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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

L'INADAPTATION

DE L'APPAREIL SCOLAIRE
A SES FONCTIONS
CULTURELLES

par Robert BALLION

La société moderne n'a plus comme nécessité impéra-
tive l'inculcation du respect de 'ordre social, mais le main-
tien de la cohésion communautaire. Elle développe donc
une conception de la culture qui n’est plus classante, discri-
minante, mais au contraire plurielle, englobante. li ne s'agit
plus d'étalonner, mais de faire exprirmer et accepter.,

L école peut-elle, sous la forme qui constitue son iden-
titd, socialiser les individus selon cette visée ? Nous répon-
dons négativement en émetlant 'hypothése qu'une alterna-
tive s'impose a elle. Soit I'école reste une instance de
socialisation mais au prix de transformations qualitatives
qui feront d'elle une organisation nouvelle, soit elle devient
un simple appareil de gardiennage et de certification.

N° 69 oet.-nov,-dée, 1984, 5.11

LES FONCTIONS DE L'ECOLE

Trois fonctions sont explicitement assignées a |'école
depuis qu'elle a acquis fe statut d’institution : efle doit enca-
drer, certifier, socialiser.

L'école est un appareil de fixation qui se voit confier la
totalité des classes d’age soumises a I'obligation scolaire
et qui tend & élargir son champ d’intervention en s'ouvrant,
en amont par la scolarité pré-élémentaire (1) et en aval par
la prise en charge jusqu’a dix-huit ans de tout jeune consi-
déré comme n'ayant pas acquis la formation minimale.

1f va de soi que ces trois modalités de 1'action scolaire
s’exercent conjointement, mais il n'en reste pas moins
qu'indépendamment du fait que la démarche analytique ne
peut que tirer profit a les distinguer, elles constituent des
dimensions relativement autonomes du phénoméne de
scolarisation. Les prendre en compte dans leur spécificité
permet de mieux saisir le systéme dans sa globalité. Ainsi,
pour ne prendre qu'un exemple, on peut estimer que les
facultés de lettres et de sciences sont des organisations
qu'il est urgent de réformer car elles remplissent mal {'ob-
jectif que la société assigne aux établissements de forma-
tion supérieure, Ce faisant on ne prend en compte que la
fonction de certification que "on apprécie par le rendement
en termes de production de dipldmés et d'adéquation entre
cette production et la demande du marché, L'on néglige
alors de considérer que peut-étre la fonction ta plus impor-
tante de ces structures d'accueil, si I'on prend en compte
les exigences qui relévent d'un bon fonctionnement
sociétal, est sans doute d'offrir aux jeunes adultes gue sont
les étudiants, un espace transitionnel, un sas, leur permet-
tant d’'opérer les réajustements d'aspirations et d’orienta-
tions qui faciliteront leur insertion dans la vie active (2. Le
premier cycle des études universitaires constitue pour un
nombre important d'étudiants, un cadre de fixation tempo-
raire, d'autant plus nécessaire que ces jeunes ne peuvent
&tre accueillis, « nomenclaturés » allleurs, si ce n'est dans
la catégorie des demandeurs d’emplois non qualifiés. De
plus, sil'on en croit certains auteurs, nos facultés de lettres
et de sciences constituent des lieux de socialisation effi-
caces pour les étudiants d origine populaire qui y font leur
« apprentissage de petits bourgeois ». Ayant a négocier dif-
ficilement leur droit 4 une formation supérieure, utilisant au
maximum les services collectifs offerts par le milieu univer-
sitaire, §'appuyant sur les organisations de défense et de
revendications orientées a gauche, ils se préparent ainsi aux
réles de petits cadres du secteur public qui, objectivement,
feur sont promis {3).

Les formes scolares traditionnelles gqu'étaient le col-
lége jésuite, I'école des Fréres et I'école républicaine se
voulaient des insttuntons totales dont I'objectif premier
était de former un certain type d’homme. ll en est de méme
pour le modéle de «l'école nouvelle » qui prend statut



d'image-guide dominante. Contre les perversions de |'école
actuelle, mutilante, faussement utilitariste, on tente non
seulement par des réalisations ponctuelles mais par des
orientations générales {le rapport Legrand sur les colléges)
de faire de I'école non pius un simple lieu d’'apprentissage
mais un lieu de vie ol se faconnera dans sa multidimensio-
nalité I'"hemme de demain.

Il est donc légitime de s’interroger sur {aptitude de
I'école a exercer ce procés de socialisation, a produire cette
«culture subjective» qui rend intelligible tes systémes
concrets de signification {4). Mais il est vain de penser pou-
voir faire autre chose, dans le cadre de cet exposé, que de
poser succinctement les bases d'une réflexion sur le rle
de 'école dans le procés de socialisation et par 13 de sou-
lever le probléme de la légitimité et de la possibilité de
V'exercice de son quasi monopole.

HYPOTHESES DE TRAVAIL

La représentation qu'une société se fait de ce que doit
&tre sa culture est un systéme idéologique dont fa fonction
premiére est de légitimer |'ordre sociétal et de réguler son
fonctionnement.

A un certain état de la socié1é ol le probléme essentiel
est de justifier un ordre inégalitaire, va correspondre une
conception de la culture comme principe de classement.
L'école est linstitution que se donne ce type de société
pour preduire des agents aptes & étre classés et & se
classer.

Quand I'exigence fonctionnelle la pius forte devient non
plus la « naturalisation » du pouvoir mais la régulation du
systéme complexe et fragile qu'est devenue la société, cel-
ie-ci tend & abandonner une conception discrimirrante de la
culture pour une conception intégrative. A ce stade, la
logique de fonctionnement autonome de I'école ne corres-
pond plus aux modes d'inculcation susceptibles de
fagonner le nouvel agent culturel.

L'évolution de la notion de culture qui rend désuéte,
voire « ringarde », des conceptions comme celle d"homme
cultivé, s’appuie sur un glissemeant sémantique. La défini-
tion traditionnelle, commune du concept de culture est sup-
plantée par I'acception moderne empruntée aux anthropo-
logues. L'idée de culture comme ensemble de pratiques et
effets de ces pratiques rendant compte de I'accomplisse-
ment spirituel de I'homme, ce mode de saisie normatif,
éthique donc discriminant, se voit concurrencée par la
représentation fondée sur une approche descriptive, géné-
uque, interdisant toute hiérarchisation normative au sein
d'une culture et entre les cultures (5). La culture devien:
l'inventaire de tous les modéles de comportement [E.
Sapir), l'inventaire des styles de vie (6).

SOCIETE DE CLASSES ET CULTURE CONQUISE

La notion de culture en tant que développement des
potentialités spirituelles de {'homme, apparait vers 1550,
c'est aussi a cette époque que se répand la notion de civilité
définie pour la premiére fois par Erasme dans son traité De
civilitate morum perilium paru en 1530. Norbert Elias (7)
insiste fort sur le sens social de I'émergence de ces deux
notions. Elles traduisent un développement du contrdle
social, une exigence de régulation des pulsions affectives,
du refoulement, une mise a distance de la nature, tout ceci
exprimant une volonté de distinction e1 ceci sans mettre en
avant le caractére social de la discrimination comme le fai-
sait la notion de courtoisie utilisée au moyen age.

Civilité et culture sont des indicateurs de la valeur de
la personne dans la mesure ol celle-ci révéle son aptitude
a s'imposer des ¢contraintes a fondement éthique, car ¢’est
le respect de I"autre qui fonde la civilité, et celui de I'homme
dans ses potentialités, la culture. Ces deux notions ont en
commun d'instaurer la différence qui globalement isole les
classes dominantes des classes dominées. Mais leur
coexistence traduit un conflit interne aux classes distin-
guées, conflit plus sensible dans I'Allemagne de I"Ancien
Régime qu'en France, la bourgeoisie allemande étant main-
tenue par |'aristocratie de cour dans une situation de reléga-
tion.

Erasme exprime pour la premiére fois la revendication
égalitarre des classes intelieciuelles {8), revendication qu
ne sera largement reprise qu'au XVIII® siecle. Pour la bour-
geoisie allemande la culture sera {‘expression des vraies
valeurs de I'homme et qui plus est, le moyen qu’elte a d'af-
firmer son identité nauonale, tandis que la civilité de la
noblesse n'est qu'expression superficielle empruntée a des
modéles étrangers.

Lintégration des fractions supérieures de la bour-
geoisie francaise a la haute société fera que cette opposi-
tion entre culture et civilité ne se manifestera que sous une
forme atténuée - I'affrontement des doctes et des mon-
dains comme on peut le voir dans les comédies de Moliére
~ el se résoudra dans le modéle de « I'Honnéte homme »

Comme I'a systématiquament analysé Pierre Bourdisu
dans L'Amour de I'Art et dans La Distinction (9) on peut
voir dans la représentation de ce systéme de pratiques.
d'objets symboliques, d'attitudes et de valeurs qu'est la
culture conquise (10), lI'instrument idéalogique permetntant
aux couches dominantes d opérer 'alchimie du pouvair
traduire en essence les priviléges de classe, convaincre et
se convaincre que P'ordre inégalitaire est léginme car il est
conforme a la justice et a la rationalité, puisqu’il place en
haut ceux qu sont les melleurs Mais cecr n'épuise pas la
fonction idéologique de cette notion. elle est, plus large-
ment. un construit symbolique homologue au réel social et



permet ainsi I'ajustement symboliqgue de I'homme et du
monde.

Ceci est manifeste pour le champ économigue. Capita-
lisme concurrentiel et culture fonctionnent sémantique-
ment, avec les mémes catégories et tes mémes sché-
mes {11).

La culture nait de I'accumulation du capital, du refus de
la consommation immédiate pour atteindre un profit différé.
Elle est en permanence réinvestie augmentant ainsi le
capital primitif. L'homme cultivé est semblable & I'entrepre-
neur, il exploite une potentialité commune, inépuisable, un
patrimoine que chacun est libre de transformer en richesse.
L'activité économique effectue, comme la démarche
cultivée, une transmutation du réel : le travail, la matiére
deviennent marchandises, valeur, de méme que, par la
visée esthétique la fonction est abolie au profit de la forme.

Si le mode de production des biens est analogue au
processus d'émergence de la culture, il en est de méme du
modeéle 3 partir duguel les hommes, eux-mames, $ont pro-
duits.

La conception kantienne de la séparation du plasir
esthétique de I"agrément des sensations, est le principe
structurant de la pratique cultivée. Le piaisir intellectuel,
I"émotion de I'ame ne peuveni surgir qu'avec le préalable
de la mise entre parenthéses des satisfactions immédiates.
Ceci s'opére soit dans l'instant par F'effort touvjours 3 sou-
tenir du « travail » culiurel, soit dans la temporalité, la suc-
cession, par "apprentissage difficile, garant de I"acquisition
d’une maitrise d"autant plus parfaite qu'elle pourra occulter
les conditions de sa production.

Ce refus de l'immaédiat, comment ne pas analogique-
ment le retrouver dans ["homme soumis 3 ta sur-répression
libidinale que Wilhem Reich et Herbert Marcuse décri-
vent (12}, cejui, justement, du plaisir toujours différé ?

Comment, de méme, ne pas retrouver dans I'image de
I'homme cultivé, producteur de son identité, créateur de
son autonomie, celle de l'individu intro-déterminé que David
Riesman pose comme étant {’agent social adapté au monde
concurrentiel de la libre entreprise.

C'est enfin dans Ia conception globale du rapport de
'homme au monde que I'on retrouve les traits constitutifs
de Iattitude cultivée.

L'avénement de la société bourgeoise marque 'avéne-
ment des sociétés athées, des sociétés qui ne peuvent tirer
que d'elles-mémes leur transcendance, qui doivent se pro-
duire. C'est par la découverte de {"ordre du monde, par ia
connaiasance des conditions de sa permanence que s'en-
gendrera la valeur, identifiée 3 la-raison comme principe
d'intelligibilité de ce monde dont I'homme est partie pre-
nante. D'ol cette obsession de la maltrise absolue du
monde que manifaste I'idéologie scientiste et que, concre-
tement, illustrent & partir de ia seconde moitié du 18%siécle
ces multinies bourgeois, savants, explorateurs, cartogra-

phes, navigateurs et alpinistes qui ne veulent plus laisser
une parcelle du monde en dehors du champ du savoir.

tL.a maitrise totale est la finalité de la culture qui n"atteint
sa plénitude que lorsqu’elle se dépouille en simple modéle
générique [« ce qui reste quand on a tout oublié »), aptitude
créatrice a produire le sens, la jouissance, outil universel.

Mais en méme temps ¢e monde qu'il faut maftriser il
ne faut pas qu’il soit clos, achevé, sil'on veut que se main-
tienne |'élan créateur, la dynamique de |'accomplissement,
de la croissance. D'ol la nécessité d'un point de fuite, d"ho-
rizon renouvelé, de tiche a jamais inachevée.

fl en est de méme pour la culture. « Un chef-d'oeuvre
est une piéce d'or dont on n'a jamais fini de rendre ta mon-
naie » disait Louis Jouvet, exprimant ainsi le caractére « iné-
puisable » des ceuvres canoniques. Mais il ne s'agit pas
simplement de relecture, de confrontation entre un présent
toujours renouvelé et des réalisations considérées, par les
qualités qui tes ont fait entrer dans la catégorie des chefs-
d'ceuvre, comme détachées de leur temps d’origine ; il
s'agit, pour chaque génération et pour chague homme, de
trouver feur salut, de se hisser aussi haut que ceux qui les
ont précédé, L'image chére aux classiques de naing juchés
sur les épaules des géants rend compte a la fois de l'idée
de progrés inhérente & celle de culture et d'éternel recom-
mencement sans lequel ce progrés ne pourrait se
construire.

UN APPAREIL ADAPTE, L'ECOLE TRADITIONNELLE

Pour fonctionner comme opérateur de stratification. (a
culture doit étre acceptée comme principe légitime de clas-
sement par ceux qu'elle ordonne. Pour qu’il y ait échelle de
prix il faut qu’il y ait accord sur la valeur. Il faut, comme le
signale Pierre Bourdieu, que les groupes sociaux soient
complices pour étre concurrents. La classe dominante fixe
arbitrairement la régle du jeu et les enjeux mais doit
convaincre ceux qui deivent perdre a ce jeu, gu'il feur faut
entrer dans la partie [13).

Des colléges jésuites a I'école républicaine de Jules
Ferry le mouvement de scolarisation va accompagner
I"émergence et le triomphe de |a culture classante. La fonc-
tion premiére de I'école, si apparente dans ce modéle ds fa
forme scolaire qu’est I'Ecole des Fréres (14) sera d'imposer
larégle, I'ordre venu d'ailleurs, de détruire la spécificité pour
normaliser et étalonner.

L'école est un mode spécifique d'organisation qui, par
ses traits organiques, jowt d'une autonomie de fonctionne-
ment quile rend plus ou meins apte 4 réaliser certains objec-
tifs. Ces traits propres a la forme scolaire sont : 'autorité,
{1solement et le classement.

L"école est un espace social oU ia structure du rapport
de pouvoir est le déséquilibre puisque se trouvent face &
face une catégorie d'agents, les enfants-enseignés, qui



conjuguent toutes les positicns de faiblesse et une autre
dotée de tous les attributs du pouvoir, les adultes-maitres.
La reiation dautorité est donc ceile qui correspond e mieux
4 la iogique fonctionnelle de ce groupement d’individus.

L'école est, par définition opératoire, le lieu ol doit se
réaliser la transmission de connaissances et l'intégration
d’attitudes et de valeurs, actions qui ne peuvent organique-
ment découler de linsertion de l'individu dans le tissu
social. C'est don¢ un lieu ol se substitue au réel un construit
symbolique qui tend a fonctionner d'une maniére autonome
{'inévitable probléme des rapports de I'école 4 la vie) et par
la n‘accepte les ingérences externes que si elles se soumet-
tent & sa grille de signification.

L’école est enfin un champ de pratiques ordonnées par
I'inégalité des performances d’'apprentissage, elle est donc
logiquement amenée & classer,

Il y a une ¢ tyrannie naturelle » de la forme scolaire {15}
qui fait que I'école apparait comme une organisation parfai-

tement adaptée a I'imposition de ce principe de distribution |

des agents sociaux gu’est ta culture, puisqu’elle est régie
dans son fonctionnement par une « nécessité » : imposer,
isoler, classer, identique a celle qu'impose la conception de
la culture.

L'école intervient directement dans la genése des prati-
ques culturelles en ayant une triple action (16) : elle fournit
les savoirs, les outils, elle engendre les attitudes qui consti-
tuent la pratique cultivée (17) ; elle produit par fa un habitus,
un principe actif général qui applique aux objets qui sonten
dehors de la culture scolaire (la culture libre) le traitement
par tequel celle-ci transforme ce qu’elle saisit en objet de
culture ; elle crée par le titre qui certifie la culture du déten-
teur un effet d’assignation statutaire, analogue & la « gloire »
du héros cornélien: se montrer digne de sa position, en
"'occurrence, avoir les pratiques cultivées attendues de
celui gue I'école a reconnu cultivé.

Plus largement, si I'école traditionnelie (18} est un
excellent appareit d'imposition du systéme de représenta-
tions idéologiques qu’est la culture conquise, c’est qu’elle
lui est homologue, exactement comme e champ culturel
I'est du social. En effet, I'école comme la culture procéde
a'une mise a distance, 4 une transmutation, a une accumula-
tion primitive, a une hiérarchisation et a une totalisation,
I'ensemble des acquis constituant un capital qui indéfini-
ment engendre des richesses.

UNE NOUVELLE CONCEPTION DE LA CULTURE, LA
CULTURE SOUMISE

_ Le remplacement en 1859 du traditionnel secrétariat
d’Etat aux Beaux-Arts par un ministére des Affaires Cultu-
relies {19), marque la volonté par le changement de rang et

de dénomination, «dune politique ambitieuse de PEtat :
donner la cufture comme réponse aux interrogations du
temps » {20}, Dix années plus tard, I"échec reconnu de la
politique de démocratisation culturelle que la création des
Maisons de la Culture devait mettre en ceuvre, entraine un
renversement facilité par les événements de mai 1968, de
la conception méme de culture. A la représentation d'une
culture unique, « classique », « savante dominante », dont
I'accés devait &tre facilité & tous les Francais, se substitue
celle d'une « culture plurielle », de la reconnaissance « d’uni-
vers culturels » ayant chacun leur légitimité.

Désormais le développement culturel devra tendre
moins 4 généraliser un type de comportement qui est celui
de 'élite traditionnelle qu’a rechercher des attitudes qui
puissent fonder une « démocratie culturelle » {21).

Depuis lors ¢'est trés nettement dessinée une nouvelle
représentation de la culture exprimée par de multiptes voix
et concrétisée, en particulier, par linfléchissement de la
politique cutturelle dans la conception des équipements
(Centre Georges Pompidou) (22) et dans la révision des
politiques locales d'animation culturelle {23).

Nous qualifions cette nouvelle culture de soumise car
elle se veut expression directe de la vie, immanente aux
pratigues ; ce n'est plus un modéle externe qui oriente les
conduites, les représentations et la détermination des
valeurs, mais un miroir des styles de vie.

L'ouvrage de Catherine Clément, Réver chacun pour
"autre {24) que I'auteur a voulu écrire en « écrivain public »
parlant pour les autres et & travers d'autres {p. 15}, nous
permet de saisir ce gu’il faut entendre maintenant lorsqu’on
parle de culture ou, de préférence, quand on avance le quali-
ficatif de culturel {25).

C'est vers les ethnologues nous dit 1'auteur qu’it faut
se tourner pour comprendre quel est le vrai sens du mot
culture: c'est «le fonctionnement réel des groupes
humains » {p. 49), « I'organisation de 1a vie » {p. 50), les mil-
liers de gestes accomplis tous les jours. Tout est donc
culture, ce qui présente un double avantage : «la culture
n’est pius fe jardin de quelques-uns et elle s'apprend toute
seule » (p. 41). Puisqu'elle s’engendre spontanément par le
fonctionnement des lois qui régissent I'organisation de la
vie, s’y soumettre c’'est permettre |'éclosion du plaisir, du
bonheur {p. 48), ¢'est refuser [a mutilation de {'éducation,
pis encore du pédagogique (p. 29} «wc'est Vécole qui a
extrait de la culture, hélas, le plaisir et le jeu » (p. 48).

Au travers des propos de 'auteur ou de ceux des per-
sonnalités a qui il donne la parole, se précisent les objectifs
et les modalités d'exercice de la culture. Bonheur et intégra-
tion voici ce qui est attendu de ia culture gui non seclement
instaurera la cohésion nationale, mais transformera le
monde, parmettra de trouver la solution de la crise, ici et
maintenant. « sans attendre » (p. 84). C'est & I'Exat qu'il
convient d'assurer cette double fonction, ¢'est a lui d'inté-



grer les exclus, car, commg le souhaite I'auteur : « Que I"er-
rance trouve enfin statut d’Etat, qu'elle trouve enfin sa
place, voila qui signe le pacte de la gauche avec les marges »
{p. 100). D'ailleurs, I'Etat, il n’y a plus de raison de le
craindre, depuis que d’heureux événements politiques 1'ont
arraché aux forces qui se "appropriaient. « Or, en mai 81,
I'Etat n'est plus refusé : il est attendu comme une grande
mére toute puissante, bonne pour nourrir a woute heure,
puisqu’enfin te pére est tombé» (p. 71).

SOCIETE DE MASSE ET CULTURE SOUMISE

On peut actueltement penser que le maintien de 'ordre
social n'exige ptus, prioritairement, qu'on légitime e pou-
voir, celui-ci est occulté, dilué, rationalisé, mais que I'on
injecte en permanence au corps social le liant qui lui évite
la désagrégation.

Louis Legrand illustre bien cette nécessité, en affron-
tant le probléme de la survivante de i'école {26). ll constate
que 1'école en tant qu’organisation collective ne peut sur-
vivre que si elle est portée par une conviction partagée.
Jusqu'a la seconde guerre mondiale ce principe unificateur
&tait I'affirmation du caractére libérateur de I'esprit scienti-
fique, principe Gui a perdu maintenant toute capacité mobili-
satrice. « Lui succéde aujourd hui I'affirmation d'un nouveau
principe plus ouvert, mais plus flou aussi: celui des droits
de I'enfant que {'institution scolaire devrait protéger contre
les empiétements de toutes sortes que la société leur fait
subir» {p. 48). Et l'auteur nous montre qu’il est vain de
penser qu'on puisse |'associer 4 un consensus social, ne
serait-ce que par le fait que la recherche du bonheur de
{'enfant est inséparable des conceptions du type d’appareil
de prise en charge, de |'école, et que celles-ci sont non
seulement diverses mais antagoenistes.

Que reste-t-il alors pour espérer I'émergence d’un nou-
veau principe unificateur ? Tenter de faire de I'école « le lieu
commun d'une diversité exprimée et du respect de cette
diversité » (p. 85}). Donc essayer de convaincre les agents
sociaux que |"affirmation de leur prééminence en tant qu'in-
dividus ou groupes individualisés sur une quelconque
volonté d'unification collective {27), passe par leur adhé-
sion & un ordre collectif qui se donne comme finalité d'ac-
tion, I'épanouissement des différences.

La culture n'est plus ségrégative, toutes les pratiques
qui traduisent un style de vie sont égales en dignité, car il
ne s’agit pius de se construire mais de s’exprimer, ou piutdt
de communiguer (28}, C'est devenue une institution de pro-
motion sociale qui assure chaque individu, chaque milieu de
sa valeur, voire une institution de pacification sociale par
Vintégration symbaolique, institutionnelle (ie futur opéra du
rock) des franges dangereuses de la societé.

Nos sociétés doivent identifier pour mobiliser et inté-
grer, c'est la grande legon du marketing. Car une societé
qui ne reconnait plus aucune valeur, méme celle d'utili-
16 {29), ne peut plus fonctionner gue sur le registre de I'im-
manence, de l'effet-mircir. Société narcissique qui ne
trouve de raison d'étre que dans I'auto-complaisance, que
dans la soumission & des logiques qu’elle ne peut modifier.

On peut voir dans la culture telle quelie se définit
actueliement, le produit des trois systémes qui en assurent
la fabrication et la gestion : Yes industries culturelles, les
média et les bureaucraties culturelles.

Ces trois champs engendrent du culturel, objets dont
les traits principaux sont : |a standardisation, ta segmenta-
tion et I'obsolescence. Standardisation inhérente a tout trai-
tement de masse mais segmentation qui permet d’accroitre
le volume de la demande par discrimination des cibles et
obsolescence qui maintient la continuité de certte
demande. :

Mais, pius fondamentalement, cette conception de la
culture est fonctionnellement adaptée a une société qui
cherche dans Ferrance symbolique. dans la panoplie des
imaginaires, dans la soumission au présent, un substitut
aux projets intégratifs qu'elle ne peut plus produire,

{A NOUVELLE ECOLE

L'école qui s'est peu d peu mise en place depuis les
années soixante, se distingue par trois caractéristiques.
C'est une école de masse, un appareil institutionneliement
non différencié (& toutes les étapes du cursus la guasi tota-
lité des éléves doit &tre prise en charge par le méme type
d'établissement) et c'est un lieu de remise en question
pédagogique : la prééminence de I'exercice des aptitudes
intellectuelles (30) sur les autres formes de manifestation
de « V'étre au monde » des enfants et des adolescents et la
modalité « impositive » qui régit le transfert des connais-
sances, ne sont plus reconnues légitimes.

Or fait actuellement le m&me constat que celui opéré
dans les années soixante-dix 4 propos de la démocratisa-
tion culturelle. | est vain d espérer faire partager a tous les
priviléges d'une minaorité, Il s"agit donc, comme le souligne
fortement Louis Legrand, de ne plus concevoir I'école
unique comme une école qui veut généraliser 1 modéle
éducatif bourgeois, car on se condamne alors & placer en
porte-a-faux. par rapport aux exigences de linstitution,
75 % des enfants accueillis {p. 133), il faut « s'enraciner
dans les activités et les attitudes spontanément { 31) adop-
tées par les éléves des milieux populaires » {p. 141},

Cette école non encore transformée a cependant
contribué au changement culturel gu' hur faul maintenant
relayer. On peut en effet remarguer, comme le fait Pierre



Bourdieu (32}, que le développement d’une culture non éli-
tiste n'a été possible que parce que s'est mis en place un
marché dans lequel se réafisent la production et 'échange
de ces biens situés en dehors de la culture iégitime. Or ¢’est
I"école qui a fourni tes agents de ce nouveau champ. Les
agents de production, d’encadrement, les consommateurs
de cette nouveltle culture sont prioritairement des enfants
des couches supérieures el moyennes qui n'ayani pu
obtenir les hautes gratifications scolaires qui ouvrent le
droit aux statuts sociaux élevés et aux pratiques lides a ces
positions, sont amenés & se reconvertir.

lis investissent ce nouveau ¢champ de production sym-
bolique que Pierre Bourdieu appelle encore «la contre-
culture » et monopolisent les postes des bureaucraties
chargées de gérer le « culturel et social ».

