujchien plus singulier gu’on ne le
pense. Autrement dit, la régularité statistiquedo& conduire ni au déterminisme ni

au fatalisme. Il y a toujours des marges d’action »
6. Critigue de la sociologie contemporaine

Notre critique par rapport a I'action de l'indivighorte sur le cadre dans lequel
se produit cette action. Par exemple, Dubet attrieufait que l'individu des classes
populaires puisse dépasser les difficultés desugpeea l'efficacité de ses efforts.
Certes, cela constitue une grande réussite powilidu, mais ce n’est pas ce dernier
qui a décidé des criteres de sa réussite, lesgaatsdéja déterminés par le ministére
de 'Education. En d’autres termes, I'action dadividu est chaque fois évaluée dans
un cadre déterminé par ceux qui reglent et élabdesrréformes éducatives. Ce qui
signifie que les éléves des classes populairesisSent dans ce cadre parce gu'ils ont
l'obligation de réussir. lls sont donc contraint@agir pour réussir. Ainsi, leur
efficacité se releve comme un effort singulier. Béleurs, selon Périer (2010 : 48-
49), le monde scolaire n'est pas une donnée irténgt identiguement appropriée,
mais un cadre de l'action construit, qui agit vialeanent sur les individus présents,
plus ou moins engagés pour le faire évoluer. Eet,eRérier combine les inégalités
interactionnelles entre les individus «en situatiavec les inégalités scolaires
contextuelles et structurelles construites horpat®ée du champ d’action, sinon du
champ de conscience des acteurs », tout en antlgsainégalités dans les routines
ordinaires de la classe. Ainsi, en étudiant lesratdtions en classe, l'auteur peut

comprendre les différentes manieres dont les axtgdgocient les situations selon des
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ressources inégales et il peut voir la maniére cemintes acteurs sont chaque fois
faconnés par la structure scolaire et historique.

On avait pensé gu’en instaurant I'égalité des ceacl'école, tous les éléves
auraient la possibilité d’une évolution réussidpsdeur seul mérite, dans le cadre
d’'une compétition équitable, neutralisant les iniégm sociales (voir Duru-Bellat et
Van Zanten, 2009: 20-21). Cependant, on ob$&rgee I'égalité des chances a
davantage encore accru le rdle sélectif de I'écele,que celle-ci favorise la
reproduction des inégalités sociales en les légitimD’ailleurs, les classes favorisées
pourraient trouver d’autres moyens de se reprodueés que les institutions
d’enseignement privées. L'égalité des chances si aonduit a la création d’'une
« élite de I'élite ».

Par ailleurs, selon 'approche critique de l'imatgelindividu développée par
Dubet et Martuccelli (1996 : 61), les mémes indigidntériorisent le pouvoir des
institutions sociales. S'il y a, dans I'Ecole canfraine, le sens d’une dynamique
interactionnelle entre les acteurs et si des Esenbuvelles sont offert¥sc’est pour
gue les acteurs puissent légitimer leur role damstitution. Périer pose cependant la
qguestion suivante : quels sont les critéres ddiégiion qui régulent l'interaction
entre les acteurs ? (Périer, 2010 : 50). S’agie ikformes explicites fcontrat avec la
classe ou avec les éléves) osegrétes sttacites, latentes) de stabiliser et de réguler
les «interrelations entre les mondes sociauglts ou moins dissonants ? Autrement
dit, Périer constate que, d’'une part, les margdgideé et les occasions d'initiatives
sont plus importantes aujourd’hui pour les actelusmonde scolaire (professeurs,
inspecteurs, conseillers, parents, éléeves, etds) quee, d’autre part, les tensions et les
conflits entre eux sont en augmentation. Ce quoténe, selon lui, d’'une crise dans
la division du travail pédagogique et scolaire.

Une autre observation relative a la sociologie 'd&pErience nous parait
guelque peu problématique: il s’agit de la perdpede I'équilibre entre l'institution
et I'individu. Cependant, au cours de notre enqueiemoment ou nous avons étudié
I'expérience des individus, nous avons pu examieeistructures dans lesquelles ils

agissent. Nous pourrions ainsi observer les proddedes inégalités scolaires et, plus

%3 Vvoir Bourdieu et Passeron, 1970

3 Cependant, comme le note Périer (2010 :49), ibéealisme de I'action est tempéré par le poids des
responsabilités qui leur incombent et dont les ¢suprofesseurs ressentent particuliéerement la eharg
avec ses effets d’usure morale, de sentiment didgaefté voire de perte d’identité lorsque diffitd et
conflits émaillent I'ordinaire du métier et le sates missions ».
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généralement, les difficultés a parvenir a I'harisation totale des relations entre
l'institution et les individus. En étudiant I'expénce de lindividu, nous pourrions
constater une institution en crise, mais il s’agihs doute d’une institution dynamique
qui pousse les individus a l'action afin de leségrer. Ainsi, nous posons les
guestions que suivantes : Dans quelle perspectitieé I'expérience de I'individu
lorsque ce dernier est toujours contraint de sensttre a un systeme qui ne nous
permet de le considérer entierement ? Est-il ptessdim étudiant I'expérience de
comprendre tous les changements sociaux ou, selohkhBim, cela s’avére-t-il
impossible du fait que lkes pensées individuelles sont faconnées par liehke du
corps social # Dans laffirmative, les individus seraient-ilsed travailleurs
dynamiques afin de dépasser la crise des institiet d’établir une relation
équilibrée ? Dans ce cas, il serait intéressanatl@r la somme de travail de chaque
individu et d’émettre I'hypothése que tous ne tiléesat pas de la méme maniere.
Nous pourrions observer que le systeme exige waitrplus ardu de la part des
individus des classes inférieures que ceux desadasupérieures, dans une action qui
est orientée vers I'établissement de son dynamisouwt, en confirmant sa relation
avec la classe dominafite Par conséquent, la relation entre [linstitution les
individus est-elle harmonieuse ou se construit-ali@étriment du poids du travail de
la majorité des individus? Dans ce second cagyuden de l'action individuelle par
l'institution ne serait-il qu’'un prétexte pour qoette derniere continue a renforcer son

dynamisme, a se transformer et, ainsi, a se repeo@du

% Le finalisme voudrait notamment faire de linstitution un apghren vue d’expliquer le
fonctionnement de l'institution selon les besoirenipulés par l'institution elle-méme. Voir Bourriga
(1975 : 587) pour la relation entre le besoin dedeiété et le besoin de la classe dominarte : ~
besoin de la société (c'est-a-dire le « besoin »adelasse dominante, qui se réduirait a la visée d
reproduire indéfiniment son propre pouvoir) détammiaussi strictement la structure de l'institution
gue le besoin de l'artisan détermine la structuee lebutil qui lui permet d'assouvir ce besoin.
Lorsqu'on dit : l'ouvrier a « besoin de savoir lieg écrire », le « besoin de l'ouvrier » est entend
exactement dans le sens ou I'on dit : « cette chaasa besoin d'étre cirée »".
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CHAPITRE Ill
DANS QUELLE INSTITUTION LES JEUNES ENSEIGNANTS VONT -ILS
TRAVAILLER ? AVEC QUELLE CONCEPTION DE LA CULTURE ?

Dans ce chapitre, nous allons analyser les conditiians lesquelles les jeunes
enseignants francais travaillent & I'heure actudfle présentant I'Ecole francaise
selon les récentes recherches, nous allons tobbmaiamontrer la position de 'Ecole
en ce qui concerne la nouvelle culture qui émerbgchelle européenne et mondiale,
a savoir la demande d'une politique éducative eteope commune, le
développement d’une « culture financiéfedans I'Education, la coexistence de la
culture scolaire et des discours sociaux et lestaqures d’actualité.

Nous réaliserons ensuite une analyse diachronigua culture sous différents
angles, tels que les rapports & la culture gérféeala la culture commune des éléves

! Voir : PISA 2012 Financial Literacy Framework21 décembre 2010):
http://www.pisa.oecd.org/dataoecd/8/43/46962580.pd

On pourrait citer pour exemple I'étude de 'OCDI, raison des conditions socioculturelles
actuelles. L’organisation a jugé qu'il était dasye nécessaire pour les jeunes d’acquérir unereultu
financiére afin d’affronter les risquesll st important d’aider les jeunes a comprendrs énjeux
financiers, alors que les jeunes générations serplds en plus confrontées aux produits compleixes e
services financiess Cette culture comprend une série de termesdiasqui confirment les objectifs
définis par I'OCDE en ce qui concerne le développaeinéconomique des pays membrek:gestion
des comptes bancaires et des cartes de crédit/débjplanification et la gestion des finances, la
compréhension des impbts et de I'épargne, desessqtides intéréts, les responsabilités et leggdroi
des consommateurs au niveau des contrats finasciBes plus, selon I'enquéte réalisée par PISA la
culture financiére correspond a une demande desrmpaynbres en matiére de formation financiére de
leurs citoyens. De plus, du fait de la crise écadgam elle apparait comme une nécessité absolue pou
prendre les décisions les mieux adaptées et pater des erreurs. Par conséquent, on pourrait
probablement affirmer que la « culture généraléestrplus la premiére priorité des systemes édiscati
des Etats modernes.

La demande de culture financiére que nous avonsionege correspond bien aux nouvelles
conditions. Elle constitue en effet au niveau mahéti base d'une nouvelle culture émergente que
Richard Sennetf2006) a nommée la «culture du nouveau capitalisthesa de soi que l'institution
scolaire se construit chaque fois & partir de negdgébcioculturels dominants (tels que les réseaux o
les savoirs financiers). Il semble que la cultwelare fasse progressivement place a cette nauvell
culture. Il s’agit d’'une culture que tous doivertgaérir afin de pouvoir s'intégrer dans la société
moderne. |l s’agit, d'ailleurs, de la nouvelle figudu citoyen, « citoyen d’'un systéme mondial >est’
pourquoi, I'Etat, le systéme éducatif, I'école, &sseignants, les parents et les éléves s’orienéeat
cet objectif. Il faut intégrer dans la culture desnpétences rapides sans les approfondir, acaiesir
techniques pour s’adapter directement aux mutatignisconstituent la caractéristique de la société
moderne (oir Z. Bauman, 2000). Telle est la logigegla construction de «l'individu de base» dont
parleBallion (1982 :232). Ce qui veut dire que l'indivitouche a tout et ne maitrise rieen vue de
satisfaire les deux passions de I'époque actuellégalitarisme et la soumission a l'expert, a
l'autorité>.

2 ’expression « culture générale » entre dans lesurs a partir du XXsiécle et, en plus de relier les
« vieilles humanités » a la littérature présentls g'applique aux matiéres scientifiques, dés lors
promues au rang d’ « humanités nouvelles » ouhdimanités modernes » (voir I'analyse de Francois
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afin d’évaluer l'importance des programmes scofapeur le développement d’'une
culture scolaire en France. Enfin, nous présenseien exigences actuelles des
programmes scolaires et leur influence sur le tradas jeunes enseignants

aujourd’hui.

1. Vers quelle démocratisation de I'école ?

La question de la démocratisation de I'école (lektiques contre I'exclusion
scolaire) fait l'objet de discussion chez les shgoes car elle n'est pas
indépendante de la question de la précarité. Riasifquement, 'association de la
mutation socio-technologique et de I'école proviternreflete les difficultés a
percevoir le renouvellement des pratigues enseigeane fonctionnement de
l'institution scolaire, ainsi que le rapport desw@s et des adolescents a I'école. Celle-
ci est aujourd’hui en souffrance, de méme que sesbres Les éléves souffrent
parce gu’ils entrent dans le systeme scolaire p@guérir un dipldme sans valeur
sociale et les enseignants souffrent également pgutls acceptent la violence, la
disposition négative de leurs éleves mais aussidasignes strictes d’une institution
instrumentalisée qui limite leurs pratiques et leapacités d’action.

D’ailleurs, au-dela de la démocratisation récerde,savoir l'ouverture
guantitative du systéme par l'allongement de l&édute la scolarisation pour tous, il
semble que les inégalités scolaires se déplacefauires terrains plutot qu’elles ne
disparaissent véritablement (voir Duru-Bellat etnVAanten, 1999 : 52). Selon les
sociologues, une réelle démocratisation se troex@se en cause étant donné qu'il y
aura toujours un certain pourcentage d’éléves auipssitionneront dans les
meilleures filieres, créant un micromilieu d’excellence.» Nous sommes par
conséguent bien loin d’'une véritable démocratisatfinsi, il apparait clairement que
la démocratisation de I'éducation débouchera autigoeement sur la démocratisation
de la société. Selon les sociologues, malgré fesmés successives, I'école n'a pas
la possibilité de résoudre les problemes des iitégalSeuls une égalisation de la
société et le changement des institutions sociok@oiues pourraient atténuer les
inégalités sociales.

Jacquet-Francillon danke Dictionnaire de I'Educationsous la direction d’Agnés Van Zanten,
2008 : 98-102).

3 voir Verpraet, 2001
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En outre, Tardif* attribue le phénoméne des inégalités scolairepaliques
de décentralisation et d’obligation de résultdtfait observer que, durant ces trente
dernieres années, malgré les programmes interaatiomle démocratisation de
I'école, on observe une tendance progressive vee€cole a deux vitesseSe qui
signifie que les systémes d’enseignement se duoalegre 'école pour les enfants
des classes sociales aisées et supérieures etel'poar les enfants des classes
défavorisées. Il va de soi que les politigues aopteraines ont échoué a réduire les
inégalités sociales dans le cadre scolaire. Onrebsmpendant un déplacement de
l'inégalité, qui se trouvait autrefois avant I'éephlors qu’elle se localise aujourd’hui
dans l'école (école dualisée).Tardif constate également que la plupart des
gouvernements ont favorisé le développement desauésscolaires privés et ont
introduit une régulation par la compétition enere établissements. Aussi, il voit avec
pessimisme I'évolution de la formation des jeunase@gnants dans les conditions
actuelles : « J'ai le sentiment que les idéaux d#atimues et égalitaires des années
soixante a quatre-vingt sont en déclin depuis ld¥ss systémes scolaires se
fracturent, se dualisent, engendrant de nouvellasds d’injustice scolaire. Je vois
mal comment la formation des enseignants pourvait@er ces enjeux, sous prétexte
gu’elle doit former des professionnels efficacesséiexifs qui vont travailler dans des

“organisations apprenantes” ».

2. L’Ecole francaise et son rapport a la culture

D'aprés les recherches récefiteffectuées sur les styles éducatifs de certains
pays, I'école en France est considérée coméeote du savoir»Ce qui signifie que
la France fait partie des pays qui accordent dagent'importance a l'instruction et a
la sélection qu'aux aspects relationnels entreeélést enseignants. Ces mémes
recherches démontrent que I'école francaise apgparain observateur étranger
comme un lieu fonctionnel exclusivement destiné '@nskignement, ou les
enseignants sont attachés a leur discipline enqaetspécialistes et ou les éléves
viennent apprendre. L'objectif du systeme édudadificais consiste a transmettre a

* Voir I'entretien avec Régis Malet Recherche et Formation, 2010).

® Cet article est en libre accés sur internet &&ssk suivante : www.inrp.fr/publications/edition-
electronique/recherche-et-formation/RR065-8.pdf>.

® Voir Dubet, Duru-Bellat et Vérétout, 2010 :122-126ir aussi la recherche de Claire Planel sur les
écoles francaises et anglaises 2009 : 75-85.
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tous un savoir universel tout en sélectionnantnieslleurs (systeme fondé sur la
méritocratie). C’est pourquoi, I'éleve est conttaite subir une série d’épreuves.
Néanmoins, dans le systéme éducatif francais, dbl@gme des inégalités scolaires
demeure important en raison de la sélection. Ligngeenent est naturellement basé
sur les valeurs humanistes classiques (éducattmnmnelle et universelle). Il va de
soi qu'il s’agit des valeurs centrales de la c@tirancaise, qui ne prennent cependant
pas en compte l'individu dans sa spécificité. Audtia mesure que le public scolaire
devient hétérogene, le systéme éducatif devient dimn plus en plus inégalitaire
(résultats PISA 2009)

Parallélement, les enseignants frarftaisnt, bien souvent, caractérisés par
une rationalité et un intellectualisme, ainsi quaertain niveau d’abstraction dans la
classe. lls se caractérisent aussi par le manqutifféeenciation pédagogigtiet de
travail en groupe. De plus, ils semblent étre @éseres que les enseignants des
autres pays (par exemple I'Angleterre) en ce gaceme I'évaluation de leurs éléves.
Ces pratiques pédagogiques et ces attitudes gjepli aussi par les valeurs
culturelles précédemment mentionnées qui sont pdgfiment adaptées a la culture
des enseignants. Notamment, en France malgré lagacdes du marché et
limportance des grandes réformes!'¢uverture sur I'extérieurs, «l'éleve au
centre», «il faut construire des compétences avant d’acqudes savoiry), les
recherches montrent que le systéeme éducatif dendiliste selon les valeurs de
l'intellectualisme et de l'universalisme. Ce qugrsfie que la particularité de la

" (Voir les résultats de PISA 2009 : http://www.oecd/datacecd/33/5/46624382.pdf) Les récents
résultats d’évaluation internationale PISA 2009o@Pamme International de Suivi des Acquis des
éléves) montrent que I'école francaise se singdapar de fortes inégalités et par son niveau moyen
(voir aussi Francois Jarraud : http://www.cafepedigue.net/lexpresso/Pages/2010/12/08122010-
pisa.aspx). Plus concrétement, depuis le premi@ARN 2000, les résultats scolaires ne se sont pas
améliorés en France. Bien au contraire, de 200002 ®n constate que le pourcentage d’éléves les
moins performants a doublé (8%).La proportion #&dé&res faibles (de niveaux 1 et 2) est passée de
15 a 20%. C’est la une situation trés inquiétam@érenvoie aux problémes sociaux, étant donndajue
France est I'un des pays dans lesquels la cowmslatitre les résultats des éléves (selon I'évaluati
PISA) et le niveau socioéconomique des parentgré&stforte (par exemple inégalités scolaires entre
filles et gargons, échec scolaire des éléves mslignmigration ou pauvreté relative).

® VVoir Planel, 2009 : 76-85

® En particulier, en ce qui concerne les réformeltiguees favorables & la différenciation de
I'enseignement, certains enseignants sont scegtiefusonsidérent avec réserve les pouvoirs paiisiqu
alors que d'importants probléemes de I'école ne smad résolus. lls notent ainsi dans Perrenoud
(1997 : 40) : « Aussi longtemps que le gouvernemémira pas pris clairement position, dégagé des
moyens nouveaux substantiels, abaissé I'effectif classes, amélioré les conditions de travail des
enseignants, accordé plus d’autonomie, souteninidiegives, nous ne bougerons pas ! Aux indécis et
aux tiedes, les ambiguités du pouvoir offrent urgmilque alibi ! ».
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culture académique est toujours considérée comneevafeur stable du systéme
éducatif, et plus généralement de la Républiquadaiae.

Toutefois, méme si le dynamisme des institutioaditionnelles constitue une
spécificité francaise, le systéme éducatif franca@ismme tous les pays est
désormais pressé de se confortheér la politique éducative européenne commune
(Conseil de I'Europe, UNESCO, OCDE), ainsi que d&ter dans le champ de
I'école la coexistence de la culture scolaire descdiscours sociaux et les questions
d’actualité?. Ce qui signifie, comme le dirait Alain Coufdhque les perspectives
développées aujourd’hui a I'école refletent davgetkes contraintes de la situation
présente (gression institutionnelle) que la forte tradition de culture académique.
Ces perspectives incluent une série d’actions, édsd et de dispositions qui
constituent une nouvelle culture au sein de I'écGlest pourquoi, la culture scolaire
se trouve aujourd’hui mondialement ettrise¥* (en cours de transformation
radicale), étant donné que l'on est passé a uneeleupériode transitoire qui
conduira & un autre cadre socio-économique et reltftu Francois Jacquet-

1 Nathalie Mons souligne dans le cas francais qoe dacette apparente résistance au changement au
sein de I'OCDE, on assiste dans l'enseignementgatdire a une convergence des politiques
éducatives autour d'un triptyque réformiste fortetmeonsensuel : a)la décentralisation, b)la
différenciation des enseignements au sein de Bégoique et c) le libre choix de I'école publique e
privée, ces nouvelles politiques étant assisesusumonde de régulation renouvelé fondé sur
I'évaluation des résultats (2007 : 3).

1 Ce qui pourrait provoquer des réactions parmchescheurs francais qui accordent une importance
particuliere au capital culturel plutét qu'au capitéconomique. Van Zanten (2009 :102) fait
notamment observer : « En France, I'importanceahital culturel est rarement mise en cause par les
chercheurs francais alors que celle du capital @oaue doit étre réévaluée. Certes, les modes de
sélection dans le systeme scolaire francais avantaglus que dans d’autres pays, les éléves dotés
d'un capital culturel élevé mais, nous allons lentner, les avantages culturels étre ‘achetés’ de
différentes fagons, dont certains apparaissent emiws Iégitimés que d'autres dans un pays qui,
globalement, accepte voire vénére les barriérasirelles, mais dénonce avec rigueur les barriéres
économiques ».

12 Cf. Barrére et Jacquet-Francillon, 2008 : 8.

13 Voir Coulon pour la naissance des nouvelles petis@s, 1993 : 78-80.

14 On trouve chez Dubar 2000, la notion dmise» comme idée d’une rupture d'équilibre entre
diverses composanteda crise affecte non seulement les comportememisofsiques et les relations
sociales, mais aussi les subjectivités individsglierise anthropologique»selon Dubar).