Si cette petite bourgeoisie nouvelle est le fer de lance
de la nouvelle culture, elle trouve dans les masses. popu-
laires les gros bataillons qui seuls, de nos jours, garantis-
sent que t'on ceuvre pour le bien commun. Le développe-
ment d'une culture pour les jeunes, a large diffusion, est
sans doute dii aux intéréts des marchands et a ceux qui
gérent les organisations de production et de gestion de ces
pratiques, mais il exprime aussi une demande a laquelle il
répond méme s'il I'oriente. Le maintien des enfants des
classes populaires dans des filieres de scolarisation pro-
longée, place la majorité d'entre eux dans une situation
humainement difficile 4 assumer. Ce mode de scolarisation
est porteur de promesses non tenues, est générateur d'as-
pirations que le réel se chargera trés vite de réduire & néant.
On peut alors considérer qu’offrir 3 ces jeunes des produits
et modéles culturels qui « s’enracinent dans les activités et
les attitudes spontanément adoptées par eux », c'est leur
offrir un champ d‘activités et de productions symboliques
compensatoires et intégratives,

Ce n'est que par ses défaillances que |'école, jusqu’a
maintenant, contribue & produire des agents sociaux qui
metient en ceuvre la nouvelle conception de la culture.
Malgré ses efforts pour aller dans le sens d'une prise en
compte des intéréts réels des éléves, pour atténuer autant
que faire se peut sa fonction hiérarchisante, elle apparait
décalée dans son action, comme si elle persistait & former
un type d’homme que la sociéié n'attend plus.

Les enseignants et les éléves en sont conscients puis-
qu'il n'y a qu‘une trés faible minorité d'entre eux: 10 %
pour les enseignants du secondaire et 14 % pour les éldves
de ce cycle (33), a souhaiter que la scolarité obligatoire soit
prolongée jusqui 1B ans. C'est la société dans son
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ensemble et non plus [institution spécialisée qui est pergue
comme mitieu formateur.

le nouveau contenu donné & la notion de culture
implique [a reconnaissance de toute forme d'expression
considérée comme authentigue (34). Comme rien n'auto-
rise I'ethnologue & porter un jugement de valeur sur une
culture étrangére 4 la stenne, rien n‘autorise un agent social
3 considérer comme inférieurs des styles de vie qui ne sont
pas les siens.

La reconnaissance de ce pluralisme n'est pas aisée a
mettre en ceuvre dans le cadre de I'école. 1y a contradiction
3 vouloir soumetire une organisation symbolique reconnue
dans son autonomie, une culture, a I'action nécessairement
modificatrice du processus d'éducation. On ne peut 4 I fois
admettre et vouloir objectiver, dans la mesure ot la mise a
distance provogue un changement du rapport & I"objet. fl
faut se choisir missionnaire ou ethnologue. De 13 ia difficulté
pour les enseignants, voire I'impossibilité, a assurer une
formation culturelle (35} & partir des centres d'intérét des
éléves. Ceux-ci s'en défendent avec obstination, car livrer
au monde de |'école ce qui constitue leur univers leur appa-
ralt non seulement inutile, ils n"ont rien & attendre de I'école
feur culture est auto-suffisante, mais dangereux, ils défen-
dent leur territoire, leur droit & &tre ce qu'ils sont.

L'école étant par définition un espace autonome. est,
méme si I'on veut faire des établissements des « lieux de
vie ¥, e fieu de Vartificiel o4 s'opére un construit sur la vie
qui ne peut s'engendrer que si le vécu est suspendu.

Poser le primat du vécu, seule forme d'actualisation de
I'authentique, implique une afternative pour I'école. Soit est
mis en ceuvre un processus de déscolarisation qui aboutit
par ia transformation des rdles {les enseignants deviennent
des animateurs), par celu: des rapports (disparition de la
relation impositive), par fa mutation des objectifs (non plus
classer mais évaluer, révéler} 3 la disparition de la forme
scolaire. Soit I'école est confirmée dans son fonctionne-
ment actuel, elle est alors reconnue comme un stmple appa-
reil technique de gardiennage et de certification. L'école
alors perdrait, et a notre avis elle I'a déja perdue, sa fonction
initiafe et prioritaire d'institution de socialisation.

Robert BALLION
Laboratoire d'Econométrie
de I'Ecola Palytechnique
CNRS
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FRANCAIS ANALPHABETES
OU ILLETTRES ?

par Joffre DUMAZEDIER
et Hélene DE GISORS

Un rapport récent a « révélé » 'ampieur de I'illettrisme
des Francais dans Ia société francaise. Des chiffres parfois
famtaisistes ont été risqués par certains journgux. Des
mesures ont été proposées, sans qu'efles s'appuient, &
notre avis, sur une véritable connaissance des résultats de
tentatives antérieures. Les auteurs de article, un socio-
logue et une historienne, ont tenté un nouveau traitement
des statistiques disponibles sur I'évolution de I'alphabétisa-
tion en France. lls ont introduit, sur la base d’expériences,
une nouvelle hypothese de coopération entre 'action modi-
fide de 'écale et I'action d'associations volontaires spéciali-
sées.
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Les problémes d'analphabétisme dans la popuiatior
des immigrés sont connus. C’est tout récemment que I'at-
tention politique s’est portée sur «l'incapacité 3 lire et 2
écrire » qui subsiste dans la population francaise. Pour-
tant voild bien longtemps que la loi impose a tous 'appren-
tissage scolaire jusqu’a 12 ans, puis 14 ans, enfin 16 ans.
La scolarisation est donc mise en cause, qu'elle sois
publique ou privée. Il s’ensuit que le probléme est souven:
posé avec une passion qui produit de la confusion. Quelle
est |"étendue réelle de ce « fléau » et que peut I'école seule
pour le résoudre mieux 7

En 1982, 3 l'initiative du président de la République.
une commission interministérielle s'est réunie pour tenter
de répondre 3 ces questions. Ne disposant que de moyens
dérisoires et d'un temps limité, elle ne pouvait pas entre-
prendre {a véritabie recherche qui et été nécessaire. De
plus, en confondant analphabetisme et illettrisme {1} ceux
qui ne savent ni lire ni écrire et ceux « qui ne maftrisent pas
la lecture et |'écriture », sans s appuyer sur des critéres
clairs, on se condamnait dés le départ a des analyses som-
maires et & des propositions 1rés générales. Dans les
12 propositions que préconise le rapport final (2) aucune ne
remet en cause le contenu ou les méthodes scolaires qui
n'ont pas réussi & appeendre, de fagon durable, & écrire, &
lire et & compter a ces minorités de la population frangaise.
Aucune ne questionne les limites méme de I'action imposée
par "école la ol ont réussi, en dehors du milieu scolaire,
des actions volontaires d’'un type nouveau produites en
milieu sous-privilégié.

. - COMBIEN DE FRANCAIS ILLETTRES DANS LA
FRANCE ACTUELLE ?

Le rapport officiel se borne & écrire : « Le taux d'anal
phabétes complets » est certainement faibie. En revanche,
on peut affirmer que le nombre des personnes qui ne maitri-
sent pas la lecture ou I'écriture ou sont gravement génées
pour utiliser celles-ci, doit se compter par millions plutd
que par centaines de milliers ».

C'estune estimation qui a le mérite de rester prudente
mais comment entendre cette géne de personnes « grave:
ment génées » ; chacun peut 'entendre & sa maniére et faire
varier dans des proportions considérables 'étendue dt
phénomeéne et aussi ses propriétés. Commaent, dans des
conditions aussi floues, faire les analyses nécessaires e
inventer des actions plus efficaces que dans le passé ?

Pour le ministre de ['Education Nationale, plus de
200 000 Frangais sont illettrés {3). Pour Science & Vie Iz
France compte, en 1982, un demi million d'illettrés {4). D¢
nombreux journaux, souvent Irés sérieux, dramatisent cetle
situation flove. On lit -



- dans L'Fducation du 26 janvier 1984 Le retour du
fléau ; des illettrés parmi nous ;

— dans Le Monde de I'Education du 21 octobre 1881
Les illettrés invisibles ;

— dans Libération du 7 octobre 1983, & la «Unen:
Deux millions de Francais analphabétes

— Le Nouvel Observateur nous inquiéte tous par sa
question du 16 février 1981 : Francais savez-vous lire?;

- dans Magazine Hebdo du 23 mars 1984, on enre-
gistre avec surprise une question illustrée par un amalgame
de chiffres qui veut souligner Vincohérence des pseudo-
statistiques : « Comment croire que 57 % de Francais lisent
des livres, aiors que 80 % déchiffrent péniblement et que
25 % sont incapables de lire couramment et que 15 % des
autres sont analphabétes » !l

Enfin, que signifie au juste cette affirmation parue dans
Le Monde du Dimanche cité plus haut : « De plus en plus de
Frangais, 100 ans aprés Jules Ferry vivent dans la honte de
I'analphabétisme. total ou partiel » 7 Depuis quand ? Com-
bien ?

Essayons d'y voir un peu plus clair en retournant aux
sources disponibles pour en faire une analyse critique et un
emploi, & notre avis, mieux fondé.

Certes, nous savons gue la recherche dans ce secteur
de la sociologie de ['éducation des adultes est pauvre, part-
culigrement an France, Le fichier du Centre de documenta-
tion des sciences humaines et soc:ales note 6 recherches
pour la France, contre 10 aux Etats-Unis et 21 en Grande-
Bretagne. Ces recherches frangaises ne concernent pas
exactement notre propos. Cependant, il existe quelques
statistiques qu’ll est possible d’analyser en attendant des
travaux plus élaborés.

_ En 1945, Vinstitut National de la Statistiqua et des
Etudes Economiques (INSEE) avait introduit dans e ques-
tionnaire du recensement (5) la question : « Savez-vous lire
et écrire 7 ». 3.6 % [B6) des recencés francais et immigrés
avaient répondu : « non». L'INSEE a supprimé cette ques-
tion des recensements suivants. Donc, aucune information
sur I'évolution du phénoméne ne peut venir de ce coté 1a.

Des sondages partiels ne manquent pas mais leurs
échantillons sont douteux ou les milieux sont si particuliers
qu'on ne peut pas extrapoler leur résultat a la population
globale. Pour un échantillon de 914 entrants dans les pri-
sons de 1973 3 1980, la proportion d'iliettrés compiets est
de : 10,4 % & Fleury-Mérogis, 7.5 % a la prison de Pau-
Bayonne, 7,2 % & celle de Bordeaux, soit 8,6% en
moyenne {7).

Dans une enquéte récente de I'administration de I'édu-
cation surveillée (8), sur 1 200 jeunes en difficulté 87 % « ne
maftrisent pas les éiéments de base de la connaissance
relevant de l'éducation primaire », mais qu'emtendre par
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« éléments de base » dela connaissance relevant de I'ensei-
gnement primaire ? {9).

Le livre blanc du mouvement « A.T.D. QUART
MONDE » trouve qu'en 1979, 27 % des hommes et 30 %
des femmes sont illettrés dans les cités sous-
prolétariennes de la région parisienne. Selon quels critéres,
encore une fois ? :

Certes ces enquéles ont le mérite de mettre en évi-
dence que les ifletlrés sont particulidgsemernt nombreux dans
ceriaines catégories sous-priviiégiées de la population.
Elles nous donnent & réfléchir sur les difficultés de 1'action
scolaire a pénétrer dans le milieu social des « exclus » et les
graves conséquences de ceite impuissance, mais elles ne
nous permettent de donnec ni chiffres absolus ni pourcen-
tages généralisables. Avec elles nous ne pouvons ni
infirmer ni confirmer I'idée d'un «retour de I'analphabé-
tisme » pas plus que O'une augmentanon du nombre des
ilettrés. Méfions-nous des impressions qui remplacent les
observations |

En définitive, nous ne disposons en France que d'une
seule source possible pour traiter ces questions. Clest I'en-
quéte que les services psychologiques de Varmée réalisent
chaque année sur la totalité, ou presque, des recrues, Ces
observations statistiques remaontent jusquen 1827,
Certes, elles ont, elles aussi, leur limite. Les 8ges des
recrues ont un peu vané dans le temps. Les critéres de
classement se sont légérement maodifiés 4 mesure que
I'école obligatoire se généralisait et que sa durée augmen-
tait. On peut se demander également si les déclarations des
conscrits correspondent bien & leur pratique de la lecwure
et de I'écriture. En 1961 et 1962 des tests sur cette pra-
tigue ont é18 rajoutés Il y a des écarts entre déclarations
et pratiques, mais ils se sont révélés minimes {10). Quels
sont les résultats de 'évolution ?

Deux faits sont frappams :

1° de 1880 jusqu’en 1975 le nombre des analphabétes
dans la population frangaise a connu une régression mas-
sive de 13,8 % a mains de 1 % (0,62 %) .

2° de 1976 & 1982 on observe une légére recrudes-
cence du nombre des analphabétes. Celui-ci reste 1oujours
inférigur 4 1 % de la population, mais nous sommes revenus
au taux de 18971 0,90 % soit 0,3 d'augmentation,

Ce niveau se nomme dans le code des examinateurs,
N1. Les critéres utlisés pour caractériser cette catégorie
c'est « |'incapacité d'écrire ». U'école d autrefois apprenait
d'abord & lire puis & écrire. L'incapacité & écrire est le seul
critére retenu pour caractériser |'analphabétisme compiet,
ce qui semble surprenant. Serait-ce une survivance du XIX®
sigcle ? Savoir écrire suppose donc savoir lire, mais com-
ment ? Encoce un pont d ngectitude |

Nous nous sommes demandé si en prenant le % des
« sans dipldéma » (1 1), catégorie N2, ia double tendance pré-
cadente de I'evolutien serait confirmée ou non | elle est



) Tableau |
Evolution du % des analphabétes (ou illettrés absolus) dans |'ensemble
du contingent de 1880 a 1382

Annde Pourcentage
1880 13.8
1900 4,1
1914 2,1
1921 4.3
1934 3.4
1961 2,0
18962/1563 1,2
18967/1968 0.8
1968/1969 0,94
1970/1971 0,91
197371974 0.60
197441975 0.62
1875/1977 0,82
197771978 0.%0
1979/1980 (.85
1580/1981 0,75
1981/1982 0.90

confirmée sans qu’on puisse estimer le nombre des ilietirés
dans cette catégorie,

De 1961 a 1980 on note une régression massive du
nombre de sans dipléme, de 31 % 4 13,65, mais de 1981
4 1982 on note aussi une ¥égére recrudescence ; 15,42 %
donc, environ, 2 % de croissance.

Tableau Il
Evolution du % du contingent qui n’ aucune dipléme
Année Pourcentage
1961 31
1962/1963 25.8
1967/1968 21.3
196871969 20,10
1969/1970 -
1970/1971 18.45
197171972 -
1972/1973 -
197371974 14.9
1974/1975 15,16
1876/1977 i6.70
1977/1978 16
1978/1979 -
1979/1980 13,65
1981 15,27
1982 15.42

Observerions-nous les mémes tendances si nous dis-
posions de statistiques comparables sur|'évolution des bas
niveaux d'instruction de la population frangaise féminine ?
Nous ne pouvons faire évidemment que des suppositions
mais elles sont fondées sur des enquétes comparées

concernant les taux de répartition des bas niveaux d’ins
truction chez les hommes et chez les femmes. Nous dispo
sons de données dans tous les grands instituts de son
dage ; elles convergent: les femmes sont un peu plu
nombreuses aux niveaux les plus déficients de lecture e
d écriture.

En 1976 FUDAF (Union départementale des Associa
tiors familiales) @ mené une enquéte auprés de 6 DO
familles a probléme de la région parisienne en relation suivi
avec les services soctaux : 47 % des hommes et 51 % de:
fernmes ne savaient pas ou savaient trés mal lire et écrire.

Sur la base de ces enquétes il est donc tégitime d'extrz
poler les tendances ci-dessus 4 I'un et ['autre sexe san
risque d’erreurs majeures capables de changer ces ten
dances. Seuls des travaux de recherches plus approfondie
pourront vérifirer cette hypothése.

Peut-on soutenrr que les 15 % de Frangais san
dipiéme seraient « analphabétes » ? I s’agit 'a d'un abus d
fangage trop fréquent dans la presse a sensation. Qui ose
rait affirmer que ce sont tous des «illetirés » ? L'expérienc:
professionnelle et extraprofessionnelle peut &tre source d
régression intellectuelle pour les uns, pour les autres sourc
d'autoformation permanente {12).

Il est nécessaire d'observer I"évolution de |"aptitude .
lire et & écrire de ces Francais sans dipldme afin de pouvo
répondre. Qu'ils aient un handicap par rapport aux autre:
dans le statut professionnel économique et social, ce fait .
été maintes fois observé. Sont-ils pour autant illetirés
Encore une fois nous butons sur ce probléme mal posé de.
critéres d’identification de l'iflettrisme, ses niveaux et se
propriétés selon es différents milleux sociaux.

I serait urgent que la sociologie de I'éducation s'inté
resse davantage a ce secteur pour couper court aux estima
tions et interprétations arbitraires qui dominent aujour
d’hui,

Sil'on applique ce vague critére d’absence de maftris
de la lecture et de I'écriture » pour désigner « les illettrés
il faudrait probablement examiner également commer
évolue la pratigue de la lecture et de |'écriture d'une parti
de ceux qui ont accumulé les échecs scolaires, de ceux g1
n'ont pas réussi a avoir davantage que le centificat d'étud
ou un certificat de fin d’études et qui n'ont pas réussi & alie
plus loin. lis ont fait le cycle d’orientation des colléges (<
et 3% mais ont échoué au brevet et n'ont pas pu passer €
seconde. Hs ont préparé dans un LEP le CAP ou le BEP ma
ils ont échoué, contraints et forcés de continuer 3 aller
I'école sans qu’on ait réussi & éveiller ou réveiller en eux
désir d'apprendre (13). Quelle aptitude a lire et & écrite on
-ils & la fin de ces études subies et qu’en reste-t-it 10 ¢
20 ans aprés...? Lad encore une recherche sociologigl
congue sur des critéres clairs définissant des genres et de
niveaux d'illettrisme s’imposerait. Et cetie fois il ne s'ac
plus d'infimes minorités comme dans l'analphabétism



puisque 25 % du contingent fait partie de cette catégorie
que les psychologues de I'armée désignent par N3.

Voyons 1'évolution de ce niveau 3 depuis 1961. On
retrouve taujours les mames tendances @ une régression
spectaculaire de ces dipiémés du 1% degré: 49,7 % en
1961 4 21,8 % en 1980 et une légére recrudescence de
1980 4 1982 de 21,8 % 3 24,69 %.

; Tableau M
Evolution des trois niveaux d’instruction les plus bas
Année N1 N2 N3 Total

1961 2% 31 % 49,7 % 82.7%
1967/68 0.8 % 21.3% 43.5 % 7568 %
68/69 0.94% 2018 % 38.9% 680,02 %
70/71 3.91% 1845 % 33.02% 53,38%
7374 0,60 % 14,9% 33 % 48,5 %
74475 0,62 % 15,16 % | 32,40% 48,26 %
76777 0,82 % 16,76 % 25,76 % 43,33 %
77478 0.90 % 16 % 239% 40,80 %
79/80 0.85% 13,65 % 21.8% 36.30%
BO/BY 0.79% 1527% | 23.869% 39.75 %
81/82 0,90 % 15,42% | 24,69% 41,01 %

SiI'on totalise le pourcentage des bas niveaux d’étude
N1, N2, N3, on arrive &, environ, 40 % de V'ensernble des
recrues contre 82,7 % en 196 1. Il y a bien régression spec-
taculaire jusqu’en 1980 (36,30 %) et 1oujours légére recru-
descence 3 partir de 1981.

Presque la moitié des adultes peut &tre concernée par
certaines formes et certain niveau d'illettrisme. On com-
prendra aisément que |'illettrisme souléve un tout autre pro-
bléme que I'analphabétisme et qu'il est nécessaire de bien
les séparer pour savoir de quoi I'on parle €t pour orienter
une connaissance rigoureuse des deux phénoménes et une
action efficace contre eux. Méfions-nous donc de ce
laxisme de |a critique sociale qui donne a I'alphabétisme des
sens tellement étendus et divers gu'ils risquent de vouer
F'analyse au verbalisme et I'action a l'impuissance !

Concluons sur ce point :

Selon I'Unesco, ['analphabéte est celui qui ne sait ni lire
ni écrire. Contrairement au rapport officiel et 4 tant de statis-
tiques qui considérent les termes comme synonymes, fa
distinction entre "analphabétisme et 'illettrisme est, pour
nous, répétons-le, fondamentale ; ¢'est une des clés du
probléme, pour sortir de ta confusion.

Pris dans ce sens, le nombre d’analphabétes estincon-
testablement en déclin régulier depuis 1880 on en compte
moins de 2 %. Depuis 1963 il y a moins de 1 % d’analpha-
bétes dans la population frangaise, avec une recrudescence
de 0,3 % dans ies 6 derniéres années (1976/1982}.
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Une question demeure ! pourquoi cette Kgére recru-
descence ? Phénoméne passager comme on en a vu depuis
1927 dans une courbe régulierement descendante 7 Phéno-
méne plus durable li¢ @ un rejet plus fort de Iaction plus
difficilement imposée par I'école @ une minorité de jeunes
réfractaires ? ou hien... 7 Une recherche sérieuse s'impose ;
sil'on peut estimer I‘anatphabétisation\des moins de 40 ans
3, environ, 1 % et des plus de 40ans a 2 % on compterait,
environ, 600000 analphabétes dans la population fran-
caise totale.

Quant a lillettrisme, c’est tout autre chose. Le
nombre de ceux qui n'ont pas «(a maitrise de la lecture et
de I'écriture » peut &tre inférieur ou bien supérieur & 2 mil-
tions, ¢'est-a-dire a 5 ou 6% de la population. Personne
n'en sait rien ; personne ne peut rien savoir sil’on ne précise
pas ce que nous pouvons entendre par ¢ maitrise de la lec-
wre et de Vécriture », surtout & un moment ol les bas
niveaux de Pinstruction scelaire connaissent une iégére
recrudescence qui peut laisser un doute sur les capacités
de I'école, méme réformée, 4 résoudre seule le probléme
des plus réfractaires a I"action imposée par elle.

Il. - LA QUESTION DES CRITERES

La question est & peu prés la méme dans toutes les
sociérés technologiques avancées oo 'école, sur de nom-
breux plans, est remise en question,

A la suite d'une enquéte nationale menée aux Etats-
Upis en 1971, serait illetirée {ou « analphabéte ») « toute
personne incapable de calculer la consommation d'essence
de sa voiture, de rendre la monnaie sans se tromper, de
comprendre les déductions successives portées sur la
feulle de paie ». Sur ces critéres, I'enquéte concluait & 15
3 20 % d’illetirés américains de langue anglaise !! {14).

En 1976, avec les mémes c¢ritéres, une enquéte natio-
nale confirmait ce pourcentage. Qui pourrait affirmer
qu’avec des critéres identiques il n'en serait pas de méme
dans les plus bas niveaux d'instruction scolaire de la popula-
tion frangaise. soit environ 6 ou 7 millions d'individus ?

Pour I'Unesco {15) est illettrée « toute personne inca-
pable de lire en le comprenant un exposé simple et court
de faits en rapport avec le vie quotidienne », mais un groupe
d'experts, réunis par cet organisme, choisit des critéres qu
pourrent étendre encore la catégorie des illettrés (appelés
ici encore « analphabétes »). lls incluent une norme exigeant
ia pratique conjointe du développement personnel et du
développement communautaire... Ainsi on ne sortirait de
l'illettrisme {(« analphabétisme ») que lorsque les résultats
atteints en lecture, en écriture et en arithmétique sont tels
qu'ils permettent de continuer 3 lire, 3 écrire, calculer en
mettant ces aptitudes au service de son développement



propre et du développement de la communauté et de parti-
ciper activement 4 (a vie de son pays (16).

A ce compte la on peut se demander si la majorité
d’entre nous ne reste pas illettrée toute sa vie... Certains
vont plus loin encore : sur la base de V'observation d'un
groupe de jeunes Frangais dont les 3/4 n’ont méme pas
obtenu le certificat d'études, P. Camusat constate que 1'il-
letirisme n'est pas seulement {'ignorance généralisée des
bases de 'enseignement en écriture et en calcul, une fai-
blesse en vocabulaire et une méconnaissance de la syntaxe,
mais encore « l'absence de culture » {17). Qu'entendre par
1a? On a compté plus de 200 définitions de la culture « en
anthropologie ou en littérature ». Alors |

Devant la crise de I"école qui s’est étendue au monde
entier économiquament, développé ou sous-développé, les
criteres de la lutte contre ['Hlettrisme posent un probléme
grave et urgent, I ne suffit plus de faire apparaitre les inéga-
lités scolaires et leurs racines dans les structures sociales
des sociéiés. Cela est vrai, cela est aujourd’hui connu et
danoncé, méme dans les pays socialistes débarrassés du
dogmatisme. il ne suffit plus de mettre & jour les échecs
scofaires et leurs causes sociales, il faut encore étudier {'il-
lettrisme qui est une des conséquences des échecs sco-
laires, analyser ses formes, ses degrés et ses propriétés
selon la structure sociale, étudier son extension ou 3a
réduction selon les actions volontaires en dehors de I'école
ou aprés, oser analyser son mode de production selon les
conditions et les méthodes imposées par I'école elle-
méme.

La recherche des critéres de l'illettrisme n’est pas nou-
velle. Elle est aujourd’hui renouvelée par certains échecs de
la prolongation méme de la scolarité dans différents milieux,
pour certains groupes de jeunas poussés par d'autres aspi-
rations que leurs parents a I'égard du travail professionnel
ou scolaire obligatoire, & 'égard de la famille ou des
copains. Des modéles nouveaux du temps libre et de ses
valeurs de plus en plus contestataires des valeurs du
modéle scolaire obligatoire seraient a prendre plus au
sérieux que dans {a majorité des recherches passées (18},

Dans les années B0, d'aprés I'expérience des Mouve-
ments Volontaires d'éducation populaire, une association
« Peuple et Cuiture » en était venue a propaser ce qu elle
appelait « Un minimum vital culturel » a réaliser pour tous,
& tout prix. Ce minimum englobait une certaine maitrise de
I'arithmétique, de I"écriture et de la lecture {nen seuterment
celle des journaux et des livres mais aussi des bandes dessi-
nées, mais aussi du cinéma, de la télévision). A I'occasion
de la recherche sur les critéres de lutte contre I'illettrisme
et sur les dimensions réelles des phénoménes d'illettrisme
il est temps de reprendre cette réflexion de {fonds qui risque
de remettire en cause Certains programmes, certaines
méthodes et arganisations obligatoires de ['école dans une
société éducative ol des forces nouvelles naissent que
I'école ne sait pas encore utiliser suffisamment.

ill. - ACTIONS EDUCATIVES ET NOVATRICES £
FAVEUR DES ANALPHABETES

Face aux difficultés de mesurer les phénaménes d’ana
phabétisme et surtout d'illettrisme, le rapport « Des illetted
en France » {19), note a juste titre que « l'incertitude sur |
nombre ne saurait 8ire un motif pour hésiter sur le
actions », mais ce gui est le plus embarrassant pour pre
poser des actions éducatives plus efficaces, c'est |
carence des analyses sociologiques de ces phénoméne
noyés dans le sujet général des « échecs scolaires » ave
son motif dominant d’explication par la seule influence d
la structure sociale sur I'école. Rien de plus urgent a no
yeux que le point 11 durapport : « Lancer un programme d
recherches sur lillettrisme ». Mais pourquoi aucune de
12 propositions ne concerne-t-glle la remise en cause d
l'action scolaire ? (20). N'est-ce pas I3 que Villettrism
devrait &tre d'abord mieux analysé et mieux combattu
Mais comment ?

Nous devons tout de méme lancer quelques hypo
théses et formuler quelgques suggestions provisoires.

363 zanes prioritaires ont été recensées en milieu défa
vorisé par le ministére de I'Education Nationale. Des action
sont en cours avec des moyens accrus et des équipes élar
gies ou tes éducateurs coopérent davantage avec le
parents et les travailieurs sociaux. Ces équipes sont sou
vent animées d'un grand enthousiasme et d'une véritabl
compétence scolaire. Obtiendrom-elles dans leur lutt
contre l'illettrisme pius de succés que leurs devanciéres ?

Deés 1977, I'INSEE dans une enquéte nationale not
que plus de B0 000 jeunes sortent en fin d’année des SES
des CPPN, des CPA ou des 3% pratiques des LEP san
dipldme ni quatification, soit environ 10 % de |"'ensembl
des éléves sortant, sans compter ceux qui sont déjd sarti
irrégulidrement avant !a fin de la scolarité obligatoire.

N'est-ce pas 13 déja, connue depuis longtemps, l'or
gine des analphabétes et des illettrés adultes « découverts
tout récemment par les hommes politiques au pouvoir ?

Espérons que les contenus et les méthodes de I'éduci
tion évolueront suffisamment vers ies types d'intérét et ¢
relations vécus par les jeunes, que le temps scolaire saw
éctater en temps imposé, optionnel ou libre, suffisammen
pour réussir |4 ot V'école d'hier avait échous.

Les éducateurs et leurs alliés oseront-ils et pourrgnt-i
susciter des apprentissages a lire et 4 écrire concernant I
préoccupations du temps ol ces jeunes exclus pratiquel
les activites qui leur tiennent en général, le pius a coeur
loisir.

Sur la base de loisirs chaoisis arriveront-ils par ce déto
capital & préparer des attitudes positives & I'égard du trav,
nécessaire, des engagements sociaux volontaires et ¢



développement permanent de soi-méme (21) chez les plus
réfractaires a l'instruction ?

D’aprés nos observations et expériences sur cette jeu-
nesse, le détour par cetie médiation du loisit volontaire est
le probléme central trop souvent ignoré, méprisé des édu-
cateurs eux-mémes qui échouent peut-étre pour avoir cru
qu'on pourrait en faire V'économie.

Enfin, 'observation des succés das actions volontai-
res {22) 13 ot I'action imposée de I"école n'a pas réussi nous
conduit & une autre question : "action scolaire restant a nos
veux le principal, comment réussira-t-elle. par son alliance
avec des groupements et associations volontaires, a tirer
des lecons du succés que certains mouvements associatifs,
animés en partie par les analphabétes ou illettrés eux-
mémes, ont obtenu au cours de ces derniéres années ?

C’est Bertrand Schwartz qui disait que I'école devrait
atre d'abord la premigre association volontaire... C'est sou-
haitable, mais il y a peu de chance que I"action imposée par
I'école devienne décision volontaire dans cette population
vouée 3 I'échec scolaire plus que les autres. Cependant, il
nous parait opportun de susciter, & {'intérieur ou a I'extérieur
de 'école, de nouvelles alliances entre tinstitution scolaire
cbligatoire et les groupes et associations volontaires gui
utilisent un nouveau dynamisme social et culturel des
milieux sous-privilégiés. Nous préciserons comment dans
notre conclusion.

Nous ne pensons pas a |'expérience des associations
générales d'éducation populaire. Elles aussi ont largement
échoué dans ce genre de mobilisation culturelle en mifieu
défavorisé (23) tel que le préconise & nouveau aujourd hui
le rapport sur les illettrés. C'est & des associations spéciali-
sées dans cette utte contre Viltettrisme, au cceur méme de
(a population des « exclus », par la promotion interne ace
milieu, que nous pensons.

Ainsi, le Mouvement « ATD QUART MONDE » créé en
1957 s'est, depuis 1977. donné pour tache premiére de
réduire I'analphabétisme et I'illettrisme qui ont résisté 4 I'ac-
tion scolaire ; il n"est pas le seul mais son expérience impor-
tante mérite d'dtre développée par une aide accrue et elle
devrait étre analysée par toutes les équipes d’enseignants
en action dans les zones sous-privilégiées.

Grace & différents « Comités Lire et Ecrire » et « Univer-
sités Populaires » ce Mouvement a réussi, avec des moyens
limités, & avoir en apprentissage de lecture et d*écriture 250
personneas (24} laissées pour compte par I'école. Mais quel
labeur, au milieu de combien ¢"abandons définitifs ou provi-
soires, combien de présences a éclipse. de rechutes dans
I'indifférence ou de relations affectives complexes !!

Les principes de cette « récupération » individueile et
collective qui guident cette action éducative volontatre
dépassent tous les préceptes de I'école, nouvelle ou tradi-
tionmelie, de ta pédagogie par objectif ou par « contrat »,
résumons-les pour terminer,
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1° Crest d'abord le rejet de & I‘as_sistance.individuelle »
de I'éducateur & I'éduqué ou du travailleur social 3 son « cas
social » ; ¢'est d’abord I'affirmation d’une solidarité priori-
taire avec un milieu particulier. C'est'rattac_her I'_effort de
lire, écrire et compter 4 la découverte d'une « identité collec-
tive » : c'est, selon le mot de Paulo Freire (25) éduquer
chacun d'abord par une conscientisation de la condition du
milieu ol il est inséré, c'est accéder 4 une nouvelle
« dignité » collective par I'essai de promotiqq d'un mitieu
désigné sous le mot : « Quart Monde ». Ce m|ln_=,=ula un long
passé meprisé, celui de : « gens sans aveu, vilains, vaga-
bonds, fainéants, gueux, mendiants, assistes, marginaux,
ate. v. Ces noms leur ont été donnés par les autres, les bien
pensants.

Le groupe de ceux qui ont la volonté collective de s'en
sortir en congquérant le savoir dont ils ont €té depuis long-
temps exclus, est I'exprassion d’un véritable mouvement
social ot ils trouvent une énergie nouvelle pour apprendre.
il ne s'agit pas de ségrégation, mais de libération.

2° Apprendre & maitriser Ja lecture etlécriture des illet-
trés c'est d’abord penser fe temps qu'il faut pour les
écouter, comprendre Jeurs sentiments, sans complaisance,
vivre tout prés d’eux avec leurs questions de tous les jours,
dans leur quartier ou leur cité d'urgence ; c’est revaloriser
une parole qui a rarement &té entendue.

3" C'est préférer & la parole du maitre celte de I'en-
iraide entre les étudiants les plus forts et les plus faibles.

C'est une pédagogie de I'échange entre éducateur et
érudiant venus de deux mondes ; c’est ce que les anima-
teurs de QUART MONDE appellent la pédagogie de la régi-
procité. Cette pédagogie est lente.

Elie donne chaque fois qu'il le faut la priorité aux rela-
tions entre les hommes sur les relations au savoir sans
jamais perdre de vue celui-ci.

Cette pédagogie en milieu sous~priv'itégié a des résul-
tats souvent imprévus pour fa famille : « quand je suis
deveny ami avec U'instituteur, mon enfant aussi est devenu
ami de l'instituteur, et comme ¢a il a pu apprendre » {28)
dit une ancienne illettrée.

Quant la conscientisation du groupe est réussie, c'est
souvent d'anciens illettrés qui trouvent en eux |'enthou-
siasme nécessaire pour devenir eux-mémes des aides
volontaires aux éducateurs, des éducateurs volontaires
eux-mémes pour leurs camarades aprés une formation de
« formateurs » adaptée au milieu. C'est un peu la résurrec-
1ion de cet enseignement mutuei qui fut une des forces de
I'éducation ouvriére avant la création de 'école obliga-
toire.

N'oublions pas qu'a la fin du XIX® siécle, au moment
de sa création, l'école cofrespondait & une wés large
demande sociale qui s’étendait & tous les milieux : « te sys-
;éme scolaire, loin d’étre dans notre histoire une institution
imposée d’'en haut, du pouvoir a la société est, au contraire,



le produit d'une demande sociale d'éducation qui monte
avec la généralisation progressive d'un modéle culturel »
(Furet]. Mais aujourd’hui ? Qu'en est-il, surtout dans les
milieux sous-privilégiés ?

Une ouverture de I'action scolaire sur des activités plus
libres et une nouvelle alliance de I'action imposée et des
formes imaginatives d’action volontaire s'impose dans ce
secteur. La, plus encore gu'ailleurs, une société réelle-
ment éducative est 3 inventer sous peine de reproduire
les échecs d'hier,

4° La méthode d apprentissage a la lecture e1 & {'écri-
ture et au calcul est particuligre, Elle doit s'adapter aux
rythmes les plus lents «le professeur va 3 la lenteur du
plus fent ». Ici il ne s'intéresse pas aux plus doués, sauf pour
en faire une aide pour les autres. Marie, chémeuse, étu-
diante de 33 ans, parle de |'école, son éche¢ 1« On essayait
de comprendre, on essayait d'apprendre, on demandait aux
professeurs, ils disaient " je n'ai pas le temps, je dois m’oc-
cuper des autres " ». On le comprend, surtout dans des
classes de 24 3 30 éléves, au temps de travait limité | Marie
dit encore : « le professeur prenait plus de temps avec les
autres, avec ceux qui réussissaient, alors que ¢a aurait di
étre le contraire, alors qu’a I'école on faisaire lire 2 minutes
puis on passait a8 quelgu'un d'autre, ici, quand ils faisaient
passer quelqu’un ils restaient avec la méme personne jus-
qu'a ce qu'elle finisse a lire out le livre » (27).

Une telle action éducative volontaire, & la fois hyper
collective dans ses sources majeures d'inspiration et nyper
individuefle dans sa pratique longue et lente, comment la
réaliser sans une coopération de professionnels et de béné-
voles trés disponibles ?

Dans tel comité de lecture et écriture, pour instruire
50 illettrés it a fallu 12 éducateurs. Dans un autre il a failu
6 éducateurs pour alphabétiser 12 personnes. Pour ins-
truire 250 illettrés it a fallu cent éducateurs! Comment

{1} Mot analogue & "anglais «illiteracy »,

(2} Esperandieu (V.). Lion {A ], Benichou (J.-P.), ~ Les illettrés en France,
Rapport au Premier mirustre, Docurmemation Frangaise, 1984, 157 p.

{3} Déclarauon i I"Assemblée Naucnale, 1982

{4} Harrois-Momin, — Un demi-mdlion d'dletirés en France, Sciences et
Vie, déc 1983, pp 34-41.

{5} Recensement de 1945.

16} 1 % de la populanon adulte de ¢e temps-1d correspondant environ 3
300 000 personnes, 3,6 % équivalent dong 4 un peu plus de 1 midlion

(7} Mossé Ehane) - Les riches et les pauvres, Seul, 1983
(8} Centre d'éude et de formation de ["éducation survedtee  Vao
crasson

I'école seule, méme enrichie, méme transformée, pourrait-
elle disposer de telles méthodes sans recourir a des volon-
taires ou semi-volontaires agissant dans le milisu avec d'an-
ciens illettrés formés a cette aide ?

En 1963, au Brésil, nous avons congu avec le Mouve-
ment de Culture Populaire de Récife, des centres de déve-
loppement culturel ou |'action imposée par "école du quar-
tier ou du village était complétée par des actions volontaires
pour accélérer I"alphabétisation locale, lide & la fois aux acti-
vités professionnelles, familiales et aux loisirs, ol coopé-
raient enfants, adolescents et adultes, autour de maitres
promus formateurs de formateurs, issus du milieu. L'avéne-
ment d'un régime militaire en 1964 arrdta cet essai jugé
« dangereux », mais V'idée a fait son chemin dans le déveiop-
pement communautaire, malgré 'indifférence ou I'hostilité
de nombreux enseignants.

Tout récemment, Le Thanh Khoi {28}, dans un article
sur {'éducation en I'an 2000, propose une réalisation com-
parable pour le Tiers Monde.

En partant des conditions spécifiques de fa lutte en
France contre I'analphabétisation et l'illettrisme, n'y aurait-l
pas 4 ['occasion de rénover 'action éducative dans ta popu-
lation francgaise immigrée de milieux défavorisés ? Aprés
tant d'échecs dans la scolarisation des minorités sous-
privilégiées, pourquoi pas ?

Joffre DUMAZEDIER

professeur de Sciences de 'éducancen

. Universitg René Descartes, Pans v
Equipe des temps soaaux et des modéles
culturels du CNRS

Hélene DE GISORS

principale honerairg du Collége
Louis Lumiére, Marly-le-Roi

{9} Un sondage national sur la culture générale des Frangais a é1é réals,
en 1983 par I'Institut Infoméne pour Le Point (12/12/1883) . sur 32 ques
tona congcernant les ¢léments de base de 'enseignement primaire et secor
daire (18" cycle], {a majonitd n'obtient pas la moyenna

{10} Nous n'avans pas pu abtenr plus de précisions du Service das étude
de l'armée {Compidgne) Par ailleurs, sans lgs informanons et réflexions fou
nies par ce Service, nous N'aurions pas pu mener A bien ce premier traval Qu’
en soit remercié.

{1t) Niveau N2 . cycle primarre erminé ou non, Cycle d'observations de
colléges jsqua 1a ¢lasse de 5% ou de 1a classe pré-professionnelle du mvea
CPPN sans passage en 4%, Aucun dipldme, i CEP. m dipldme ge fin d'études

{12} Dumazedier [J ), Muxet [A). - Enquéte en cours d'exploitation, UE
de Sciences de L' éducanon, Université Rend Descartes



{13) C'ast lo niveau N3.

{14} Professeur Nortcutt, ~ Enquéte 1971-1976, USA,

{15} Courrier de I'Unesco. — Alphabétisation et développement, 1965.

{16} Ge thame est bien géveloppé par Gribelsky, Adult Education Center,
Jérusalam, 1970, L'auteur, d"aprds 'expérience d’lsraél {alphabétisation des
sépharades) voit la supériorité de la méthode communautaire sur la méthode
fonctionnella, en ca que la pramidre fournit une maillaure garantie contre la
rechute dans |'analphabétisme.

(17) Camusat (P.}. - Tribune de I'Enfance, mai 1965,

{18} Dumazedier (J.). — temps libre et crise des valeurs, Temps libre,
n"4, 1981; Segré {(M.). - Temps libre et enfance, ESF, 1987

(19) Esperandieu (V.}, Léon {A.), Bénichou (J.-P.). ~ Op. cité.

{20) 1) Fixer un Calendrier. 2) Créer un groupe permanén! de lutte contre
Villettrisme. 3) Etablir un recensement nationa) des actions conduites en faveur
des adultas illettrés. 4} Dégager les moyens de la formation des formateurs.
5} Inclure ta lutte contre Fillettrisme dans une politique globale de la Jecture. 6}
Développer le réseau des bibliothdques centre documentaires, dans les quar-
tiers urbains et les cantons ruraux. 7} Utifiser les ressources de l'informatique.
Privitégier las jeunes des milieus défavorisés. B) £quiper d'une dimension expli-
cite de futte contre 'illattrisme la dispositif d"action auprés des jeunes en diffi-
culté. 9) Afficher das 1985 Ja lutte contre I'illettrisme au rang des priorités de
la politique nationale de formation professionnelle. 10) Soutenir le développe-
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ment culturel a1 les apprentissages de base {lecture-6eriture) de publics en
situations particulidres : centres d'hébergement, famitles en difficulté et établis-
sements phnitentizires. 11} Lancar ya pragramma da rachaerche sue Nillottrisme.
12} Susciter en 1984 une misa an commun des acquis et une progression de
la réflexion sur 'apprentissage de la fecture et de ['dcriture.

(21) 1. : L'sxpérience de rééducation du foyer éducatif « Le Logis » dang
la banfieue d Annecy : Argenay par Pringy (74). 4 laquetle nous sommes asso-
ciés depuis vingt ans.

(22} On peut penser qu'il faudrait une alternance d’activités volontaires et
d'activités imposées, mais dans quel rapport ?

(23) Jeanson {A.). - L'action culturelle, Seuil, 1977, La notion de « non
public ».

(24} Couder (Bruno), Lecuit {Jean}. - Maintenant lire n“est plus un pro-
btame pour moi, Pierrelaye, déc. 1983, Editions Science et Service, déc.
1983,

(25) Freire (Paulo}, ~ La pédagogie des opprimés.

126) Couder {Bruno) et Lecuit {Jean}. — Op. cité.

(27) Ceuder (Bruno} et Lecuit {Jean). - Op. citd.

(28) Le Thanh Khoi. - L'éducation en I'an 2000, Tiers Monde, n” 49,
1-1972,




REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

LA FORMATION

DES INSPECTEURS
DEPARTEMENTAUX

DE L'EDUCATION NATIONALE
ET L'INNOVATION
PEDAGOGIQUE

par Francine VANISCOTTE

La nécessaire formation de 'ensemble du corps des
inspecteurs a fait ces temps derniers "objet d'un intérét
particulier.

L'IDEN notamment se trouve dans une position straté-
gique fine dans un systéme éducatif qu'il peut parfois para-
lyser, qu'il peut aussi faire évoluer de fagon tout a fait posi-
tive.

C'est ce réle d'agent potentiel de changement qui est
ici analysé au travers de la formation initiale donnée aux
IDEN et d'une évolution mesurée de leurs comportements
et attitudes 'pendant ia 1 année de leur formation.

Cette étude prend appui sur une innovation, objet de
préoccupation trés actuelle . la généralisation du réseau des
bibliotheques centres documentaires d'écoles élémen-
taires.

N’ 69 oct.-nov.-déc. 1984, 21-33

Professeur au Centre national de Formation des inspec-
teurs départementaux de I'Education nationale (IDEN) et des
professeurs d'école normale (PEN) depuis 1979 et de ce
fait, placée au cosur des débats sur les réles de frein ou de
moteur de I'inspecteur, sur son pouvoir de conservatisme
et de novation, I'idée nous est venue de tenter d'évaluer te
rble potentiel que peut jouer fa formation de ce corps de
personnel dans la généralisation d'un processus d’innova-
tion {1).

Nous avons retenu comme exemple pertinent d'innova-
tien en cours de généralisation la bibliothéque, centre docu-
mentaire d’école élémentaire {2). Cet objet tmidement
apparu 3 I'école éémentaire en 1974, aujourd hui fortement
encouragé par les textes officiels nous semblait en effet
(parmi d'autres possibles) pouvair servir diillustration 2
notre étude. Il nous semblait également pouvoir répondre
& la définition de l'innovation que nous donnons ; innover,
¢’est par un acte volontaire, introduire dans le systéme
éducatif un élément de rupture dans le but de produire
une amélioration mesurable de ‘ensemble du sys-
téme (3).

Dans cette définition de l'innovation, nous accordons
une place essentielle aux mots : volontaire car nous situons
I'innovation pédagogique comme un acte posé consciem-
ment et délibérément.

Amélioration car nous nous rallions a une vision opti-
miste de Yinnovation que nous différencions du simple
changement. .

Mesurable car nous pensons qu'il y a nécessité impé-
rieuse de prévoir dés I'introduction d'une innovation, le pro-
cessus d'évaluation des changements au’elle introduira a
court, moyen et long terme.

Rupture car il nous semble que l'innovation pour
mériter ce nom doit introduire dans le systeme éducatif des
points de non retour.

Evidemment contestable etincompléte, cette définition
nous semble pouvoir cependant satisfaire au théme général
de notre étude qui se présente comme une étude de cas
dont la problématique d'ensemble est de cerner la plasticité
dynamique d’ouverture que peut avoir cet agent institu-
tionnel : I'IDEN.

INTRODUCTION - PRESENTATION DE LA
RECHERCHE

Etre candidat & I'inspection départementale commence
aujourd'hui par 13 réussite & un concours de recrutement
qui donne accés au Centre national de Formation des IDEN
et PEN.

Les normes d'admission au CRIDEN répondent aux cri-
téres suivants qui établissent trois catégories de personne
recruté pour un M&me CoNcours ;



75 % des admis doivent &tre titulaires de licence d'en-
seignement ou maitrise ou CAPES ou agrégation ;

15 % doivent étre issus du corps des PEGC ;

10 % sont originaires du corps des instituteurs et doi-
vent pour se présenter au CRIDEN avoir satisfait & un
examen probatoire.

La population rentrée au centre de formation a ta ren-
trée 80 se composait de 79 stagiaires. Nous nous sommes

assurée gu'efle n'était pas significativement différente de
celle des années précédentes quant aux facteurs age, sexe
et origine socio-professionnelle réelles. Elle se composait
de 60 hommes et de 18 femmes ; les dges se répartissaient
ainsi - 48 % entre 26 et 35 ans ;52 % entre 36 et 48 ans.

Une répartition des catégories socio-professionnelles
réelles {et non pas en fonction du concours} indique {4)

75-76 76-77 77-78 78-79 79-80 80-81 T
Instituteurs 15 18 19 18 27 27 124
30 % 36,73 39,5 33,75 3417 34,73
PECG et assimilés 23 16 18 18 21 23 116
46 % 32,65 31,25 35.25 26,25 28,11 32.%
Professeurs du second degré 12 15 14 18 32 258 117
24 % 30,61 29,25 295 40 36,7 32.8
50 49 48 51 80 79 357

Ce 1ableau montre qu'en 80-81 comme pour les précé-
dentes années, les rapports entre les catégories sant relati-
vement stables et que fes conditions de recrutement diffi-
ciles pour les instituteurs les incitent & passer une licence
afin de se présenter au CRIDEN en premiére catégorie. Les
instituteurs recrutés au CRIDEN apparaissent donec soit
comme une catégorie socio-professionnelle peu dipldmée
pour 10 % de la promotion soit munis de dipldmes universi-
laires mais ne leur donnant pas droit & enseigner dans le
second degré pour environ 25 % de I'ensemble de la popu-
lation.

Le questionnement général qui a guidé notre recherche
s'est orienté autour des axes suivants

Quel est le rdle possible d'une instance de formation
initiale comme le Centre nationa! de Formation des IDEN
dans le processus de l'innovation pédagogique ? ...car ce
centre estinstitutionnellement chargé de former des agents
garants d’'une politique nationale el des acteurs participants
a la dynamigue de tout systéme vivant et & son évolution.

Dans cette dynamique du systéme éducatif a laquelle
les IDEN participent nécessairement, quels types de parte-
naires leur formation les prépare-t-elle & étre ?

Pour répondre a ce questionnement et en utilisant l'in-
novation particuliére qu'est la bibliothéque centre docu-
mentaire 3 {"école élémentaire. nous avons formulé les
hypothéses suivantes :

22

1. Le Centre de Formation des IDEN de par I'ensemble
des options prises par |'éguipe de fermateurs, notamment
l{a mise en place d'un pluralisme de « modes de travail péda-
gogique » et le respect des principes reconnus en formation
d'adultes permet bien entre I'entrée et ia sortie du centre
une évolution des éléves inspecteurs quant a leur ouverture
a |'nnovation et a la bibliothéque centre documentaire
IBCD} considéré comme exemple particulier.

2. L'évolution et I'ouverture que nous pensons possi-
bles dépendent largement des itinéraires de formation que
choisissent les éléves inspecleurs, ¢'est-a-dire de l'utilisa-
tion personnelle qu’ils font des structures ouvertes du
Centre de formation.

3. Cette évolution et cette ouverture touchent différem-
ment les diverses catégories socio-professionnelles. Ce
sont les stagiaires les plus «riches» socio-
professionnellement et socio-culturellement qui, parce que
les plus dégagés des contraintes institutionnelies, bénéfi-
cient le plus des structures ouvertes du centre de formation.
lls peuvent notamment batir leur itinéraire de formation en
ne privilégiant pas seulement {'information mais égaternent
la participation directe au systéme éducatif. Cette participa-
tion conscience et velontaire est alors instrument de forma-
tion.

Afin de pouvoir mesurer des changements d'attitude
el de comportements pendant la durée de la formation,



nous avons choisi d utiliser un questionnaire. Le quastion-
naire élaboré et mis au point comportait 21 questions por-
tant sur des choix multiples et I'analyse a fait apparaitre
361 indicateurs. Les thémes abordés dans le questionnaire
sont séparables en deux catégories :

D'une part, des questions qui portent sur la biblio-
théque centre documentaire considéré comme exemple
pertinent, pour notre travail, d'innovation pédagogique. Les
questions sur la BCD incluent des gquestions d’opinion sur
sa conception, de connaissance et de prise d'information
sur cet objet nouveau, de participation active a la pédagogie
spécifique qu’il met en ceuvre.

D'autre part, des questions qui ont fait I'objet d'une
comparaison minutieuse au niveau de chaque individu et de
chaque classe d'individus sur:

Les attentes en formation a 'entrée au centre et ce qui
est estimé recu a 1a sortie. Il s'agit ici des contenus discipli-
naires, de la législation scolaire, de la réflexion méthodolo-
gique. de la connaissance de 1'école et de la participation
aux innovations pédagogiques, de ta formation a I'observa-
tion et d I'animation.