15 Les canadiennes Lessard et Tardif (2001) recosentide pole humaniste de I'éducation francaise
qui associait traditionnellement fortement I'écalex idéaux d'équité et de justice sociale. Cepeandan
les auteurs estiment qu'il est difficile pour laafce d'adapter cet idéal aux nouvelles conditions
sociaux-économiques : « En effet, la France a tangs affirmé haut et fort la place centrale dat'Et
titre de grand organisateur de I'éducation etiatisur le caractére national d'une éducatioritéyel
Dans une perspective ou la nation est un idéalreeipr plan, I'éducation, le développement d'une
culture commune égalitaire et la préparation &texe de la citoyenneté sont indissociables.ySiil
bien toujours une sensibilité francaise persisténia centralité de I'Etat dans le dessein du proje
éducatif, la diversification et le pluralisme lid'ianmigration, les probléemes des banlieues, ajus
l'avénement de la Communauté européenne, impodenfEr@nce de nouveaux questionnements. Par
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Francillont® considére qu’actuellement les programmes scolaas organisés selon
les réflexions et les décisions gouvernementaledatthnocrates, des gestionnaires et
des responsables économiques. Plus généraleménglel’ fonctionne sous les
pressions de I'économie, de I'extension du sedemtiaire et de I'administration ainsi
gue des exigences des familles en tant que constauareaD’ailleurs, il est affirmé
(Duru-Bellat et Van Zanten, 1999 :27) qu'a cedaimoments de [histoire, et
principalement lorsque les institutions se trouventcrise, les choix singuliers de
certaines politiques éducatives exercent une infleedéterminante. Pour étre en
phase avec les changements technologiques, I'éale-méme privilégie
progressivement dans les nouveaux programmes Il&tga d'une culture
scientifique ou technique, bouleversant ainsi garsbmmet de la hiérarchie les
apprentissages de type humaniste (Pasquier, 20D%t3elle se considére comme
responsable d'un infléchissement vers une culte® msultats qui n'était pas sa
priorité jusqu’alors (Barrere, 2011 : 17). Les ntiotas actuelles creusent les écarts
entre la culture scolaire et la cultwiganté’, en rendant le role de I'école encore plus

complexe et en surchargeant les programmes de llesit@ches.

3. Rapport a la culture générale

Il s’agit de l'acquisition d’'une culture par I'é@len vue de développer un
esprit critigue pour affronter les problemes (jiqicks, économiques, sociaux,
moraux, etc.) qui se posent a la communauté. Maipi@ sert donc la culture
générale ? Cavinez (1990 :112-129) distingue dedimensions de la culture
générale : la premiére concerne un ensemble deassamces portant sur les notions
essentielles des principaux domaines du savoipagticulier dans le domaine des
sciences humaines, économiques et sociales. Lileistocupe notamment une place
particuliere, du fait qu’elle permet de comprent® problemes d’aprdsur genése
La deuxiéme dimension consiste dans le golt etetsikilité esthétique qui se
cultivent au contact direct avec les ceuvres d'&t liftérature, la musique, la

sculpture, la peinture, la danse, etc.).

exemple, dans un contexte national pluraliste,lguéucation civique transmettre alors qu'émergent
de nouvelles formes de citoyenneté et que « se iads®ht » les institutions ? »

18 \/oir dans le méme dictionnaire, 2008 : 98-102 .
17 Cf. Paget, 2011 : 28-29.
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Cette culture est transmise aux éleves par lesramuges scolaires. Le
curriculum n’est pas simplement un programme nedéreonnaissances, il est aussi
une partie de la tradition sélective de la conmaiss |égitimée. C'est la que
commence la polémique relative au contenu paréicutde la culture scolaire.
Bourdieu souligne que les difficultés de certainevés a s’intégrer dans les
programmes scolaires confirment la fonction soaiglda |égitimation des différences
sociales. Il considére que les classes dominanstilént leurhabitusdans I'école
Apple (1996) soutient, quant a lui, que la cultscelaire n’est pas toujours celle de la
classe dominante.’lhabitus de l'institution scolaire se construit souvent avars de
solides tendances démocratiques. Apple estime emdlitiques et les pratiques
éducatives étaient et sont toujours le résultduties et de compromis par rapport a
ce que nous considérons comme la connaissanceniégitla pédagogie, les objectifs
et les critéeres d’'efficacité. On peut dire que liédtion est devenue la plus grande
‘aréne’ dans laquelle se déroulent les conflitsestgts droits de propriété et les droits
personnels. Les résultats de ces conflits ne sast tpujours ceux de la classe
dominante. Cependant, méme si, dans une sociétécddtique, il y a réellement des
différences importantes entre les individus etceldait, des inégalités sociales, pour
Apple (1996 :39), c'est la question du dysfonctement des procédures
démocratiques qui pose le probléme de I'égalitéciasces pour tous. Selon lui, pour
étre égaux culturellement, il faut construire lesditions nécessaires afin que tout le
monde puisse participer tant & la création qui@4aréation des valeurs

Ballion note aussi (1982 : 36) qu’'actuellementyjgetd’homme qui est produit
par la culture scolaire correspond a la culturéasséconomique du modéle dominant
de la société moderne. Selon les travaux de Dithet)-Bellat et Vérétout (2010), il
y a une corrélation positive entre le capital dofles valeurs et les attitudes de la
société) et la culture scolaire. Par exemple, adjbui, les progrés technologiques
exigent nécessairement une élévation globale deanivde formation générale. De
plus, le marché du travail a besoin de travaillelipgomés venant des filieres les plus
technocratiques. Ainsi, le capital moderne socoRémique affecte directement
I'élaboration des programmes scolaires et se toam&f en capital culturel-scolaire.
De ce point de vue, on peut affirmer que la cultscelaire est dans une certaine
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mesure le reflet direct de la culture de la sotiétu du moins qu’elle est fortement
influencée par elle.

Enfin, selon Dubéf, en ce qui concerne la construction du citoyen
aujourd’hui en France, la question semble pluté éh probléme culturel : « Nous ne
savons plus, et il N'est méme pas certain que dstipn nous intéresse encore, quel
type d’individu, de citoyen et de sujet, nous vagldormer. Nous ne savons plus
guelles vertus et quelles qualités nous attendesgtkves. Nous voulons simplement
gu’ils soient « savants » et performants et laibardu niveau n’est peut-étre qu’'une
maniere de partager cette obsession, de nousofai@r que la culture scolaire est la
pour éduquer. S’il ne s'agissait que d’'instruire) mélange de marché et de

technologie pourrait fort bien s’acquitter de lahé ».

3.1. Quelle « culture commune » pour les élevesghRahement historique.

Nous évoquons la question de la « culture commuhend la définition varie
selon les auteurs, les organisations, qui utilis#fierentes expressions, telles que
celles de «socle commun de connaissances et dpétemes », de « minimum
culturel commun », et d’autres (voir aussi, plug,ldes expressions des enseignants
pour la culture). Historiquemefif la notion de culture commune est liée & I'obfecti
du « college unique » envisagé en 1974 par le gesside la République Valéry
Giscard d’Estaing, qui souhaitait élever le niveaducatif et culturel de tous les
citoyens francais. Par la suite, durant les ant€8¢, Pierre Bourdieu a précisé dans
un rapport du Collége de France, que « des progeanmationaux devraient définir le
minimum culturel commun, c'est-a-dire le noyau devairs et de savoir-faire
fondamentaux et obligatoires que tous les citoydmaaient posséder », mais que
cette formation serait le point de départ d’'unentation permanente et non terminale.
Durant les années 1990, dans l'optique de la déatieation face a I'hétérogénéité
des classes scolaires, le Conseil national desrgmoges, inspiré des principes de
I'idéal républicain d’'« un socle commun », travain vue de la construction d’'une

« culture commune » d’'un « socle commun de conaaies et de compétences »

18 « ...les systémes éducatifs... révélent des représentgtimgsales de la relation de I'individu, de la

société, de la nature du savoir, des conceptionéedéance, de I'apprentissage et de la citoyenmeté
(voir Dubet, Duru-Bellat et Veretout, 2010 : 115).

9 Voir Capel et Dubet, 2009 : 79.

2 Pour la description historique de la « culture same », voir 'analyse de Claude Leliévre, chez
Dictionnaire de I'Educatior(sous la direction d’Agnés Van Zanten, 2008 : 83-9
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(propositions du ministre de 'Education nationBfancois Bayrou, 1994). Quelques
années plus tard, un rapport (publié en mai 89¥manant d’'une consultation
engagée dans les colléges sous la direction de-Beitat et Dubet, s’appuyait sur
l'idée que « le collége doit mieux définir les segcet les compétences qu'il peut
attendre de tous afin de mieux identifier et hiéhager les priorités ». Toutefois, ces
rapports élaborés en vue d’une culture communet gas été mis en ceuvre dans la
pratique. Durant ces dernieres années, et plusspréent depuis le printemps 2005, il
semble que les promoteurs dumalture communeattendent des réalisations
concretes. Le rapport de la Commission intitulowr la réussite de tous les éleves »
s’appuie sur « la scolarité obligatoire : s'assugee chaque éléve maitrise le socle
commun des indispensables et trouve sa voie dsitéws Cependant, la notion de
« culture commune » ou de « socle commun » denpotgématique et contestée
Cette question a en effet plusieurs dimensionsopottiques, dans différentes

sociétés et différentes périodes.

3.2. Les programmes scolaires

Outre une problématique plus profonde sur la cejtunous pourrions
considérer I'étude des programmes scolaires (owulticulum scolaire, selon les
Anglo-Saxons), qui se déféminisent selon Denis bafiftcomme de produit d'une
sélection au sein de la culture d’'une sociét€ette définition correspond a notre
position relative a l'influence de la société sardulture scolaire. En particulier,
Lawton note que « certaines attitudes, valeursoaha&issances considérées comme
importantes au sein de la société sont confiées paafessionnels spécialement
formés (les enseignants) dans le cadre d'institaticomplexes (les écoles) pour se
transmettre aux jeunes géenérations ».

Par ailleurs, selon les chercheurs contemporaing @uru-Bellat et Van
Zanten, 1999 : 31), ce sont les acteurs économiguigeuent un réle important dans
'élaboration des programmes scolaires, étant daguid@ leurs yeux le systéme
éducatif est considéré comme ungigantesque entreprise de production de capital

21 Rédigé par Ségoléne Royal, ministre déléguée &dignement scolaire du gouvernement Jospin,
auprés du ministre de I'Education nationale ClaAltégre, du 4 juin 1997 au 27 mars 2000..

22 \/oir Philippe Meirieu, Samuel Joshua et ClaudeqBir, dans I'analyse de Claude Leliévre diens
Dictionnaire de IEducation(sous la direction d’Agnés Van Zanten, 2008 : 83-9

2 voir Forquin, 1989 : 25-26.
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humain $* afin que ce dernier privilégie le développemennétnique et social.
C’est pourquoi les acteurs des grandes organisatioternationales (OCDE) se
tournent vers le systéme éducatif afin d’'invesainglleur politique économique.

De plus, aujourd’hui, le contenu des programmedimige pas aux savoirs
disciplinaires, mais il recouvre aussi des situatigénérales et des taches qui exigent
des compétences spécifiques. Notamment, dans igmseent secondaire, il est
révélateur de plus en plus d’exigence en termefiaHieité, de rationalisation et
d’évaluation (voit Duru-Bellat et Van Zanten, 199832).

Bien évidemment, dans les évolutions actuellegjuiénflue fortement sur les
politiques d’éducation, ce sont les organisatioriernationales (OCDE, UNESCO,
Conseil de I'Europe). En particulier, I'Europe afidé en 2005 des principes
communs en ce qui concerne les nouvelles compétepédagogiques et les
gualifications des enseignants en vue d’'une harsatioh des objectifs éducatifs au
niveau international (voir Malet, 2018)

De ce fait, il est communément admis par les sogids modernes que les
transformations des programmes sont le résultatreesformations des structures de
la société, des nouveaux besoins de I'économiegtégiolutions de la politique de
I'Etat. Ainsi, les travaux des sociologues artictilées dimensions des programmes
scolaires avec les différents phénomenes socigeldtet politiques (le « curriculum
comme un construit social3})

Notamment, certains sociologues contemporains (lwiru-Bellat et Van
Zanten, 1999: 130) considerent la sociologie desgmammes comme une
connaissance d’'un moment historique donné. Encpéei, selon eux, les savoirs
scolaires contribuent a maintenir les hiérarchiesiades. Ce qui signifie que le
contenu des programmes est controlé par les pauabiciaux, et donc que la
sociologie des connaissances est étroitement ligfesociologie du pouvoirComme
le précise Bourdieu, le curriculum (officiel et bay d’'une époque certaine constitue

I'« habituscultivé »des groupes dominants de cette période (maniepenser, de

24\/oir Duru-Bellat et Van Zanten, 1999 : 31.

% Des principes communs : « universitarisation terahnce entre les lieux de travail et de formation
formation tout au long de la vie, autonomisationesponsabilisation des établissements, renforcemen
des procédures de guidance et de contrble dessétahknts scolaires et des institutions de formatio

% Voir I'analyse d’Eric Mangez et Georges Lienarchslae Dictionnaire de I'Educationsous la
direction d’Agnés Van Zanten, 2008 : 103-107.
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parler, de se comporter, etc.). Le curriculum g¢egpond aux préférences culturelles
de certains groupes sociaux et, lorsqu’il est mis ceuvre, contribue a leur
reproduction .

Drailleurs, selon Jellab (2006 : 191), « enseigngest aussi apprendre et
découvrir des réalités institutionnelles plus ouimeocontraignantes ». Felouzis
(1997) précise également que le systéme scolaren@me que toutes les autres
institutions, définit le réle de I'enseignant aviees des textes officiels et des missions
spécifigues. En examinant la définition de ce rd¢el'enseignant, nous pourrions
prévoir les comportements délimités d’un enseigdans la classe. « On lui demande
d’enseigner a des éleves, dans un cadre préétmdi,savoirs délimités par des
programmes, des manuels scolaires, etc. » (vauge, 1997 : 155).

3.2.1. Le cadre socio-historique des programmetages

Les pouvoirs publics donnent officiellement leupagbation pour la mise en
ceuvre des programmes scolaires a I'école. Ainsialuation des apprentissages par
le biais des examens ministériels sont autant dgenwde contrble sur kavoir a
acquérir et levaleursa partager dans ce passage obligé de I'école dtds2000 :
104). Les matériaux des programmes consistent chaquedéois la construction
d'une culture a Tr'école conforme aux transformatiode la société. Plus
spécifiquemerit, au XIX¢ siécle (Loi Jules Ferry de 1882), la société fedse avait
besoin d’'un développement industriel et, par comsgt] les programmes scolaires,
qui accordaient une place centrale au domaine tffaiele, étaient conformes a ces
besoins. Ce type de formation était tout particahéent soutenu par le ministéere de
I'Industrie et du Commerce. Ensuite, au XXiécle, la société a fait place au
développement de l'enseignement et de l'appremféssgpédagogie, didactique,
psychologie). Dans les années 1970 (apres la péaeliere), s'est créé le besoin
d’instituer le college unique afin d’élever le nate moyen des éleves. Il s’agissait
plutdét d’'un effort pour adapter les programmes aarditions des entreprises afin
d'éviter la crise, mais ce n'était pas efficiceDes lors, durant ces derniéres

27 i
Ibid.
8 \oir plus loin pour le cadre socio-historique gesgrammes scolaires en France : Raulin, 2006.
% Le projet du collége unique dont le but étaitdfaisition des connaissances communes pour tous les
éléves était voué a I'échec du fait qu’il ne potrggdppliquer équitablement a tous les éléves idess
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décennies, une série de crises financiéres (lieemanits, chémage) ont déterminé les
situations de la société et exigé de I'école dEgmées successives.

Officiellement, en 1990, le Conseil National desdgtamme¥® (CNP, loi du
10 juillet 1989), instance politique nouvellementéée, s’est vu confier la
responsabilité de régler le contenu des programire< NP s’inscrit dans l'idéal
républicain du « socle commuf'»afin que tous les éléves puissent acquérir les
mémes connaissances et les mémes compétencesajuaqiin de la scolarité
obligatoire dans un cadre national. Le CNP dispaai2005 et est remplacé par le
Haut Conseil de I'Educatidh(sous le ministére de Francois Fillon), qui a nuteent
pour objectif 'acquisition du socle commun (modsation du mode d’élaboration
des programmes et formation professionnelle, eticd. HCE s'intéresse plus
particulierement a la préparation des éléves corfuh@s citoyens de la société
moderne et il ceuvre a la modernisation des progesradaptés a la vie économique
et sociale.

L’objectif du socle commun sur un territoire naabdes connaissances a bien
évidemment des enjeux politiqgues. Nous avons vu lgaeresponsables politiques
intervenaient directement dans les programmes isgelpour modifier la formation
d’'un certain type de futur citoy&hqu'ils souhaitent construire chaque fois selon les
conditions socio-économiques, ce qui est notamnéeidtent dans le programme
d’éducation civique. D’ailleurs, il y a périodiquent une intervention dans les
programmes, directe ou indirecte, selon les événenaetuels (par exemple diffusion

dans le programme d’histoire et de géographie dfessedu séisme au Japon en

différents parcours socio-économiques. Ce collégque allait inévitablement créer une école a deux
vitesses.

% Le CNP est composé de neuf chercheurs (professéumsversité, membres de I'Académie des
sciences et professeurs au College de France),dlffehd’établissement (proviseur de LP), de huit
professeurs de I'enseignement primaire ou secandd@ deux chefs d’entreprise et d’'un inspecteur
général de I'Education Nationale (voir Raulin, 2006).

31 Selon la deuxiéme partie de I'article 9 de la dwi23 avril 2005, ce « socle » comprend :

- la maitrise de la langue francaise

- la maitrise des principaux éléments de mathémeatiq

- une culture humaniste et scientifique permettatibre exercice de la citoyenneté

- la pratique d’au moins une langue vivante étremgée

- la maitrise des techniques usuelles de I'infoionagt de la communication.

32 e Haut Conseil de I'Education comprend neuf mesbrtrois (dont le président) nommés par le
Président de la République, deux par le PrésiderttAdsemblée nationale, deux par le Président du
Sénat et deux par le Président du Conseil écon@asocial.

% Le contenu des programmes est conforme & certaialesirs. Ainsi, dans le programme, on
rencontre assez souvent des références a la aieiferet a la laicité. Aujourd’hui, I'Ecole de la
République défend ces valeurs communes, malgné&esions des parents ou des collectivités contre
la laicité, en raison des différentes croyances.
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2011). Il y a ainsi une relation mutuelle entre pays et I'école a travers les
programmes scolaire€omme le souligne Ballion (1998 : 59), « I'école¢@é des
autres modalités d’organisation de I'action pubdigqua étre une des voies privilégiées
par lesquelles la société donne vie a I'express®aes besoins ».

En outre, l'objectif du socle commun ne concerns paulement le cadre
national, mais aussi les politiques européetines plus largement internationales, en
vue de l'acquisition des standards communs dadeneaine éducatif de la part des
éleves et de l'accroissement d'efficacité de la das enseignants (voir les politiques
éducatives de 'OCDE).

Lessard et Tardif (2001) insistent sur la globalisadu systeme éducatif et
sur ses programmes internationaux en ce qui coad&ocent mis sur la réussite
éducative et sur la qualité de I'enseignementoitigément du temps de formation
(encouragement a la précocité de la scolarisattoa & formation continue), le
resserrement des liens entre le systeme scolairdingtitution familiale, le
développement d'une relation maitre-éleve plusopeidisée, le renforcement de
l'offre en formation professionnelle et technigue, développement de modes
d'apprentissage novateurs impliquant une part godtise du milieu économique (par
exemple l'alternance travail-étude), I'assouplissetndu cursus scolaire, l'ouverture
des séquences horaires, la réversibilité possibles d'orientation scolaire, une
évaluation des apprentissages plus réguliére Bh, @m engagement affirmé dans le
tournant technologique (connexions aux réseauxrrimdtisés, achat d'équipement,
adaptation de I'enseignement, développement péapg)g Ce qui signifie que les
politiques éducatives actuelles sontiraillées » entre «une politique éducative
néolibérale »et une «olitique humaniste-égalitaire. »

Apple (2004 :29% soutient pour sa part que I'école est linstitotia plus
signifiante pour la reproduction culturelle et éaomgue. Tous les enfants passeront

3 Aujourd’hui, la question du citoyen européen (plus largement, du citoyen du monde) semble

davantage toucher les individus que la notion deyen national. Selon une recherche qualitative

réalisée aupres de professeurs d’éducation civiqueollége (voir Isambert-Jamati, 1993 : 55) un

enseignant sur quatre traite plus souvent la queste I'Europe (méme si elle n'occupe que trois

lignes dans les programmes officiels) que les auwstgets, parce qu'il estime que cette question se
trouve « au coeur de I'actualité ».