- La conception de I'innovation a |'entrée et a la sortie
du centre ; il s'agissait ict d'appréhender & quel type de
« modéle » se référatent cansciemment ou non les éléves
inspecteurs en formation et comment ils se situaient eux-
mémes dans le processus.

Le méme questionnaire a été distribué deux fois : en
octobre BO et en mai 81 afin de permettre de cerner des
aspects de |'évolution des attitudes de chaque individu, de
chaque catégorie socio-professionnelle et de 'ensemble de
la promation.

69 éléves inspecteurs sur les 79 en formation ont
répondu & ces questionnaires. Les réponses se répartissent
ainsi : 25 professeurs du secondaire dont 6 anciens PEN ;
19 PECG ; 25 instituteurs, Les B9 réponses strictement
appareillés ont alors été traitées sous les angles sui-
vants :

- Comptage des réponses a chaque question et com-
paraison sysiématique de toutes les paires de fréquences
pour chacune des réponses recueillies au temps T1 et au
temps T2 au moyen d'une analyse statistique de type clas-
stgue.

- Recherche des facteurs principaux, caractéristiques
de la population par le moyen d’une analyse de correspon-
dances type Benzecri. Nous avons choisi ce type d'analyse
parce qu'it permettait de prendre en compte simultanément
toutes les données et donc de rendre compte plus exacte-
ment de la complexité des résultats obtenus par 361 indica-
teurs.

La mise en évidence des déplacements des stagiaires
entra le moment T1 et e moment T2 et leur organisation
en fiux caraciéristiques vers des « patterns » d'indicateurs
a pu alors étre faite en rassemblant en une analyse unique

les réponses aux deux guestionnaires. La position des indi-
vidus dépendant de I'ensemble de leurs réponses diffé-
rentes au temps T1 et au temps T2 a en effet fait apparaitre
un nuage non pas de points doubles mais de points écartés.
Cet écart représente |'influence de la formation sur I'en-
semble des guestionnéds et pour les questions abordées
dans les questionnaires,
Nous présenterons successivement :

- Les grandes lignes de la formation initiale donnée
aux IDEN.

- La structure organisatrice que font apparaitre les
réponses obtenues aux guestionnaires et les déplacaments
de la population dans cette structure.

- Les conclusions que nous pouvons tirer de ce travail,

I. - LES GRANDES LIGNES DE LA FORMATION INI-
TIALE DONNEE AUX IDEN

La mise en place de la formation des IDEN résulte de
ia transformation progressive de {'école éiémentaire et de
I'organisation des écoles normales devenues lieux de for-
mation initiale et continue des instituteurs. Rendue obliga-
toire depuis 1974, la formation initiate des IDEN a notam-
ment été pensée a partir du décret n® 72-587 du 4 juillet
1972 qui définit le statut de 'inspecteur et affirme sa double
fonction de gestionnaire, notateur et contréleur en méme
temps que de formateur, animateur, régulateur du systéme
éducatif. :

L'ambiguité maintes fois soulignée de ce statut, ambi-
guité insoluble pour les uns et dépassable pour les autres
rend plus vive la contestation actuelle du réle et des pou-
voirs de l'inspecteur, plus aigu et plus délicat son rdle
potentiel d‘agent d'innovation, De fait, ''DEN se trouve au
carrefour de normes qui sont définies par les textes officiels
et de son propre systéme de normes. Il a  constater et se
situer de facon constante entre les écarts de normes : celles
des instructions officielles dont il est le garant, les sienneés,
celles qu'il peut observer sur les terrains... et c’est @ que
se situe pour nous la marge de manceuvre, la possibilité
d'étre ou non agent de changement, impulseur d'innovation
ou fonctionnaire tracasseur, analyste ou non de la possibi-
lité d'accueil et d'ouverture du systéme & I'innovation.

Cette position délicate est bien a situer dans une dyna-
mique d’'ensemble: celle du contexte éducatif, celle du
contexte social; et la formation donnée aux IDEN a bien
évidemment a tenir compte de ces éléments pour prendre
en compte la possibilité d’évolution des relations entre ins-
pecteurs et inspectés dans le sens d'une relation de per-
sonnes plutdt que de statut, d’une attention 3 la dynamique
d'un systéme autant qu'a ses risques de sclérose.



La formation donnée au centre de formation des IDEN
s'organise donc autour d'une réflexion sur les tches des
[DEN telles qu'elles ont été définies par le statwt de 1972,
A partir de ces tdches, des objectifs de formation ont été
précisés.

Objectifs cognitifs {bonne connaissance de I'enfant,
des instituteurs, de I'école élémentaire, de ['environnement
social, gconomique et politique de (école — réaménage-
ment du champ des connaissances disciplinaires pour
accéder a la polyvalence).

Objectifs méthodologiques (formation & I'observation,
a I'animation, a ¥ évaluation},

Objectifs comportementaux {donner le sens de la res-
ponsabilité administrative, permettre un entrainement a la
recherche et 3 I'expérimentation, aider au développement
du sens relationnel et a la vie d"équipe).

Pour atteindre ces objectifs, la formation mise en
ceuvre au centre des IDEN s'appuie essentiellement sur un
certain nombre d'options habituellement reconnus en for-
mation d'adultes :

- Une analyse des demandes en formation, rendue dif-
ficile et parfois méme ambigué dans la mesure ou F'année
de formation est sanctionnée par un examen.

— La prise de responsabilité dans le choix et I"élabora-
tion de I'itinéraire de formation.

— Un souci de respecter I'atternance entre la théorie et
la pratique, les terrains et le centra de formation, les expé-
riences vécues par les stagiaires tant sur le lieu de formation
qu'a 'extérieur.

- Le principe de transfert et d'isomorphisme tel qu'i
a &1 défini par Bertrand Schwartz, ¢’est-a-dire ia conviction
que les stagiaires auront globalement tendance a reproduire
leur propre formation et qu'en conséquence, il n'est pas
indifférent que soit mis en place tel type de formation plutdt
que tel autre, et indispensable que la formation pensée en
ouverture se montre soucieuse de développer des attitudes
d’'autonomie et d'analyses des pratiques profession-
nelies,

A tout ceci $'ajoute une option a notre sens plus origi-
nale qui est le souci de s'appuyer sur un pluralisme de
« modes de travail pédagogiques » comme action formative
et ouveriure 3 V'innovation, Sans 8tre également partagée
et appliquée par tous les membres de I'équipe de forma-
teurs, I'idée générale est bien cependant qu'il existe ung
concardance entre, d'une part une formation qui se donne
pour principe et pour pratique un pluralisme de « modes de
travail pédagogiques » et, d'autre part 'analyse des prati-
quas professionnelles et Fouverture future & I'innovation.

Le Centre national de Formation a un fonctionnement
général dans lequel cohabitent trois modes de travail péda-
gogiques qui peuvent étre analysés a |'aide du modéle théo-
rique de M. Lesne (B).
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« Celui oy la personne en formation est surtout consi-
dérée comme objet de socialisation, déterminée sociale-
ment, produit social en quelque sorte et objet de socialisa-
tion-formation. »

Dans ce « mode de travail pédagogique de type
transmissif a orientation normative », les formateurs
proposent essentiellement un enseignement traditionnel :
des cours, des conférences.

« Celui ol la personne est surtout considérée comme
sujet de sa propre socialisation, acteur social se détermi-
nant et s'adaptant de fagon active aux différents réles
sociaux et aux exigences de fonctionnement social et par
conséquent sujet de sa propre socialisation-formation. »

Dans ce « mode de travail pédagogique de type inci-
tatif, a orientation personnelle »n, les formateurs assurent
I'animation d'un groupe dit groupe de base qui est lieu de
reformulation des problémes, lieu de négociation et de
régulation dans lequel s’affronte une certaine dialectique de
ia loi et des désirs.

« Celul o0 la personne est surtout considérée comme
un agent de socialisation, agent déterminé mais aussi
déterminant, agissant 3 la fois dans et sur les conditions
structurelles de |'exercice du processus, dans et sur te pro-
cessus lui-méme et par conséquent agent social et agent
de socialisation-formation des autres personnes. »

Dans ce « mode de travail de type appropriatif,
centré sur I'insertion sociale de l'individu » les forma-
teurs ou fes stagiaires proposent un travail 5ur « projet » au
cours duquel le groupe prend en charge la production et la
réalisation du projet, I'information nécessaire a sa réalisa-
tion, 'animation permettant la réalisation.

la participation & ce troisiéme mode de travail €tait en
80-81 facultative.

fl. - PRESENTATION DES REPONSES APPORTEES A
NOTRE QUESTIONNAIRE ET DES EVOLUTIONS
DE LA POPULATION ENTRE LE DEBUT ET LA FIN
DE L"'ANNEE SCOLA!RE

L'analyse multidimensionnelle de c¢orrespeondances
appliquée aux réponses aux questionnaires proposés fait
ressortir une structure organisatrice et un jeu d’ oppositions
autour de 4 grandes zones. Cette structure émergents et
les oppositions qu’elle contient sont & situer 3 partir des
opinions et connaissances sur fa BCD regardée comme cutll
pertinent d'étude de la capacité novatrice potentielle de
'IDEN. Outii qui s'avere effectivement pertinent ains! que
"on peut en juger en regardant ces différents tableaux.



TABLEAU 1. — Structure organisatrice générale

Axe 2
participation Vs absence d'oprion
observation ignorance
{voir et faire) {ne pas vor, ne pas fairg}
savoir non savoir
actif passif
Axe 1 VS information manque d'information VS
savoir non savel
passif actif
pas de
/\\co panicipation
Vs opinion défavorable

opinion favorable
+

1i apparait ici que :

L'axe 1 oppose deux grandes ¢atégories de variables
liges aux opinions formulées et au type de participation &
Pinnovation.

L'axe 2 oppose deux grandes catégories de variables
autour de I'idée d'information et délimite : 4 gauche des
variables et des individus que nous considérons dans une
zone positive ; 3 droite des variables et des individus que
nous regardons comme {'expression de quelque chose de
négatif par rapport au questionnaire.

TABLEAU 3. - Sur le plan de I'innovation en général. les oppositiens ndi-
quées ici reprennent les contenus exprimés dans une question a choix muftiples
et qui se sont avérés significatifs.

Axe 2

L'innovation est d'abord i affaire
des organismas de recherche

L'innevation n'est pas seaulement

I'affaire des IDEN mais de tous les

partenares du systéme éducatif

Axe 1

L'innovation a plus de chances de

réussir

- venant de {'extérieur com-
mandée par un texte officiel

- plutdr que de lintérieur par
tous les maitres

L'innovation n'est pas en priorité
I'affaire des organismes de
recherche

VS = versus

TABLEALU 2. - Sur le plan des biblinothéques centre documentaires regar-
dées comme exemple dinnovation. Les oppositions qui apparaissent ici
reprennent les contenus sémantiques des questions posées. Ces contenus ne
portaient que sur ia 8CD : conception. informaucn, participation a cetie innova-
tion mais on constate qu'au-deld das bibliothaques c'est un systéme de valeur
qui apparalt et qui recoupe le jeu d'oppositions exprimé dans les réponses
données aux questions portant sur la conception de innovation en gengral.

Axe 2

Sans opinion

- sur les finalités et objecufs de
la BCD

- sur ses posstbiités de change-
ment du systéme éducatd
sur le plan structurel
N » relationnel
Chbservation sur les attitudes des » »  cognitif
enfants et des maftres dans ia BCD ni sur san rble
démocratique —

Participation active

- & la mise en place et au fonc-
tionnement des BCD

- par renforcemant des connais-
sances et des observatons

—
ignorance des
BCD
Connaissances et absence d'informaton Ve
7
informations livresques Axe 1

absence d'observatcn et absence
de participation

Opinion négative

- baisse de niveau des éléves

- pas de meilleure approche du
livre

Gpinion positive
- sur tes finalités 1 obiectifs des
BCD

sur ses possibilités de change-
ment du systéme éducatf

- pas do remise en questuan des

sur le plan structure! maitres
» ¥ relationnel
» »  cogmitf



TABLEAU 4. - En utilisant & cbté des contenus sémantiques les valeurs modales plus abstraites du/vouloir/du/pouvoie/etdu/savair/inspirées de Y'analys
structurale Graimassienne, il est possible de donner de la structure de I'ensemble des réponses aux questions posées lo schéma d’ensamble suivant.

participation Vs absence d opinion
savoir et faire ne pas savoir - ne pas faire
savorr observation nen savoir
actf passif
vouloir faire absence de vouloir +——.
Vs ? information non information I
——————— = abseance de vouloir faire non vouloir
SBVOIr non savoir
passif actif
non participation
savoir et ne pas faire ne pas savair et ne pas vouloir faire
opinion favorable vE opinion ¢éfavorable
pouvoir faire non pouvoir faire
+ Vs -

Dans cette structure d'ensemble, les individus se répar-
tissent de la fagon suivante :

Axe 2
entrée 5 - 7,2
‘ D |A

5% entrée 35 - 50,7
sortie 28 - 40,5 %

5 %
sortie 4 - 5,75 %

Du coté droit : - zones A et B, il y a 4 I'entrée au centre
35 + 21 =56 éiéves inspecteurs soit 81 % de la population,
A la sortie, il y a B+ 14 = 19 éléves inspecteurs soit
275%.

Du cété gauche ! - zones C et O, it v a 8 l'entrée au
centre 8+ 5 = 13 éléves inspecteurs soit 18.80 % de Ia
population. A fa sortie, il y a 22 + 28 = 50 éléves inspec-

Axe 1
teur it 72,5 %.
antrée 8 - 11,5 % entrée 21 - 30,5 % s soit & - .
sore 22 - 32 % C B sortie 16 - 21,76 % Les flux et mouvements d'individus se distribuent
ainsi :
3 A
—
- T
~ Ao, \
t \\ ¥ j
\ v
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Soit

A - A A8 A—~C
ind. 4 2] a 17

AD B8

B-C BB C-C CoD DD

L'examen des déplacements des individus a €1é fait
pour chaque passage d'une zone & une autre puis & I'inté-
rieur de chaque groupe pour chaque sous-groupe d'indi-

vidus présentant des traits communs puis pour chaque indi-
vidu (6].
De cette &tude, il ressort:

Déplacement des 35 individus situés A 'entrée au centre dans ia zone A

Résurmé des données

Parcours positifs Parcours négatf
Individus A—+D A—C T A =B A= A T
35 17 8 25 6 4 10
% 50,79 24,5 11.8 36.25 85 5,75 145
Recrutement e g 28 C 3¢ C ec 2¢C 3¢ C
nd. 19 6 s} 8 2 s}
% par rapport 37.25 54,5 15.8 18

au nombre de candidats recrutés & chaque concours et ayant répondu au guestionnarre.

Catégories socio-professionnelies réelles

Indwidus Parcours posdifs Parcours négatifs
Professeurs 7-29% -0 3nd 5-21% -+B:2ind
— C . 4nd. - A 3nd.
PECG 12-57% — 0 10.nd. 3-145%~8 3ind
— C: 2ind. - A

lastituteurs

6-25% ~D 4ind
-~ C . Zind.

2-85% -8B lind
~ A 1ind,

Ces 35 individus présentaient a I'entrée au centre une
certaine ignorance par fapport a notre sujet et une certaine
absence d'opinion, L'examen des graphes permet de
rerarquer gue dans ce groupe figure un grand nombre de
PEGC catégorie la moins dipldmée de la population, mais
aussi des personnes de hadt niveau universitaire profes-
seyrs du secondaire et individus de statut instituteur, munis
de licences, maitrise voire méme de doctorats de 3% cycle.

Sur fes individus PEGC, ta formation agit e plus souvent
positivement — 12 fois - et parfois négativement - 3 fois
Quand elie agi positivement, 'évolution des individus se
fait par I'action et la participation car ¢'est tres majoritaire-
ment dans s zone D que se trouvent & la sortie du centre

ces individus PEGC. Quand elle agit dans un sens pour nous
négatif, ¢'est vers le refus : 18 zone B, qu'évoluent ces indi-
vidus davantage dans le sens d'une réflexion que dans celui
d'une participation active sur les terrains. Ces individus se
regroupent dans la zone C. C'est sur les professeurs du
secondaire que la formation semble avoir te moins d'effet,
sauf pour ceux qui possédent plus de dipldmes que ceux
exigés pour le professorat.

Il semble en tous cas que le regroupement des individus
se fasse majoritairement suivant des catégones socio-
professionnelles définies alors que le questionnaire se cen-
trait sur la conception de Uinformation et la parucipation a
innovauon 3 travers un excemple particulier




Déplacement des 21 individus situés A I'entrée au centre dans la zone B

Résumé des donnédes

Parcours positifs Parcours négatif
individus B—~C B-+D T B—~8B
A 8 4 12 9
% 30,5 11,5 5,75 17,8 13
Recrutement e C 28 C 3e ¢ 1re ¢ 2¢C 3ec
ind. 8 2 2 7 0 2
% par rapport 15,5 18 285 13,8 285

au nombre de candidats recrutés & chaque concours et ayant répondu au questionnaire.

Catégories socio-professionnelles réelles

Individus Parcours positifs Parcours négatifs
Professeurs 3-125% —+ C: 1ind. 5-21%
— D:2ind.
PECG 4-19% —C:2ind 1-4,75%
-+ D:2ind.
nstituteurs §-21% —C:5ind 3-125%
- D

L'examen détaillé sur les graphes de ces 21 individus
confirme ce que nous avions remarqué pour fes individus
précédents. Sur les individus PEGC et sur les instituteurs,
la formation agit plus souvent positivement que sur les indi-
vidus professeurs du secondaire chez qui on peut observer
une certaine stagnation.
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On remarque également et trés nettement pour ce
groupe d'individus que les itinéraires positifs et les iting-
raires négatifs par rapport 4 notre sujet d'étude se différen-
cient sur une forme de travail pédagogique choisi. Cette
forme de travail estle « projet » (cf. p. 6) que nous pouvons
donc regarder comme moteur d'évolution et d’ouverture.




Déptacement des 13 individus situés & I'entrée au centre dans les zones C et D

Résumé des données

de candidats recrutés 4 chaque concours et ayant répondu 2u questionnaire.

Individus C~D C—~C 0+D
13 2 6 5
% 19 3 8.5 7.25
Recrutement e c 286 ¢C 3eC
ind. 9 1 3
% par rapport 175 9 43

Catégories socio-professionnelles réelles

Professeurs 4 - 16,5 %
C-.C:2-D~D:2

PECG1-475%
C—~D:1

Instituteurs 8 - 33,5 %
C+D:1-C>C:4-D=D:3

L'ensemble de ces 13 individus situés dés leur entrée
au centre de formation dans ces zones C et D et évoluant
forcément peu forme un groupe intéressant en ceci qu'il
confirme le regroupement des compétences universitaires
dans la zone C et des individus ayant souvent un statut et
un passé d'instituteur dans la zone D.

Il confirme aussi cette particularité reconnue aux indi-
vidus se situant & gauche de I'axe 2 3 la sortie du centre
d’avoir choisi une forme de travail : « le projet » faisant de
la dimension de production un axe essentiel de leur forma-
tion. 10 individus sur 13 ont ici choisi cette forme de travail
dans leur itinéraire de formation.

Il est & noter que ces individus — et ce n"est le cas pour

aucun des groupes précédents ~ ont exprimé une certaine
insatisfaction par rapport & leurs attentes en formation et
leurs demandes d’éléments méthodologiques. Cette insa-
tisfaction pose guestion ;

Le guestionnaire distribué était-il pertinent pour juger
de |'évolution de ces individus ?

La formation les atteint-elle si peu parce qu'il n'en ont
pas besoin sur les points que nous cherchons & évaluer, ce
que pourrait laisser supposer leur place sur les graphes 7

La formation donnée est-elle adaptée a cette catégorie
de personnes et |a cible visée par les formateurs ne délais-
se-t-elle pas cette frange de Ia population ?
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1l. - CONCLUSIONS

Par rapport aux hypothéses formulées, notre étude
permet de dégager les étéments de conclusion suivants :

1. La formation donnée au Centre de Formation des
IDEN dans |'évaluation que nous en avons faite, et qui ne
concerne qu'une évolution des comportements et attitudes
vis-a-vis de |'ouverture & ['innovation en général, a travers
une innovation particuliére retenue comme exemple perti-
nent d'innovation, ne touche pas 'ensemble de la popula-
tion.

Sur lgs B9 parcours examinés qui représentent
87.34 % d'une promotion d éléves inspecteurs nen signifi-
cativement différente des précédentes:

50 individus ont effectué des parcours que nous regar-
dons comme positifs par rapport a I'objet de notre étude,
soit 72.5 %. Ces individus se regroupent a la sortie ¢y
centre dans les zones que nous avons appelées C et D {cf,
p. 25-26}.

19 individus soit 27,5 % paraissent n"avoir pas été tou-
chés ou I'avoir été négativement par cet aspect de la forma-
tion que nous avons cherché & évaluer. Ces individus se
regroupent 3 !a sortie du centre dans les zones A et B (cf,
p. 25-26}.

2. L'appartenance a tel ou tel groupe dit « de base »
(cf. p. 24), animé par tels ou tels formateurs, ne semble pas
a I'exception d'un groupe un critere déterminant d'un type
de parcours ainsi que le montre le tableau suivant :

Nombre d'individus ayant

remis teur guestionnaire

Parcours positifs

Parcours négatifs

G 1
GB 2
GB 3
GB 4
GB &
GB &

12
12
"1
12
il
"

10 sort 83,5 %
5sotd4158%
8 son 72,5 %
9son 78 %

10 so0it 91 %
Bsoit 72,5 %

2 501 16,5 %
7501t 58,5 %
3 s0i1 27,5 %
3 soit 25 %
1san9 %
3s0it 27,6 %

Cette remarque pour étre véritablement pertinente

logie de I'Education et & I'Histoire de I:Education ainsi que

demanderait & &tre vérifiée sur plusieurs années.

3. Les attentes par rapport 3 la formation espérée et
le jugement porté sur celle qui est pergue comme recue se
trouvent largement satisfaites chez les individus ayant
effectué les itinéraires les plus positifs. La demande en for-
mation est satisfaite essentiellement en ce qui concerne
I'apport d'éléments de réflexion méthodologiques mais il y
a aussi une certaine adéquation entre fa demande et I'éva-
luation des contenus disciplinaires attendus et recus. La
déception est grande en ce qui concerne |'animation et lg

travail sur les terrains,

Pour les individus ayant effectué des parcours plutdt
négatifs, les attentes a U'entrée au centre allaient davantage
vers les contenus d'enseignement et "évaluation finale
exprime une allente satisfaite en ce domaine surtour en
législation. En revanche t'apport en éléments de réflexion
méthodologique est a la fois moins attendu et moms saus-
fait que pour le groupe précédent. L'insatsfaction est iden-
tique en c& qui concerne I'animation et le travail sur les ter-

rains.

Il faut ici souligner, et le faire personnellement avec

regret, le peu de place donnée dans la formation a la socio

30

I"absence totale de toute dimension d Education Comparée
qui serait 8 notre sens un des plus importants facteur d'ou-
verture.

4. La conception de l'innovation n'évolue pas entre le
premier et le second questionnaire d'une facon définitive.
Pour les individus ayant effectué un parcours positif, I'inno-
vation est prioritairement a l'entfée comme a la sortie du
centre |'affaire des instituteurs puis des organismes de
recherche. Les individus ayant effectué des parcours que
nous avons considérés comme négatifs par rapport &
I'objet de notre recherche diluent tout & fait, a t'entrée
comime 3 la sortie du centre, l'initiative de {'innovation entre
les différents partenaires cités dans le questionnaire:
Centre de formations, IDEN, instituteurs. inspecteurs géné-
raux, minisiére, orgamsmes de recherche

Cette constatation relatvise évidemment la part faite a
la formation puisqu’a une certaine conception de I'innova-
tion correspond globalement certain type de déplacement
sur nos graphes. En fait, ce n'est pas 'idée générale sur
Vinnovation qui évolue, mais ¢'est une certaine idée de l'in-
novation a l'entrée au centre qui y rend attentif et ouvert
pendant la formaton et permet ansi ce déplacement que



nous avons mesuré, signe d'une ouverture, d'un intérét,
d'une information et d’'une participation a telle ou telle inno-
vation,

le principal clivage entre ies individus qui se situent 3 la
sortie du centre & droite (zone A et B} ou a gauche (zone C
et D) de I'axe 2

5. La participation 3 un travail sur « projet » semble &tre En effet ;
Parcours positif Parcours négatif
; zane C et D zone A et B
Ounr: «pi)r::;plé»é A la sortie du centre 3 la sortie du centre
' 32 individus sur 50 1 individu sur 19
s0it 64 % soit 5,25 %
Les 32 individus se répartissent ainsi :
A=C B-C C—+C A—=D B—D C—-D 0—~0
7 3 4 8 4 2 4

s0it pour ta zone <
14 indwidus sur 22
63,5 %

30it pour la zone B
18 individus sur 28
64.5 %

Ce qui est sensiblement égal. Les individus se trouvant
4 ta sortie du Centre situés dans la zone D ont autant tra-
vaillé sur projet que ceux qui se situent dans la zone C, Mais
c'est sur le choix et le type de projets que se sont opérés
les différenciations. Les individus situés a la sortie en C ont
travailié sur des projets davantage tournés vers des notions
abstraites favorisant un certain type de réflexion autour des
apprentissages fondamentaux ou de la notion de temps par
exemple : ceux qui se situent en D 3 la sortie ont davaniage
valorisé la participation concréte a un secteur d’innovation :
introduction de {'informatique, mise en place d’ateliers, de
décloisonnement, introduction d'une bibliothéque centre
documentaire par exemple.

Il nous semble que ces constatations sur (a conception
de l'innovation et sur le choix de ce mode de travail pédago-
gique permettent bien de dire que :

D'une part, {a décision de faire de |a participation & « un
projet» un élément de formation et de production est en
rapport direct avec une certaine congeption de I'innovation
la situant proritairernent mais pas exclusivement du c61é
de la base.

D autre part, le développement {(mais pas ["acguisition)
d'une attitude d'ouverture & innovation dépend fargement
du choix possible d'un itingraire de formation dans des
structures souples et des formes de travail choisies.

Signalons que depuis 80-81 ce mode de travail alors
facultatif s’est généralisé.

6. Ce clivage sur une forme de travail recoupe celui
observé sur la répartition des catégories socio-
professionnelles.

Ce tableau met en évidence que:

La formation se manifeste d'abord dans une évolution
positive des individus PEGC d’origine qui a 81 % effectuent
des parcours positifs. Or, nous savons que ce sent les indi-
vidus les moins titrés de la population.

La formation touche ensuite favorabiement, 8 79 %, les
individus de statut insttuteur, issus du primaire dong, et
dont nous savons qu'ils sont assez souvent non ensei-
gnants (psychclogue scolaire, CPAIDEN, faisant fonction
dIDEN, etc.j et munis de titres universitaires.

Ainsi donc et de facon assez inattendue pour nous, ce
sont ces deux catégories opposées de la population sur le
plan des diplémes, qui sont les plus touchées et les plus
rouchées positivement par ia formation dispensée au centre
sur le point étudié. Dans la mesure ou beaucoup de PEGC
de la frange d'&ge de notre population sont issus de I'ensei-
gnement primaire, la différence repose bien sur des tiires
universitaires et le hen, dans des origines professionnelles
cemmunes




Parcours positifs Parcours négatifs Total

ind. % ind. % nd.
Professeurs 14 58,6 10 41,5 24
PEGC 17 81 4 19 2
Instituteurs 19 78 5 21 24

o ——
Total 50 72.5 19 275 69
Recrutement
1€ Catéqorie 36 70,5 15 29.5 51
2¢ Catégorie 9 g2 2 18 i
3¢ Catégone 5 71,6 2 28,5 7
Enseignants 31 70.8 13 295 44
Nen enseignants 19 76 6 24 29
Total 50 19 69
Moyenne obtenue au CAIDEN )
: . . 38,5 35

{examen sancticnnant I'année de formation)

Les professeurs du secondaire, trés avantagés par les
conditions de recrutement semblent plus rigides puisque
pour 41,6 % d'entre eux les parcours effectués sont néga-
tifs. L'examen détailié des parcours nous a permis de
mettre en valeur que les professeurs qui avaient les itiné-
raires les plus positifs étaient ceux qui possédaient des
diplémes en plusieurs disciplines, ou avaient fait de la for-
mation d'adultes ou des publications. C'est le cas de ceux
qui se trouvent & la sortie du centre dans la zone C, ¢'est-a-
dire qu’'ils ont alors une ressemblance au niveau du bagage
universitaire et de 'expérience humaine avec la frange la
plus titrée des individus de statut instituteur le plus souvent
non enseignant.

Au niveau de I"évolution mesurable d'une attitude d'ou-
verture 4 I'innovation, ce ne sont donc pas, comme nous
I'avions supposé, les stagiaires les plus riches sur |e plan
socio-professionnel ou sur le plan socio-culturel qui profi-
tent fe plus des structures ouvertes qu'offre le centre de
formation, ¢e sont les individus qui avec des diplémes
divers ont pour origine professionnelie |'écofe élémentaire
ou le college. En ce sens, il semble que le centre de forma-
tion réussisse une certaine uniformisation des statuts pro-
fessionnels et des niveaux universitaires. Cette uniformisa-
tion n'est cependant que partietlement confirmée par une
autre donnée qui est celle des performances accomplies &
i'examen du CAIDEN qui sanctionne I'année de formation
au Centre, ’

Pour chacune des grandes zones, les moyennes obte-
mies ont 218 las suivanies :
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individus SiTués ala sorue du centre dans la zone A 34

] 8 W 2 » B 3%
» N » » ¥ 0 37
» » » » W C 40

sur 50

Pour les individus dont nous penscns le parcours
positif par rapport a Vobjet de notre étude, ta moyenne est
de 38,5 sur 80. Pour ceux dont nous pensons les parcours
négatifs, la moyenne est de 35.

Si nous regardons chacune des grandes catégories
socio-professionnelles, nous constatons que pour les pro-
fesseurs du secondaire, la moyenne obtenue est de 38,5 ;
pour les individus de stawut instituteur la moyenne est de
38.5 également... et pour les PEGC de 35. Sur les 69 indi-
vidus, 11 ne possédaient aucun dipldme supérieur &t
étaient soit PEGC soit instituteur de la catégorie 3. Ces indi-
vidus obtiennent la moyenne de 35,72,

Notre évaluation de la formation & partir de ce point
particulier de Fouverture a I'innovation recoupe bien d'une
certaine fagon celle que fait Uinstitution qui reconnait & cer-
tains types de parcours de formation une valeur formatrice
et les sanctionne globalement plutét plus positivement que
d'autres, mais & l'inténieur de chaque zone défine les indi
vidus les plus titrés ol:tiennent les notes les pius fortes et
les moms utrés les notes les plus faibles



Cela signifie que le discours universitaire des profes-
seurs du secondaire munis de titres universitaires, celui des
enseignants du primaire assez souvent sur-titrés reste
valeur de référence... et le manque de références universi-
taires, de fait, se trouve pénalisé dans ['attribution de la
note qui est I'évaluation institutionnelle de la formation :
évaluation 3 laquelie participent les formateurs du centre
munis d'un titre d'IDEN & c6té de I'Inspection Générale et
d'autres IDEN.

Des conciusions de ce travail sur une promaotion non
significativernent différente des précédentes, animée par
une équipe de formation relativement stable et suivant des
ocptons et des formes pédagogique reconduites d'ung
anngée a I'autre ; il nous sembie pouvoir dégager d'autres
pistes de recherche.

Toutd'abord, nous pensons qu'il y a une sorte d’"homo-
thétie entre un lieu de formation qui tente de {aire vivre une
partie de la formation autour de la notion de travail sur projet
et, d'une facon plus générale, autour d’'une prise en charge
directe d'une dimension de production sociale, et le rdle
d’analyseur de transformateur potentiel du systéme édu-
catif qui peut &tre celui de 'IDEN. Cette homothétie tout
comme fa vérité du principe d'isomorphisme appliqué &
cette population particuliére demanderait 3 étre cernée plus
élroitement en raison du statut particulier qui est celui de
I'IDEN et des fonctions parfois jugées inconciliables qui lui
sont atiribuées : gestionnaire d'une circonscription, nota-
teur des individus, formateur de maftres, animateur
d'équipes de maitres, régulateur du systéme educatif,

Ensuite, le fait que le recrutement des inspecteurs
départementaux favorise largement les professeurs du
secondaire alars que |'étude faite montre que ce sont des
plus résistants 4 I'ouverture, et pénalise certains personnels
venus du primaire et las PEGC qui sont les plus touchés par
la formation donnée sur le point étudié parait devoir retenir

1 Vanscotte (Francine). - Le rdle et la place du centre de formation
des IDEN dans la généralisation d'une innovation pédagogique ; les biblio-
théques centres decumentaites d'école élémentaire. Thése de doctorat de
3© eycle présentde sous la direction de Louis Legrand. Pans, Université René
Dascartes-Paris V, 1982, 508 p. + annexes.

2. Cette innovation a &1é étudide et retenue  partir des expénences
conduites et analysées de 1974 2 1981 par ' ADACES {Association pour le
dévelppement des activités culturalles dans les Stablisserents scolaires)

3 Cf 1.p. 28

I'attention quant a des exigences de formation plus atten-
tives aux personnels du secondaire et quant 3 des modalités
de recrutement plus soucieuses du maintien de personneis
issus du primaire et des colléges.

La fonction d'uniformisation que joue la formation a
partir des diplémes universitaires et des statuts profession-
nels, le phénoméne de secondarisation du corps des res-
ponsables de |'enseignement primaire (IDEN et professeurs
d’école normale) risquent bien d'avoir & court terme des
conséquences sur I'enseignement primaire auxquelles il n'a
peut-8tre pas été assez pensé et que les objectifs autant
que !es modalités de formation devraient prendre en
compte.

Enfin si nous pensons que l'impiantation d'une innova-
tion peut bien se faire suivant divers modeéles, il nous
sembie qu'a partir du moment ol les effets d'une innovation
sont reconnus « bons » au point qu’il devienne comme un
devoir démocratique de la généraliser, la généralisation
dans un systéme éducatif comme le ndtre passe par une
politique volontariste qui implique la formation et 'informa-
tion des agents les plus efficaces et les plus prés des ter-
rains concernés pour étendre et stimuler ie processus de
généralisation de I'innovation. Cette formation des acteurs
concernés se doit également de rester au plus prés des
concepteurs de I'innovation et de tenter de réduire la diffé-
rence qui existe si fréquemment entre les concepteurs et
les réalisateurs d'une innovation, afin de lui préserver son
potentiel dynamique. Dans la stratégie générale de la forma-
tion des inspecteurs, cette politique & notre sens mériterait
d'éire approfondie afin de faire avancer la problématique
d'une innovation, simple amélioration d'un systéme exis-
tant ou d'une innovation qui introduise véritablement les
éléments de rupture auvjourd'bui nécessaires dans notre
systéme éducatif.

Francine VANISCOTTE

professeur au Centre nauonal de formation
des IDEN et PEN, Paris

4. Tableau étabh par Manet Jacqueline pour les annédes 1975 4 1979 in
Essai d'analyse sociologique du recrutement des inspecteurs départe-
mentaux de I'Education Nationale. Mémoire de maitrise de sociologie sous
la direction de Raymond Boudon, Université Pans V. Sorbonne-René Des-
cartes, Sciences Socales, 1980

§. Lesne (Marcel). - Travail pédagogique et formation d'adultes, Pans,
PUF, I'Educateur, 1977, 185 p

8 Ci % pp 3683444
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

LES INFLUENCES

DES CARACTERISTIQUES
DE L'OFFRE D'EDUCATION
SUR L’'ORGANISATION

DU TEMPS DES ELEVES

par Jean PERROT

Pour assurer son &ducation, un éléve mobilise son
« intelligence », est influencé par son milieu familial et social,
et utilise les services fournis par le systéme éducatif.
Cependant, le niveau de sa réussite scolaire dépendra aussi
du temps qu'il affectera au travail scolaire en dehors des
cours. Cet article tente de répondre a deux questions . Com-
ment s ‘organisent les décisions des éléves en matiére d’af-
fectation du termnps au travail scolaire 7 De quelles maniéres
le systéme éducatif {'offre d'éducation) contraint-il ies arbi-
trages temps de 'éléve ?

Les rdsuftats empiriques utilisés somnt issus d’une
enquéte aupres de 650 &léves des colléges.

N 69 oct.-nov.-déc. 1984, 35-48

D'une maniére commode, on peut classer les théories
explicatives des inégalités dans la réussite scolaire en deux
grandes catégories. La premiére place son analyse du cété
de la demande et 'on expliquera alors les inégalités de réus-
site scolaire par les différences existant entre les éléves
{quotient familial, catégorie sociale, ou, plus largement,
milieu familial, projets éducatifs des enfants, de leur
famille...). La deuxiéme catégorie au contraire rend le sys-
téme éducatif et son fonctionnement responsables des iné-
galités dans la réussite scolaire {organisation de filiéres,
orientation, taux d’encadrement, qualification des ensei-
gnants, disparité dans les caractéristiques des établisse-
ments d'enseignement...).

Loin de nous l'idée de rejeter les vertus explicatives de
ces deux courants de pensée (1). Force est cependant de
constater que ces deux approches sont loin d’expliquer
I'ensemble des inégalités de réussite scolaire entre les
éléves, Or nous voudrions montrer dans ce texte qu’un
apport & V'explication de ces inégalités peut étre réalisé
lorsque l'on s'intéresse a l'organisation du temps des
éléves.

Nous partirons d'une idée simple. Un éléve peut étre
ntelligent, issu d'un milieu familiai favorisé et fréquenter un
établissement scofaire réputé : cependant, s'ii ne consacre
pas suffisamment de temps au travail scolaire, sa réussite
scolaire en sera certainement affectée. Notre objectif sera
alors de chercher & comprendre pourquoi certains éidves
affectent du temps au travail scolaire et d’autres moins,
mais aussi d’envisager quelies sont les variables qui pésent
sur cette affectation.

Comme outil d'analyse, nous utiliserons la nouvelle
théorie du consommateur, dont le cadre se préte bien 3
notre probléme. Trés schématiquement, cette théorie spé-
cifie que Findividu [ou la famille) est lui-méme le producteur
de « biens fondamentaux » comme la santé, I'écoute de la
musique... I'éducation. Cette production d'utilités pour I'in-
dividu est assurée par la combinaison de biens qu'il peut
acquérir sur le marché et de temps affecté & la réalisation
de cette production. La transposition 4 notre probléme est
immédiate : la valeur scolaire de t'éléve, 1rés généralement
mesurée par sa réugsite scolaire, sera considérée comme
le résultat d'une action de production menée par |'éléve
lui-méme. Pour mener a bien cette production, I'éléve
prendra des décisions guant au temps quil scuhaite
accorder 4 cette production et, peut-8ire pius accessoire-
ment, quant aux biens et services qu’il utilisera.

Aussi, il ne sagit donc pas d'évacuer de notre analyse
les variables d’offre et de demande retenues dans les deux
courants de pensée précédents, mais au contraire de mon-
trer que ces variables agissent sur les décisions indivi-
duelles d'affectation du temps.

Pour assurer cette production de valeur scolaire, | dléve
utilise donc, de facon quotidienne, des inputs temporels
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que I'on peut regrouper, si on se limite & I'éducation for-
melle, en deux catégories : les temps de cours el les temps
de travail scolaire hors cours {2). En ce qui concerne les
temps de cours, I'action des éléves, aux niveaux primaire
et secondaire, ne peut porter sur la quantité puisque ces
temps sont absolument contraints par 'offre d"éducation :
I'incidence des temps de cours sur la production de valeur
scolaire passe donc par la qualité de Futilisation de ces
temps. Dans |'enquéte que nous avons réalisée (3}, nous
ne disposons d'aucune information sur cet aspect de la
production scolaire ; aussi n'y reviendrons-nous pas dans
ce texte.

Par contre, en ce qui concerne le travail scolaire hors
cours, il est généralement fait I'hypothése que le temps qui
lui est affecté repose sur un arbitrage individuel qui ne sup-
porte pas de contraintes de ta part du systéme d'offre
d'éducation. Autrement dit encore, le résultat de cet arhi-
trage dépendrait de la volonté individuelle ou familiale din-
vestissement dans |'éducation, c'est-a-dire de la préférence
pour les temps de loisir e1 des contraintes par exemple
ménagéres dans la famille. Dans ce texte, nous voudrions
montrer que 1’ offre d'éducation agit sur cet arbitrage tem-
porel en introduisant toute une série de contraintes qui,
méme si elies ne sauraient expliquer 3 elles seules les diffé-
rences interindividuelles de production de valeur scolaire a
partir des temps de travail hors cours, influence d’une part
les temps affectés au travail scolaire hors cours, et d'autre
part, 'ensemble de I'organisation du temps hors cours.

Parmi ces contraintes de |"offre d'éducation, nous envi-
sagerons dans une premiére section successivement I'in-
fluence exercée par le régime de scolarité, I'espace géogra-
phique, Voffre de travail scolaire de la part de I'école et
V'organisation de 'emploi du temps. Dans une deuxiéme

gection, fort des constats que nous aurons établis et des
réflexions que NOUS BUrons pu MEner, AGUS proposerons
certains éléments pour une’tlheone del allof:a'uon.du temps,
appliquée aux éléves en période de scolarité obligatoire.

Section 1 ; La mesure de I'influence des caractéristj.
ques de 'offre d'éducation sur {'organisa.
tion du temps des éléves

[.1. Linfluence du régime de scolarité

£n adoptant un régime de scolarité donné, U'éléve
adopte une arganisation particuliére du temps. Ceries, g
nous le verrons plus loin, des différences existent selon que
le régime adopté est une conséquence direcie de la carte
scolaire ou un choix véritable des familles. Cependant, dans
cette section, nous voudrions montrer dans quelle mesure
le régime de scolarité agit sur certains arbitrages temporels
et différencie 'organisation globale du temps.

i.1.1. Incidences du régime de scolarité sur le temp;
de travail scolaire

Pour les éléves de 'enseignement secondaire, le trava
scolaire hors cours peut étre réalisé a « I'étude » de I'établis
sement scolaire ou a leur domicile. Le tableau suivar
permet d'appréhender la répartition du temps de traval
scolaire hors cours entre les lieux de production selon le
régime de scolarité auquel |'éléve est soumis.

L effectif d’internes était insuffisant pour permettre ur
découpage par classe.

Tableau 1
Temps de travail scolaire hors cours hebdomadaire selon le régime de scolarné et le ieu de production de ce travail
Externes Demi-pensionnaires internes
Classe
Temps Temps E Temps Temps Temps Tem
f . 5 ps

gudes 4 la maison ne études a la maison Ens études 3 la maison Ens
6e 0h22 - 9h17 9h39 2h 15 8h26 10 h 41
59 Oh54 8h13 9 hO7? 2h42 7Th18 0 h 00

7 h37 6 h a5 14nh 22

4¢ Oh51 11h38 12h 29 3h 10 9h 04 12h14
3e 0 hB54 12h 086 13h00 2 ha8 10 h 59 13047
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It apparalt donc & la lecture de ces résultats, que plus
un enfant est présent au sein de l'institution scolaire, plus
il consacrera de temps au travail scofaire hors cours. Avant
d’analyser ce constat, il convient, & I'aide de |a régression
sur ce temps de travail dont les résultats figurent dans le
tableau 2, de remarquer que ce phénomene n'est pas di &
des caractéristiques particuliéres de chacune de ces deux
sous-populations.

Tableau 2
Régrassion effectuée sur le temps de travail scolaire hors cours (4]
hebdomadaire ([modéle estimé uniquement avec les variables
significatives)

Variable omise Variable explicative Coefficient [t de Student
[ ' - 113,86 - 4,15
38
59 -2133 - 8,14
Rural -419 ~ 1,60
Grandes villes
Petite ville - 1011 - 2,06
10-11 ans 14-15 ans 63,1 1.91
Filfe Gargon - 98,6 - 481
Cadre Supérieur |Ouvrier 54,9 2,06
Externe - 490,8 -8,78
Interne
Demi-pensionnaire - 399,4 -7.41
Non redoublant  [Redoublant 58,8 1.87
+ 1 an retard 1-2 ans d'avance - 96,2 - 2,05
Bonne classe 116.4 4,08
Classe ingiff.
Classe moyenne 83,3 3,06
Langue morte  |Langue vivante renforcée - 45,8 -1,97
Constante 1159,9
R2 27

Chacune des variables supposées expliquer la variance des temps
individuels de travait scolaire hebdomadaire sont des variables qualita-
tives. La technique, face & ce type de variables, consiste 4 omettre
une modalné de ja variable ; par exemgle i, la ciasse de 3° est valeur
omige et l'intarprétation s'affectue en référence A cotte valeur. Ainsi,
le coefficient relatif 3 la classe de 6° ~ 113.6 signifie que. toutes
choses égales par aillaurs, les éléves de 69 consacremt 1 13,6
minutes de moins au travail scolaire que les éléves de 3%, Da méme.
las gargons travaillent 98,6 minutes de moins que les filles, etc...

Toutes choses égales par ailleurs, il semble donc que
les externes travaillent moins longtemps que les demi-
pensionnaires et ceux-ci encore moins fongtemps que les
internes.

Toutefois, dans le tableau 1 précédent, nous obser-
vons un arbitrage différent du temps de travail scolaire hors
cours selon son lieu de production suivant le régime de
scolarité de I'éléve ; les internes et les demi-pensionnaires
sont contraints {(ce n'est pas en effet un libre choix de feur
part) de passer un temps plus long en étude surveillée au
sein de I'établissement scolaire. || est alors intéressant,
d’un point de vue des politiqgues éducatives, de s'interroger
sur les conséquences de cette contrainte que faif supporter
I'offre d'éducation aux éléves. Autrement dit encore, il est
utile de voir si ces différences dans I'organisation du temps
et de son montant ont une influence sur la réussite scolaire
des éléves. Or, lorsqu’on tente d'expliquer, & partir d'un
modeéle de régression, la réussite scolaire (5) en fonction
des mémes varaibles que celles du modéle ci-dessus, nous
constatons que e régime de scolarité ne constitue pas une
variable significativement explicative de |a réussite scolaire.
En conséquence, il apparatt que le régime de scolarité agit
sur le temps consacré au travail scolaire ainst que sur son
lieu de production sans influencer, dans un sens ou dans
un autre, fa réussite scolaire.

L'interprétation de ce double constat reste a faire:
cependant, nous pensons qu'elie réside vraisemblablement
dans le fait que le temps d'études surveillées soit n"est pas
entiérement utilisé pour réaliser un travail scolaire, soit est
moins efficace dans la réalisation d'un travail donné que le
temps de travail scolaire & la maison {en raison des condi-
tions de travail par exempte),

Il convient en outre de signaler que, dans les résultats
ci-dessus, nous faisons comme si les temps d'études sur-
veillées étaient identiques entre tous les établissements
pour un régime de scolarité donné. Or, la répartition tempo-
relle des heures de cours dansg {'emploi du temps différe
largement d'un établissement 3 |'autre, entrainant des
&carts importants dans les temps d'études surveillées.
Deux cas peuvent se rencontrer. Soit ce que nous appelie-
rons les « trous » dans I'emploi du temps figurant entre deux
cours . cette situation loge & la méme enseigne éléves
externes et éléves demi-pensionnaires et seules subsistent
les différences interétabtissements. Soit, ces trous sont
positionnés en début ou en fin de demi-journée : alors l'inci-
dence sub les temps d'études surveillées est différente
selon que 'éléve est externe ou demi-pensionnaire. En
conséquence, si en moyenne les demi-pensionnaires pas-
sent plus de temps en études surveillées que les externes,
une modulation doit étre apportée par la prise en compte
de ta structure de 'emploi du temps. La composition de
t'emploi du temps prend alors toute son importance lorsque
I'on étudie les temps de travail scolaire hors cours et notam-
ment, lorsque I'on étudie les temps de travail scolaire hors
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cours et notamment, lorsque |'on s’interroge sur ' efficacité
des temps d"études surveillées pour la production de valeur
scolaire.

Enfin, le régime de la demi-pension renvoie & des situa-
ticns parfois trés différentes. |l y a ainsi une grande diffé-
rence entre I"éléve d'origine urbaine qui a choisi ce régime
pour convenance personnglle et dont la seule particularité
par rapport a I'éléve externe se situe dans une présence

obligatoire dans I'établissement scolaire entre les cours ¢
matin et de I'aprés-midi et Féléve soumis aux contraintg
imposées par les horaires du ramassage scolaire, |,
tableau 3 permet de constater que le temps passé g
&tudes institutionnelles varie assez sensiblement selg,
I'éloignement de 'éléve par rapport a I"établissement scq
laire.

Tableau 3 o )
Temps hebdomadaire passé en études institutionnelles selon la localisation de I'éléve
Localisation de I'éléave Proche 1a5km 5-10 km > 10 km Ensemble
Temps hebdomadaire 2h 21 2h31 3h03 2hs8 2ha3
passé en dtude institutionnelle

.1.2. Incidences du régime de scolarité sur I'ensemble
de 'organisation du temps

Plus longtemps en études surveillées que les externes,
tes demi-pensionnaires sont aussi contraints d'étre pré-
sents dans ["établissement scolaire entre 12h et 14 h:
ausst les demi-pensionnaires sont en moyenne présents
37 h 51" par semaine dans |'établissement scolaire, ators
gue les externes ne le sont que pendant 26 h 06°. De plus,
sil'on tient compte des temps de transports scolaires, nous
obtenons respectivement 41h 36 et 29h 30. En consé-
quence, les temps « libres » dont disposent les éléves s'en
trouvent affectés d'autant. Est-ce cependant une contrainte
qui va peser sur ia production de valeur scolaire ?

Nous avens tout d'abord montré que I'éléve demi
pensionnaire parce qu'il était contraint d'étre plus long
temps en études surveillées que l'externe (et malgré k
moins grande productivité de ce temps), pouvait consacrer
mains de temps au travail scolaire a la maison. En outre,
est important de voir si la réduction du temps libre que
supporte 'éléve demi-pensionnaire par rapport a I'éléw
externe a une conséquence sur ses activités socic
cuiturelles ou sportives : I'hypothése a priori qui peut étre
établie étant que a plus grande rareté du temps contraindn
I'éléeve demi-pensionnaire & consommer moins de ces acti
vités. Les résultats figurent dans le tableau 4.

Tableau 4
Temps hebdomadaire de sport et d'activités socio-culturelles selan la CSP et le régime de scolanté
Agric. Ouvrier Employé Artisan- Cadre PLCS Ens.
Commerg, moyen

Externe 2h 0GB 2h 80 4 h 03 3h26 3h 14 2h59 3h13
Temps de sport

1/2 Pens. 2h51 2h 57 3h20 3h10 3h30 4h 40 3h18
Temps activités Externe 1 hOo 2n13 h
secio-culturel. 3hs 3n3o 3h58 3h2s 3hot

1/2 Pens. 3n22 2h 37 2h27 3h51 3nZ8 4h27 3h16

L'hypothése de départ est donc inexacte : mémae s glo-
balement I'effet n'est pas trés important, il semble plutdt
que la demi-pension soit un facteur qui favorise les activités
socio-culturelles et sportives. La raison de ce phénoméne
tient vraisemblablement au fait que les éléves des colléges
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ont la pessibilité d'effectuer ces activités au sein de I'éta
blissement scolaire, notamment entre tes cours du matin &t
ceux de laprés-mudi. Cet effet engendré par la demi
pension est assez scnsible pour certaines catégories
sociales Ainsipour les enfants de cadres supérieurs ou des



professions iibérales, le fait d'8tre demi-pensionnaires
plutdt qu'externe induit un.temps de pratique sportive net-
tement plus élevé. En ce qui concerne les fits d'agriculteurs,
le régime de scolarité différencie trés nettement les temps
consacrés aux activités socio-culturelles : la présence de
ces activités au sein du coilége incite les fils d"agriculteurs
qui sont demi-pensicnnaires & consommer ces activités en
une quantité égale a celle des autres catégories sociales
alors que leurs coliégues externes (vraisembiablement en
raison de I'absence d'une offre locale) en consomment net-
tement moins.

I.2. L'influence de |'espace géographique

L'influence de |'espace géographique sur les arbitrages
temporels est certainement sous-jacente dans les analyses
précédentes, car le régime de scolarité est trés lié a espace
géographique. Toutefois, le régime de scolarité est une
variable dichotomique qui ne permet pas de prendre en
compte la continuité de I'espace géographique.

Ainsi en est-il des temps de transport pour se rendre
au collége qui sont mieux appréhendés a partir d’une
variable mesurant |"éloignement d'une maniére continue.

Tableauy 5
Temps de « tansport » scolaire hebdomadaire selon I'dloignement du colldge et le régime de scolarité
Distance domicile-établissement < 1 km 145km 5410 km >10 km Ens,
Externe 3h12 4 h a3 4 h 36 - 3h24
Demi-Pensionnaire 2h15 3h00 4hQ2 5h33 3nh45

La comparaison entre la situation de demi-pensionnaire
et d'externe aboutit a ce que les différences dans les temps
hebdomadaires consacrés aux transports scolaires sont
assez minimes en raison du fait que les premiers n'effec-
tuent que deux trajets par jour alors que les externes en
effectuent quatre.