% Apple voit le curriculum dans Ihistoire comme umechine du contréle social. Plus spécifiquement,
le domaine du curriculum puise ses racines a la lbascontréle social, alors que son paradigme
intellectuel est apparu au cours du siécle dermiegst ainsi devenu une procédure de sélection et
d’'organisation des savoirs. Actuellement, Applesidére que I'école enseigne des principes et des
regles qui sont importants pour les éléves et qmiéme temps elle sert les intéréts économiques. En
particulier, il considere que le domaine du cuftiou est dominé par une perspective plutdt

« technologique » qui prédétermine les objectifscatifs (2004 : 41-44).
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d’ailleurs par I'école, qui réalisera une part darlsocialisation et de leur culture.
Cette fonction dans I'école est régie par les paognes dont le contenu est déterminé
par les systémes politiques et éducitifta sélection du contenu des programmes
n'est pas le fruit d'un hasard mais elle est attentent choisie et contrdlée par
«certaines catégories dominantesth s’agit de la culture légitime de ceux qui
posseédent le capital culturel, selon Bourdieu. XgUprécise qu'il y a une relation
dialectique entre 'accés au pouvoir et 'opportérde Iégitimercertaines catégories
dominantes.Selon ces conditions, linstitution scolaire faoohe en tant que
mécanisme efficace des systémes politico-économiquaeir transmettre certaines
connaissances, compétences, croyances, habitudésrss (tout ce que nous
entendons par le ternmilture), du fait que les programmes scolaires comprennent
des éléments qui sont directement affectés pagdtité socioéconomique actuéfle

Si les systémes privilégient l'institution scolager toutes les autres institutions, c’est
parce gu'’il est historiguement prouvé que cettétin®on travaille efficacement a la
transmission des savoirs légitimes et controlépiet par conséquent, elle contribue a
la reproduction économique et culturelle, étannréo que ces savoirs sont
inégalement distribués, et qu’ils favorisent lesvék des classes dominantes. De plus,
l'institution scolaire peut certifier et validerfwiellement les compétences acquises a
'école, et les inégalités scolaires se transfotmasuite en inégalités sociales. |l
s’agit essentiellement de la procédure de repramuat’'une idéologie de certains
groupes sociaux qui sont dominants dans certainments de ['histoire. C’est
pourquoi le contenu des programmes scolaires mpast seulement intéressant au
niveau éducatif, mais également au niveau sociograue et politiqu®.

Par ailleurs, au niveau européen, selon le Coreeille joué par les systéemes
d’éducation et de formation dans la stratégie ésoaoe et sociale pour I'avenir de
'Europe est officiellement confirmé par un vast@gramme d’action a I'horizon
2010, a savoir : « entreprendre une réflexion gdeésur les objectifs concrets et
futurs des systemes d’enseignement axée sur desitgsi communes tout en

respectant les diversités nationales » (Consedp#en, septembre 2001)Il s'agit

% william a le méme point de vue (Apple, 2004 : 26).

37 Voir aussi Apple, 2004 : 29.

38 par exemple, voir plus haut I'éducation financigreposée par I'OCDE.
39 vair plus haut la citoyenneté et la culture géteéra

“0Voir Saint-Do, Henry et Pointereau, 2006 : 129.
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d’'une stratégie qui s'appuie bien évidemment suréeessus de Lisbonne pour une
économie de la connaissanceDgvenir 'économie de la connaissance la plus
compétitive et la plus dynamique du momndé&onseil européen de Lisbonne, mars
2000).

3.2.2. La logique de l'efficacité

Entre-temps, en ce qui concerne la problématiquecwduiculum, et plus
particulierement ses dimensions culturelles darsotaété actuelle, nous relevons la
plus grande partie du travail dans la littératurieabnique (voir Forquin, 1989 : 21-
22). Les intellectuels britanniques ont tout spéament développé une réflexion sur
la dynamique du curriculum apres les années 196#® saite des grandes mutations
socioculturelles et des transformations radicalesenues dans linstitution scolaire
(la prolongation de la scolarité obligatoire, I'agntation des effectifs scolariseés,
l'ouverture des écoles spécialisées, la rénovatiea contenus et des méthodes
d’enseignement, le renouvellement du corps enseijnds ont été les premiers
intellectuels qui aient fondé la sociologie du @wulum, méme si ce maturriculum
n'est pas bien accepté par les sociologues frgngaisutilisent plutdt I'expression
programmes scolairesloutefois, avec le maturriculum, les Anglo-Saxons veulent
aller plus loin que le termprogrammes scolairesn vue d’analyser plus largement
des phénomenes éducatifs globaux et d'examinerulestipn de leur contenu
spécifique.

Dans ce cas, l'enseignant est responsable d’effecta livraison des
programmes scolaires « aussi efficacement et affestivement que possiblé™»Ce
pourrait étre ainsi une fagon d'évaluer l'efficétet l'organisation de son travail
dans la classe. L’efficacité s’inscrit aujourd’hd@ns le cadre de la politique de
concurrence internationale, comme l'indiquent 'CEBt d’autres organisations pour
les systemes éducatifs au niveau mondial.

Pourtant cette exigence d’efficacité, n’apporte gaas individus la satisfaction
gu’elle devrait leur apporter dans leur travailtgeague le monde du travail évolue si
rapidement que les exigences changent aussi, dtingigidu n'a pas l'occasion de

*1 Voir Perrenoud, 1996.
*2 En France, I'évaluation des performances et decdmplissement des programmes scolaires est
réalisée par la Direction de I'évaluation et deraspective (DEP).
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se réjouir de sa derniere réussite. Aujourd’huindsion d’efficacité de I'enseignant
est étroitement liée a la transformation de so@, @lienté vers les besoins des éleves.
Etant donné que les éléves sont plus nombreux paravant et qu'ils représentent
divers milieux sociaux, le but de l'enseignemermdmme le souligne Felouzis
(1997 : 138), n'est pas « de sauver la culturesmais modestement d’apprendre a
des éleves des connaissances tout en préjugelmtrdmpacité a réussir ». Le role de
'enseignant est donc aujourd’hui davantage cesurél’'éleve que sur sa discipline.
Autrement dit, I'enseignement ne se définit plysax le sommet », mais par ce que
connaissent les éleves qui arrivent en classe denfle. Cette attitude correspond au
postulat de la centration de I'enseignement sugui « tel qu’il est aujourd’hui » et
non sur I'éléve tel qu'« il devrait étre ». La faation des enseignants consiste a
apprendre a s'adapter rapidement aux mutationslletua pouvoir mobiliser d’'un
probleme a l'autreCe travail qui visait a kien faire» entraine paradoxalement, en

étant réalisé sous la pression, lgiemphe de la superficialité™

, sans approfondir
dans I'expérience du travail. La notion d’expériemca en effet pas de sens dans le
systeme discipliné de I'économie moderne. Ainsi,m&sure que [l'enseighant
approfondit une expérience, celle-ci se trouve biée étant donné qu distinction
des compétencesst la caractéristigue du progrés technique. Eguieconcerne le
progrées technique, Sennett (2006 :84) soutient «jfaetomation est indifférente a
'expérience»,parce que &chat des compétences fraichesst moins cher qu’un
recyclage Nous relevons la méme thése chez Apple (2004; &8pn laquelle
l'expérience concrete des enseignants et des éldaes la classe est moins
importante que la reproduction de la division davail qui se trouve investie par le
systeme macro-économique mondial.

Tous les aspects mentionnés ci-dessus peuventipeotent expliquer la crise
dans la culture scolaire. D’'une part, la cultureisle se mobilise rapidement et influe

sur la fonction de l'école. D’autre part linstiom scolaire doit prendre en

3 Sur laculture superficiellevoir Sennett (ed.fr.), 2006 : 155-157 : «Tous keesthumains veulent la
satisfaction de bien faire quelque chose et veusnite a ce qu'ils font. Au travail, pourtant, dan
I'éducation, dans la vie politique, I'ordre nouveae satisfait pas et ne peut satisfaire ce désir. L
nouveau monde du travail est trop mobile pour gueésir de bien faire s’enracine dans I'expérience
d’'une personne au fil des ans ou des décenniesydtéeme éducatif qui forme les individus au travail
mobile privilégie la facilité aux dépens de I'apjordissement. Imitant la culture de I'aréte tramtba
qui a cours dans les institutions privées, le rafdeur politique se conduit plus comme un
consommateur toujours en quéte de nouveau qu'samiter et attaché a ce qu'il a fait».
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considération la réalité présente et se conformer exigences de la sociétéEn
particulier, face aux profondes évolutions socitgelles, aux nouvelles formes
culturelles, celles du numérique (par exemple @Brque les éleves utilisent avec
aisance en dehors de I'école, 'Ecole souhaite aménune « culture scolaire du
numérique %. Ainsi, la corrélation positive entre culture sieiet culture scolaire
évoquée par Dubet, Duru-Bellat et Vérétout trowvesa confirmation. Actuellement,
selon Barrére (2011 : 56-58) I'institution scolaire n'est affectée ni par lesltures
locales ou les religions différentes ni par la wdt des nouveaux moyens
technologiques (« les industries culturelles desmag qui ont déja été introduits dans
les programmes scolaires (voir TICE). L'école alituest I'école des compétences
les plus concurrentes (voir Dubet, 2008 : 83) a@fire les éleves puissent mieux
s’intégrer dans la société concurrente. Ainsieihble qu’aujourd’hui, a la suite de la
crise des institutions traditionnelfés (école, famille, travail, etc.) il y ait une
tendance progressive vers la construction d’ungtutisn unique plus dynamique, a
savoir celle de la société moderne, en vue d’asstiEmogénéité culturelle de tous

ses membré&

*4 En 1998, Gilles Verpraet (2001 : 188) voyait legnes d’'une crise culturelle & partir de quelques
mouvements sociaux : « L'école en souffrance maraussi la difficulté a diagnostiquer la crise
culturelle de I'école. La nouvelle configurationltowelle fait coexister une démultiplication des
savoirs, des rapports aux savoirs entre puissahcmadtrise, des relations aux savoirs entre
l'incorporation et I'ancrage, une explosion desspances de la modernité face aux systémes
institutionnels classiques tendus entre hiérarehipilotage, ou le pluralisme cede au relativisme...
L'explosion des savoirs avec son pluralisme efrertitudes porte une nouvelle intersubjectivitiéef

de démultiplication des appartenances et de ptécadciale. Il en résulte une fragilisation des
médiations scolaires. La démocratisation scolagetrsuve associée a la précarité sociale, a la
désinstitutionalisation subjective, au développem@es nouveaux réseaux de communication qui
déplacent les rapports entre la circulation etdfage des savoirs. Il en résulte une série de péfis
configurer la topique culturelle de I'école ».

“5 Fluckiger (2011 : 17-18) distingue deux niveauxmigtations par rapport a la culture scolaire :ecell
de I'évolution des moyens de transmission et dsa@uéx savoirs, qui développent plutét le sens du
savoir-faire, avec les TIC, et celle des nouveausyens d'accés a linformation en ligne en
construisant une culture informationnelle. Pountéar, le développement des TIC et d’'une culture
informationnelle constitue « un bon exemple desiters croissantes entre la culture scolaire et les
cultures extrascolaires, dont la culture des éléves

6« Les nouveaux chantiers de la culture scolgites cahiers pédagogiqudse 486, pp 56-58.

*"\oir Dubet, 2002

8 Drailleurs, selon Anne-Marie Chartier (2011 : 23)2I'école en tant que « trésor des savoirs »
n'existe plus: «il faut reconnaitre qu'est mofteole qui était le lieu unifiant des connaissance
dépositaire du trésor des savoirs et gardienneeldssqui y donnaient accés ; une école qui offrait
tous le salut par I'étude et I'amour du savoir. Plutdt, est morte cette représentation d’'une égole
n'a sans doute jamais existé, mais il suffisait qatte croyance soit collectivement partagée pour
gu'elle soit légitimée »Toutefois, cette école si idéalement présentéeégodue a fait I'objet de
critiques de la part des sociologues des annéeB, 26 avaient la conviction que cette formation
classique favorisait plutot le modéle des élites.
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Conclusion du Chapitre 11l

Actuellement, comme dans tous les pays européeds feonde), I'institution
scolaire francaise entretient un rapport a uneutgiljui s’adresse a un public plus
large. Les jeunes enseignants se préparent aujuuird’travailler non plus dans des
horizons strictement nationaux mais internationaD&. qui signifie que la culture
générale qui se développe au sein de I'école aesc pfogrammes scolaires
s’accompagne d’une série de nouvelles exigences, semlement par rapport a
'éducation des éleves mais également par rappdat farmation des enseignants.
Ainsi, en ce qui concerne les futurs enseignantisngus intéressent, le travail
enseignant s'adapte désormais a la logique décbeité et de I'application compléete
des nouvelles consignes des programmes scolaires.

Il sera intéressant d’examiner également la quest@la culture (chapitre VI)
dans l'optique de ces mémes enseignants, et plagcyd@rement d’examiner
comment les futurs enseignants de notre enquéiiemt les buts de I'école et la

culture scolaire.
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CHAPITRE 1V

PRESENTATION DE LA RECHERCHE
ET DESCRIPTION DE L’'ECHANTILLON

Avant d’analyser les différents aspectsidee these, nous avons fait référence
a la création des IUFM et aux évolutions actuellies métier d’enseignant qui
déterminent sa nouvelle définition (Chapitre 1). Udoavons également tenté de
présenter les analyses sociologiques relativegariaation des enseignants (Chapitre
II) afin que le lecteur soit en mesure de considéagre sujet selon les différentes
théories. Nous avons ensuite rendu compte de Uat®ih socioéconomique dans
laguelle 'enseignant francais doit travailler aughui (Chapitre 111). Nous pourrons
ainsi aborder I'analyse de notre enquéte.

Le propos de notre recherche est d'étudier la dyoaen du parcours
universitaire des futurs enseignants du secondédegivue de la construction d'une
identité professionnelle et de leur préparatiorieaskignement. Il sera intéressant
d’examiner notre objet de recherche sous deux eetisps sociologiques : d’une
part, du point de vue des structures éducatived'atitre part, du point de vue de
lindividu. Nous tenterons ainsi, dans un premiemps, de voir comment les
institutions affectent la formation universitairé grofessionnelle des jeunes, puis,
dans un second temps, d'analyser comment le débetsseignant comprend et
effectue ce changement et ce « passage » d'une&ienge® scolaire a une nouvelle
expérience de « transmission des savoirs » (D@Ban).

Notre recherche s’appuie sur deux méthodes que podsenterons dans ce
chapitre : un questionnaire (données quantitatives)des entretiens (données
gualitatives). Plus particulierement, notre enqpé&tee sur la population des étudiants
qui préparent les concours d’enseignement de nertéiablissements supérieurs
(universités de I'Académie de Paris : Paris lli®&/, Paris V, Paris VI, Paris VIl et
de I'Académie de Créteil : Paris Xll) ainsi que smlle des stagiaires des IUFM
(Paris IV - Académie de Paris, Paris VIl - AcadémgeCréteil). Nous concentrerons
notamment notre attention sur trois équipes d'@msgits émanant de trois
disciplines, a savoir les lettres, 'EPS (éducafitwysique et sportive) et les sciences
physiques.
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Ainsi, dans ce chapitre, sur la base des résubatenus, au-dela des
caractéristiques générales des futurs enseigmanis,aurons la possibilité de dégager
les particularités de leurs représentations pgsadm leur discipline d’appartenance,
et de mettre en évidence des informations surdatoours social et scolaire (parents,

scolarité, expérience professionnelle) qui sertitgsupour notre analyse.

1. Les choix méthodologiques pour le recueil des doées : le questionnaire et

I'entretien. Le terrain de I'enquéte.

Pour répondre aux questions que nous nous somnsgegpet pour vérifier
nos hypotheses, nous avons suivi une double métwgidoNotre enquéte porte sur
un échantillon de 170 étudiants et professeursiastag préparant les concours au
métier d’enseignement (CAPES, CAPEPS, agrégatfon)rs enseignants du second
degré dans les trois disciplines précédemment omamdes : lettres, EPS et sciences
physiques. Pour le recueil des données, nous arMdisg un questionnaire qui nous a
permis de collecter les données nécessaires (dompuemtitatives) puis nous avons
conduit 35 entretiens complémentaires (non direatf semi-directifs), a partir du
méme échantillon, afin de collecter des donnéeétatizes.

Le terrain de I'enquéte concernait principalementdrritoire parisien. Plus
particulierement, notre recherche a porté sur tadi@nts en lettres (classiques et
modernes) des universités Paris IV-Sorbonne ets RHrSorbonne Nouvelle, les
étudiants en STAPS de Paris Descartles étudiants en sciences physiques de Paris
VI-Pierre et Marie Curie (UPMC) et de Paris VII-Bidt. Nous avons ensuite
considéré les stagiaires en lettres et en scigroesques de I'lUFM de Crétell, ainsi
gue les stagiaires en EPS de I"UFM de Paris. Newens choisi de limiter notre
enquéte a la Région parisienne car notre objetaih’@tas d’expliquer les effets
contextuels de la formation universitaire des egramits. C'est pourgquoi hous avons
estimé qu’une recherche exclusivement menée dar&dblissements parisiens serait
parfaitement adaptée a notre objet d’étude. L'eteys&st déroulée durant I'année
académique 2009-2010. Il est important de le spealigpour deux raisons : tout
d’abord, il s'agissait d’'une année de transitionupda formation des futurs

! Situé 1 rue Lacretell§5015 Paris.
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enseignants vers le passage de la « masterisatiensuite, notre population était
composée des derniers étudiants-stagiaires des I[UFM

Les questionnaires ont été remplis soit sur pldaas les établissemehtsoit
par e-mail. Ensuite, certaines personnes parmi celles quieavaéja répondu au
guestionnaire ont accepté de participer a un égret

1. 1. Le questionnaire

Nous avons construit un questionnaire origrel aucun des questionnaires
déja élaborés ne répondait aux besoins de not@émgPour ce faire, nous avons
consulté un questionnaire établi par Bourdieu, rétliet Passeron (1964), un autre
élaboré par Galland (1995 : 221-247) et un breftioenaire distribué par 'N"UFM
aux stagiaires de I'année académique 2008-20009.

Les premiéres questions étaient centrées sur fifdetion des personnes
interrogées (age, sexe, niveau de formation, psremite de résidence, expérience
professionnelle antérieure) alors que les autrasaroaient directement les objectifs
de notre recherche, tels que le choix du meétier flgsrs enseignants, leurs
conceptions pédagogiques, leurs représentations ndier, leur formation
universitaire et professionnelle, la constructi@nleur identité professionnelle, leurs
attentes face aux instituts de formation et leorsceptions de I'évolution du métier.
Etant donné que notre population était constitiededix équipes, les étudiants et les
stagiaires, un second petit questionnaire compléairenétait adjoint exclusivement
pour les stagiaires. Ces questions complémentgiasaient sur des thémes
concernant les méthodes pédagogiques des ensaigigdmitants dans la classe, leurs
relations avec les éléves, les autres colleguee athef d’établissement, leurs
expériences vécues durant ce « passage » d’uneienq® scolaire a une nouvelle

expérience de « transmission des savoirs », aimslaurs impressions (voir Annexe).

2 Pour les étudiants en STAPS, a Paris-Descartesapefe cours de M. Ludovic Tenéze, avec la
collaboration de M. Jean-Michel Peter (enseigndfRETAPS, Paris-Descartes, CERLES)pour un
nombre important de stagiaires en lettres et eenses physiques a I'lUFM de Créteil, a I'occasion
d’'une conférence de Mme Anne Barrére.

% Pour les stagiaires d’EPS et les étudiants eresettt en sciences physiques. Les listes compdesnt
noms et les adresses e-mails des étudiants-segieius ont été communiquées aprés l'autorisagon d
M. Ludovic Tenéze. En ce qui concerne les étudianslettres et en sciences physiques, le
guestionnaire a été diffusé par Xavier Bourdenetean-Charles Jacquemin (IUFM de Paris, 10 rue
Molitor, Paris 16).
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L’'analyse des données quantitatives a été réaigietir du module statistique SPSS
(Statistical Packet for Social Sciences).

1. 2. L'entretien

Les 35 entretiens enregisttémnt été réalisés, selon le choix de la personne
interrogée, soit au sein de son établissement rgiisize soit a Paris ¥ Ces
entretiens nous ont permis d’entrevoir les facattehées de chaque individu, ce que
les questionnaires ne nous permettaient pas dedwvectement. C’est pourgquoi nous
avons insisté sur ce que les personnes elles-m@emwsaient de leur expérience
universitaire professionnelle, ainsi que des pnokle rencontrés, de leurs sentiments
et de leur représentation du métier d’enseignemést. contact direct avec
linterviewé permet de discerner davantage de achog@’'un questionnaire
impersonnel complété. De plus, les personnes omtrtiage le temps d’exprimer plus
librement leurs pensées.

Plus analytiguement, les questions posées coneatndeéur expérience
scolaire (college, lycée, université), leurs mdiivas par rapport au choix du métier,
leurs conceptions du travail enseignant (les méhqgoédagogiques, les supports
technologiques, les sources d’informations suptanftion pédagogique-didactique),
leur culture (ce que les personnes font de leupselibre, leur opinion sur la culture
des jeunes et la culture scolaire), leur expérieteda formation universitaire, de la
préparation aux concours aux meétiers d’enseignenians, les questions adressées
aux seuls stagiaires concernaient la formatiohlBKM durant le stage dans la classe,
leurs sentiments a I'entrée dans la situation eédll métier, leur opinion sur les
conditions actuelles d’exercice du métier et, enfaurs attentes a I'égard de la
formation universitaire-professionnell&.la fin de l'entretien, nous avons posé aux
interviewés quelques questions personnelles surdge, le type d'établissement de
stage (pour les stagiaires), la profession de lparents, leur situation familiale, leur

localité de résidence et leur cursus scolaire-usitare antérieur (voir Annexe).