Par contre, lorsque |'on observe les situations 3 l'inté-
rieur d'un régime de scolarité donné, fa distance opére des
différences importantes. Ainsi, pour les demi-
pensionnaires éloignés de plus de 10 km de leur établisse-
ment scolaire — ce qui n'est pas une situation rare -, le
temps passé par semaine en transport scolaire correspond

& peu prés d une journée moyenne de cours. De plus, outre
le fait que ce chiffre se référe 4 une movyenne et masque
des situations ou le temps est plus important, les résuftats
du tableau 5 n‘incluent pas les temps d'attente des movyens
de transport qui, parfois, augmentent considérablement le
temps nécessaire au déplacement domicile-établissement
scolaire.

Une autre maniére de prendre en compte (a situation
géographique consiste a observer les heures de lever, les
jours de cours en fonction de I'éloignement géographi-
que (6}.

Tableau 6
Répartition des heures de lever les jours de cours selen ia distance & i établissement scolaire (%}
6% - 6% 4¢ . 3¢
Distance
< 6 h 30 6.30-7 7-Th 30 > 7 h30 < 6h 30 6.30-7 h 7-7h 30 > 7 h30

< 1km 2.7 25.8 57.1 . 14,6 5.5 30.3 50.4 13.8
145km 85 51.1 40.4 Q 16,0 44.0 32,0 320
54 10 km 235 52,9 20.6 3 25,0 50.0 219 3.1
> 10 km 13.6 65.9 18.2 2.3 18.9 64,8 13,8 2.7
Ens. 7.0 36.9 46,2 9.9 101 375 41.8 10.9




Si I'on pouvait pronostiquer sans beaucoup de risque
derreur que I'heure du lever é1ait fonction de I'éloignement
des établissements scolaires, les résuliats contenus dans
ce tableau montrent toutefois que I'effet de I'éloignement
n’est pas trés important : les éléves situés a proximité des
établissements scolaires peuvent se lever légérement aprés
7 h, alors que les éléves éloignés doivent se lever avant.

1.3. L'offre de travail scolaire

Dans notre premier paragraphe, nous observions que
le temps de travail scolaire hors cours variait sensiblement
entre les éléves en fonction d'une part de facteurs liés aux
caractéristiques des éléves (catégories sociales, ige,
redoublement...) et d'autre part du régime de scolarité qui
induisait des différences dans le partage entre temps de

travail scolaire 3 la maison et en études surveillées. Pour-

ant, "'explication de ces différences par cet ensemble de
variablies n'est pas total : il conviendrait donc de s'inter-
roger sur les autres causes de variation.

Pour ce faire, il est utile de recourir 3 I'analyse de la
nature méme du travail scolaire. Jusqu’ici nous avons fait
comme si le temps de travail scolaire hors cours était un
tout homogéne. Or ¢e travail scolaire correspond au moins
a deux activités différentes : la premiere concerne la réalisa-
tion du travait scolaire demandé directement par l'institution
scolaire {devoirs et lecons) et la seconde est relative & I'ap-
profondissement scolaire (constitution de fiches, exercices,
lectures annexes...). Le temps consacré a I'approfondisse-
ment scolaire est le résultat d'une décision refevant de |'en-
fant et/ou de sa famille et n'est gue trés indirectement
influencée par les caractéristiques de I'offre. Par contre,
lorsque I'on envisage le travail scolaire demandé par |'insti-
tution scolaire les variations interindividuelles dans I'affec-
tation du temps peuvent étre dues 3 trois causes : la pre-
miére repose sur la notion d'efficacité dans la production,
& savoir que pour réaliser une production demandée par
I'institution scolaire, la productivité des éléves différe : par
exemple, pour faire un devoir de mathématiques, certains
étéves seront pius efficaces que d'autres et y consacreront
moing de temps. La conséquence en est que, lorsgue {'on
cherche la liaison entre temps de travail scolaire et réussite
scolaire, on doit s'attendre 3 ce que ce soit les éléves qui
consacrent le moins de temps & ce travail qui réussissent
e mieux. La deuxiéme cause repose sur le « sérieux » de la
production : face & un travail scolaire donné (et compte tenu
de son efficacité}, l'éléve peut effectuer cette production
avec plus ou moins de méticulosité. Une augmentation dans
la méticulosité entraine en conséquence une consommation
plus importante de temps. Enfin, i3 troisiéme cause de
variation dans les temps de travail scolaire peut &tre dus a
d’inégales offres de travail scolaire de la part de l'institution
scolaire selon la classe fréquentée par 'éléve. En effer,
outre les variations suivant ies périodes de Vanngée, les
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enseignants peuvent donner plus ou mains de devoirs et
de legons ; aucune norme n'est définie et cette offre de
travail scolaire est laissée & 'entiére disposition des ensei-
gnants. En conséquence, une plus grande offre de travail
scotaire de la part de linstitution doit entralner une augmen-
tation du temps consacré au travail scolaire hors cours.

Résumons ces trois facteurs de variation dans le
tableau suivant :

Influence sur le temps
de travail scolaire hors cours

A Efficacné .

” Méticulosité

_# Volume d'offre de travail

La séparation de ces trois causes est cependant difficile
en raison des multiples interactions existant entre elles. A
titre d'exemple de ces interactions, nous pouvons souligner
la compensation qui peut s'opérer entre efficacité et mét-
culosité, ou l'incidence du volume d'offre de travail sur le
degré de méticulosité. Si nos informations se prétent mal
& une estimation compléte de ces phénoménes, nous dis-
posons de quelques éléments de réponse en ce qui
concerne l'influence de Yoffre de travail scolaire sur les
variations interindividuelles du temps de travail scolaire
hors cours.

Ainsi, comme le montre le tableau 1, le temps de travail
scolaire hors cours est différent selon le niveau-classe - les
gléces de 8¢ consacrent en moyenne plus de temps que les
5%, mais moins que les 4¢ et encore moins que les 3¢
Certes, I'age des éléves, indicateur des capacités physiolo-
giques des éléves 3 effectuer une production scolaire, peut
permettre d'interpréter partiellement ce phénoméne -
cependant, ne faut-if pas chercher pfus simplement ia raison
dans le fait que ie systéme éducatif exige de plus en plus
de production scolaire au fur et & mesure que )'éléve pro-
gresse dans la scolariié (7). Par contre, la comparaison
entre les éiéves de 6° et de 5° peut étre interprétée cormme
une preuve de I'importance de I'efficacité dans la produc-
tion scolaire : en arrivant en 62, |'éldve découvre un autre
mode de travail et a besoin de changer toute |'organisation
de son temps. Cette période d'accoutumance est sans
doute consommatrice de temps et ' éléve de 5¢ en fait I'éco-
nomie.

La deuxiéme preuve est apportée par les résultats de
larégression figurant dans le tableau 2. Nous avons en effel
construil une variable refragant, & partir des affirmations
des chefs d'établissements et des enseignants. la valeur
scolare de la classe (8). Or nous constatons que, toutes
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choses égales par ailleurs, les éléves inscrits dans les
« bonnes classes » travaillent plus longtemps que les éléves
des classes «indifférenciées » (variable omise) et des
«classes faibles » (dont le temps de wravail n"apparait pas
significativement différent de celui des classes « indifféren-
ciées »). L'interprétation d'un tei constat ne saurait étre
sans ambiguité : deux pistes peuvent cependant étre sug-
gérées. La premiére recourt a 1a notion d’effet d'entraine-
ment : dans les bonnes classes, régnent une émulation et
une compétition qui conduisent les éléves a consacrer plus
de temps au travail scolaire. On peut aussi interpréter ces
résultats en soulignant que les enseignants prétent souvent
plus d'attention aux « bonnes classes », et qu'ils suscitent
les éléves de ces classes en leur donnant ¢u travail scolaire
en plus grande quantité.

Ces queiques remarques sur la production scolaire quo-
tidienne montrent I'intérét qu'il y a & conduire des recher-
ches plus approfondies sur cette question. En effet, la pro-
duction de valeur scolaire par I'éléve passe par 'utilisation
de temps de travail scolaire hors cours et nous pensons
avoir montré que les facteurs explicatifs de ce temps
n'étaient pas tous placés du ¢Hté des éléves. L'institution
scolaire ne fournit pas que des cours (9) : elle exige des
éléves uné certaine production hors cours, qui influence les
arbitrages temporels des éléves et par contrecoup, leur pro-
duction de valeur scolaire.

Du point de vue des politiques éducatives, i serait
important de pouvoir tester si plus d'offre de travail de la
part de l'institution scolaire induit globalement plus de
temps de travail scolaire hors cours ou au contraire, aboutit

4 une substitution entre le travail scolaire offert et le travail
d'approfondissement (I'éléve se fixant un temps de travail
scolaire hars cours qu'il répartit ensuite en fonction du 1ra-
vail offert},

Enfin, ces réflexions montrent combien il est statist-
quement difficile d'établir ia liaison entre temps de travail
scolaire hors cours et réussite scoiaire. En effet, sil'on veut
pouvair pronostiquer a priori que plus un éléve consacre de
temps au travail scolaire, plus it augmente ses chances de
réussir, il faut pouvoir raisonner toutes choses égales par
ailleurs, c'est-a-dire tenir compte des trois facteurs deéter-
minés précédemment et ceci d'autant plus que leur action
sur le temps de travail s'exerce dans des sens différents.

.4, Linfluence de l'emploi du temps

Un des problémes de |'étude des rythmes scolaires
concerne la répartition des heures de cours sur la semaine,
Siles lundi, mardi, jeudi, vendredi sont des jours ol il y a
cours le matin et 'aprés-midi dans 1ous les établissements
scolaires, le mercredi el le samedi sont des jours ol ies
pratiques différent selon les établissements. Au niveau
62-5% on rencontre trois situations : 1. Cours le mercredi
matin &t pas cours le samedi; 2. Cours le samedi matin et
pas cours le mercredi; 3. Pas cours ni e mercredi ni le
samedi. Au niveau 4%-3°%, on observe les situations 1 et 2
précédentes, ainsi que a situation od if y a cours le mercredi
et le samedi matin. En tenant compte de ces situations, les
graphiques suivants retracent les heures de lever et de cou-
cher tout au long de la semaine.

Tableau V.7
Temps de sommeil selon la classe et I'organisation des cours

68 . 5e 48 . 38
Nuit de

merce. 85 CoUrs merct. 58 Cours mercr. ay. cours mercr. §5 cours mercr., av. cours mercr. et

sam. S8 cours sam. av. cours sSam. 55 COUrs sam. av, cours s5am. 55 cours $am, av. coursg
Lundi @ mardi 9h 41 9h32 9h23 ghit2 8h o0 Sho6
Mardi & mercredi 10 h 38 10h 27 9h 32 10h 25 8 h 54 9h05
Mercredi & jeudi 9h32 9h24 9h 41 9 h 57 9 h 00 9 h 06
Jeudi & vendredi 9h4ab 9h 41 9h 30 9h 03 Bhb5t 8h57
Vandredi 4 samedi 1Ohs7 Sh21 10h 42 9h 08 10h19 9h 1B
Samedi & dimanche 10 h 42 10h 15 10 h 42 9h 08 1Gh 09 1046 18
Dimanche & fundi 9h 37 Shi? 9h17 2h48 8h58 9 h GO
Ensembia 70k 10 . B7h56 S8 h 47 65 h 356 65 h 11 G4 h 44
Moyenne W0h0 9h 42 9h 49 9hn 2 9h19 9h15
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Ces graphiques révélent bien que I'emploi du temps
des mercredi et samedi agit sur les heures de lever et de
coucher. On observera notamment que I'heure du coucher
dépend largement de I'emploi du temps scolaire du lende-
main, de telle sorte que les possibifités de se coucher rard
varient selon le nombre de demi-journées laissées libres. I
apparait toutefois que les heures de lever sont plus sensi-
bles & I'emploi du temps scolaire que les heures du coucher
de telle sorte qu’il convient de voir si le temps de sommeil
hebdomadaire n’est pas influencé par le nombre de demt-
journées de cours pendant la semaine. Le tableay 8 apporte
des informations sur ce sujet.

A partir de ces résultats, it ressort qu effectivement le
nombre de demi-journées de cours agit sur ie temps de
sommeil hebdomadaire. Ainsi les éléves de 68-5¢ qui n'ont
que gquatre demi-journées de cours dorment plus longternps
que leurs collegues qui en ont cing ; au contraire, les éléves
de 4°-3° qui ont six demi-journées de cours dorment moins
longtemps que leurs collégues qui n'en ont que cing. Les
différences, plus marquées d'ailleurs en B%-5¢ quen 4°-3¢
ne sont cependant pas trés importantes : il semble dong
s'opérer des compensations sur 'ensemble de la semaine
attestant qu'en réalité les éléves «raisonnent» plus en
terme de temps de sommeil hebdomadaire qu’en terme de
temps de sommeil moyen par jour.

En outre, ce tableau montre que le choix du mercredi
ou du samedi comme demi-journée laissée libre ast indiffé-
rent du point de vue du temps de sommeil hebdomadaire.
La querelle qui s'est installée au sein du systéme éducatif
francais pour savoir s'il est préférable de retenir plutét le
mercredi ou le samedi comme demi-journée laissée libre ne
saurait donc s'appuyer sur I'argument du temps de sommeit
hebdomadaire.

Conclusion de la Section

Cette section a permis de montrer que les caractéristi-
ques de l'offre d'éducation agissaient sur I'allocation du
temps des éléves. Cette description resterait toutefois
assez gratuite si 'on ne cherchait pas a savoir pourquoi
certains éléves affectent beaucoup de temps au travail sco-
laire et d'autres au contraire, trés peu. Dans la section sui-
vante, nous ienterons de montrer que la rationalité de
{"éléve s'oppose fréquemment aux recommandations de
I'offre d'éducation en matiére d’affectation du temps.

Section Il ; Proposition pour une théorie de Vallocation
du temps appliquée aux éléves en période
de scolarité obligatoire

La nouveile théorie du consommateur postule que les
activités, dont on tire une satisfaction, sont produites par
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les individus qui combinent des biens et des services d'une
part et du temps d'autre part. Lorsqu’il s'agit de I'adulte, le
modéle de Becker ou ceux de ses «disciples» (Gro-
nau...t{10) permettent de comprendre I'allocation indivi-
duelle du temps entre les activités marchandes, la produc-
tion domestique et 1a consommation.

Le fondement de ces modétes repose sur le fait que
d’'une part, le temps n’est pas un input gratuit dans |a pro-
duction d‘activités, et que d’autre part, le prix du temps
varie selon les individus conduisant & des arbitrages interin-
dividuels différents. Le prix du temps est dvalué a partir du
taux de salaire refatif & chacun des individus. Ainsi, dans
son étude sur les technologies de consommation, B. Lem-
menicier montre gue ¢ ies individus en moyenne, allouent
jeur temps aux biens qui utilisent intensivement leurs res-
sources les plus abondantes {capital scolaire ou domes-
tique) et achétent sur le marché ceux qui exigent en grande
quantité teurs ressources les plus rares (temps pour les
gens instruits) » (11).

Toutefois, et ¢'est justement une des forces de 'ana-
lyse de Gronau {12), il convient de dissocier les activités
pour lesquelies V'individu peut déléguer son temps a un
autre individu qui les effectuera a sa place (tdches domesti-
ques par exemple), des activités qui doivent étre exécutées
obligatoirement par l'individu {aller 3 un spectacle par
exempie). La production de valteur scolaire par I'éléve fait
partie de cette derniére categorie, puisque cette production
ne peut étre opérée que par lui seul.

il faut maintenant comprendre comment ['éléve prend
ses décisions d'affectation de temps consacré a la produc-
tion de valeur scolaire. Par rapport a I'adulte, fe probléme
est d’'un certain point de vue, plus simple, puisqu’il n'y a
pas de travail professionnel et que seuls les loisirs subsis-
tent comme concurrent,

L'anatyse de |'arbitrage temporel entre éducation et
leisir doit donc répondre & deux questions : d'une part,
pourquoi |'éléve consacre-t-il du temps a I'éducation alors
que te loisir est une activité sans doute plus attractive, et
d’autre part, pourquoi les résultats de I"arbitrage ne sont-ils
pas identiques pour tous les individus ? La difficulté de fa
réponse tient certainement a ce que, contrairement au cas
des adulies, nous ne disposons pas pour I'éléve de cet outil
qu'est le 1aux de salaire.

Une premiére réponse consiste a affirmer que cet arbi-
trage est défini par les normes imposées par la collectivité
via le systéme éducatif. Ainsi, I'institution scolaire, partant
de I'hypothése que I'éléve n'affecterait pas suffisamment
de temps de lui-méme a ['éducation, contraint I'éléve dans
son arbitrage en I'obligeant d'une part & ailer en cours at
l'incite fortement d'autre part en lui proposant du travail
scolaire hors cours. Ce raisonnement constitue une justifi-
cation de la scolarité obligatoire. Cependant, méme si cette
démarche conduit a une explication d'une affectation d'un
temps minimum pour I'éducation, il est évident qu'elle



n"épuise pas |'explication des différences interindividuelles
de U'arbitrage éducation-loisir.

En I'absence du taux de salaire comme indicateur du
prix du temps servant 4 la compréhension des arbitrages,
il convient de chercher quel autre indicateur de la valeur du
temps soustend les arbitrages des élaves. |l est ainsi pos-
sible d’appréhender le prix du temps & partir de a rentabilité
en termes de résultats scolaires. Pour prendre sa décision
d'affectation de temps au travail scolaire plutét qu'au loisir,
I'éléve envisage fe rendement scolaire de son ternps:
I'éléve qui sait que le temps qu'il consacre a son travail
scolaire sera « payant » dans ses résultats scolaires, affec-
tera ptus de temps au travail scolaire que ['éléve qui sait
que le temps qu’il affecterait au travail scolaire ne changerait
que peu ses résultats scolaires (ce dernier éléve affectera
donc une grande partie de son temps aux activités de loi-
sir} (13).

Ce raisonnement peut aussi s appliquer pour com-
prendre I'affectation du temps entre les différentes activités
de loisir : I'éléve pour lequel 13 rentabilité scolaire du temps
ast faible, délaissera les loisirs les plus chargés en investis-
sement scolaire. Dans le cas de 13 lecture par exemple,
I'éléve qui escompte des bénéfices scolaires de cette acti-
vité, iuf consacrera plus de temps que son collegue qui sait
que cetfte activité ne se traduit pas par une augmentation
dans ses résultats scolaires : ce dernier se tournera alors
vers des activités de loisirs plus chargées en composante
« détente ».

Ce raisonnement est peut-étre encore plus convaincant
lorsqu’on envisage les arbitrages temporels entre les diffé-
rentes matiéres d’enseignement. En effet, d'aprés ce rai-
sonnement, on doit s'attendre & ce que I'éléve affecte en
priorité son temps aux matiéres qui tui rapportent le plus
de bénéfices scolaires et au contraire, délaisse les matiéres
pour lesquelles sa rentabilité est faible. Nous observerons
cependant que I'éiéve n'affectera pas tout son temps aux
matiéres pour lesquelies sa rentabilité est la plus forte, en
raison de la décroissance de la productivité marginale du
temps {plus clairement, le point suppiémentaire est de plus
en plus difficile & acquérir au fur et 4 mesure que 'on avance
dans |'échelle des notes). A V'équilibre, I'éléve égalise ses
productivités marginales.

De plus, I"éléve consacre une partie de son temps aux
matiéres pour lesquelles sa rentabilité est faible, en raison
des contraintes que lui impose le systéme éducatif (il est
tenu de produire un minimum de devoirs) : plus les pénalités
émises par le systéme éducatif sont fortes, plus I'éléve sera
contraint d'affecter du temps a ces matiéres (14},

D'un point de vue méthodologique, il ne convient donc
pas de tester, comme cela est généralement fait, Iincidence
du temps de travail scolaire sur la réussite scolaire, mais au
contraire, I'influence de la réussite scolaire sur les arbi-
irages temporels effectués par les éiéves (15).

Ce comportement de |"éléve, qui se fonde d’ailleurs sur
le principe plus général de la rationalité du consommateur,
est & rapprocher des recommandations émises par les
acteurs de I'offre d"éducation qui consistent & affirmer que
"éléve doit affecter beaucoup de temps aux matiéres ol
ses résultats sont faibles, afin que, par ses efforts, il puisse
résorber ses points faibles.

Ces pratiques éducatives sont donc en contradiction
avec les comportements individuels et sont certainement
sources de conflits plus ou moins latents. La prise en
compte de cette contradiction entre les tendances du com-
portement individuel et I'attitude des acteurs de l'offre
d'éducation permet ainsi de comprendre {partiellernant)
certains échecs de politiques éducatives comme les politi-
ques de soutien et interroge sur les chances de réussite
d’'une réforme comme Pinstitution de classes de « seconde
indifférenciée ». il est d’ailleurs intéressant & ce sujet de
mettre en paralléle le systéme éducatif francais et le sys-
téme éducatif américain, Ainsi, le systéme américain d’en-
seignement secondaire ¢ a la carte » {16) est plus proche
du comportement individuel {o0 I'éléve tente plutdt de ren-
forcer sa spécialisation] que le systéme frangais qui s'ef-
force d'atténuer cette spécialisation. li ne sera cependant
pas ici dans notre propos de porter un jugement sur les
motivations qué poussent tel ou tel systéme éducatif &
adopter une attitude plutdt qu'une autre.,

A partir d'une recherche que nous venons d'entre-
prendre sur ["efficacité des équipements socio-culturels et
sportifs, il nous sera possible de tester cette théorie du
comporiement des éléves. En effet, l'objectif de cette
recherche vise & montrer que, & partir d'incitations spécifi-
ques auprés des éléves, il est possible de transformer la
consommation d‘activités socio-culturelles ou sportives.
Certains éléves auront done répondu positivement a V'incita-
tion que nous leur proposions, alors que d’'autres auront
répondu négativement.

Parmi les caracteristiques qui permettront de com-
prendre cette réaction a l'incitation, la valeur scolaire de
I'éléve dans une matiére ayant des points communs avec
Vincitation proposée, sera ultilisée. Dans le cadre de la
théorie ci-dessus, nous pronostiquons que, toutes choses
égales par ailieurs, |I'éléve doit répondre, d'autant plus favo-
rablement & lincitation proposée, que ses résultats sco-
laires dans la matiére servant de référence sont bons (par
exemple, les « forts en sport » doivent répondre plus favo-
rablement 3 une incitation sportive, les « forts en frangais »
a une incitation sur la lecture).

Conclusion
torsque I'on tente d'expliquer les inégalités dans |'édu-

cation et notamment leg inégalités dans la réussite scolaire,
it est généralement fait allusion & des variables caractérisant

47



I'éléve et son milieu social, ou & des variables caractérisant
I'offre d’éducation. Si ces explications restent partielles,
c’est vraisemblablement en raison du fait que l'on ne
cherche pas & comprendre les comportements des éléves
dans leurs arbitrages temporels. En effet, comme nous en
faisions 'hypothése ay début de ce texte, la production de
valeur scolaire s'effectue en utilisant des ressources tem-
porelles. Un éléve peut &tre intelligent, issu d’un milieu fami-
lial élevé, et fréquenter un établissement scolaire réputé ;
cependant, s'il n"affecte pas suffisamment de temps au
travail scolaire, sa réussite scolaire se trouve compromise.
L étude de I'affectation globale du temps et plus spécifique-
ment, 4 chacune des disciplines, permet par contre de com-
prendre le degré de réussite giobale des éléves et leur crien-

(1) En1émoignant d’ailleurs deux théses de doctorat d'Etat menées & I'Ins-
titut de Recherche sur I'Economie de I'Education {IREDU}: A. Mingat, La
demande d’éducation, novembre 1977 J.Perrot, LUoffre d’éducation,
novembre 1382,

(2) Il est assez symptomatique de constater que, méme encore aujour-
d’hui, peu nombreuses sont les dudes qui s'intéressent & ce probléme de
I'allocation du temps des éléves et & ses incidences sur la réussite scolaire.
Ainsi, les travaux de synthase récents sur las indgalités de réussite scolaire ne
meationnent jamais intérét de recherches sur Vorganisation du temps des
éldves. Voir, par exemple : Séminaire de I'IPE, Planification de I'Education
pour la Réduction des Inégalités, Presses de I'Unesco, 1881 ; J.-C. Fortin :
L'approche soctologique de ia réussite et de I'échec scolaires : inégalités de
réussite scolaire el appartenance sociale, Revue Francaise de Pédagogie,
1982, n°3% 53 & BO.

{3) L'enguéte dont sont issus les résultats figurant dans ce chapitre avait
pour but d'explorer I'ensemble de la dimension temporelle de I'activité de
I'enfant. La base empirique est constitude par un budget-temps individuel établi
sur 24 heures par jour pendant sept jours consécutifs en période scolaire pour
une population {850 éldves) scolarisée dans les colldges. Les informations ont
été collectées en 1979 en collaboration avec A, Mingat, auprés déléves de
plusieurs collégas du département de la Céte d'Or.

(4) Ce temps est exprimé en minutes.,

[5) Nous disposions das notes obtenues par chacun des éléves au cours
du premier trimestre de |'année scolaire (I'enquéte s est déroulée en mars),
Toutefois, afin d’enlever le biais dit & des différences interclasses dans les
notations et/ou dans I'indgalitéd moyenne des éidves antre chacune des classes,
nous avons opéré un classement des éléves et c’est sur ce classement que
nous avons travadié,

(6) On pourrait cependant arguer que certaing éléves se l&vent tét atin de
pouvoir travailier scolairement avant de se rendre A I'école . disposant d'infor-
mations précises 3 ce sujet, nous pouvons affirmer que tes cas sont extréme-
ment rares. Par contre, mais |a nous ne disposons d'aucune information, # est
possible que tefficacité dans la préparation matinale soit différente selon que
I"&léve doit se lever t&t ou non.

{7) D’ailleurs. ce componement du systéme éducatif peut 8tre justifié aussi
par la prise en compte das capacités physiclogiques des éléves.
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tation vers telle ou telle filiére. En outre, la compréhension
de I'orientation de certains éléves vers des filiéres non ren-
tables passe peut-&tre par celle étude du temps.

Nous voudrions cependant rappeler que les donnges
précises sur {’organisation du temps sont difficiles & consty-
tuer, surtout si I'on tient compte du fait qu'elles sont parti-
culitrement soumises a l'effet Hawthorne, a savoir que
parce qu'il est sujet d'observation, ["éléve change {incons-
ciemment souvent) ses comportements.

Jean PERROT

chargé de recherche au CNRS
. institut dg Recherche sur
|'Economie de I'Education, Dijon

Notes

(8} B s’agit d'une hiérarchisation des classes & I'intérieur d'un établisse-
ment ; aussi, comme certains établissements ne possédaient qu'une ou deux
classes d'un niveau donné, leurs classes dtaient déclarées « indifférenciées »,

{9} Cette remarque d ailleurs peut servir de base 3 une critique de I'analyse
menéde par M. Cherkacui sur !a liaison entre le « temps d'apprendre » et la
réussite scolaize. Cet auteur utilise fe hombre d'heures de cours commae indica-
teur du temps d'apprendre et essaie de montrer que les variations de ce nombre
d'heures (dans une matidre donnée) entre différents pays seraient susceptibles
d'expliquer les différences de réussite scolawe. Pour cette anmalyse, voir
M. Cherkaoui, Les paradoxes de la réussite scolaire. Chap. IV, PUF, 1979,
En limitant ses investigations empiriques aux seules heures de cours, I'analyse
de M. Cherkaoui perd de sa force.

{10} Les bases de la théorie économique de |"atlocation du temps ont été
établies dans l'article de G.S. Becker, A Theory of the Allocation of Time,
Economic Journal, 1965.

{11} B. Lemmenicier, Education et Technologie de Consommation, in Eco-
nomique de |'Education, J. C Eicher & L. Lévy-Garboua, Economica, 1979,

{12) R. Gronau, Leisure, Home Production and Work : The Theory of
the Allocation of Time Revistered, JPE, 1977.

{13) Si d’aventure la rentabifité de I'éléve est faible dans de nombreuses
matiéres, on doit s'atterfdre & ce que I'éléve n'affecte que peu de temps au
travail scolaire.

(14) Ainsi, les systémes ol existent des notes liminatoires, contraignent
les éléves a affecter un minimum de temps aux matidres ol leur rentabilité est
taible.

[15) « Toutes choses égales par ailleurs » ; en effet, dans la mesure od il
s'agirait d’une régression simple. cette phrase n’aurait aucun sens puisque ie
sens de la causalité n'est pas indiqué dans une régression simpla, Le modéle
4 tester est donc constitué par une série d'équations ol la variable expliquée
est le temps de travail scolaire et les variables explicatives sont la réussite
scolaire {par matidre), les variations sociales, le Q... ... etc.

{16} A savoir que I'8léve choisit, & U'inténieur d'un panel, les matigres qu'il
désire.
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LES ACQUISITIONS
SCOLAIRES

DE L'ELEVE AU CP :
LES ORIGINES

DES DIFFERENCES ?

par Alain MINGAT

Linstitut de Recherche sur I'Economie de I'Education
(ERA du CNRS), aprés des premidres recherches sur les
colts, puis I'efficacité de I'éducation. menédes dans une
optique économique, a8 progressivement concentré son
attentian — entre autres — sur ‘anaiyse du fonctionnement
du systeme éducatif. Siles domaines de recherches se sont
élargis, la méthadologie rigoureuse des premiers travaux
reste bien présente, et cet article, qui relate une évaluation
d’une action pédagogigue, apporte autant des éléments de
méthode — et de réflexion sur Ia méthode - que des faits,
dont I'intérét n'est pas négligeable.

Les données recueillies pour cette recherche ont été
collectées lors d'une évaluation d'actions « zone d'éduca-
tion prioritaire » effectuées auprés de classes de CP dans
F'agglomération dijonaise. A cdté des variables individueiles
w classiques », l'auteur met en relief des variables collec-
tives telle que I'hétérogénéité de la classe. Il souligne égale-

ment 'existence « d’effets maitres » trés importamts, qui

laissent bien des interrogations sans réponse. D'og, aussi,
{a valeur de cet article, qui est un point de départ rigoureux
pour des travaux ultérieurs interpellant fortement les péda-
gogues.

N 69 oct.-nov.-déc. 1984, 49-64

I. ~ INTRODUCTION : QUE CHERCHE-T-ON?

Pour présenter de fagon imagée les objectifs de ce
texte, et en donner d'emblée les résultats principaux, on
pourrait partir de 'image classique utilisée parfois pour
représenter ' activité pédagogique, 3 savoir celle de I'enfant
— feuille blanche sur laquelle le pédagogue écrirait les pro-
grés réalisés par I'enfant dans "activité d'apprentissage.
Pour faire un pastiche de cette image, ce texte soulignera
qu'en éwdiant les acquisition des enfants au CP, on
observe ;

1} que ia feuille est déja partiellement écrite & ['entrée
au CP ;

2) qu'il est plus ou moins difficile d'écrire sur les
feuilles selon certaines de leurs caractéristiques ;

3) qu’ily aune assez giande variabilité des enseignants
dans leur capacité & |'écriture.

De fagcon plus académique, nous nous attacherons a
donner des éléements de réponse aux questions sui-
vantes :

Queile part de la différenciation des éldves en fin de CP
quant a leurs acquisitions scolaires est due § une différen-
ciation antérieure a {'entrée au CP, et quelle part de la diffé-
renciation s'est constituge en cours de CP?

Quelles sont les caractéristiques initiales des éléves qu
permettent de prédire des difficultés, ¢'est-a-dire celles qui
sont insuffisamment présentes chez certains éiéves a 'en-
trée au CP ? Ces caractéristiques sont-elles manipulabies ?

Les effets de cltasse sont-ils importants ? Y a-1-il das
différences systématiques d'apprentissage d’une ¢lasse 3
l'autre pour des éféves de caractéristiqgues donndes?
Quelles sont les conséquences pour ses acquisitions, qu'un
éléve soit placé dans une classe plus cu moins hétérogéne,
plus ou moins nombreuse ou d'un aiveau moyen plus ou
moins eélevé 7 Dans quelle mesure, les différences d acquisi-
tion peuvent-elles &tre dues a des différences entre mai-
tres ?

Il. - LES DONNEES UTILISEES

Pour répondre & ces questions, nous avons utilisé les
données recueillies dans le cadre d'une évaluation d'une
action zone d'éducation prioritaire (ZEP) effectuée dans I:
banlieue dijonnatse. L'échantillon comprend 16 classes ds
cours préparatoire. La population n'est pas représentative
de la population francaise compte tenu de fa particularit(
de i'habitat {environ 80 % des enfants de la ZEP habiten
en HLM), de la structure sociale qui est caractérisée par ur
taux relativement élevé d'enfants d'origine ouvriére (64 %
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et de la proportion d’étrangers qui est plus importante que
la moyenne nationale (il y a 41 % d’éléves étrangers),

Les données utilisées sont des données individuelles
{age. sexe, nationalité, habitat, activité de la mére, catégorie
d'emploi du pére, ...} comprenant notamment des mesures
d’évaluation de 'éléve aussi bien en début de cours prépa-
ratoire (Echelle d’admission au cycle élémentaire de
Y. Chautard Meesemaker et F. Tettelin, mesurant 4 dimen-
sions des capacités initiales de 'éléve, a savoir, la logique
verbale, 1'organisation temporelle, 1a structuration spatiale
et ka motricité manuelle} qu’en cours et en fin d’année sco-
laire dans les domaines de la lecture /francais et des mathé-
matiques {Test de lecture au cours préparatoire de Pas-
quier et un test construit & partir d'items extraits de
I'évaluation au CP du SIGES/MEN pour les capacités numé-
riques). Ces épreuves d’évaluation finale ont été préférées
aux résultats scolaires donnés par chaque maitre pour pou-
voir étudier les résultats des éléves sur des bases com-
munes et pouvoir analyser mieux les effets de classe. Enfin,
& chaque éléve ont été associées les caractéristiques de sa
classe (nombre d'éléves de la classe, niveau moyen a |'éva-
luation initiale, hétérogénéité de la classe — écart-type de
la distribution du niveau & |'évaluation initiale —, pourcentage
d'éléves étrangers dans la classe, pourcentage d'éléves
d’origine populaire).

Hl. - ARCHITECTURE DU SYSTEME [INTERACTIF
ANALYSE

La variable analysée est le résultat final {en mathémati-
ques et en lecture/francais) mesuré par les épreuves d'éva-
luation externes & I'école. On cherche 3 comprendre les
«lois de variation » de ce résultat final, c'est-a-dire quon
cherche les refations entre ce résultat et un certain nombre
de variables utiles a la description, voire a I"explication des
différences finales constatées entre éléves.

L'observation des relations «une 3 une» entre le
résultat final et chacune des variables est utile, mais d'un
intérét limité. En effet, pour que le traitement statistique
soit réellement intéressant et analytique d’une part et utile
pour la compréhension opératoire et "action d'autre part,
il est essentiel que deux compléments distincts soient
apportés :

1. Prise en compte des phénoménes interactifs tenant
aux liaisons statistiques entre variables appartenant & un
méme niveau temporel [voir 2. ci-aprés). Ces phénoménes
tiennent au fait que toutes les variables ne sont pas indé-
pendantes ni réparties aléatoirement entre les individus
(notamment parce que |'école s'intégre dans une société
caractérisée par un certain nombre de structures). Par
exemple, si on observe que les enfants habitant en HLM
ont des résultats inférieurs a ceux d'éléves ayant d'autres
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conditions de logement, il est important de faire la part de
ce qui revient per se au type d'habitat, de ce qui est di 3
des relations non explicitées dans la formule « les enfants
d'HLM réussissent moins bien », mais bien existants dans
ta réalité. Ainsi, les habitants des HLM appartiennent
presque toujours a des catégories professionnelles
modestes, sont plus souvent étrangers et ont en moyenne
des familles plus nombreuses. Il est bien possible qu’il y ait
un « effet HLM » dans la réussite scolaire mais pour cela, il
faut pouvoir 'isoler et le « libérer » de I'effet de I'interaction
avec les autres variables. Par exemple, y a-t-if une différence
systématique de réussite entre des enfants dont le pére est
ouvrier {francais ou étranger}, a trois enfants, selon qu'ils
habitent en HLM ou non. C'est la mesure de cette différence
systématique qu'on peut attribuer & la variable HLM et en
aucun cas la différence « brute » incorporant fes effets des
relations avec les autres variables. Des modéles multi-
variés permettent d'obtenir ces écarts « toutes choses
égales par aifleurs ». If faut en effet se méfier du contenu
implicitement causal de formules de type : «Les enfants
de HLM réussissent moins bien », qui peut donner a penser
que {'habitat a un réle central dans la moindre réussite sco-
taire,

2. Parmi les variables, il est trés important de distin-
guer celles qui ont une action permanente (avant, pendant,
aprés le CP) et celles gui ont une action limitée en cours de
CP. Il faut souligner que |"évaluation entreprise porte sur le
cours préparatoire et qu'il faut donc séparer temporelle-
ment ce qui reléve de ce qui s'est passé pendant 'année
de CP des différenciations qui se sont constituées avant
i'entrée des éléves au cours préparatoire. En effet, on ne
saurait se contenter d'ohserver 'effet, méme net des inte-
ractions, au sens du paragraphe précédent, d'une variable
sans opérer cette distinction et cette retation au temps. Par
exemple, si on observe en fin de CP que les enfants d'ou-
vriers ont des résultats inférieurs a ceux des enfants de
cadres, ¢’'est une information intéressante mais insuffi-
sante, voire méme susceptible d'induire une mauvaise inter-
prétation du phénoméne analysé en raison du méme
contenu implicitement causal qui risque d affecter au CP, 3
son fonctionnement, 3 ses comtenus, 4 sa pédagogie la
différenciation enregistrée et d'orienter 'action dans un
sens inadéquat. It est donc spécialement imponant de
décomposer I'écart observé en fin de CP en un écart initial,
sédimenté petit 3 petit avant le CP, qui constitue un objet
de recherche intéressant mais exogéne a une recherche sur
le CP lui-méme, et un écart effectivement produit en cours
de CP {rien n'indiquant a priori que ces deux écarts aillent
nécessairement dans le méme sens}.

Le diagramme suivant permet de distinguer les effets
antérieurs au CP et ceux en cours de CP. Si {'évaluation
initiale mesure correctement les caractéristiques person-
nelles de '« &ducabilité », elle définit la « matiére premiére »
que va transformer la pédagogie (au sens farge) pendant le
cours préparatoire sachant d'une part qu'il peut y avoir de
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fortes différenciations initiates au sein de la population sco-
laire, selon le sexe, la CSP, la nationalité, I'habitat... et
d'autre part que ces variables peuvent continuer a exercer
des effets en cours de CP.

A partir de ce cadrage méthodologique, nous pouvons
maintenant aborder I'analyse des résultats empiriques et
examiner comment se stricturent les facteurs explicatifs de
la variabilité des acquisitions des éléves en fin de cours
préparatoire. Dans un premier temps, nous donnerons
rapipdement les différences globales «brutes» pour
aborder ensuite |a prise en compte simuttanée des diffé-
rentes variables et de leurs interactions ainsi que la sépara-
tion temporelle des effets de ces variables pour analyser
ensuite les facteurs caractéristiques de la classe et les diffé-
rences systématiques d'acquisition des éléves selon la
classe dans laguelle ils sont placés.

V. - LES DIFF-‘:ERENCES « BRUTES » D'UNE ANALYSE
UNIVARIEE

Les acquisitions des éléves en fin d'annee scolaire ont
&té mesurées dans le domaine numérique (moyenne de
I'dchantillon 12,00 avec un écart-type de 5,16) et dans celut

de la lecture/frangais {moyenne de I'échantiflon 84,38 avec
un écart-type de 14,20). Au-dela de la situation moyenne,
on peut obriserver que les résultats sont différents si on
considére des sous-populations particuliéres segmentées
selon les modalités des différentes variables disponibies
dans 'enquéte.

Les filles obtiennent de meilleurs résultats que les gar-
cons e1 ceci principalement dans ie domaine de la lecture.

Les Francais obiiennent de meilleurs résuitats que les
étrangers. Bien que non négligeables, ces différences ne
sont pas massives. De pius, elles apparaissent plus impor-
tantes dans le domaine numérique que dans celur de la lec-
ture ol les différences entre groupes selon la nationalité
sont méme inférieures a celles entre gargons et filles.

L'annge de naissance apporte des différenciations fai-
bles et qui plus est, difficiles 3 interpréter directement.

Selon I'habitat, les écarts sont plus importants, Les
résultats se hiérarchisent des éléves des HLM qui ont le
score moyen le plus faible & ceux habitant dans un pavillon
individuel qui obtiennent les scores les plus élevés.

Les différences sont légérement plus accentuées si on
considére la distinction selon la catégorie socio-
professionnelle du pére de |'éléve avec des résuliats nette-
ment plus élevés pour les enfants de cadres que pour las
enfants d'ouvriers.
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Le graphique ci-aprés montre la position relative des
différents groupes selon les différentes variables étudiées.
H permet de mettre en évidence la refation forte et positive
entre les résuitats en fecture et ceux en mathématiques en
fin de CP dans 'ensemble de la population {les points sont
dans les 1% et 3¢ quadrants). Il permet aussi de montrer

foy
—

l'impaortance de I'évaluation initiale dans la mesure ot les
points représentatifs des groupes constitués sont dans des
positions trés différenciées sur le graphique alors méme
que les 4 groupes ne représentent pas des situations
extrémes puisqu’ils correspondent a peu prés 3 des quar-
tiles (25 % de la popuiation).
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Comme nous l'avons rappelé en introduction de ce
texte, les différenciations brutes entre variables, pour intér-
essantes qu'elles soient doivent étre testées a l'épreuve
des interactions pour séparer les effets nets, des effets
artificiels tenant aux liaisons qu'entretiennent des variables
effectivement actives avec chacune des variables analy-
sées.

V. - LA PRISE EN COMPTE DES INTERACTIONS ET
SEPARATION TEMPORELLE DES EFFETS

Pour traiter de ce probléme, la méthode classique
consiste d estimer des modéles multivariés traitant simulta-
nément les variables analysées et mesurant les effets nets
des variables, les autres variables étant maintenues
constantes. Les résultats des estimations sont les suivants
(voir tableau page suivante).

Pour ceux des lecteurs qui ne seraient pas accoutumés
& ce genre d’analyse statistique, des informations techni-
ques concernant la lecture de ces tableaux sont données
en annexe, sachant que nous allons maintenant proposer
un commentaire plus littéraire de ces résultats.

Le tableau ci-aprés donne les résultats de quatre
modéles. Les deux premiers concernent la dimension
« mathématiques » des acquisitions, les deux suivants la
lecture (1). Dans chacune des deux dimensions analysées,
le premier modéle prend en compte les variables de type
socio-démographique uniguement, donc sans contréler les
caractéristiques « scolaires » initiales (EACE) alors que
le second modéle peut traiter de la séparation temporelle
des effets et observer quelles dimensions des caractéristi-
ques intiales sont les plus importantes pour les acquisitions
au CP. Il donne en outre des informations guant aux effets
de variables agrégées concernant la constitution de la
classe sur les acquisitions des éléves.

La premiére information fournie par F'estimation de ces
modéles est leur pouvoir explicatif global sur la variance
des acquisitions scolaires par les éléves. Ainsi, les variables
socio-démographiques {sexe, CSP, nationalité, habitat, fra-
trie...) apportent certes une certaine explication mais la part
expliquée par ces variables est faible : 7 % et 13 % respecti-
vement pour tes mathématiques et la lecture. Cela signifie
donc qu'il reste une variabilité trés forte dans des groupes
d’éléves de sexe, de nationalité et d origine sociale donnés.
Ces variables ont donc une importance limitée. L'apport des
caractéristiques de |'évaluation initiale (les 4 dimensions du
test EACE) ainsi que celles de la constitution de la classe
permet d'augmenter dans de larges proportions le pouvoir
explicatif du modéle. 1i faut souligner que I'augmentation de
la variance exptiquée due 3 I'introduction de ces variables
est plus importante pour les mathématiques que pour la
lecture. Si on ajoute que 1a prise en compte de I'évaluation
initiale a comme conséquence de rendre non-significatives
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toutes les variables socio-démographiques, pour ce qui
concerne le domaine des ma_thén}auques_, on arfive 3 Ia
conclusion gue. dans ce domaine, | es§ent|e! de la différen-
ciation sociale, sexuglie... était déja présente avant I'entrée
au CP et qu'en cours de CP, il n'y a pas de nouvelles diffé-
renciations selon ces variables. Il n‘en est pas de méme
dans le domaine de fa lecture od d'une part fe paids des
variables de I’ évaluation initiale est plus faible et ol d'autre
part i'introduction de |'évolution 5:3i1iale N2 Pas pour consé-
quence de réduire a zéro le rdle des variables socio-
démographiques. On arrive ainsi a fa conclusion qu’en cours
de CP, pour ce qui est de I"'apprentissage de la lecture, il y
a une influence persistante des variables sociales et de
sexe, méme si une partie de l'influence totale est aussi pré-
existante a l'entrée au CP.

Examinons maintenant de fagon plus spécifique l'in-
fluence des différentes variables ou groupes de variables,

1. Sexe

Que ce soit en ce qui concerne les écarts bruts, les
écarts nets d'interactions, avant le CP ou en cours de CP,
les filles réalisent de meilleures performances que les gar-
cons. Dans le domaine des mathématiques les écarts sont
peu importants et peu significatifs. Il n'est pas de méme
dans |'apprentissage de la lecture od les filles ont un avan-
tage important et significatif. (La différence entre garcons
et filles est du méme ordre de grandeur que la différence
entre enfants d ouvriers et de cadres, pour un méme sexe,
sachant que la variable sexe est plus significative statisti-
quement que la variable sociale, ce qui signifie qu'il y a plus
d’homogénéité de résultats en lecture au sein des groupes
par sexe qu'au sein-des groupes sociaux ou bien que la
« prédiction » du résultat est plus précise si on connail e
sexe plutd: que le groupe social, bien que les deux effets
se combinent.} Les estimations nous apprennent en outre
que sur I'écart de 5,875 points a I'avantage des filles en
lecture en fin de CP, 4,366 soit 74 % n'étaient pas percepti-
bles & 'entrée au CP, ce qui signifie que le CP a largement
creusé les différences initiales {du moins telles qu’etles sont
évaluées par {'EACE).

2. Groupe socio-professionnel d'origine

Quatre groupes ont été considérés {cadres/
erpployés/commergants/ouvriersApersonne!s de service/
Pére wabsent», qui regroupe des situations variées). L3
encore, des différences existent seion qu'on considére les
acquisitions numériques ou la lecture. Pour ce qui est des
mathématiques, les acquisitions sont d'autant meilleures
globale_mem que |'éléve est d'une origine socio-
professionnelle plus favorisée. Cependant, les différences
ne sont pas trés importantes, les écarts entre les groupes



Variables Mathématiquas Lecture
de référence active Coef. Signif. Coef. Signif, Coef. Signif. Coef. Signif.
Féminin Masculin - 0,882 ns + 0,045 ns -5.875 e - 4,368 L
Ago + 1,210 . - - +0,310 ns - -
Non redoutiant Redaublant -8.110 ns - - + 1,711 ng - -
i“g"g:;s - 1.008 ns 117 ns +5.769 . +5.742 .
Frangais Waghrébins -0,711 ns £0,017 ns +5,540 . +6,523 see
Nop magheébins +0,496 ns - 0,643 ns «1.918 ns - 1418 ns
Pére cadre + 2,500 .. + 0,953 ns + 6,893 e +4.338 .
Pére ouvrier Pére employé + 1,375 ns + 0,249 ns + 4,278 * + 1,120 ns
Péra absent -0,412 ns - 0,875 ns + 1,444 ns + 0,842 ns
Mire au foyer Mére salaribe + 0,677 ns - - + 2,623 ns - -
HLM - D59 ns - - - 1,823 ns - -
Pavillon AR - 0.679 ns - - - 2515 ns - -
g;’;’;f;i{;ire - 0,083 ns - - - 4,303 as - -
Fratrie -0,27% ns -0,112 ns - 1,838 Las ~ 1,559 L
Années de maternslle +0,62% ns - - - 0,004 ns - -
Jours d’absence - 0,041 ns - - + 0,019 ns - -
EACE Logique verbate + 0,706 M + 1,785 i
EACE Organisaticn termporelle + 0,708 v + 1,137 ns
EACE Structuration spatiale + 1,862 bl + 2,645 o
EACE Motricité manuelle « 0.683 . + 1,780 L
Taille de la classe ~0.283 e - Q0,700 b
Hétérogénéité de la classe + 0,391 e + 1,567 e
Constanta + 3,026 ns + 2,647 ns + 85,334 L] + 63.431 )
% de variance expliquée 7.33 40,41 12,91 27.04

* : significatif au seuit de 10 %.
** : significatif au seuil da 5 %.
*++ : significatif au seuil de 1 %.
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employés-ouvriers et « pére absent » ne sont pas significa-
tifs et seuls se distinguent les enfants de cadres avec des
résultats plus élevés. Il faut également souligner que pour
les acquisitions numériques l'essentiel des différenciations
saciales est antérieur au CP, le fonctionnement du cours
préparatoire apparaissant approximativement neutre socia-
lement. Dans le domaine de la lecture, la différenciation
globale en fin de CP est Iégérement plus forte que pour les
mathématiques {I'écart relatif ouvrier-cadre est comparable
mais il subsiste un écart entre enfants d’ouvrier et d’em-
ploy8), mais la différence avec les mathématiques est
qu'une partie {entre 30 et B0 %) s'est constituée au cours
du CP, renforcant les inégalités initiales. Si ces résultats
suggérent bien qu’une partie de la différenciation finale
s’est constituée en cours de CP, ils signifient aussi qu'une
partie non négligeable {probablement supérieure 3 50 %
globalement) de cette méme différenciation finale &tait
acquise avant I'entrée au CP.

3. Fratrie

Les informations sur {'influence de {a taille de la famille
sur les acquisitions scolaires prolongent ce que nous
venons de dire sur la catégorie socio-professionnelle des
parents. Tout au plus peut-on ajouter que sil'effet de cette
variable est en général connu & partir des travaux de démo-
graphie scolaire, on peut observer ici qu'elle manifeste son
influence dés le CP, seulement en lecture d’une part, alors
que I'essentiel des différencidtions sur ce critére en fin de
CP se sont constituées en cours de CP, ou en tout cas
n'étaient gque peu apparents en début de CP avec le test
utilisé, d’autre part.

4. Nationalité

Les résultats obtenus, qui montrent que les variables
de nationalité n'ont pas d'influence significative sur les
acquisitions dans le domaine numérigue et surtout ceux qui
monteent que les édtrangers ea France depuis moins de
5ans et les maghrébins en général ont toutes choses
égales par ailleurs des acquisitions supérieures a celles des
francais ont a priori de quoi surprendre. En effet, c'est une
connaissance commune que les enfants d'origine étrangére
et notamment les maghrébins connaissent des difficultés 3
I"école. En outre, on argumente souvent que le langage de
ces enfants est d'une qualité inférieure compte tenu de la
moindre facilité langagiére en francais des parents et
notamment de la mére de famille. 1) faut noter que cette
enquéte, bien que non représentative de la population sco-
laire francaise, ne fait pas exception aia connaissance com-
mune puisque les enfants étrangers ont en moyenne des
acquisitions inferieures a celle des francais, Le « paradoxe »

56

vient de la comparaison des écarts « brutq » et des écarg
Tnets » qui sont dans des sens différents.

Si on ne regardait que le modéle prenant en compie
I'évaluation initiale (pour la lecture), on serail tenté de pro-
poser 'argumentation setan laquelle les handicaps « tanga-
giers » des enfants élrangers ont comme conséquence
qu'ils réussissent moins bien & V"évaluation initiale mais
qu'ils profitent ptus que les frangais de la classe de CP et
compensent par conséquent une partie de leur handicap
initial. Les estimations montrent ¢lairement que cette argu-
mentation, bien que partiellement vraie, ne rend pas compte
de I'essentiel du phéncméne. En effet, sil'évaluation initiale
constituait I'explication principale, on devrait trouver des
coefficients nuls, cu en tout cas beaucoup plus faibles dans
le modéle fondé uniquement sur les wvariables socio-
démographiques. Or ce n'est pas le cas. L'explication du
« paradoxe » doit donc étre cherchée dans les phénoménes
structurels au sein de la population. Ainsi, il faut souligner
que les families étrangéres et notamment maghrébines sont
caracténsées presque toujours par une calégorie socio-
professionnelle basse et de nombreux enfants alors que les
familles francaises, mémes celles qui sont dans 'enquéte,
sont dans des situations plus diversifiées. Les ingrédients
sont donc réunis pour avoir des artefacts de composition
dans la mesure ou la taille de la famille et la catégorie socio-
professionnelle ont un effet sur les acquisitions [en lecture).
Or ce que nous enseigne le modéle, c'est que par rapport
a des famitles francaises dont le pére est ouvrier et ov il y
a beaucoup d’enfants, les families étrangéres ou maghré-
bines de mé&mes caractéristiques, ont des enfants qui réus-
sissent mieux dans les écoles de Yenquéte.