* D’'une durée moyenne de 50 & 60 minutes pour dggastes, de 45 minutes pour les étudiants.
® Paris V, 45 rue deSaintsPéres 75006 Paris.
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1. 3. Quelques réserves

Il convient d’évoquer les probléemes méthodologigeesrganisationnels que
nous avons rencontrés. Compte tenu de I'emploi elmps chargé des futurs
enseignants nous avons tenté d’obtenir des formsats IUFM qu’ils nous réservent
une heure de cours pour permettre de compléteyuestionnaires. Etant donné que
cela n'a pas toujours été possible, certains faroratnous ont transmis de leur propre
initiative les listes des candidats afin que nousgions les contacter par e-mail.
C’est pourquoi nous avons cherché a concentrer dgimum de questionnaires.
Toutefois, le nombre des candidats des trois digefp n'était pas égal (72 en
sciences physiques, 67 en lettres, 31 en EPS)Ydmsées fournies par les entretiens
nous ont cependant permis de compléter les dormémsitatives et d’analyser les
résultats généraux. Ainsi, chaque fois que lesltaisufont apparaitre des situations
inégales entre les trois disciplines, nous devenséntionner et argumenter a l'aide
de données et de références.

Par ailleurs, comme [laffirmait Bourdieu (1972 : -256), aucun outil
méthodologique ne se révele adéquat pour mesunes ta « vérité » des résultats.
Ainsi est-il nécessaire, selon Bourdieu, d’analyiesr relations entre les structures
sociales et les prises de position des individusstoourquoi, en croisant les deux
méthodes, en mettant en perspective nos résuttés gflexions de la communauté
scientifique, nous espérons contribuer a I'analyse relations complexes entre les
structures sociales et les prises de positiongnd@esddus. C’est la raison pour laquelle
Nous ne nous appuierons pas seulement sur unesarddg données quantitatives et
gualitatives, mais nous aspirons également a meoie réflexion au-dela de ces

données.

2. La description de I'échantillon

2.1. L'identité du futur enseignant

Notre population d’étude est centrée sur les jeumeis veulent devenir

enseignants dans le secondaire et qui préparentcdegours aux métiers

®Ce terme désigne tout a la fois les étudiantssesthgiaires.
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d’enseignement (CAPES, CAPEPS, agrégation) ainsilgs enseignants débutants
au moment de leur stage. En ce qui concerne lesépthdantsde notre enquéte, ils
se répartissent comme suit : 72 étudiants et stagian sciences physiques (42,4%),
67 en lettres (39,4%) et 31 en EPS (182p®ir Tableau 2.1). En outre, sur les 35
participants a l'entretien, 19 sont étudiants eigisires en lettres, 9 en sciences
physiques et 7 en EPS (voir I'’Annexe)

Tableau 2.1.Les futurs enseignants par rapport a leur dis@pdina leur statut.

Lettres EPS Sciences physiques Total
Futurs enseignants
Statut N % | N % |N % N %
Etudiants 15 8,8/ 19 11,2 18 10,6 52 30,6
Stagiaires 52 30,6 12 71 54 31,8 118 69,
Total 67 39,4 31 18,2 72 42,4 170 100

En ce qui concerne le statut du répondant (voilekab2.1), 52 sont étudiants
(30,6%) et 118 sont stagiaires (69,4%). Le fait dpuanajorité des participants a
'enquéte soient stagiaires nous a amenée a nagerfane idée plus précise des
écarts entre la formation universitaire et profasselle étant donné que les stagiaires
pouvaient nous donner des éléments plus completsums cursus (université-lUFM,
concours, stage), alors que les étudiants nousifsaient des données sur leur
formation avant les concours. Toutefois, les doanémanant des étudiants sont
également intéressantes pour évaluer les dispositdifférentes entre ces deux
statuts. En outre, parmi les étudiants, 15 sondigtts en lettres (8,8%)19 en

" Parmi nos répondants, 39,4% ont une licence dsiging-chimie, 37,6% une licence en lettres
(modernes ou classiques), 17,6% une licence de STétP5,3% sont titulaires d’autres dipldmes
(dipldme d'ingénieur, d'électronique, licence dél@bophie, de théatre, etc.).

8 Si les futurs enseignants en EPS sont minoritazegendant, selon les lois fondamentales de la
statistique, un échantillon pourrait étre apprgpaiéec un v>= 30, sous certaines réserves que nous
devons toujours évoquer. Ainsi, le fait que lesl@gias de notre population par rapport aux trois
disciplines ne soient pas égales ne correspona@eatdp notre objectif, mais était di plutbt aux
possibilités et aux conditions d’acces au le plad nombre possible d’enseignants candidats (voir
les réserves formulées ci-dessus).

° Ces pourcentages concernent la population totale.
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STAPS (11,2%) et 18 en sciences physiques (10,B%)ni les stagiairé$ 19 sont
en lettres (30,6%), 12 en EPS (7,1%) 54 (31,8%) en sciences physiques.

Les résultats pour 'ensemble de notre populat&arsle sexe montrent que
les femmes, au nombre de 74, sont majoritaires &5b% de notre population).
Toutefois, I'écart entre les sexes apparait plgsificatif si 'on observe les taux par
rapport aux deux statuts différents. Plus spédafigent, parmi les étudiants, on
dénombre 22 hommes (soit 12,8% de la populaticiepet 30 femmes (soit 17,6%),
alors que, parmi les stagiaires, on dénombre 52ntesn(30,6%) et 66 femmes
(38,8%). Ces résultats sont conformes aux derniereserches réaliséésLe taux
plus élevé de féminisation pour 'ensemble des ignaets du second degré est
notamment confirmé au niveau national (méme solergentage de féminisation de

notre population est plus modéré)

Graphique 2.1. Les futurs enseignants selon leur se

B Hommes: 43,5%
[ Femmes: 56,5

Par ailleurs, le taux de féminisation par rappola @iscipline enseignée, et
plus précisément l'influence du sexe sur la diso@f, est conforme & nos attentes

19 e fait que la majorité de nos stagiaires provemailes sciences physiques peut influer sur certain
résultats de notre enquéte. Il nous est donc reiiceste le souligner et de I'analyser chaque fQisoi

gu’il en soit, nous disposons aussi de donnéestafirgs complémentaires.

1 e fait que les stagiaires en EPS soient moinshnenx que les étudiants en STAPS correspond a
notre possibilité de prendre beaucoup plus facilgmmntact avec les étudiants, grace a leurs
formateurs, a Paris Descartes, alors que les segyitaient dispersés sur d’autres sites et elétgas
trés accessibles. C’est pourquoi nous avons conguéravec eux par e-mail.

2 voir la recherche de Guibert, Lajuech et RimbeiEnseignants débutants », 2008 : p. 12-13.

13 Taux de féminisation au niveau national : 65% darsecond degré (vaiid., p. 13).

14 ’écart en ce qui concerne la corrélation sexeiglime enseignée est statistiquement significatif
avec un degré p: 0 (x2: 30, df : 2, p<.05).
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ainsi qu'a la bibliographie et aux enquétes préatzte(voir DEPP). En particulier,
la majorité de la population de femmes de I'enq(&7e3%) se prépare a la discipline
des lettres, alors que la majorité des hommes ¥B6.& préparent aux sciences
physique¥’. D'ailleurs, en sciences humaines et socflles filles apparaissent plus
nombreuses que les garcons, alors que ces desoierslavantage présents dans les
disciplines techniques et technologiques ou dass slgences (physique-chimie,
mathématiques). La recherche réalisée par GrignoeiGur la vie étudiante (1999 :
23) confirme également que, dans le choix degd#i@iniversitaires, les compétitions
sont plutdt masculines dans les épreuves sciamiiget plutdét féminines dans les
épreuves littérairéd Il est dailleurs généralement démontré (DurulBeét Van
Zanten, 1999 :151) que les professions de l'ensamgnt comptent parmi les
premiéres professions intellectuelles ouvértesix femmes et que, principalement,
les femmes sont plus présentes dans les disciplith@saires (70%) que dans les
disciplines scientifiques (50%JEn ce qui concerne la discipline de 'EPS, dans la
population féminine totale, les futurs enseignaste® minoritaires, représentant un
pourcentage 11,5%, alors que, parmi les hommes, 2é%forment en EPS.
Inversement, les hommes sont minoritaires en &{6,2%).

De méme, selon les dossiers de la DEPP sur TEB&9f2 un peu plus d'un
enseignant d'éducation physique et sportive sux deuiun homme (54%), alors que,

dans le second degré, les femmes sont majoritdarésix de féminisation du second

!5 Selon I'enquéte de la DEPP (« Les enseignantechns degré dans les colléges et lycées publics en
2007-2008 »), les femmes sont minoritaires en popbie (39,2 %) et en physique-chimie (42,0 %),
mais majoritaires en langues vivantes (82,1 %héetres (77,5 %).

18 Toutefois, parmi les femmes, un pourcentage m¢$&r8), mais important, se prépare aux sciences
physiques.

Y Pour la corrélation sexe-discipline, voir Guibé@juech et Rimbert (2008 : 13). Dans les travaeix d
Dubet (1994 : 531), on constate que la féminisagiorlettres est largement supérieure a la moyenne
(73%).

8 Selon la méme recherche, les filles demeurent rhégigues (83,4%) parmi les primo-inscrits
titulaires du bac littéraire.

9 Le taux élevé de féminisation dans le métier ds@rsement est socialement construit du fait que ce
métier est considéré comme compatible avec laavigliale des femmes. Toutefois, la féminisation du
métier a été interprétée de maniére différentensde théories (voiDuru-Bellat et Van Zanten,
1999 : 151-152). En particulier, les fonctionnalsstont interprété le métier comme une semi-
profession, du fait qu'ils ont percgu la féminisaticomme un indicateur de dévalorisation du méfier.
plus, selon les sociologues marxistes, la fémimisatu métier pourrait conduire a une prolétarisati
progressive du métier, étant donné que les femomscensidérées comme dociles face a I'autorité des
hommes. Ce dernier constat est également conforoeegii’a observé Obin (Rapport au ministre de
I'Education nationale, ke métier d’enseignant. Un métier pour demain2002 : 15) : « I'école
favorise aujourd’hui les filles, I'échec scolaitar devenu un phénoméne essentiellement masetilin,
les jeunes filles titulaires d’'une licence ou d’'umaitrise sont dorénavant bien plus nombreusesegue
garcons dans presque toutes les disciplines... Esard elles également que les entreprises
défavorisent par des salaires inferieurs ».
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degré étant de 57,5%. Ce taux est plus élevé dasnlydées professionnels (62%).
Une forme de masculinisation de la profession serabparaitre. En effet, plus les
enseignants sont récents dans le métier, pluofopion de femmes diminue.

En outre, les représentations des répondants ErloAge montrent que notre
enquéte porte sur une population jeune de 21 ;&8 @0%). Ensuite, le deuxiéme
groupe d’age de 26 a 30 ans correspond a un pdageede 35%. Les taux diminuent
au fur et & mesure que 'age augméhtiees écarts sont plus évidents par rapport a la
discipline enseignéé (voir tableau 2.2.). Il semble que le plus jeunsuge soit celui
qui se prépare a 'EPS (96,8% pour le groupe dideg 21-25 ans et 3,2% pour la
classe d’age entre 26 et 30 ans). Ce constatéeatllifait que les candidats en EPS
sont déja préparés par l'université (STAPS) a supmofessionnellement le métier
d’enseignant. Viennent ensuite les futurs enseignde sciences physiques (65,3%
pour les 21-25 ans et 27,8% pour la tranche d'@&e26-30 ans). Enfin, les futurs
enseignants en lettres sont dispersés dans plsigjeaupes d’age (62,7% pour les 21-
25 ans, 20,9% pour les 26-30 ans, 9% pour les 34Rr353% pour les 36-40 ans et
4,5% pour la classe d’age des 41-45 ans). Par gqoesg la population en lettres
apparait la plus agée de notre enquéte. Bien évieny les plus jeunes sont les
étudiants (80,8% des 21 & 25 ans) alors que ledasstagiairés agés de 21 a 25

ans, est plus modéré (65,3%).

Tableau 2.2.L’age des futurs enseignants selon leur discipline

Discipline Age : 21-25 ans 26-30 ans 31-35ans 36-40ans 4BAS | Total

N % N % N % |N % |N % |N %
Lettres 42 62,7 14 20,9 6 9 2 3 3 4,5 67 100
EPS 30 96,8 1 3,2 0 d 00 0 0 31 100
Sciences physiques 47 65,3 20 27,8 42 | 1 1,4 1 14 72 010
Total 119 70 35 20,6/ 9 5383 1,8 4 2,4 170 10(

)

20 Quelques rares répondants avaient seulement 21 ans

21 99 pour le groupe d’age 31-35 ans, 3% pour |lseldfge des 36-40 ans et 4% pour les 41-45%.

22 ’écart dans la corrélation age-discipline ensééest statistiquement significatif, avec un degré

p:.03 (x2:17, df: 8, p<.05).

43 Selon I'enquéte de la DEPP (« Les enseignantgchns degré dans les colléges et lycées publics en
2007-2008 »), I'académie de Créteil est la seulecqmpte davantage d’enseignants de moins de
30 ans que de plus de 50 ans.
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La localité de résidence des enseignants cand@tat?009-2010 (année au
cours de laguelle a été menée I'enquéte) semldepéticipalement Paris (48,2% sur
'ensemble de la population). Viennent ensuiteviies des autres départements de la
Région Tle-de-France : le Val-de-Marne (17,1%)Skine-Saint-Denis (11,2%) et la
Seine-et-Marne (8,8%), ce qui se comprend du fzatlg recherche a été réalisée sur
le territoire parisien et a Créteil. En outre, mésnguelques personnes viennent de
provincé* (ou d'autres payd), leurs études les obligent & habiter & proxindieé
Paris.

En ce qui concerne leur situation familiale, lapaitt des répondants sont
célibataires (63,5%, soit plus de la moiti€). 28 \@¥ent en couple et on enregistre un
faible taux de répondants marié(e)s (8,2%). Celtedspeut certes s’expliquer par le
fait que 70% de la population totale (comme noasgdhs déja mentionné ci-dessus)
appartiennent a la tranche d’age des 21-25 ans. de soi que les jeunes de cet age
sont davantage concernés (ou pris) par leurs éetdiesir voie professionnelle que
par la vie maritale. Cependant, en cherchant aaitmernla profession de la femme ou
du mari, ou du compagnon ou de la compagne deswdépts mariés ou vivant en
couple (répondants marié(e)s/vivant en couple 4%6de la population totale, voir
tableau 2.3.), nous avons constaté que la profesgienseignant était la plus
fréquente (29%). Venaient ensuite soit les cadreslad fonction publique ou
d’entreprisé® (16,1%) soit les employés administratifs, de lacfon publique ou du
secteur commercidl (16,1%). On observe quelques écarts par rapposea&e. En
particulier, il semble plus habituel que les homneaeseignants aient une femme
enseignante (44%), alors que les femmes enseignanteles maris enseignants dans
un pourcentage plus modéré (18,9%les sont également mariées a des cadres
(18,9%) ou a des employés (16,2%). Notamment, ¢depsion du conjoint des
femmes (qui sont beaucoup plus nombreuses danétlerjrapparait plus importante
pour les sociologues modernes que la professioedls parents pour affirmer
actuellement I'« embourgeoisement » du métier @&gmant. Certains chercheurs,
tels que Duru-Bellat, Van Zanten (1999 : 152) einQJR0O02 : 20) soutiennent que le

2 par exemple Nice, Nantes, Lyon, Strasbourg, Banddalle, Rouen, etc.

% par exemple la Martinique, Madagascar, le Libém, e

% Ingénieur, technicien des communications, juristglre financier, adjoint administratif, consultant
financier, directeur commercial, analyste, etc.

27 Employé commercial, secrétaire, pompier, gendacorgucteur, etc.
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choix des femmes enseignants de vivre avec desesaglr des membres des
professions intellectuelles  supérieures  constituen uindicateur de

I'« embourgeoisement » du métier.

Tableau 2.3.La situation familiale des futurs enseignants

Situation familiale N %
Célibataire 108 63,5
En couple 48 28,2
Marié/e 14 8,2
Total 170 100

2. 2. Les parents

2.2.1. La situation socioprofessionnelle des paent

L'échelle des catégories sociales que nous avoogtée selon la profession
des parents correspond a la nomenclature des PBimfeset des catégories
socioprofessionnelles (PC&%tablie par I''nsee (Institut national de la sttidjue et

des études économiques). Plus précisément, laitéajes peres exercent un métier

% |'Insee a mis en place a partir de 1982 la nonanc des professions et des catégories
socioprofessionnelles (PCS), qui compte huit greupecioprofessionnels (1.les agriculteurs
exploitants : secteur primaire, 2.les artisangnroercants et chefs d'entreprises, 3.les cadres,
professions intellectuelles supérieures, 4. lesfepsions intermédiaires, 5.les employés, 6. les
ouvriers, 7.les retraités, 8.les autres personsass activité professionnelle) divisibles en
42 catégories socioprofessionnelles. Dans notra&agnous avons utilisé les six premiers groupes e
ajoutant une septiéme catégorie : ceux qui nammigjs travaillé. A partir de 2002, I'lnsee a migar

la nomenclature des professions et catégories potessionnelles selon les classes sociales. Selon
Marx et Weber, les huit catégories mentionnéestitarat bien des classes « en soi », c'est-a-dire
gu'elles regroupent des individus présentant lamesécaractéristiques objectives, les mémes intéréts
en opposition avec ceux des autres classes, masmepas des classes « pour soi », c'est-a-de&e un
classe dont les membres auraient la consciencettie @ommunauté d'intéréts, de caractéristiques,
bref, une conscience d'appartenance, qui se teaidygar I'existence d'institutions représentatives
(syndicats, parti, lobby, etc.).

%9 Vvoir la sous-note du livre de Guibert, LajuectRenbert, « Enseignants débutants », 2008 : 13, pour
'enquéte de I'lnsee en 2002, selon laquelle 19% eeseignants avaient un pére agriculteur ou
commercant, 21% un peéere cadre, 22% un pére exeugenprofession intermédiaire, 16% un pére
employé et 22% un pére ouvrier.
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qui appartient a la catégorie des cadres et ddegsions intellectuelles supérieures
(42,9%). Selon l'lnsee, cette catégorie sociopsiamelle rassemble des salariés qui
mettent en application des connaissances appr@®miins les sciences exactes ou
humaines concernant des activités de recherchesalgnement ou de santé. Par
conségquent, elle comprend tous les enseignantfiéedui exercent une profession
spécifique dans I'enseignement, a savoir les enaatg du supérieur et une partie des
enseignants du secondaire, de méme que les cafenskignement (personnels de
direction des établissements secondaires ou supgrienspecteurs, conseillers
pédagogiques ou professionnels, psychologues ses)lala recherche publique, les
médecins et les pharmaciens sans activité libéGderésultat rejoint les recherches
récente¥ menées sur d'autres échantillons également corspdsé nouveaux
enseignantsvoir Baumard, 2009 : 36-37), selon lesquelles 2@% jdunes de moins
de 32 ans ont au moins un parent enseignant, c@¥irde ceux ayant 49 ans et plus.
On constate également (chez Baumard) parmi leggelanprésence la plus forte d’'un
pére cadre supérieur (19%) par rapport aux 49 amdus (10%). Ce qui pourrait
constituer une indication du fait que le métiem#®urgeoise de plus en plus (voir
plus loin pour les parents-enseignants). Toutefeadon Baumard (2009 : 67), cet
embourgeoisement ne concerne pas seulement laus@gs enseignants. Il s’agit
d'un phénomene qui a trait a toute la société ame; Notamment, le taux des
enfants de cadres est plus élevé aujourd’hui gaeayant. Ainsi, Baumard soutient
qu'il N’y a pas plus d’embourgeoisement a I'Educathationale gu’ailleurs, mais que
c’est un secteur dans lequel cette mutation sagitpl@ possede un impact important.
Notamment, selon Chauvel (2004 : 60), la pyramige m@kvenus a réellement connu
une mutation et les catégories proches de la me@ysansont largement accrues en
nombre et en homogénéité

Vient ensuite dans notre enquéte la catégsoeioprofessionnelle des
professions intermédiaires (20,9%) regroupe ceuxrguaillent dans I'enseignement

%0 périer (2004) note une augmentation, depuis quiiicennies, de la part des enseignants issus des
catégories socioprofessionnelles moyennes et @suypés (cadres, professions intellectuelles
supérieures et professions intermédiaires). Ericpéier, il observe une surreprésentation des jsune
enseignants issus de familles ayant au moins wenpanseignant (ou membre de la fonction publique
ou parapublique).

31 « Pour autant, le probléme est que ces changeroehiu lieu et ne semblent plus réellement se
prolonger, mettant en évidence depuis deux décename société francaise marquée par une
stabilisation voire un renouveau de ses inégadit@res rapports sociaux qui les sous-tendent (dsut
parlent de restructuration, de "demoyennisationitevde “restratification™) » (Chauvel, 2004 : 60).
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(comme instituteurs), dans la santé (comme infirshi@t dans le social (comme

assistants sociaux) ainsi que dans les professitesmédiaires administratives et

commerciales des entreprises. Plus de la moitigraasbres du groupe ont au moins
le bac. Cette catégorie est suivie de la catégmseemployés de la fonction publique,
administratifs dans le secteur des entreprises ats de commerce (15,3%).

Cependant, il ne faut pas négliger le taux de tégmaie des ouvriers qualifiés ou non
gualifiés (10,4%). Deauvieau (2005) met notammeng&edence dans son analyse
une augmentation progressive de la tendance dasterde milieux populaires a se
diriger vers le professorat dans I'enseignemenbrsdaire. Deauvieau explique cette
tendance par le fait que les étudiants issus désumipopulaires ne disposent pas de
ressources suffisantes pour leur insertion prajesgille et qu'ils envisagent donc le
concours comme une voie possible vers leur recenemlellab (2006) constate

également que « devenir enseignant » est forteisentifié a une promotion sociale

pour ceux qui proviennent du milieu employé ou @irvr

Viennent ensuite les dernieres catégories minoggaicelles des artisans, des
commercants et chefs d'entreprises (8%) et desudgurs (2,5%). Cependant,
Chapoulie (1987 : 357) constate que, parmi le petinbre de professeurs issus de
familles d’ouvriers ou d’agriculteurs, nous pounsoobserver que leurs familles ont
assez des différences de I'ensemble de cellesteppat a ces catégories. Il en résulte
que leurs enfants ont poursuivi des études longeegui apparait fort éloigné d’'une
approche déterministe.

Si I'on constate bien évidemment des différencesrgaport aux études plus
anciennes, les étudiants-futurs enseignsoms toujours issus des classes supérieures
et des couches supérieures des classes moyennesnmnt, selon I'étude de
Charles et Clément (1997 : 40), la proportion désirs enseignants dont le pére
appartient a la catégorie des cadres et des piafissmtellectuelles supérieures ou a
celle des professions intermédiaires, est respaognt de 29,5% et de 30,9%. Par
ailleurs, la proportion de ceux dont le peéere estpleg®, artisan-commercant,
agriculteur ou ouvrier est respectivement de 11%8%082,7% et 17,6%.
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2.2.2. La CSP des parents en corrélation avec &igiine et le sexe des futurs

enseignants

Tableau 2.4.Discipline des futurs enseignants selon la CSPéde.p

Lettres EPS Sciences physiques Total
CSP du pére

N %| N % | N % N %
Agriculteur 0 0 1 29 3 75 4 100
Artisan, commergant 7 53|88 2 154 4 30,8 13 100
Cadre 32 457 12 17,1 26 7,13 70 100
Professions intermédiaires 16 4v,1 514,7| 13 38,2 34 1Q0
Employé 5 20| 9 36 11 44 25 100
Ouvrier 5 294 1 58 11 64,7 17 100
Total 65 39,9 30 184 68 21 | 163°100

Si nous examinons également la corrélation engd(@S et la discipline des
répondants (voir Tableau 2.4.), nous ne relevosgjigarts significatifs. 1l s’agit des
caractéristiques homogenes des enseignants du dséegn hormis quelques
exceptions. En particulier, la catégorie des cadtedes professions intellectuelles
supérieures concerne prés de la moitié de la populae chaque discipline, soit
49,2% pour les lettres, 40% pour 'EPS et 38,2% peaisciences physiques. Le taux
le plus élevé concerne les candidats en lettregjucest conforme aux recherches
(voir Grignon et Gruel, 1999 : 23) selon lesquelles études littéraires sont
généralement plus sélectives socialement que ledegtde sciences physiques.
Toutefois, il faut également noter que la catégdee artisans, des commercants et
des chefs d’entreprise est de 10,8% pour les amsatig des lettres, contre 6,7% pour
'EPS et 5,9% pour les sciences physiques. Nous@uuprobablement repérer un
écart entre le taux des enseignants de lettres daibles taux des autres enseignants,
dont les parents sont issus de cette catégori@modessionnelle. Enfin, pour la
catégorie des ouvriers, on en dénombre 7,7% emedet8, 3% en EPS et 16,2% en

sciences physiques. Nous observons ici un écanrtfis@tif entre les enseignants de

32 Sept personnes n’ont pas répondu.
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sciences physiques et les autres enseignants|edoparents viennent de la catégorie
des ouvriers. En ce qui concerne le niveau de foomaes parents, nous montrerons
plus loin que les péres sans aucun diplome ontrdage tendance a avoir des enfants
enseignants candidats en sciences physiques (62)3&0)lans les autres disciplines
(lettres : 25% et EPS : 12,5%).

La profession du pére en corrélation avec le ¥exeus permet aussi
d’observer des différences entre les femmes dtdesnes. En particulier, on observe
gue méme si la plupart des enseignants (42,9%)issud de parents appartenant a la
catégorie des cadres et des professions intellEgisipérieures, on constate que les
hommes, en proportion, sont plus souvent issuseguemmes des couches sociales a
faible capital culturel, a savoir les péres agteuis, employés et ouvriers. Plus
analytiquement, 18,3% des hommes contre 13% demdsnont des péeres employés,
14,1% des hommes contre des 7,6% des femmes ompedes ouvriers et 4,2% des
hommes contre 1,1% des femmes ont des péres aguisilEn revanche, 44,6% des
femmes contre 40,8% des hommes ont des péres catkeméme, selon I'étude
réalisée par Charles et Clément (1997 : 40), lemrfes sont plus souvent que les
hommes issus des classes supérieures. Ce quiiesignié, dans le métier de
'enseignement, les femmes sont d'origine plus Qeaise que les hommes.
Cependant, selon les travaux de Guibert, LazuedRirabert, les enseignants qui
proviennent d’origine populaité se révélent généralement plus aptes au métier et
éprouvent davantage de satisfaction durant I'egerdie leur métier que ceux des
classes supérieurs

Par ailleurs, en ce qui concerne la situation mifanelle des meres, nous
observons des taux des catégories professionmllssmodérégue ceux des peéres,
mais il va de soi qu’un certain nombre de femmeamnjamais travaillé (16,4%).
Toutefois, la catégorie des cadres et des professiotellectuelles supérieures
constitue encore la majorité (26,1%), avec un éadtart par rapport a la catégorie
des professions intermédiaires (25,5%) et celleedgsloyés (22,4%).

3 x2: 6, p:0,3 (p>.0,05).

3 Plus spécifiquement, dans notre enquéte, il semineles plus satisfaits soient les candidats qui
appartiennent a des familles d'agriculteurs outdans. Alors que 17,6% de ceux dont le pére est
employé dans la fonction publique et 15% de ceuxtde pére appartient a la catégorie
socioprofessionnelle des professions intermédiaieaéclarent étre dégus.

3 Voir aussi chapitre VIII
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2.2.3. Le niveau éducatif des parents

Il serait aussi intéressant d’examiner le niveatodenation des parents de nos
répondants pour déterminer l'influence possible gtesniers dans le choix du métier
des derniers. Conformément aux résultats mentioqasrapport aux PCS, la
majorité des futurs enseignants ont un pere etrneee possédant un niveau de
formation supérieure (42,4% pour les péeres et 4@ les meéres). |l faut posséder
au moins un dipléme universitaire pour appartena eatégorie socioprofessionnelle
des cadres et des professions intellectuelles iguypés. De plus, il est a noter qu’un
taux important de répondants ont des parents mu@ndés, soit 24,2% pour les péres
et un peu plus élevé 27,7% pour les meres. Ceaqfirme le constat de Jellab (voir
plus haut, p. 95). Ces individus suivent les pareni ont un diplome d’enseignement
général (17% pour les péres et 18,7% pour les métasn, les parents dipldomés de
'enseignement technique représentent les pourgestdes plus faibles (soit un
pourcentage de 16,3% pour les péres et un pougepias modéré de 11,4% pour
les meres).

En outre, des écarts statistiquement significitifapparaissent dans la
corrélation entre le diplome du pére et la disoplchoisie par les futurs enseignants
(voir tableau 2.5.). Plus spécifiguement, les pétiagaires d'un dipldome de
'enseignement supérieur exercent plutét une imfb@esur ceux qui veulent devenir
enseignants en lettres (52,9%) que ceux des alis@plines (EPS : 15,7%, sciences
physiques : 31,4%). En revanche, les peres sanmaliplome ont tendance a avoir
des enfants enseignants candidats davantage emexiphysiques (62,5%) que les
autres disciplines (lettres : 25%, EPS : 12,5%).rbme, les peres titulaires d’un
dipléme de I'enseignement général exercent une aneimfluence sur les enfants qui
souhaitent devenir enseignants en lettres (28,6%0) &PS (28,6%) que sur ceux qui
veulent faire une carriere en sciences physiqu@9%d). Toutefois, d’aprés nos
résultats, il semble que le dipléme du pere n'imfpas de maniére significative sur
ceux qui veulent devenir enseignants en EPS (pdampopulation des futurs
enseignants en EPS, leurs représentations, sefovelau de formation, de leurs péres
est analytiguement le suivant : 16,7% pour desspaom diplomés, 26,7% pour des

peres diplébmés de l'enseignement général, 36,7% p@s péres diplomés de

% X2:15,df: 6, p:.02 (p<.05).
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'enseignement supérieur et, enfin, 20% pour deepdiplomés de I'enseignement

technique).

Tableau 2.5.Discipline des futurs enseignants selon le dipl@ongére

Lettres EPS Sciences physiques Total
Dipldme de la mére

N % |N % | N % N %
Aucun diplome 10 25 5 125 25 62,5 40 100
Enseignement général 8 28,6 8 283 42,9 28 100
Enseignement supérieur 37 529 11 127 31,4 70 100
Enseignement technique 11 40,7 6 2240 37 27 100
Total 66 40 | 30 182 69 g1, |1657 100

De plus, si nous observons la corrélation entrdigddme de la mere et la

discipline d’étude des jeunes enseignants (volegab2.6.3®, nous verrons également

gue les méres d’'un niveau de formation supériaufteeincent davantage les enfants

qui souhaitent devenir enseignants en lettres ¥@Bdiie ceux des autres disciplines

(sciences physiques : 32,9%, EPS : 18,6%).

Tableau 2.6 Discipline des futurs enseignants selon le dipladedéa méere

Lettres EPS Sciences physiques Total
Dipldme de la mére

N % | N % |N % N %
Aucun dipléme 15 32,69 19,6 22 47,8 46  1(
Enseignement général 10 323 16,1| 16 51,6 31 100
Enseignement supérieyr 34 488  18,6| 23 32,9 70 100
Enseignement technique 7 36,8 4 128 42,1 19 100
Total 66  39,8) 31 187 69 1,8 166° 100

37 Cinque personnes n’ont pas répondu.
38 pas des écarts significatifs : x2=5,1, df : 60fb:
39 Quatre personnes n’ont pas répondu.
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2.2.4. Les jeunes enseignants appartiennent ags&tamoyennes ?

Globalement, nous pouvons observer un embourgeeigedes enseignants
du premier et du second degré durant ces dernidéesnnies, qui, selon les
recherches (voir aussi I'enquéte réalisée par LAndré Vallet et Annick Degenne
en 2000%° correspond aux évolutions de la société, comnas tiavons vu (voir plus
haut, Baumard : 27). Ce qui signifie que si la prtipn d’enseignants enfants de
cadres est passée, entre 1964 et 1997, de 24% 2380 lier ce phénomene au fait
gue le pourcentage de cadres est passé de 7% dels7émnplois occupés. D’ailleurs,
selon les mémes chercheurs, « dans un espace sodalconcurrence pour accéder
aux “places” est forte, plusieurs explications aksssont donc a mixer pour mesurer
les évolutions. Dans un contexte d'élévation géleéta niveau de diplome, tous les
emplois a forte qualification, dans le privé comdams le public, sont soumis a une
forte sélection pour les générations nées apre®1.96

Dans notre enquéte, nous avons également demandéépondants s'ils
avaient le sentiment d’appartenir eux-mémes a umese sociale. Selon 'échelle
établie par Louis Chauvel (voir le questionnairefamexe), les répondants de notre
échantillon (60 personnes n'ont pas répondu, 41¢dEda population totale) ont
indiqué appartenir en majorité (83,6% la classe moyenne contre 16,3% déclarant
appartenir a la classe populaire (ouvriers, agecus$, etc.). Toutefois, il serait
€également intéressant d’examiner la proportionedex @ui n'ont pas répondu a cette
guestion. Bien évidemment, cette analyse pourmisrfournir des informations sur
l'importance de la question (voir Bourdieu, 197PJus précisément, selon notre
analyse, ceux qui n'ont pas répondu a cette questtaient plutét des hommes
(43,2% des hommes), et plus particulierement dessfuenseignants en sciences
physique¥ (50% des candidats en sciences physiques). Emocaiit ces données
avec les données mentionnées sur l'origine sodi@se hommes et des futurs

enseignants des sciences physigues, nous poudimsgue ceux qui appartiennent

“voir le document présenté par Marcel Brun @afé pédagogique Les enseignants des écoles
s’embourgeoisent-ils ? ¢der octobre 2010).

*1 Une indication complémentaire sur la situationic@conomique des étudiants serait apportée par la
prise en compte du type d'établissement (publipové) dans lequel ces derniers ont passé le bac.
87,6% viennent d'un établissement public, contr@%?d’'un établissement privé. Ce qui confirme la
constante mentionnée, selon laquelle les jeunesgaramts appartiennent majoritairement a la classe
moyenne.

2 0n observe des écarts statistiquement significetifre la discipline et la question du milieu abci
x2:18,4 df:2,p:0(p<O0, 05).
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aux classes populaires et aux classes moyenneseims hésitent ou ont des
difficultés a confirmer leur classe sociale. Inesngnt, ceux qui sont issus des classes
moyennes supérieures sont davantage portés a edgenieur place dans la société.
Ainsi, 83,6% des futurs enseignants en lettres répbndu sans réserves a cette
questioft® .

Cette conscience de la plupart des répondants a'tgpr a la classe moyenne
se confirme en ce sens gu'’ils appartiennent effeatent en majorité (comme nous
'avons mentionné plus haut), tout d’abord a la&gatie des cadres et des professions
intellectuelles supérieures (42,9%), puis a la g@aié socioprofessionnelle des
professions intermédiaires (20,9%), a celle desa$, commergants (8%) et, enfin,
a celle des employés (15,3%). Bien évidemment, cquk sont minoritaires
appartiennent a la catégorie des ouvriers qualdi@son qualifiés (10,4%) et des
agriculteurs (2,5%). Ainsi, dans une certaine mesnios résultats coincident avec les
deux catégorisations, celle de PCS et celle querdesndants ont eux-mémes

effectuée pour leurs parents, selon I'échelle dingmgue L.Chauvel.

2.3. Les études

2.3.1. Le niveau d’études des futurs enseignantglation avec le sexe

Selon l'étude de Deauvieau (2005), 15,7% des dmsrtda niveau licence
deviennent enseignants. En particulier, 46% desigmants du secondaire avaient en
2001 une licence pour dipldme le plus élevé (darierrecherche, le taux est de 40%,
voir plus haut). Deauvieau soutient que les enseign du secondaire ont
généralement effectué un meilleur parcours scotpieeles autres étudiants et ils ont
une probabilité plus élevée que les autres a deeeseignants dans le secondaire du
fait gu’ils n'avaient pas de retard au niveau da bagu’ils sont passés par une classe
préparatoire. Ainsi, leur orientation vers le mét&nseignant semble étre logique du
fait qu’ils n'ont pas perdu de temps et qu’ils rfopas arrété leurs études par
« lassitude ».

Il est important d’examiner le niveau d’études dieirs enseignants. Le

niveau licence (Bac+3) constitue la base de la d&ion universitaire des enseignants

*3 Etant donné qu'ils étaient davantage issus desesasupérieures, voir plus haut, p. 96-97.
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du secondaire (jusqu'en 2009, du fait de la noeveiforme de la masterisation).
Nous pouvons donc confirmer que tous les enseigndébutants sont au moins
titulaires d’'une licence (voit tableau 2.7.). Lajon#é d’entre eux (40%) ont une
licence pour diplome le plus élevé. Ensuite, 34d86 au maximum un master 1,
20,6% un master 2 et une minorité un doct&&0%0, voir plus loin la corrélation avec
le sexe et la discipline). Il est évident que ciEpend de 'agé des participants, étant
donné que la majorité d’entre eux sont agés de 28 ans (voir plus haut), ce qui
signifie que les plus jeunes n'ont pas encore acééaagn niveau supérieur a la licence.
En particulier, selon I'enquéte, les 21-25 ans wom¢ tendance plus élevée a étre
titulaires d’une licence et a avoir obtenu un mast€47,1% pour la licence, 40,3%
pour le master 1). Toutefois, pour la classe d@ge 26 ans et plus, on constate une
tendance plus élevée a avoir un master 2 (37,1%lpalasse d’age des 26-30 ans et
44,4% pour les 31-35 ans). Enfin, les futurs emsmits agés de 31 ans et plus sont
plus souvent titulaires d’'un doctorat que les pumes (soit 44,4% pour la catégorie
des 31-35 ans).

Tableau 2.7.Le diplome des futurs enseignants

Diplome des futurs enseignantsN %

Licence 68 40
Master 1 58 34,1
Master 2 35 20,6
Doctorat 9 5,3
Total 170 100

L’examen du parcours postuniversitaire des répasdéroir Tableau 2.7.)
nous a ensuite permis de constater que 34,1% aw@@nobtenu au moins un master
1, 20,6% un master 2 et 5,3% un doctorat. Le mdsteoncerne plutét les lettres
(45,2%).Viennent ensuite la physique (23,7%), pexats (10,8%), la chimie (8,6%) et
autres (11,8%), notamment en histoire et en phib&y en littérature générale et
comparée, ou en sciences politifliete master 2 concerne aussi plutét les lettres

**1l'y a un écart statistiquement significatif eraecorrélation age-diplome le plus élevé obtermigm
futurs enseignants : x2 : 66,3, df : 12, p : 0 (5%

5 La mention la plus fréquente au master 1 est latiore « Bien » (40,6%), suivie de la mention
« Tres bien » (31,7%), puis « Assez bien » (16,886¢nfin, « Passable » (10,9%). On peut en déduire
que le niveau des notes des futurs enseignantgkimena partir du master 1.
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(34,2%), suivies de la physique (23,7%), de la ohifh8,4%), des cultures sportives
(2,6%) et autres (21,1%), notamment I'histoire 'det let 'archéologie, la mécanique
et I'histoire de la philosophfé

Il est également intéressant de considérer lahar@u diplome en corrélation
avec le sexe. Nous observons un écart signifféatibe plus, les hommes ont
généralement une licence comme diplome le plu£dléy,3% de la population des
hommes), alors que les femmes ont souvent un magteur diplome le plus élevé
(soit 39,6% de la population des femmes). Ce guie que les femmes qui veulent
actuellement devenir enseignantes revendiquenguiaition de dipldmes élevés,
ainsi que le désir de s’investir intellectuellemel@ns ce domaine, alors que les
hommes titulaires de dipldmes plus élevés ne cérmidient pas le métier
d’enseignant comme leur premier choix (voir plus loos résultats quantitatifs et
gualitatifs en ce qui concerne la question de leation, ainsi que la recherche de
Guibert, Lazuech et Rimbert, 2008 : 52). Selon Desuw, les meilleurs éleves
femmes et les moins bons éleves hommes s’orientestle professorat. Toutefois,
les hommes ont davantage de chances d’avoir umm@d9,5%3® que les femmes
(2,1%).

2.3.2. Le diplédme des futurs enseignants en cdioflaavec la CSP des parents et la

discipline

Il est également intéressant d’effectuer un croggnentre le dipldme des
futurs enseignants et la situation socioprofesgt@rde leurs parents. Ainsi, dans
notre enquéte, on observe des écarts statistiquestgnificatifs par rapport a cette
corrélatiof® (voir Tableau 2.8.). Plus analytiquement, il seenqlie 72% de ceux
dont le pere est employé et 52,9 % de ceux dopeide est ouvrier entrent dans le
professorat avec une licence. 47,1% de ceux domtefe exerce une profession
intermédiaire et 35,7% de ceux dont le pére estecadtrent dans le métier avec un
Master 1. Ensuite, on observe que la plupart de ceul ont un Master 2 ont des
parents cadres (27,1% d’entre eux ont un pére ta@eequi confirme nos données

“5 La mention la plus représentative au master 2 &sés bien » (51,2%), suivie des mentions « Bien »
(29,3%), « Assez bien » (14,6%) et, enfin, « Pdesal§4,9%). Ce qui confirme I'observation de la
note 43 en ce qui concerne 'amélioration du nivée@sinotes dans le parcours postuniversitaire.
47X2:9,2, df: 3, p .03 (p<.05).

“8 Toujours par rapport aux autres diplémes.

49X2: 24,6, df: 15, p: 0,05 (p<=0,05).
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antérieures en ce qui concerne l'origine socialdeetiveau éducatif des femmes
enseignantes. Ainsi, les femmes/enseignantes Gerdidle notre enquéte semblent
provenir davantage des classes supérieures qulolames/enseignants candidats
(voir p. 97) et elles choisissent plus souvent uiere des études postuniversitaires,
avec des écarts significatifs par rapport aux hosanfge résultat concerne bien
évidemment plutdt les futurs enseignants de lef{tr@s plus haut Tableau 2.4).

Tableau 2.8.Le diplome des futurs enseignants selon la CSRedul p

Licence Master 1 Master 2 Doctorat | Total
CSP du pére

N % |N % | N % N % |N %
Agriculteur 1 25| 1 25 1 25 1 25 4 100
Artisan, commergant 4 30,8 4 830,3 23,1 2 154 13 100
Cadre 24 343 25 357 19 27,1 22,9 70 100
Professions intermédiaires 10 294 147,1 | 7 20,6 1 29 34 100
Employé 18 72 | 4 16 | 2 8 1 4 5 2100
Ouvrier 9 529 5 294 2 11,8/ 1 59 17 100
Total 66 40,5| 55 337 34 209|8 49 163 100

De plus, il est important d’examiner la méme vdgaén corrélation avec la
discipline des futurs enseignants (voir tableau)21%s écarts entre les diplémes
obtenus sont statistiquement significafifen ce qui concerne les futurs enseignants
des trois disciplines. On observe que les candgatsciences physiques entrent plus
souvent dans le professorat avec une licence (5508% ceux des autres disciplines
(lettres : 14,7%, EPS : 29,4%). Cependant, parsmiépondants de notre échantillon
titulaires d’'un doctorat, nous observons égalemamwt tendance plus forte a opter
pour les sciences physiques (66,7%) que pour kesadisciplines (Lettres : 33,3% et
EPS : 0). Notamment, dans notre échantillon, six deuf personnes qui ont un
doctorat viennent des sciences physiques. Il sequdeles enseignants candidats en
sciences physigues soient plus intéressés quailessagar le travail scientifique en
vue de préparer une these. Cependant, pour cencee les autres dipldomes, nous

observons bien évidemment un nombre supérieur deidzts désireux de devenir

*0 Sept personnes n’ont pas repondu.
*1X2:38,df:6,p:0(p<.05).
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enseignants en lettres (master 1 : 53,4%, mastébZ%). Les enseignants en lettres
entretiennent d’ailleurs un rapport plus étroit@leur discipline universitaire que les
enseignants des autres disciplines selon I'enqi€teeauvieau (2005). En effet, les
premiers ont un niveau d'études plus élevé au moranils sortent du systeme
éducatif (61% des enseignants en lettres ont ueanibac+4 contre 45% pour les
enseignants en mathématiques et en physique, @augiéte de Deauvieau). Il est
intéressant de souligner que les enseignants aedith EPS sont peu attirés par les
diplomes de niveau élevé. La plus grande influgrarerapport aux autres disciplines
intervient au niveau de la licence (29,4%) et dilminue ensuite (master 1 : 17,2%,
master 2 : 2,9%, doctorat : 0%). Ce phénoméne @eatattribué au fait que cette
catégorie d’'EPS comprend des individus plus jeunes les autres catégories des
disciplines (voir plus haut 'age des répondanfgmme nous avons déja vu (licence-
age 21-25 ans: 47,1%), les plus jeunes n'ont géa@ent pas encore eu
lopportunité de poursuivre leurs études postusiteires. Inversement, les
enseignants candidats en lettres sont les plus agést eu, de ce fait, la possibilité

de préparer un master.

Tableau 2.9.Discipline des futurs enseignants selon leur diglom

Lettres EPS Sciences physiques Total
Diplome

N % N % N % N %
Licence 10 14,7 20 29,4 38 55,9 68 100
Master 1 31 53,4 10 17,2 17 29,3 58 100
Master 2 23 65,7 1 2,9 11 314 35 100
Doctorat 3 33,3 0 0 6 66,7 9 100
Total 67 39,4 31 18,2 72 2,4 170 100

2.3.3. Le bac des répondants

Ensuite, en ce qui concerne le bac obtenu paéfesndants, nous constatons
gue le bac le plus représentatif est le bac séigugi (bac S : 58,9%), devant le bac
littéraire (bac L : 33,9%) et, en plus faible prajum, le bac Economie et Social (bac
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ES: 7,1%Y. Il convient d’examiner ces taux en corrélatiore@va discipline des
futurs enseignants. Il y a certes des écarts tifjaisnent significatifs’ entre les types
de bac en ce qui concerne les trois disciplinespd&ticulier, ceux qui veulent suivre
des études de sciences physiques (72,7%) obtiedaeanhtage un bac S. Ce taux de
bac S (58,9%) se trouve justifié étant donné qeerépondants de notre enquéte
proviennent plutdt des sciences physiques (42,4%hpac L est plutt lié quant a lui
aux lettres (94,7%) qu'aux autres disciplines (EB$%, sciences physiques : 0%).
Enfin, le bac ES concerne plutét 'EPS (66,7%) ext lettres (38,7%) et non les
sciences physiques.

La mention au bac pourrait fournir une indicatiam & parcours scolaire de
nos répondants. Plus analytiguement, la plupartdeeux ont obtenu une mention
« Bien » (31,8%), avec un faible écart par rappoceux ayant obtenu une mention
« Assez bien » (29,4%) et ceux qui ont simplemastmention « Passable » (28,2%).
Seul un petit nombre de futurs enseignants ontnobtene mention « Tres bien »
(10,6%), ce qui signifie que le niveau de la sdtdafselon les notes) des jeunes
enseignants de notre enquéte est généralement mbyest toutefois intéressant
d’examiner ces données par rapport a la discipiee futurs enseignants pour
analyser la qualité de leur scolarité. Nous avarme des écarts statistiquement
significatifs® entre les différentes mentions en ce qui conclEserois disciplines.
Plus précisément, la mention « Tres bien » a umetladion plus directe avec les
enseignants candidats en lettres (66,7%) que ladidsts des autres disciplines
(EPS : 11,1%, sciences physiques : 22,2%). De m@maention « Bien » concerne
davantage les enseignants en lettres (48,1%) guaulees (EPS : 18,5%, sciences
physiques : 33,3%), alors que la mention « Assen biconcerne en priorité les
enseignants candidats en sciences physiques (5@%o)levancent largement les
autres (lettres : 26%, EPS : 22%). Enfin, il estoder que la mention « Passable »
concerne davantage les futurs enseignants en ssi@hysiques (50%) que les autres
(lettres : 33,3%, EPS : 16,7%). Ce qui confirmeliktinction établie par Deauvieau
(2005) dans son analyse entre deux sous-populatesien la discipline
d’appartenance, celle des « meilleurs étudiants kettkes et celle des « moins bons »
étudiants de mathématiques et physique.

2| est essentiel qu'il N’y ait pas des autres bshniques, professionnels.
>3 X2 :143, df : 4, p:0 (p<.05).
*X2:12,6,df: 6, p: 0,05 (p<.05).
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La mention au bac pourrait s’analyser en combimaiawec [I'estimation
subjective de ces mémes personnes pour leur géodanine échelle donnée. Selon un
taux tres significatif (41,8%), ces répondants nestit que leur scolarité était
« bonne » et une autre proportion (30%) d’entre @nsidere qu’elle était « assez
bonne ». Ensuite, 23,5% jugent gu’elle était « trésne », alors qu’'une minorité la
juge médiocre (4,7%) mais pas faible. Si nous emansd également ces données par
rapport a la discipline, nous constaterons leséwdfices. Analytigquement, nous
pouvons voir que ce sont les futurs enseignantsstnes qui réalisent I'évaluation la
plus positive de leur niveau de scolarité. En paligr, il est significatif que 57,5%
d’entre eux estiment leur niveau « trés bon ». @3dont de futurs enseignants en
lettres (EPS : 12,5%, sciences physiques : 30%gréement, les futurs enseignants
en sciences physiques représentent un taux plué §lee ceux qui estimaient que
leur niveau était « médiocre » (58,1%) par rappaont autres (lettres : 13,8%, EPS:
28,1%). Ainsi, aprés avoir opéré un croisementeelets données du bac et le niveau
de scolarité, nous pouvons confirmer que les fuamseignants en lettres ont un
niveau plus élevé et une estimation d’eux-mémes plasitive que les autres.
L’inverse se produit pour les futurs enseignants@eances physiques, mais il semble
que ces derniers aient conscience de leur nivealaigc Cette donnée pourrait étre
reliée au fait que les candidats en lettres sofunitgirement des femmes. Et, comme
le montrent les recherches réalisées sur les d@tsdi@voir Grignon et Gruel,
1999 :181), les filles sont généralement plus istiggs que les garcons et il est
confirmé que le succés dans les études supérielépsnd davantage du passé
scolaire que de la trajectoire sociale. C'est poargles femmes inscrites a
'université (voir Goldstein, 2003 : 113) sont ueupplus nombreuses que les hommes
(56%) et elles sont majoritaires dans les disaggifinguistiques (77,2%) et littéraires
(74,1%). La place des femmes dans les formationsrasieme cycle progresse
généralement et leur forte implication dans la @répon des concours

d’enseignement (notamment pour les disciplineérliites) apparait évidente.
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2.3.4. Evaluation du niveau des études des fungsignants

Par ailleurs, pour compléter notre évaluation dieaii de formation des futurs
enseignants, en ce qui concerne la mention obttaidicencé nous observons que
39,2% ont une mention « Assez bien », 35,5% unetiorer Bien », 22,3% une
mention « Passable » et 3% seulement une menflwas<bien ». Si nous établissons
une corrélation entre la mention de la licence @t discipline, des écarts
statistiquement significatifs s’observent cepentfafus précisément, conformément
a nos attentes, en ce qui concerne les répondaindsitgune mention « Bien », 57,6%
appartiennent aux enseignants en lettres, 23,7%neme des sciences physiques et
18,6% d’EPS. Pour ce qui est des répondants ayaehw une mention « Passable »,
54,1% sont enseignants de sciences physiques, 2h3étgnants de lettres et 16,2%
enseignants d’'EP%

2. 4. Expérience professionnelle

La question de I'expérience professionnelle antéeiedans I'Education
nationale ou ailleurs est importante pour nous amancomprendre le parcours des
futurs enseignants de notre population. Les résutt@ntrent (voir tableau 2.10.) que
30,6% des répondants avaient déja réalisé uneierpérdans I'Education nationale,
mais, en corrélation avec la discipline, nous olies que les futurs enseignants en
EPS ont travaillé davantage que les autres (EP52%} lettres : 26,9%, sciences
physiques : 27,8%%). Les candidats en EPS ont d’expérience dans ¢&tin
nationale, mais il s’agit davantage de postes teaums (€ducateurs/trices). Quoi
gu’il en soit, la moitié des répondants (50% deptgpulation totale) ont une
expérience antérieure dans un autre secteur etfuless enseignants d’EPS

515,7% de nos répondants viennent de Paris-Descaftd s'agit des candidats en EPS. 15,7%
viennent également de Paris IV-Sorbonne. Ensuiid % viennent de la faculté Pierre et Marie Curie
(UPMC), Paris VI, et 12,7% de la Sorbonne NouveHaris 11P°. Cependant, un certain nombre des
futurs enseignants de notre enquéte (30,7%) vieéntes autres facultés de France, notamment de
Lyon, Bordeaux et Nantes.

*X2:19,df: 6, p: 0 (p<.05).

" Les autres résultats sont les suivants : parnmiéesndants qui ont une mention « Trés bien », 80%
sont des enseignants de lettres et 20% des enstglesciences physiques. Parmi les titulairesed’u
mention « Assez bien » 50,8% appartiennent auxisegephysiques, contre 27,7% en lettres et 21,5%
en EPS.

8 Cependant, il n'y a pas d'écarts statistiquemégnificatifs entre les disciplines et I'expérience
professionnelle dans I'Education nationale (x28; 8f : 2, p : 0,1, p>0.05).
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représentent également un pourcentage élevé (743k849 que les futurs enseignants
des autres disciplines affichent des pourcentages modérés, quoique non
négligeables (lettres : 44,8%, sciences physiqdds4%5°. Il en résulte que prés de
la moitié des répondants font des petits bouloteamuleurs études. En ce qui
concerne le statut de ceux qui avaient travailéc@demment, 27,9% d’entre eux
avaient travaillé comme saisonniers en été ou avdédt un job étudiant et 27,8%
d’entre eux avaient été assistants d’éducaBosuite, 21,7% avaient été éducateurs
ou éducatrices ou entraineurs sportifs (notamnmenfuturs enseignants en EPS) et
9,3% animateurs ou animatrices. Leur expériencéegpsmnnelle antérieure avait eu
une durée de six mois & un an pour 35,1% d’entre @l trois ans et plus pour
23,7%, d’'un a six mois pour 22,7% et, enfin, d’uinads ans pour 18,6% d’entre eux.
Il semble que la durée de trois années d’expérisataeprésentative de la situation
de bon nombre d'étudiants, ces trois années carnesmt aux trois années de vie
étudiante. Ainsi, nous constatons que prés de latiémaes étudiants-futurs
enseignants font des petits boulots parallelemémira études.

Tableau 2.10.Expérience professionnelle dans I'E.N.

Futurs enseignants N %

Oui 52 30,6
Non 118 69,4
Total 170 100

Le fait que les candidats en EPS occupent davampagdes autres des postes
ailleurs que dans 'Education Nationale (mais gpaat avec le monde des enfants)
témoignent qu’il y a plus d’opportunités de jobstgment dans les centres sportifs ou
sociaux que pour les autres disciplines, ou on aat p’employer que dans
'Education Nationale.

2. 5. Les concours

En ce qui concerne la participation au concoursrggport a la discipline, le
CAPES (Certificat d'aptitude au professorat desbggnement du second degré)

%9 La corrélation entre les disciplines et I'expécemprofessionnelle fait d’ailleurs apparaitre deerts
statistiquement significatifs (x2:8,8, df:2, p:0.@%.05).

109



Chapitre IV. Présentation de la recherche et dgg@n de I'échantillon

s’adresse aux enseignants de lettres et de sciphgsi&ues, alors que le CAPEPS
(Certificat d'aptitude au professordeducationphysique et sportive¥’adresseaux
enseignants candidats en EPS. L'agrégation condemé&ois disciplines de notre
enquéte, mais il représente un concours plus #él€xh observe ainsi que les
candidats qui se présentent a 'un des deux coec@APES ou CAPEPS) ont le
droit de se présenter parallélement au concoutl&ageigation, pour accroitre leurs
chances de réussir au moins l'un des deux conc®lus. précisément, pour les
étudiants qu’ils étaient inscrits au CAPES et auPERS, 7,7% étaient inscrits a
'Agrégation en méme temps. Et pour les stagiajuesont participé au CAPES et au
CAPEPS, 16,2% se sont présentés a la fois a I'Agigiy Puis, en corrélation avec
les trois disciplin€®, pour les futurs enseignants (étudiants et stagigien lettres
gu’ils étaient inscrits (ou qui ont passé les épesy au CAPES, 14,9% se sont
présentés a la fois au CAPES et a l'agrégationr Rsufuturs enseignants en EPS,
6,5% étaient inscrits (ou ont particip€) au CAPERS& I'agrégation en méme temps.
Et en ce qui concerne les futurs enseignants emaes physiques, 15,3% étaient
inscrits (ou se sont présentés) a la fois aux éeedu CAPES et de I'agrégation. On
observe que les pourcentages de participation gréfmtion sont relativement
similaires pour les candidats en lettres et leslickats en sciences physiques, alors
gue le taux de participation a I'agrégation essghible pour les candidats en EPS.
Ce qui se comprend du fait que le concours de d@gafion est trés académique et
gu’il n'est donc pas toujours indispensable poupdecours d’un futur enseignant en
EPS.

2.6. Les disciplines

Par ailleurs, si nous avons choisi les trois disws mentionnéé&s dans le
cadre de notre enquéte, c'est parce qu'elles sidohe certaine maniére, tres
représentatives et que 'on observe des similanitéss surtout des différences, entre
les candidats, au niveau de leur formation prodeswlle, de leur expérience durant

la formation et de leur cultur&alland (1995 : 205) considéere la discipline clmisi

89 ¢cart significatif entre les disciplines et larficipation au concours est de x2 : 157,8, dfp 40,
p<0.05.

®1 Nous avons mentionné les analogies entre lesdisifplines de notre échantillon : 39,4% en Lsttre
(modernes et classiques), 18,2% en EPS et 42,4%6iences physiques. Ces analogies ne sont pas
indiquées par objectif mais elles correspondenttéertentative de concentrer autant que possible un
nombre suffisant de participants afin de pouvatisér notre analyse.
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comme la plus importante. Il la définit comme «uwmivers de socialisation avec ses
régles et ses normes qui s'imposent aux étudianfsretion de la filiere choisie ». Il
estime d’ailleurs que la discipline pourrait proleabent jouer le rdéle d'un
socialisateur, a supposer que les étudiants lasiskent en fonction de leurs
préférences politiques. Nous allons tenter au caarsnotre analyse d’établir des
comparaisons entre eux, mais il est tout d’abokssaire de présenter rapidement
leurs caractéristiques générales. Il sera ains faldile de cerner les trois disciplines

dans notre recherche.

2.6.1. Lettres (modernes et classiques)

Lettres modernes

La licence de lettres modernes vise a donner audiagtts une solide culture
générale littéraire dans les domaines suivants litt@rature et la linguistique
francaises, la littérature générale et comparéestlades latines.

Parmi les différents parcours qui sont proposés learuniversités, les
parcours de lettres modernes, ou de littératurérgén et comparée, ou les parcours
gui associent I'étude des lettres modernes a dallee autre discipline (par exemple
la philosophie, I'histoire, les sciences du langdgeformatique, etc.) permettent de
préparer les concours d'enseignement, tels queARRES et lagrégation, ou de
s’orienter vers les métiers du livre, de la cultamesi que de I'information et de la
communication.

A partir de 1989 (voir Ropé 1994 :27), on observetamment un
renforcementdu statut de la discipline de lettres modernes denslomaine
universitaire qui a permis aux étudiants de lettmesdernes de bénéficier d'un
encadrement équivalent a celui des étudiants ttedatlassiques, davantage protégés
car moins nombreux. Plus précisément, on envisageéer un certificat préparatoire.
Ainsi, apres une observation de trois mois et auralse de volontariat, deux groupes
de 30 étudiants ont été formés en premiére annés.éfudiants ont en plus un
enseignement d’histoire de la littérature, d’histades idées et de méthodologie, un

enseignement de civilisation commun aux Lettresssidpies. En effet, cette

62 Voir le parcours de lettres modernes a la Sorbdihne
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« restructuration » a entrainé de nouveaux receniesrd’enseignement, plus massifs
(« normaliens agrégés, these déja soutenue »).

Les postes offertd en lettres modernes a la session 2011 pour lesESAP
externes sont au nombre de 800 postes (alors gseskion 2010 prévoyait 710

postes) et 89 postes sont proposés pour I'agrégatio

Lettres classiques

La formation en lettres classiques consiste aradiix étudiants une culture
solide dans un cadre pluridisciplinaire. En efédle n’englobe pas seulement le latin
et le grec mais aussi la littérature francaisendahgue francaise. Plus généralement,
elle couvre tous les aspects des études classi@liraguistiques, littéraires,
philologiques, historiques et culturels).

Les titulaires d’une licence de lettres classiquatsla possibilité de poursuivre
leurs études dans leur domaine de recherche. Usi@didls sont inscrits en master,
ils peuvent également préparer les concours dateunent de professeurs, le CAPES
ou l'agrégation.

Les postes offerts en lettres classiques & la session 2011 pour ARRES
externes sont au nombre de 185 postes (alors dqupdsies étaient a pourvoir pour la

session 2010) contre 50 postes pour 'agrégation.

2.6.2. Sciences physiques - le parcours physigirieh

Pour suivre une formation initiale en physique-dkiren vue d'obtenir la
licencé®, il faut étre avant tout titulaire du baccalauraiu d'un dipléme équivalent.
La licence de sciences physiques Vigequisition d'une solide formation scientifique
générale, aussi bien sur le plan théorique quelsyslan expérimentaEn effet, les
étudiants ont la possibilité de se former, suivamttronc commun, en physique, en
mécanique, en électronique, en chimie et en mattigues, tout en complétant cette
base théorique par des méthodes, des techniqué&siragptales ainsi que par la

pratique et l'utilisation de l'informatiqullusieurs licences comportediailleurs un

83 http://www.education.gouv.fr

& http://www.education.gouv.fr

% La licence est obtenue aprés validation de 18@eitsr ECTS » (soit 6 semestres de 30 ECTS). Les
crédits ECTS représentent un systeme européemugtabilisation de crédits d'études.
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parcours qui permet de se diriger vers les métierbenseignement (« les métiers de
I'enseignement »).

Grace a cette double disciplinarité du parcourssigfue-chimie, I'étudiant
peut choisir, a la fin de 'année L3, d'approfondés connaissances en physique ou
en chimie, ou dans le domaine des sciences deirbemement. De plus, apres la
licence, dans le cadre des options, I'étudiant peftectuer un stage de quatre
semaines afin d’améliorer ses connaissances snirdj@ise. Des perspectives de
diplomes sont offertes essentiellement apres kndie. Pour la grande majorité, la
voie la plus favorable est celle du master ou ¢edes d’ingénieur. Bien évidemment,
les masters offrent aussi l'accés aux concours sdignement, le CAPES et
l'agrégatiori”.

Les postes propos&sen sciences physiques et en chimie pour les CAPES
externes a la session de 2011 sont au nombre ded@@6s (contre 480 postes a la
session 2010). En ce qui concerne l'agrégationregteon compte 75 postes pour
'option physique, 30 postes pour I'option chimiel? postes pour I'option physique

appliquée.

2.6.3. EPS (Education physique et sportive) - Useipline «spécifique».

A partir de 1975, en vertu de larticle 6 de la Ibiazeaud, la filiere
universitaire francaise, qui forme les futurs pssfennels du secteur Sport, comme
les professeurs d'EPS, est celle des Scienceshetiqaes des activités physiques et
sportives (STAPS). Ainsi, en remplacement d’'unetiplidité de formations (IREPS,
ENSEP, CREPS, IN%) le cursus unique des STAPS est organisé en vue
d’'uniformiser les pratiques sportives et physiqdass le systeme de la formation
initiale et de reconnaitre I'égalité professionmedies professeurs d’EPS avec leurs

 Le CAPES a été créé au début des années 1950agsurer le recrutement des professeurs
enseignants en colleges et en lycées. |l se peésanis la forme d'un concours qui comprend des
épreuves écrites et des épreuves orales.

" Le concours de l'agrégation de sciences physifpms les professeurs de physique et chimie) est
destiné a I'enseignement dans les colléges, |ég$you dans I'enseignement supérieur.

L'Agrégation externe est ouverte aux résidentschiamnou européens, titulaires d'un niveau bac + 5.
Elle se décline en trois options : physique, chimiephysique appliquée. L'agrégation interne est
réservée aux fonctionnaires pouvant justifier e einnées d'ancienneté au service de I'Etat.

% Source : http://www.education.gouv.fr

%9 IREPS : Instituts régionaux d’Education physiqtiemortive, ENSEP : Ecole Normale Supérieure
d’Education Sportive, CREPS : Centres nationauxdddation physique et sportive, INS : Institut
national des Sports.
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collegues. Ce cursus est désormais dispensé dangnités de formation et de
recherche (UFR) STAPS des facuffés

La création en 1977 de la licence STAP&conduit & une série de réformes, a
savoir celle du concours du CAPEPS (Certificat ditole a 'Enseignement de
I'Education Physique et Sportive) pour le recrutetmdes titulaires d’une licence
STAPS et, quelques années plus tard (1982), celleodcours d’agrégation externe
d’EPS, ainsi que la création des DEA STAPS.

La discipline d’EPS s’est identifiée comme une igiice spécifique pour
deux raisons. D’une part, il s'agit de la formatiomversitaire préprofessionnelle que
recoivent les futurs enseignants au cours de lewus universitaire. Ce type de
formation rapproche les candidats enseignants d’B®Sa réalité du métier. lls
entrent ainsi a '"'UFM mieux préparés professiolament que les candidats des
autres disciplines. Plus spécifiguement, les STABSptent six filiere€, mais la
filiere la plus représentative est celle d’ « édioca et motricité », qui permet
d'accéder a I''UFM, de méme qu’a certains masgens,concours du CAPEPS et de
I'agrégation. La formation Education et Motriciténtribue a former des professeurs
d’EPS afin qu’ils puissent s’adapter au milieu pssionnel scolaire et amener leurs
éleves a des situations d’apprentissage.

Toutefois, on observe un certain discrédit de $xidline d’'EPS par rapport
aux autres disciplines, en raison des situationgcpfiéres que la discipline a connue
historiquement jusqu’au moment ou elle a été affiement reconnue par le ministere
de I'Education national@ Cette «stigmatisation »de 'EPS existe en raison d’'une
mosaique de différentes générations enseignameeds a différentes cursus, qui se
trouvent encore en poste. C’est pourquoi ce grquipéessionnel est caractérisé par
les enseignants des autres disciplines, les parlmststléves et les autres acteurs
éducatifs-politiques simplement commerefesseurs de gymnastiqgue ou de sport

"0 Depuis la loi SAVARY (1984), les UFR STAPS sontdénais les seules structures assurant la
préparation aux CAPEPS.

I La création de STAPS a donné lieu & une polémegtre la culture des STAPS et la culture d’EPS.
Elle a suscité un conflit sur 'EPS entre les egrsaits chercheurs des STAPS et les didacticiens. Pl
précisément, l'identité professionnelle du futurseignant évolue vers une culture généraliste et
discursive STAPS aux dépens d’une culture plusepsibnnelle et pratique EPS (voir Jelen, 2009 : 57-
58).

21) Education et motricité, 2) Entrainement, 3)ivitds physiques adaptées et Santé, 4) Management,
6) Ergonomie.

| est & noter qu’entre 1966 et 1981, les enseign@EPS étaient sous la tutelle de la Jeunesseset
Sports. A partir de 1981, a la suite de l'intégnatde la discipline dans le ministére de 'Educgtio
tous les éléves bénéficient d’'un enseignement d’&P3a base d’horaires obligatoires (Jelen, 2009 :
43-49).
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(voir Guibert, Lazuech et Rimbert, 2008 : 26-27 &eh, 2009 : 29). En particulier,
comme lindiquent les dossiers de DEPFE(re professeur d’éducation physique et
sportive en 2009 %J, parmi les enseignants d’EPS, 41% ont « le sentimae les
parents ne comprennent pas les valeurs éducatadsud discipline » Il semble
également que, du fait de cette stigmatisation,sédstrouvent confrontés a des
probléemes au sein de linstitution. 71% des ensgitgront « le sentiment qu'on leur
demande d'en faire beaucoup plus sans contrepaetiel7% d’entre eux n'ont pas
« le sentiment que les corps d'inspection pédagegspnt a I'écoute de leurs
demandes ».

Du point de vue des enseignants d’EPS, selon laemécherche de DEPP,
plus de 9 professeurs d’'EPS sur 10 considerentequiediscipline est singuliere par
rapport aux autres disciplines pour trois raisomincgpales. Tout d'abord,
l'impression éprouvée par leurs collegues que psest I'outil principal de travalil
enseignant d’EPS. Ensuite, le sentiment'exercer un métier ou les risques
personnels physiques sont plus importants que |esuautres disciplines ». Enfin,
« le sentiment d'exercer un métier ou les risquesuwwus par les éleves sont plus
importants que pour les autres disciplines ».

C’est en raison de I'histoire particuliere du pansod’EPS que la discipline
d’EPS est spécifigue au domaine éducatif. C'estqumi I'histoire de la discipline et
de ses professionnels (autre spécificité d'EP&nstitue une épreuve d’admission au
concours de recrutement du CAPEPS (L histoire d’EPSes composantes, Ecrit 1).
Les candidats en EPS acquiérent ainsi des saugikhsstoire de leur discipline en
construisant une culture collective forte.

Une autre particularité d’EPS est la circulation lderevue EPS, créée en
1950° en vue de diffuser une conception éducative dutspaun grand nombre
d’enseignants d’'EPS.

Cependant, méme si les étudiants en STAPS sonitutimsinellement
privilégiés par rapport aux candidats des autrssiglines en ce qui concerne leur
formation préprofessionnelle, le nombre de postéferts au CAPEPS et a

" \oir p. 46-50, Chapitrel’EPS, une discipline singuliére ?

SEn effet, dans les autres disciplines d’enseigmémies épreuves écrites sont basées sur des
connaissances disciplinaires relatives aux prograsndienseignement collége/lycée, et non pas sur
I'histoire de leur discipline (voir Jelen, 20099-60).

75 Décret du 25 mai 1950. Initialement, dans les esméinquante, la majorité des rédacteurs étaient de

formateurs de 'ENSEP et les auteurs étaient persisl’'un enseignement spartif
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I'agrégation demeure limité. Plus analytiquemépbur les CAPEPS externes, alors
que 1 330 postes étaient offerts en 2003, lesrekifhaissent, passant a 400 postes
pour 'année 2009, 450 postes pour I'année 20BB@tpostes (soit une augmentation
de + 25%) pour 2011. De méme, pour l'agrégatiorera, alors qu’en 2003, les
postes offerts étaient au nombre de 40, pour lar2@)9, il y avait seulement 15
postes, contre 18 postes pour 'année 2010 et &i@peégalement en 2011.

Entre temps, a partir de 2010, tous les étudiaceadiésont la possibilité de
préparer les concours aux métiers de I'enseigneeeséin de certaines universités, a
condition d’étre inscrits a un master 2. Les caatticau CAPES peuvent préparer le
concours dans un IUFM, mais pas nécessairemenpellsent également le passer
concours en candidat libre ou suivre des courcpaespondance au CNED (Centre
National d’Enseignement a Distance). Le masterobfigatoire pour participer au
concours depuis 2009-2010 (il est indispensabléredidscrit en seconde année de
master-M2%2.

Conclusion du Chapitre IV

Dans ce troisieme chapitre, nous avons présentéatestéristiques de notre
recherche (la méthodologie et le terrain) et noums décrit notre échantillon en ce
qgui concerne lidentité des répondants, leurs gardeurs études, leur expérience
professionnelle et leur discipline. En premier Ji@ous avons vu que notre enquéte
S’adressait majoritairement & une population je@gge de 21 a 25 ans (70%). Au
cours de notre analyse, nous avons pu confirmere nogpothése que les jeunes
enseignants appartenaient aux classes supérigunesyennes, étant donné que les
péres de 42,9% d’entre eux exercent un métierppardient a la catégorie des cadres
et des professions intellectuelles supérieuresamotent, la catégorie des cadres et
des professions intellectuelles supérieures corgends de la moitié de la population
de chaque discipline. Cependant, le taux le plegéés’observe pour les candidats en
lettres, ce qui est conforme aux recherches réedes avons également vu que les
femmes sont d'origine plus bourgeoise que les honndans le métier
d’enseignement. Il s’agit la d’'un résultat sigrafif qui nous aménera, dans la suite

’" Source : http://www.education.gouv.fr/cid4605/gssbfferts.html
A la suite de la réforme de la masterisation én 009, I'année 2010 a constitué une année de
transition. De ce fait, la session devait resteniijue dans son déroulement aux sessions préeédent
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de notre analyse, a étudier une adaptation au mdfférente chez les femmes et

chez les hommes. De plus, en ce qui concerne keanid’études des parents, la
majorité des futurs enseignants ont un pére etmeme de niveau de formation

supérieur (42,4% pour les peres et 42,2% pour kesh Le diplébme du pére en

corrélation avec la discipline des futurs ensei¢man cependant révélé des écarts
significatifs Les peres qui possédaient un diplaieel’enseignement supérieur ont

plus souvent des enfants enseignants en lettredaqeed’ autres disciplines, alors que
les péres qui ne possedent aucun dipldme ont plugesat des enfants enseignants en
sciences physigues que dans les autres disciplines.

Par ailleurs, en ce qui concerne le niveau de foomales jeunes enseignants,
nous avons vu que le niveau master 1 est plutotcarectéristique des femmes que
des hommes. Les hommes ont le plus souvent unecéceomme diplome le plus
élevé. De méme, nous avons vu que les candidaistieas avaient effectué un
meilleur parcours scolaire (mention au bac) etlgjétaient titulaires d’'un master 1 ou
d'un master 2. Ce qui pourrait également étre pmé&#é comme une tendance des
parents issus des classes supérieures (voir plitsdnanciter leurs enfants a s'orienter
vers les lettres. Nous observons donc chez lesidatsden lettres une certaine
« hérédité » socioculturelle, alors que les candiga sciences physiques ont plutot
un niveau licence, ce qui peut s’expliquer par letigine sociale et ce qui révéle
également la tendance des candidats en scienceg|péy a se diriger vers le métier
d’enseignement sans avoir acquis de dipldmes teeg€% En revanche, les hommes
ont statistiquement plus de chances d'obtenir uctaiat que les femmes, ce qui
signifie que la recherche dans le domaine sciguoifide I'enseignement est plut6t
privilégiée par certains hommes, notamment dansciesces physiques.

En examinant I'expérience professionnelle antéeeles futurs enseignants,
nous avons démontré que prés de la moitié des dépts avaient fait des petits
boulots durant la période de leur vie étudiantetteCaituation concerne plus
particulierement les candidats en EPS, qui tramtilaussi dans d’autres domaines

professionnels.
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CHAPITRE V

MOTIVATIONS, CHOIX ET REPRESENTATIONS
DU METIER ET DE SES EVOLUTIONS

Le choix du métier d’enseignant s’effectue désdlégrimaire, le college ou
le lycée, mais principalement au cours ou a ladf#s études supérieures. Pour la
majorité des futurs enseignants, certaines persofmeamment les parents ou les
professeurs) ont joué un réle, dans un passé prageh&oigné, en ce qui concerne
leur choix de devenir enseignants.

Dans le domaine universitaire, il faut prendre empgte les différentes
structures sociales, familiales et scolaires « qmégalement, préparent l'acces au
métier » et, dans un second temps, « décrire laemadont les individus négocient,
évaluent et justifient, a différents moments dederiere, leur inscription individuelle
et professionnelle dans l'enseignement » (Péri@Q42 81) L'offre universitaire
valorise plus ou moins, selon ses traditions et @egortunités, la dimension
intellectuelle, professionnelle et critique desdéti(voir Dubet, 1994). Les étudiants
considéerent leur formation comme un élément nétessa la préparation aux
concours tels que ceux des IUFM. Selon Dubet (1994kxpérience estudiantine ne
se stabilise jamais, elle doit cependant étre emmeoumme un travail de I'acteur, bien
plus que comme un réle (du fait que certains éttgiasont mal orientés, sans
intégration, sans projet, sans vocation et sarentad en ce qui concerne leur
expérience a l'université).

S’intéresser aux motivations qui ont amené lesgsue notre enquéte a se
tourner vers l'enseignement nous permettra d’examiplus spécifiquement la
guestion du choix du métier ainsi que les circamsta exactes de leur décision. C’est
pourquoi il sera intéressant, dans ce chapitresotgparer les résultats obtenus avec
les recherches précédentes et de nous intéreksguastion de la vocation du métier
chez les jeunes d’aujourd’hui. Nous tenterons égaifeé de préciser quels sont les
avantages et les inconvénients du métier d’ensgignea partir des témoignages des
futurs enseignants. Nous pourrons ainsi mieux cengre leurs conceptions
générales, leurs difficultés et leurs attentesrppport au métier. A ce propos, nous
mettrons en évidence les contraintes du travaikignant, comme nous l'avons

indiqué dans notre partie théorique, ainsi queriegues d’'un malaise du jeune
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enseignant. En particulier, nous montrerons lareglittion entre la réelle attente du
futur enseignant en ce qui concerne son autononoifegsionnelle et les pressions
institutionnelles. Aprés notre partie théoriqueusi@onfirmerons par les propos de
nos répondants la mauvaise évolution du métieraeom des changements actuels.
Enfin, pour ce qui a trait & la question de la pssfonnalisation que nous avons
précédemment analysée, nous montrerons que less fatiseignants congoivent la
notion de professionnalisation du métier selon setevendications générales en
termes d’amélioration des conditions du travail. @&@nre, nous envisagerons les
modalités actuelles de la professionnalisatiorestriouvelles contraintes du métier,
de méme que ce que les jeunes eux-mémes estimermedt évolutions importantes,

positives et négatives, dans le domaine de I'ensegnt.

1. Le choix du métier

1.1.Les raisons d’enseigner

La question du choix du métier des jeunes enseigresh essentielle pour étudier
les représentations que se font les jeunes eux-mémé&ur profession actuellement.
Nous avons demandé & nos répondants de classifiembtivations qui les ont
amenés a s’orienter vers cette carriere. Pour matpeilation (voir tableau 1.1.), les
trois raisons principales sont l'intérét de la sramsion des connaissances (31,8%),
I'amour de la discipline d’enseignement (29,4%leatésir de s’occuper d’enfants ou
de jeunes (20,6%) Les répondants ont ensuite établi une classificades autres
motivations, a savoir I'exercice d'un métier de v public et le statut de
fonctionnaire (7%), la possibilité de concilier yigvee et vie professionnelle (6,5%)
puis le temps libre et les vacances (2,4%), l'aomoie dans le travail (1,2%le
salaire (0,6%) et, enfin, les perspectives de &axr(0,6%).

! Voir la question 14 du Questionnaire (Annexe).

2 Selon les derniéres enquétes du DE@ttfait des enseignants de colléges et lycéesjuéte réalisée

en mai-juin 2004) les raisons les plus fréquemnésoguées par les professeurs du secondaire sont
« I'amour de la discipline d’enseignement », « é&sidde s’occuper de jeunes » et « l'intérét paur |
transmission des connaissances ». Viennent enslitesalaire », « le statut » et « les conditiors d
travail », sans négliger « le temps libre », «@sances » et « la compatibilité avec la vie deilfam

(voir plus haut, Chapitre I).
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Tableau 1.1.Les raisons d’enseigner

Les raisons d’enseigner N %
L’intérét de la transmission des connaissances 5431,8
L’amour de la discipline d’enseignement 50 29,4
Le désir de s’occuper d’enfants ou de jeunes 3520,6
L’exercice d'un métier de service public et le state fonctionnaire 12 7
La possibilité de concilier vie privée et vie pregeonnelle 11 6,5
Le temps libre et les vacances 4 2,4
L’autonomie dans le travail 2 1,2
Le salaire 1 0,6
Les perspectives de carriére (0,6%) 1 0,6
Total 170 100

Le faible taux d’autonomie dans le travail semidlellement surprenant, étant
donné que cette méme raison est 'un des premigrstages mentionnés par nos
répondants Ce qui signifie que les futurs enseignants distéimt leurs motivations a
enseigner et les avantages de I'enseignement.illRars il semble que I'autonomie
dans le travail constitue plutét une réalité, ceest principalement confirmé durant
la pratique de I'enseignement dans la classe.

En outre, selon Obin (2002 : 18), si la questiorsdiaire et du temps libre est
importante dans le choix du métier, il faut touiefoonsidérer ces critéres comme
complémentaires et bien différents. Les enquétadirament en effet que si les
salaires restent peu attractifs (principalementr pesi hommes), le temps libre et les
vacances constituent des facteurs considérableiraitapour le métier.Le
témoignage de Claire (24 ans, stagiaire en letiieessiques) est caractéristique en ce
sens : aprés l'amour de la discipline et la trassibh des connaissances, elle

considere les autres avantages du métier commenégatl importants :

«Alors, il y a plusieurs raisons. C’est 'amour pdergrec et le latin... Du coup, j'ai
fait les prépas a la Sorbonne et jai préparé lencours pour le métier
d’enseignement. En méme temps, je donnais des pattisuliers. En fait, jaime...

jaime beaucoup enseigner, jaime transmettre. Hesic'étaient les avantages du

3 Voir p. 140.
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salaire et les vacances, le fait que c’est un méfie permet d’avoir du temps libre
par semaine et, bien évidemment, c’est la compitéditavec la vie familiale, trés

importante pour les femmes. En gros, c’esbca

En ce qui concerne les perspectives de carriefajdie taux se trouve justifié
par le fait que ces mémes candidats sont conscointfait que le secteur de
l'enseignement n'offre pas de perspectives de @@rien raison des structures
fermées de I'Education nationale qui ne permetpestune carriére enseigndnser
la simple base de I'expérience professionnelle mpaisla voie des concours de la
fonction publique. En outre, en ce qui concerne dafires, il y a trés peu
d’augmentation jusqu'en fin de carriére et les pEatves se révelent trés limitées.
Elles concernent seulement des postes administcatifdéconnectent les professeurs
des éleves (par exemple, postes de chef détablisse ou d'inspecteur
pédagogique). C'est pourquoi les enseignants rpastde grandes aspirations a une
évolution durant leur carriére professorale (DBallat et Van Zanten, 1999, 156).

Les motivations du choix du métier en corrélatioiecala discipline nous
indiquent plus particulierement les difféerencesaghi les futurs professeurs de lettres
et d’EPS mentionnent pour principale raison l'amour de ldscipline
d’enseignemeng un pourcentage de 39% pour ceux de |8taea un taux plus élevé
pour ceux d’EPS, soit 48,4% Les futurs enseignants en sciences physiques
mentionnent quant & eux pour premiere motivatiomdasmission des connaissances
(43,1%]5. On verra plus loin que les candidats en lettoe® fortement sensibilisés
par la littérature (frangaise ou gréco-latine), tdlannature influe généralement sur
leur parcours, comme le révélent d’autres étudassifBaumard (2009 : 49) indique
gue 57% des professeurs de lettres se sont origatésle métier pour étudier les
auteurs dont la lecture les avaient fait vibrer. Méme, I'éducation physique et

* En effet, il n’y a pas de vraie carriére dansikier enseignant parce qu’elle consiste seulesrent

des avancées d’échelon.

® Ce qui est impressionnant, du fait qu'il s’agitigk discipline « spécifique », différente des atem

ce sens gu’'elle n'est pas académique (voir p. 163-1

® La seconde motivation des candidats en lettrefaesansmission des connaissances (38,8%) et la
troisieme le désir de s’occuper d’enfants (23,9%).

" La deuxiéme motivation des candidats en EPS edésir de s’occuper denfants (35,5%) et la
troisieme la transmission des connaissances (28gui se comprend fort bien du fait que I'approche
de 'EPS est plus pédagogique que didactique. L'E®St donc pas une discipline académique, mais
une discipline physique et sportive avec des supp@dagogiques.

8 La deuxiéme motivation des candidats en sciendemiques est I'amour de la discipline
d’enseignement (25%) et la troisiéme le désir decsiper d’enfants (20,8%).
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sportive constitue une partie intégrante de ladeie futurs enseignants en EPSour
les futurs enseignants en physique-chimie, la plise semble bien évidemment
également jouer un réle important, mais de marpérs pratique, a savoir celle de la
transmission, et aussi de maniére plus scientifi@eequi signifie que les professeurs
de sciences physiques aiment exercer leur diseiplin

De plus, en corrélation avec le statut des répasdgtudiant-stagiairé), les
étudiants donnent comme premiére motivation, apmegcentages équivalents, le
désir de s’occuper denfants (28,8%) ainsi que dam de la discipline
d’enseignement (28,8%), alors que les stagiairesitiolment pour premiéere
motivation la transmission des connaissances (3b,8%est significatif que les
chercheurs modernes constatent (voir chez Guibarijech et Rimbert 2008 : 219)
gu’ « au fur et & mesure de l'installation dansdaiere, les savoirs disciplinaires et le
contenu a transmettre prennent plus d’'importandkesemble que les étudiants soient
motives par le métier pour des raisons plut6t idéed en ce qui concerne les relations
avec les enfants et la discipline d’enseignefierites stagiaires qui ont pour
motivation la transmission des connaissances samlaleoir une approche plus
académique (culture disciplinaire tres forte). dutf cependant souligner que la
majorité des stagiaires de notre enquéte sont idssssciences physiques (qui
représentent 42,4% de la population totale). Ddaie les candidats en physique-
chimie qui ont pour premiere motivation la transsitia des connaissances, comme
nous l'avons mentionné, affectent les résultatauotdes stagiaires. Par conséquent,
on peut penser que c’'datquestion des trois disciplines qui différencévantage les
résultats qude statut des répondants. Nos données statisticpiesident avec nos
données qualitatives pour la plupart des répondd®ésni (sciences physiques),
Maxime (STAPS) et Martine (lettres modernes) exprimclairement leur désir de

transmettre des connaissances aux éléeves :

° Voir Chapitre VI & propos de la culture sportiesdandidats en EPS.

9 En tant que variable indépendante.

1 Ce résultat est d’'une certaine maniére en comtiadiavec les données de I'enquéte de la Société
des agrégés de I'Université (2010), selon laquéBe9% des professeurs ayant plus de 30 ans
d’ancienneté considérent que le contact avec éa®gla eu un fort impact sur leur décision de deven
professeur contre 53,3% pour les professeurs lssj@lines.
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«Quand jétais petit enfant au college, les prenseraotivations pour devenir
enseignant étaient les vacances et le salaire. Maisca a vite disparu. Aujourd’hui,
ce qui me pousse vers le métier, c’est plutét lede transmettre des connaissances,

de faire passer quelque chos¢Rémi, 23 ans, PLC2 de physique).

« C’est deux raisons qui se rejoignent, d’'une péat,passion pour la discipline
d’EPS, c'est-a-dire les sports en général, qui n&aena m’inscrire en staps, et
ensuite... le désir d’avoir un contact avec les etsfamvec les adolescents »
(Maxime, 24 ans, étudiant en STAPS).

« Javais I'envie d’étre en contact avec la littéwee. Personnellement, au départ, je
n'avais pas envie de devenir prof. De maniere g@leéde métier d’enseignant ne
m’intéressait pas forcément. C'était la littératusairtout qui m’intéressait. Mais
'année derniere, j'avais un éleve qui m'a donngierde devenir prof, de transmettre
des connaissances. Jai hésité aussi entre plusiguatieres, mais c’était la
littérature que j'ai choisie, jétais motivée Martine, 21 ans, étudiante en lettres

modernes).

Il est important de prendre en considération datade de la question de la
vocation l'dge exact du choix du métier. Nous avanaminé l'age le plus
représentatif & partir duquel les personnes deenetrquéte avaient décidé de
s’orienter vers le métier. Ainsi, 37,6% des futenseignants disent que c’est entre 19
et 25 ans qu’ils ont choisi ce métier, alors quglBbrépondent que c’est entre 14 et
18 ans. Ces résultats indiquent qu'a l'universit#jncipalement, les jeunes
développent leur projet professionnel n vue de devenir enseignants. Il en ressort
gue l'université fonctionne pour eux comme ungrepédeutique >a la préparation
aux concours d’enseignement (Dubet, 1994 : 514)r Bs autres groupes d'age, les
taux sont plus faibles (6-13 ans : 15,9%, 26-30:a&18%, 31 et plus : 3%). Il est
toutefois intéressant d’examiner a quelles disogdi correspondent ces ages. En
corrélation avec la discipling les candidats en lettres semblent avoir décidé
d’enseigner un peu plus tardivement que les pretessdes autres disciplines. Plus

précisément, la plupart des futurs enseignantsteed ont pris cette décision entre 19

12 Ces écarts ne sont pas significatifs, mais néamsriotéressants (x2 : 61, df : 56, p : 0,3).
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et 25 ans (44,9%). C’est dans ce groupe que néexsores le seul taux qui correspond

a l'age de 31 ans et plus (7,5%), alors que ce @héne n'apparait pas dans les
autres disciplines. Pour les futurs enseignantsR®, c’est plutdt a 'age de 14-18 ans
(pour 61,3% d’entre eux) qu’ils ont décidé de faire carriere d’enseignants. Enfin,

pour ce qui est de cette question, les futurs gnaats en sciences physiques se
situent entre 'age de 14 et 30 ans (pour les 14+K3: 40,3% et pour les 19-25 ans :
39%). Il est a noter que ces pourcentages sonttéffedans notre enquéte par la

moyenne d’age de chaque grotipe

1. 2. Une crise de la vocation ?

Dubet (1994 : 519) soutient que la vocation en tpr résultante d'un intérét
intellectuel est I'une des dimensions centrale$adg@érience de I'individu, car cette
fonction reflete sa personnalité profonde. Anny dor(1998 : 408) estime pour sa
part que « le désir d’enseigner peut procéder duamation et dans ce cas étre lié a
des motivations personnelles plus ou moins congagenCe qui signifie que le désir
de transmettre des connaissances est d’une cenainiére lié & la vocatidh Selon
Périer, « venir au métier par vocation laisse &eegu’une force supérieure s'impose
a des individus dotés d’un certain nombre de ggmlide golt, d’aptitudes, de savoirs
nécessaires et attendus pour l'exercice de l'aétiiEchappant & toute forme de
détermination, les élus manifestent des inclinatiahstribuées au hasard, pour faire
ceuvre d’enseignamt (Périer, 2004 : 79-90). Périer fait cependanteples qu'il
existe généralement aujourd’hui une rationalité@clans le choix de la carriere en
rupture avec « la configuration historique et id@idue de la vocation ». Cependant,
il constate dans son analyse que [I'éducation fahailiprédispose les futurs
enseignants a intégrer le corps professoral enriseant des valeurs sur les savoirs
scolaires. Selon lui, « cela n’exclut pas pour @utke vivre ce destin professionnel
comme vocation de la méme maniére que l'enseignemes héritiers dans les
carrieres intellectuelles s’enracinait dans unegioei sociale élevée (Périer,
2004 :81). Ce processus d'orientation professidarsést souvent réalisé de maniere

inconsciente, méme si la majorité des enseignatésr©gés (65%) reconnaissent que

13 voir page 91 pour I'age de nos répondants. Leslidats en EPS sont les plus jeunes, alors que les
candidats en lettres sont les plus agés.

4 Les principaux motifs évoqués sont'amour des enfants » et « le désir de les fornuer,les
éduquer yetc.
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certaines personnes (notamment des parents oundegymeants) ont joué un réle
essentiel dans leur venue au métier.

Par ailleurs, Périer a élaboré dans le méme datumnee typologie des
enseignants du secondaire en cing gradpsslon le mode d’'accés au métier et le
rapport au métier. D’'aprés cette typologie,

- Le premier groupe comprend ceux qui ont lenracinement et un accomplissement
professionnel » Les enseignants de ce type se caractérisent mparinclination
précoce a devenir professeurs (des le primaire epllege). lls percoivent leur choix
plutdt comme une vocation, comme un accomplissendentsoi. Cette tendance
apparait plus forte pour les enseignants des (irseglittéraires, de langues vivantes
et dEPS. Ces enseignants ont comme premiere riotivéienseignement de la
discipline et le contact avec les éléves et ilsoépent une forte satisfaction
professionnelle.

- Le deuxiéme type concerne ceux qui omnne passion disciplinaire a I'épreuve du
métier ».Ce sont ceux qui voient le métier d’enseignemembroe une occasion de
prolonger leur passion disciplinaire, de contingertravailler intellectuellement.
Toutefois ce type d’enseignants se heurte souvextpeoblemes de discipline en
classe, aux actes de violence et ils éprouvenbigarfie déception par rapport a I'idée
gu’ils se faisaient initialement du métier.

- Le troisiéme type correspond a un petit groupmskignants (8% des enquétés) qui
se sentent positivement engagés dans [lactiviténsgdignement, te choix
d’éduquer » Ce type concerne plutét les enseignants d’'EP8'arts plastiques, qui
entretiennent de trés bons rapports avec les éldmatonomie des éléves,
participation, intéré} et qui s’estiment donc satisfaits.

- La quatriéme catégorie comprend ceux qui demdndldas bénéfices statutaires a
lincertitude identitaire», c’est-a-dire qu’ils ont choisi le métier pouritév le
chémage, pour le temps libre et les vacances gmwsipour les avantages de la
sécurité d’emploi. C’est pourquoi leur choix d’etiation (plutdt vers les disciplines
professionnelles et technologiques) s’est opéré finlde leurs études supérieures.
Néanmoins, leur position, plus statutaire que pédmame, se heurte aux conditions
réelles du métier qui les empéchent de tirer prdis privileges mentionnés

(autonomie, temps libre, etc.). lls se sentent guuidt insatisfaits.

15 périer, 2004: 84
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- Enfin, le cinquiéme groupe d’enseignants concgroédt les enseignants qui sont
devenus <qrofessionnels contingents »xCe sont surtout ceux des disciplines
scientifiques (mathématiques et physique-chimig)qtichoisi le métier au cours ou
a la fin de leurs études supérieures. Il s’agipeesonnes qui n'avaient pas de projet
professionnel établi, mais que les circonstancdssebpportunités ont conduits au
métier d’enseignant

Cette typologie a été établie a partir d’'un échlantide 955 enseignants, selon
la méthode d’analyse des correspondances mult{#i€M) sur les variables du
questionnaire (hors signalétique) de type nominal.

De plus, les recherches contemporaines (Guiberdch et Rimbert, 2008,
Rayou et Van Zanten, 2004), montrent que ceux goi plus « pragmatiques » et
plus « réalistes » face aux diverses situationsndtier d’enseignement aujourd’hui
sont davantage en mesure de s’adapter que les ajtrsont venus au métier « par
hasard » ou « par vocation ». Ce qui se réveledpaed, étant donné que la vocation,
qui était auparavant un idéal dans le domaine dfepsorat, est actuellement plutot
considérée comme un «handicap ». Ainsi, ce sositeleseignants venus « par
vocation » qui éprouvent le plus de déception (@iribert, Lazuech et Rimbert :
2008 : 202). En effet, selon les chercheurs conteaips®, cette crise du modéle de
la vocation justifie la création des IUFM qui avaig@our objectif de prouver que le
métier d’enseignant était une profession organiaéé sur le plan relationnel que

professionnel.

Tableau 1.2.L’enseignant est pour vous une vocation?

Futurs enseignants N %

Oui 92 54,1
Non 32 18,8
Ne sait pas 46 27,1
Total 170 100

D’aprés les résultats de notre recherche, la ntiéjdas participants (54,1%) a
la question 16 du questionnaire « Diriez-vous geaskignant est pour vous une

vocation? » (voir Tableau 1.2.) déclarent que I¢iené’enseignant est une vocation,

18 \/oir Guibert, Lazuech et Rimbert, 2008 : 230.
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bien qu’un taux significatif d’entre eux (27,1%)ait’ pas une opinion certaine sur la
question de la vocation. Bien évidemment, le pouage de ceux qui ont répondu
«ne sait pas» montre que certains futurs enseignae recherchaient pas une
vocation dans leur orientation vers le métier dadgsant. Cependant, nous avons vu
tant dans notre enquéte (vodisons d’enseigneplus haut) que dans d’autres études
qgue le mot vocation est rarement cité par eux-méuasne critere dans le choix du
métier. Notamment, certaines recherches (Van Zanten et (Ra3@04, Baumard,
2009, etc.) attribuent I'exercice du métier par jesnes générations plutét a un
pragmatisme qu’a une certaine vocation. Plus géaméemt, Obin (2005) fait observer
gue les jeunes enseignants sont plus « pragmatiquess engagés dans les débats
idéologiques sur I'école et la définition du métiewins complexes devant l'autorité,
plus positifs vis-a-vis des éleves, les jeunes ignaats semblent nettement plus
ouverts a certaines évolutions identitaires, notamtnen acceptant plus volontiers
d’intégrer dans leur définition méme du métier saethsion éducative ».

En outre, en corrélation avec la discipline (convagable indépendante, voir

Tableau 1.3.), la vocation fait apparaitre destécatistiquement significatifs:

Tableau 1.3.La discipline des futurs enseignhants par rapptatvacation du métier

Discipline des futurs enseignants Vocation :Oui | Vocation :Non | NSP Total
N % |N % N % [N %
Lettres 29 43,3 19 284 19 28,4 ¥O
EPS 14 45,2 8 25,8 9 29 13D
Sciences physiques 49 68,1 5 6,9 185 | 72 100
Total 92 54,1 32 18,8 46 27,1 10D

Plus spécifiguement, nous observons que 43,3% wessfenseignants en
lettres pensent que I'enseignement soit une vata&ti@8,4% n’en sont pas certains :
«Je pense gue c’est une vocation, pour moi. C’esloge chose de naturel. J’aime
les jeunes, jaime transmettre, jaime beaucoupe,lidonc, et apres, c'est ma
formation, jai commencé a encadrer & ma licencelettres modernes, a encadrer

d’autres éléves plus jeunes au début de la formatt j'ai constaté que ¢ca marchait

'X2:14,1, df : 4, p:.008 (p<.05).
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bien, et que jaimais bien ¢ga(Coulima, 41 ans, PLC2 de lettres modernes). iEnsu
parmi les futurs enseignants en EPS, 45,2% estiquent’est une vocation et 29% ne
savent pas. Rour moi, c’est la vocation. Ce n’est pas le saaima meére était prof,
et ce qui m’'intéressait, c'était seulement d’enseig pas du tout le salaire. La
vocation pour moi veut dire arriver a faire un negtique jaime. Pour pouvoir
transmettre une passion, le plaisir, pour enseigpeur transmettre (Laure, 23 ans,
étudiante en STAPS). Selon Jellab (2006 : 116a¢ede Laure est représentatif de ces
professeurs qui refusent généralement d'étre conlime de leurs parents
(enseignant), mais qui veulent prendre une distgggreue comme une condition
nécessaire pour instituer leur propre rapport atiemét aux « savoirs a enseigner ».
Ensuite, 68,1% des futurs enseignants en scierfogsgoes estiment que c’est une
vocation (25% ne savent pas). Par conséquent, e le® futurs professeurs de
sciences physiques qui font référence, plus gus lenilegues des autres disciplines,
a la vocation d’enseignant :ce qui m’a motivé a devenir enseignant surtouttaité
le désir d’enseigner en fait, plus que la matiéle, désir de transmettre les
connaissances avant towt(Benjamin, 25 ans, PLC2 de physique). Il estregsant
d’examiner ce résultat croisé avec la premiére vatiin des candidats en sciences
physiques pour le métier et 'dage du choix. Nousrnavwwu que ces candidats avaient
pour premiere motivation la transmission des cawaaices (43,1%) et gu’ils avaient
décidé de choisir ce métier entre 14 et 30 ansill®las, cette donnée relative a la
vocation des candidats en sciences physiques stelliimage structurée pour les
candidats en lettres, généralement considérés) sdorecherches précédentes (voir
Dubet, 1994 : 517 ainsi que la typologie de Péaiair un intérét intellectuel plus
élevé que les autres). Notamment, Dubet attribuée denage intellectuelle des
étudiants en lettres a leur faible professionnadisgcomme «ompensation »
D’ailleurs, selon d'autres travaux (voir Guibertaduech et Rimbert,
2008 : 52) en corrélation avec le genre, la voocatst proportionnellement plus
souvent citée par les femmes (sans écarts sigiifgica 58,3% contre 48,6% pour les
hommes. D’aprés leur recherche, 62% de la populdéiminine avaient moins de 25
ans (contre 45% pour la population masculine). Deage attirés vers le professorat,
les femmes accedent plus jeunes au métier. Cestjunterprété par les chercheurs
comme le fait que certains candidats envisagentéiéer d’enseignement comme un

second choix dans leur orientation professionnelle.
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Toutefois, en corrélation avec le statut de nosmdpnts (voir tableau 1.4.), la
vocation ne révéle pas d’écarts significafifsnais nous observons que le taux relatif

a la vocation est plus modéré pour les stagia#@%] que pour les étudiants (63,5%).

Tableau 1.4.Le statut des futurs enseignants par rapport adation du métier

Statut des futurs enseignants Vocation :Oui | Vocation :Non | NSP Total

N % | N % N % | N %
Etudiants 33 63,5 7 13,5 123,11 52 100
Stagiaires 59 50 25 21,2 348,82118 100
Total 92 54,1 32 18,8 46 2yY170 100

Ces données indiguent que les stagiaires qui sm#ég de la formation a la
pratigue du métier ont déja acquis une premiérergmpce de la réalité du métier.
Notamment, les stagiaires vivent une période auscda laquelle ils se mobilisent
dans un double contexte a l'université et dans tkumaine professionnel (« double
expérience », voir Chapitre VIII). Par conséquentpeut dire que leurs identités sont
transitoires, et que ce sont des identités « hgbrig c’est-a-dire qu’ils sont a la fois
étudiants et professionnels (voir Cohen-Scali, 2088). Obin (2002) fait également
observer qu’il y a une dissociation entre une iti@érfortement marquée par l'idéal
universitaire (« idéal disciplinaire ») et la réaldu métier dans les relations avec les
éleves. C’est pourquoi ces derniers deviennent lde en plus pragmatistes par
rapport au métier.

Par ailleurs, selon la recherche de Guibert, Ldz@tdRimbert (2008 : 79), il
semble que I'age et I'expérience professionnelleed un rdle important dans le
choix du métier. On observe notamment chez les @umses une vocation plus
précoce, alors que ceux qui ont 30 ans et plusuetogt souvent un passé
professionnel percoivent le métier d’enseignementndniere différente. Apres avoir
été décus par leur dernier emploi, ou aprés unegede chémage, ils ont décidé de
choisir un métier sdr, ou se sont découvert unatmt, quoique tardiveNous avons
déja vu dans notre enquéte que les futurs ensdgyeansciences physiques avaient
choisi le métier trés t6t, entre 14 et 30 ans, etisnavons confirmé qu'ils

18x2:28,df: 2, p:0,2 (p>.05).
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mentionnaient plus que les autres pour motivatianvbcation. Nous devons
cependant analyser ce constat en corrélation @gadtres résultats concernant les

étudiants et les stagiaires au cours de notre smaly

1. 3. Ce qui influence le choix du métier d’enseign

1.3.1. Les enseignants

Tableau 1.5.Influence des professeurs dans le choix du mégesdignant

Influence des professeurd\ %
Oui 91 53,5
Non 79 46,5
Total 170 100

Tableau 1.6.Influence des professeurs dans le choix du mégesdignant
selon la discipline des futurs enseignants

Discipline des futurs| Influence des| Pas d’influence des Total
enseignants professeurs professeurs

N % N % N %
Lettres 43 64,2 24 35,8 67 100
EPS 9 29 22 71 31 100
Sciences physiques 39 54,2 33 45,8 2 1040
Total 91 53,5 79 46,5 170100

Examiner linfluence des individus dans [lorientati vers le métier
d’enseignement nous permettra de compléter notrlgsmen ce qui concerne l'acces
au meétier. Plus spécifiqguement, l'influence de essturs au college et au lycée
semble avoir une grande importance (pour 53,5% g pulation, voir tableau 1.5.).

Il semble que la plupart des enseignants aientinfiéencés dans leur choix par
d’autres enseignants.

Toutefois, il est plus significatif d’examiner sarcélation avec la discipline
ol les écarts sont plus visibles (voir tableau 1.6.). Plus sfigaément, les futurs
professeurs de lettres ont été majoritairementiémités dans cette décision par leurs

9 0n observe des écarts statistiquement significa¥® : 10,5, df :2, p : .005 (p<.05).
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professeurs (64,2%). Ce qui signifie que les fuamseignants de lettres entretenaient
une communication plus étroite avec leurs profassiensqu’ils étaient éleves. Ce qui
pourrait étre lié a 'amour de la discipline épréuplus particulierement par les
candidats en lettres. Viennent ensuite les carglidatsciences physiques, avec un
taux plus modéré (54,2%). En revanche, il est stgmt que la majorité des candidats
en EPS nous aient déclaré ne pas avoir été infhsepar leurs professeurs (71%),
ainsi que le confirment la plupart de nos donnéeditatives : «Non, pas vraiment,
javais des souvenirs particuliers qui m’ont amen&uivre ce métier, pas vraiment
des profs» (Fabien, 24 ans, étudiant en STAPS). Par coesgéqunos données
montrent que la plus forte influence provient desfgsseurs du secondaire, a
I'exception du cas des candidats en EPS. Le taplukélevé en ce qui concerne ces

derniers est l'influence de leur famille (38,7%).

1.3.2. La famille

Ensuite, les parents, et plus généralement la fgnsiémblent influencer les
jeunes enseignants dans une proportion plus mod8&@% de la population) que
leurs professeurs de collége et de lycée. La pluges candidats des trois disciplines
déclarent ne pas avoir été influencés par leurllamans le choix du métier (lettres :
65,7%, EPS : 61,3%, sciences physiques : 639%h revanche, les résultats des
entretiens révélent une certaine influence, nonleseent des professeurs mais

également des parents (ainsi que des grands-pérents

« Javais un prof au niveau du bac qui m’'a vraite&mcouragée a passer le
concours, il m'a aidée a travailler sur les édit®odes librairies, il m’a donné envie
de faire ce métier. Mon grand pére aussi était mefbiologie et ma grand-meére
institutrice de maternelle. C’étaient les originasssi » (Lucie, 25 ans, PLC2 de

lettres modernes).

« Depuis toujours, ma mere admirait les profs, et,guand j'étais petite ; je voulais
devenir prof. Apres, au college et au lycée, jelaiswdevenir enseignante de plus en

20 0On n’observe pas d'écarts significatifs : X2 :,@g: 2, p :0,9 (p>.05).
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plus grace aux profs des lettres classique@t¢léne, 24 ans, PLC2 de lettres

classiques).

« Mes parents m’ont toujours poussée a passer heaos pour étre fonctionnaire
surtout. Ils m’ont toujours encouragée a faire cétiar. lls m’ont dit que c’était bon
pour moi, etc. ®Juliette, 23 ans, étudiante en lettres modernes).

«C’est la culture du sport par mes parents, et valataient des choses que je
connaissais et que j'ai apprécieqJohanne, 27 ans, étudiante en STAPS).

Nos données quantita