5. L’habitat

Les variables caractérisant |'habitat se sont toujours
révélées non significatives dans quelque modéle que ce
soit. Il est dong clair que les réussites moindres des enfanis
de HLM ne tiennent qu'a des effets de composition. La
rénovation des HLM, pour souhaitable qu'elle soit par ail-
leurs, n'aura pas d'effets sur la réussite scolaire.

6. Quelques variables de peu d'importance statis-
tique dans I'enquéte

Le nombre d'années de maternetle n"a pas d’'influence
significative. La raison de cette situation tient largement au
mangue de variance de cette variable dans |'échantilion. On
ne peut donc pas tirer de conclusion concernant cette
variable.

Le nombre de jours d’absence de I'éléve n'est pas non
plus significatif. En fait trés peu d'éléves ont manqué plus
d'une semaine au courant de l'année scolaire et des



apsences de ce type se comblent aisément notamment en
raison de l'action compensatrice des maftres,

L'age : aucun des enfants n'a moins de 6 ans 3 1a fin
de l'année civile correspondant & fa rentrée scolaire de
I'année étudiée. Les éléves en retard sont dans des situa-
tions variées (redoublants, « anciens » maintenus en grande
section de maternelle, venant d'adaptation...). On observe
que bien que plus 3gés, ces enfants ne réussissent pas
vraiement mieux. Toutefois, il y a d"évidents phénoménes
de « sélection » puisque ces enfants plus dgés ont aussi
dautres caractéristiques liées qui sont sans doute impor-
tantes si bien qu'il est difficile d'inférer des conclusions
raisonnables sur ce point concernant I'age.

7. Les variables de |’ évaluation initiate

Comme nous 'avons souligné déja, efles sont statist-
quement trés importantes pour prévoir le niveau des acqui-
sitions des éléves 4 I'issue du cours préparatoire et ce dans
les deux domaines d'acquisition, mais avec une intensité
plus forte en mathématiques. Sur e plan technique, les
quatre dimensions du test EACE ont é1é « standardisées »
de sorte & avoir la méme variance si bien que la compa-
raison des coefficients des quaire dimensions peut étre

y |
Effets

menée directement au sein de chacun des deux domaines
d’acquisition au CP (2}.

Les résultats des estimations sont trés clairs: ies
quatre dimensions sont importantes pour les acquisitions
en mathématiques ; il en est de méme pour la lecture, a
t'exception de I'organisation temporelle qui bien que posi-
tive n'est pas significative. Cependant, le point qui mérite
d'étre spéciaterment souligné est le rble pré-éminent de I"or-
ganisation spatiale par rapport aux autres dimensions du
test, Ainsi, quant a I'effet sur les acquisitions, 'organisation
spatiale a pratiquement autant d'influence que les trois
autres dimensions réunies, avec une significativité statis-
tique particuliérement élevee.

Pour comprendre la signification de ce résulat, il ne
faut pas dire que ['ocrganisation spatiale a plus d’importance
que les autres composantes dans 1'absolu. Ceci n'aurait
dailleurs sans doute pas de sens. Ce qui par contre a une
signification est d’observer que si on améliore un peu le
niveau d’un éiéve dans cette caractéristique, it s’en suivra
an moyenne une forte amélioration de ses acquisitions au
CP.

Il est probable qu'au fur et 3 mesure qu'on développe
une capacité personnelle, les effets quant a I'utitisation de
celle capacité augmentent & un rythme décroissant.

/

(acquisition au
Cp)

—

Ny

Si on poursuit cette image. tout semble se passer
comme si la capacité de structurer l'espace se rrouvait au
niveau N, alors que les autres caracté(lstiques se trouve-
raient au niveau N,. L’effet dans le domaine des acquisitions
au CP di & une augmentation d'une unité (u} dépend du
niveau fici N, ou Ny} auguel on se situe. On ne peut donc
pas dire que la structuration de i'espacg a p[us d impor-
tance, en général, que les autres dimensions nvestiguees
pat le tast, on peut simplement dire que compte ténu des
niveaux respactifs de développement et pour ¢e qui est de

No Capacité

leurs conséquences sur les acquisitions au CP, it serait profi-
table de développer davantage {'activation de la « maturité
individuelle » dans ce domaine de préférence a un approfon-
dissement dans d’autres domaines (3). On est d'ailleurs
d’autant plus fondé a soutenir cette proposition qu'on
observe {par des analyses statistiques meneées sur les diffé-
rentes dimensions du test initiall que la structuration de
Vespace est (& un niveau plus élevé par exemple que pour
la logique verbale} la dimension ou lg déficit initial est le plus
important pour les enfants maghrébins et en général pour
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les enfants d’origine socio-professionnelle modeste. On
pense bien sir a la maternelle comme lieu privilégié od pour-
rgi[ étre activée la maturation de ce type de capaci-
tés.

Les résultats de 'analyse statistique donnent enfin des
résultats concernant les caractéristiques de la classe dans
laquelle est placée I'éléve, Ce point nous a paru suffisam-
ment important pour qu'on lui consacre spécifiquement une
section.

VI. - AU-DELA DE LEURS CARACTERISTIQUES PER-
SONNELLES, LES ELEVES APPARTIENNENT A
DES CLASSES

On peut observer qu’a la fin de ['année scolaire, il y a
des différences dans les niveaux moyens d'acquisition dans
les différentes classes de I"échantillon, Cependant cette
observation est d'un intérét tout a fait limité tant qu'on n’a
pas cherché & identifier les principales causes et & en
mesurer {'importance relative. Gn peut a priori organiser
Iarticulation des causes autour de ta typologie suivante :

1. Si les éléves sont en moyenne différents d'une
classe al'autre, 3 la fin de I'année scolaire, c'est parce qu'ils
étaient déja différents au début de I'année. On insiste ici sur
le rble de la distribution des caractéristiques personnelles
{CSP/sexe/nationalité/niveau individuel aux évaluations ini-
tiales) dans les différentes classes.

2. Compte tenu des caractéristiques personneiles des
éléves d'une classe, on observe néanmoins des différences
systématiques d’acquisition d'une classe & l'autre. Cel-
les-ci, & leur tour peuvent provenir de plusieurs causes :

2-1. En raison des caractéristiques agrégées de la
classe, lides d'une fagon générale aux difficuités plus ou
moins grandes d’enseigner une classe. On peut penser a
des variables telles que le pourcentage d'éléves étrangers
dans la classe ou le pourcentage d'éléves en retard. On peut
penser aussi au niveau moyen initial de la classe, a I'hétéro-
généité des éldves quant a leur niveau initial ou au nombre
d'éléves dans la classe.

2-2. En raison de facteurs pédagogiques liés d'une
fagon générale au maitre, & sa fagon d'enseigner et aux
méthodes qu'il emploie avec ses éléves. Il n'y a pas, en
effet, de raison de penser que toutes les méthodes se
valent (pour les éléves donnés), ni que tous les maitres sont
également compétents, également motivés ou également
efficaces dans I'exercice de leur profession.

3. Compte tenu des caractéristiques personnelles des
éléves, on observe aussi des différences d'acquisition au
sein d'une mame classe. Ces différences ne sont sans
doute pas négligeables. Elles peuvent provenir aussi bien
de mauvaises ou incomplétes mesures des caractéristiques
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personnelles, et d'un nombre importants d'effets spécifi-

ques 4 aléatoires » pour ce type d'analyse (éléve malade,

relations a l'intérieur de la famille, personnalité...}.
Essayons d estimer I'impact de ces différents effots,

Les modéles statistiques présentés précédemment
traitent des effets 1 et 2-1. Nous avons déja largement
abordés linfluence des caractéristiques personnelles,
observons maintenant I'influence des caractéristiques agré-

gées de la classe.

Les résultats, sont aussi intéressants dans ce qu'ils ont
de positifs que dans ce qu'ils ont de négatifs. Ainsi, ils
montrent que le pourcentage plus ou moins élevé d'enfants
étrangers dans une classe (ici il varie de 13 3 67 %) n'a pas
d'influence sur les acquisitions individuelles des éléves. |i
en est de méme, du pourcentage d'éléves en retard, Par
contre, deux variables agrégées sont significatives, a savoir
d‘une part fe nombre d"éléves dansta classe avec des acqui-
sitions d'autant meilleures, toutes choses égales par ail-
leurs, que la classe est petite (mais signalons que cette
relation ne vaut que dans les classes ZEP, la relation n'étam
pas significative dans les ¢lasses « normales ») et d'autre
part I'hétérogénéité de la classe avec un signe qui pourrait
surprendre certains dans la mesure ou les acquisitions indi-
viduelles ont tendance, au CP, & étre meilleures, dans les
classes plus hétérogénes (4).

Pour mesurer I'importance des facieurs pédagogiques
«liés au maitres » (2-2) plusieurs méthodes sont possibles.
La premiére pourrait consister & décrire avec beaucoup de
détails les caractéristiques du maitre et de ses «facons
d’enseigner » puis de voir comment ces caractéristiques
sont liées aux acquisitions des éléves. Cette méthode est
ambitieuse et difficile, mais elle est susceptible d’apporter
des Informations précieuses au pédagogue. Une seconde
méthode serait de considérer « in globo » tous ces facteurs
en se contentant de souligner qu'ils sont peu ou prou
constants dans une classe et différents d'une classe &
autre. Sous cette hypothése, 'importance guantitative
globale des facteurs pédagoegiques liés au maitre peut étre
estimée en ajoutant des variables « muettes » pour chaque
classe {voir appendice méthodologique) dans te modéle
globat. Ces variables mesureront alors les écarts systémati-
ques entre classes dans les acquisitions individuelles des
éleves, compte tenu de leurs caractéristiques personnelles
et des caractéristiques agrégées de la classe dans lagquelle
s ont été placés. Ces deux méthodes sont en fait compié-

mentaires. Ici, seule la seconde a pu étre employée en
raison des données disponibles.

Les résultats, et ies rappels des résultats antérieurs,
sont donnés dans le tableau suivant (seuls les résultats glo-
baux sont proposés, ! ne sert A rien nt 4 personne de saveir
que toutes choses égales par ailleurs, on apprend mieux
dans la classe de madame X. que dans celle de monsieur
Y. ; seule 'ampleur globale est intérassante).



. Part de variance
Type de variables expliquée par la modéle
%
Mathématiques Lectura

Socio-démographiques 7.23 12,91
Socio-démographigues

o 40,41 27,04
valuation initiala
Socio-dédmographiques

+
dvaluation initiale 52,53 43,35

+
variables de classes
Apport supplémentaire ¢ aux
variables de classes 1212 16.41

On observe que la prise en compte des classes conduit
a augmenter de fagon non négligeable la part de variance
expllquee par le modele. Ainsi, les gaing de variance expli-
quée représentent 12,1 % et 18,4 % respectivement pour
les mathématiques et la lecture /francais. Rappelons a cet
égard que la seule prise en considération des variables
socio-démographiques {sexe, nationalité, profession du
pére...} n'expliquait que 7,3 % de la variance des mathéma-
tiques et 12,9 % de celle de fa lecture/frangais si bien qu'il
apparait plus important de savoir dans quelle classe est
scolarisé un enfant {avec tel maftre piutdt que tel autre) que
de savoir que tel enfant a telle ou telle caractéristique, pour
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connaitre {comprendre, prévoir) les acquisitions qu'il fera
au CP. On peut également souligner que la lecture/frangais
est 3 la fois plus sensible aux caractéristiques socio-
démographiques des étéves et plus sensible aux différences
d’efficacité des maitres.

Enfin, en analysant les écarts/effets spécifiques de
classe en lecture/frangais et en mathématiques, on observe
que les maitres qui, & population scolaire donnée, réussis-
sent « bien » en mathématiques réussissent bien aussi en
lecture puisque la corrélation entre les écarts systématiques
nets dans les deux dimensions est positive et relativement
importante (0,70}, L' observation de cette corrélation relati-
vement forte indique I'existence d'une compétence péda-
gogique généraie des maitres indépendamment des
domaines d'acquisition considérés {motivation, énergie,
savoir-faire, relation pédagogique) pour laquelle une
enquéte telle que celle-ci ne produit aucun élément d appré-
ciatien, se contentant de souligner I'existence et [‘ampleur
du phénoméne.

Les données disponibles ne permettent pas de
repondre a ce dernier type de question, elles permettent
néanmoins de dire plus au sujet de fa diversité des pratiques
enseignantes en ce qui concerne leurs conséquences sur la
population scolaire qui leur est confiée. En effet, la méthode
suivie pour mesurer les différences systématiques d'acqui-
sition dans les différentes classes {variables « muettes »
dans le modéle) ne mesure que les écarts moyens sans
examiner les phénoménes de distribution ou de différencia-
tion entre différents types d’éléves.

Les deux graphiques « théoriques » suivants permet-
tent de visualiser e point soulevé.
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Les axes des graphiques sont A le niveau d’acquisition
des éléves et C qui représente I'indice agrégé des caracté-
ristiques des éldves ayant un effet sur A. Le modéle estimé
précédemment dans cette section est du type de celui
représenté dans le graphique |. [l y a d'une part une relation
linédaire A = f{C} qui représente la liaison moyenne (trait
plein} sans tenir compte des différences entre classes. Lors-
qu’on introduit les variables de classes sous forme de varia-
bles « muettes », on passe de la représentation en 1 trait
plein & ia représentation entre 3 traits pointillés (s'il y a 3
classes) mettant en évidence les différences entre classes.
Seulement, en utilisant cette méthode, on « contraint » les
droites de chacune ces classes a &tre paralléles entre elles
et paralléles & la tendance générale, ¢'est-a-dire qu'on
contraint toutes les classes a avoir la méme relation entre
AetC.

Il n"en est pas nécessairement ainsi. Par exemple, dans
le graphique I, il y a bien les mémes écarts entre classes
au point moyen C que dans le graphique |, mais ies pentes
des droites de chacune des 3 classes sont cette fois diffé-
rentes et la comparaison entre classes devient moins immeé-
diate mais plus intéressante et plus riche. En effet, chaque
classe devient alors caractérisée par deux éléments : d'une
part le niveau moyen d'acquisition de la classe pour une
population scolaire standardisée et des caractéristiques
agrégées de la classe donnée et d"autre part son caractére
elitiste ou égalisateur mesuré par Ia pentg de ia droite. La
classe 3 dans le graphique |l est plus « égalisatrice » que la
classe 1 dans la mesure ou des différences initiales dans
fes caractéristiques des éléves entrainent moins de diffé-
rences dans leurs acquisitions).

En effectuant ces estimations dans les différentes
classes, il est intéressant d'observer si ces 2 facteurs
caractéristiques de la classe sont liés positivement, négati-
vement ou bien sont indépendants. Si on souhaitait intro-
duire un peu d'éléments normatifs dans 'analyse, on serait

sans doute tenté d'argumenter qu'on préfére les classeg
dans lesquelles les acquisitions des éléves sont au niveay
le plus éievé possible simultanément avec 1'égalité la plus
grande, ¢'est-3-dire qu'on pourrait avoir une fonction de
préférence du type V = N + AP {avec V = la valeur de I
« classe-maitre » ; N niveau moyen d’acquisition standar-
disé ; P : la pente de la relation (> 0) et A{< o) qui mesure
le poids respectif accordé au niveau et a I'égalité — ¢’est un
jugement de valeur). Notre propcs n'est pas ici de type
normatif, néanmoins si on suit 'argument et indépendam-
ment de la valeur & & condition qu’elle soit < o, on doit
s'attendre & ce que les différences de « valeur » entre ¢ clas-
ses-maitres » soit plus faibles que celles observées avec I
méthode précédente si et seulement si la corrélation entre
le niveau moyen et la pente est posttive (8}, ¢'est-a-dire si
les classes dans lequel le niveau est plus faible sont en
moyenne pius égalisatrices. Dans le cas contraire, si les
classes dans lesquels le niveau moyen est le plus élevé ont
aussi tendance a étre les plus éqalisatrices, alors la méthode
précédente sous-estime les écarts entre classes.

Les estimations empiriques montrent que dans |'échan-
tillon analysé, c’est (malheureusement) cette derniére situa-
tian qui prévaut. En effet, les maitres qui arrivent au meilleur
résultat moyen standardisé tendent en moyenne 3 étre les
plus égalitaires. Ainsi, le coefficient de carrélation entre la
pente {qui mesure le caractére inégalitaire) et le niveau
moyen est — 0,330 pour les mathématiques et - 0,771
pour la lecture/francais. La conséquence directe (peut-&tre
triviale pour des pédagogues) de cette situation st que la
variabilité dans I'efficacité pédagogique des maltres, dont
nous venons de voir qu'elle est relativement importante,
cencerne principalement les eléves les plus faibles {et ceci
plus en lecture/francais qu'en mathématiques), les éléves
initialement plus forts étant maoins sensibles aux caractéris-
tiques du maitre. Le tableau ci-aprés donnent la dispersion
interclasse des acquisitions des éléves pour différents
niveaux & I'évaluation initiale.

Eldves tras faibles Eléves movens Eléves trés forts
EACE = 20 EACE = 40 EACE = 60
Lecwure/frangais 10,52 6.62 4,33
Mathématiques 3.02 1.82 2.34
Ce résultat laisse a penser qu'une amélioration de I effi-
cacité pédagogigue des maitres d'une part peut potentielle-
ment avoir des effets géné r isiti .
genéraux sur les acquisitions des Alain MINGAT

¢leves et d’autre part est susceptible d'avoir des effets sur
la réduction des inégalités & |'école car ce serait los éléves
les plus faibles qui en profiteraient le plus.
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{1} Les valeurs numériques des coefficients des modéles estimés pour leg
mathérmatiques et la lacture diffdrent notamment en raison de "échelle diffé-
rente de mesure. (Il conviendrait de diviser les coefficients de la lecture par
2,75 pour assurer la comparatibilité),

{2} RappeIOqs que si ©On veut comparer le poids des 4 gimensions dy test
entre les 2 domaines d'acquisition, il conviendeait de diviser par 2,75 las coeffi-
cients dans le modéle de la lecture.

{3J On ne percpil ici que les effets de la capacité 3 structurer l'espace ;
pour étre complet, il serait nécessaire de mesurer les pessibiiés et les diffi-
cultés concrdes de viser un ohjectif de ce type.

MNotes

{4) Il faut sans doute &tre prudent pour extrapoler dans d'avtres situations
les résultats obtenus, en général et dans ce cas 1a en particulier, En affet, le
CP étant la premidre classe primaire, il est cerain que Fhétérogéndité v est
momns vive qu'd des niveaux pius dlevés puisque I'dccumufation des acquisi-
tions sera aussi l'accurnuiation des différences entre élaves si bien que I'hétéro-
aénéité « bien tempérée » du CP ira grandissant peut étre au point de davenir
un handicap jorsque son niveau sera plus élevé.

{8) V =N + AP ou bien, en passant aux variances inter-classes - 03 =2
+ 1203 +2) Cov {N.P), oy et op 6tant donnés. ainsi que & < o, il vient que ag
est plus grand si Cov {N,P) est < o, {¢c'est-3-dire sip(N,P} < o) que si PINP > 0

ANNEXE METHODOLOGIQUE
SUR UANALYSE DES RESULTATS
DES MODELES MULTIVARIES

Un modale est composé de deux parties. Premidrement une variable Y
qu'on cherche 4 expliquer ot deuxidmement un cenain nombre de variables
X1, X2.. Xn qui sont susceptibles d'expliquer la variabie ¥,

Y = (X1, X2... Xn)

Dans le cas considéré, le moddle est lindaire, ¢'est-a-dire que les effets
des variables se composent additivement :

¥ =bO + bl X1 +b2 X2... + bn Xn

(es coefficients bJ, bT... bn sont des valeurs numériques a priori incon-
nues et 1a procédure d'esumation consiste 3 déterminer les valeurs de ces
coefficents de sorte & fournir la meilleure explication possible de Y qu
convienne globalement pour I'ensemble des observations [(ici, les caractéristi-
ques des éléves).

Les rableaux de résuliats donnent alors la valeur des coefficients b0, b1...
bn, ainsi que leur significativité qui renveie directement 4 la significatvité de la
variable correspondante. En outre, le medéle es1 caractérisé par un indicateur
gui rend compte da la capacité globale des varizbles du modale ¥ fici le résultat
a I'épreuve d'dvaluation).

Examinons maintanant plus en détails ces résultats. Nous prendrons appu
surles résuitals du modéle estimé pour la leciure avec seulement les variables
démographiques {P).

1. Significativité des variables

La seconde colonne dans i3 présentation des résultats comparte seit n.s,
soit des étoiles. Le sigle n.s signifie que la variable est non significative, ¢'est-
a-dire qu'il y a 1rés peu de chances qu'elle exerce un réle dans I'explication du
résultat en tecture ict anatysé. Cela signifie aussi (ou plutdt cela vient du fai)
que la coafficiant b de la variable (par exemple + 0,310 pour [a vanable dgej,
qui est une variable aléatoire au sens statistique. est probablement non diffé-
rent da zéro. La traduction littérairg de cette sitation, powr le cas considéré
ast que, toutes choses égales par ailleurs, les enfants de € ans n'obtiennent
des résultats différents de ceux de 6,5 ans ou 7 ans. Si, au contraire, i y a des
étodes plutdt que n.s. cela signifie qu'il est probable que le coefficient de fa
variable n'est pas nul ou en d'autres termes que ta variable considérée exerce
une influence sur ia variable expliquée (ici e résultal en facture). Plus le nombre
d'é1oles est grand, plus grand est la confiance qu'on peut avoir‘ quant ay réle
effecuf de Ja vanable explicative sur la variable expliquée [ : significatuf au seud
de 10% . *“soulde S % : **~ seull do ¥ %).

2. Les coefficients b

{i est surtou intéressant de considérer leur valeur si on a précédemment
observé que la variable est significative. La vateur du coeHficient mesure I'im-
pact quantitatif de la variable considérée sur la variable expliquée. Toutefois,
l'intarprétation du coefficient dépend de la nature de la variable explicative. (|
conwvient en effet de distinguer les variables continues [variablies de quantité}
et les variables discrétes ou muettes (qui distinguent des catégories).

2-1. Les variables continues : ce sont des variables « de quantité », telles
que I"dge. fe revenu, oy ici par exemple le nombre d'enfants dans (a familfe
[fratrie}. Le coefficient exprime I'effet {positif ou négatif) sur la variable expli-
quén associé 4 la variation d’une unité de la variable explicative correspondant
av coefficient considéré. Le coetficient de la variadle fratrie est — 1,838 "),
cela signifie que. toutes choses égales par ailleurs, un enfant de plus dans la
famille est associé 3 un résulat inférieur en lecture de 1,838 points dans
I'échelle du test d'évaluation. Le rnodéle est linéaire si bien que I'estimation
pour 2 {ou n} enfants de plus est 2 foun} fois — 1,838 {il ne faut pas oublier
que la valeur numérique d'un coefficient, si elle dépend fondamentalement du
rble de la variable considérée, dépend aussi. mais a des constantes multiplica-
tives prés. de I'échelie de mesure de la variable explicative (si le revenu est
exprimé en SUS, le coetlicient sera 7.5 fois plus petit que si e revenu est
exprimé en France dans fa mesure ou le taux de change serait 7.5 FF pour 1 §.
De méme si I'échelle de mesure de a variable expliquée est de 0 2 50, on
trouvera la méme siructure des coefficients b que sil'échelie de Y avait 616 de
0 & 100 mais chacun des coefficients étant divisé par 2).

2-2. Les variables muettes ou discrétes : ces variables sont utilisdes
lorsqu’on eherche 3 distinguer des groupes au sein d'un échantillon, alors que
ces groupes ne se distinguent pas selon un critére quantitatié continu, Ce sera
le cas du sexe, de la nationalité, de I'habitat... La construction de la variable
censiste & créer (n-1) variables statistiques, $i on considére |'existence deo
n groupes dans la population. Le groupe manquam [celw suquel n'est associée
aucune variable statistique) sert alors de groupe de référence et le coefficient
de chacune des variables statistiques mesure I'écart, toutes choses égales par
aiiteurs, entre le groupe considéré et le groupe de référence. Par exempie, dans
le modéle explicatif du résultat de 'éléve a I'évaluation en lecture, pour le sexe,
ta variable statistique est « masculin » ot la variable de référence « fémimn s, Le
coetficient est - 5,875 (**} et il signifie que, toutes choses égaies par ailleurs,
les gargons obtignnent en moyenne des résuliats de 5,875 points inférieurs &
ceux des filles sur i"échelle d'évaluation des résultats en lecture.

Il est essentiel de ne pas omettre 18 clause du « toutes choses égales par
atieurs » pour nterpréter correctement les résultats du modéle. Prenons
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I'exemple de la variable « péra-cadre » {par référence & « pére-ouvrier ¥ dans
les moddies explicatifs du rédsultal en mathématiquas, Dans le modale ne pre-
nant en compte que les variables socio-démographiques Je coefficient + 2,500,
significatif au seuil de 5 %, alors qu'il n"est que + 0,943 et non significatif dans
le réle incorporant, outre las variables socio-démographiques, celles de t'éva-
luation initiale.

Cala nous apprend .

1} qu'il y a bisn des diftérences finales de résultat en mathématiques 3 la
fin du CP antre les anfants da cadras et ceux d'ouvriers et

2] que si on raisonne 4 résultats donnés & I'évaluation initiale, la différence
s’amenuise fortement et n'est plis significative ce qui signifie que le CP en
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lui-méme a pou ajouté 3 la différenciation initiale. pour ce qui concerng lg
domazine des mathématiquos. Ces deux lnformauons‘sa complétent et amélio.
rent notre connaissance sur {a génération des inbgalités.

3. Pouvoir explicatif du modale

Cette information est consignée & la derniére ligne de ableay. Pour chaque
modéle, est donnde la part de la variance de la variable axpliquée dont les
variables explicatives rendent globalement compte. Ce coefficient |R | varig
da 0% 4 100 %,
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REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE

NOTE
DE SYNTHESE

N° 69 oct.-nov.-déc, 1984, 65-98

Les anglyses francaises des relations
formation-emploi

Si l'on se replagait quelques annses en arriére, on serait sans doute surprf;s de
cpns:atef combien la notion de professionnalisation des études occupe le champ du
discours sur I'éducation d'aujaurd'hui. La culture humaniste a laissé la place au dévelop-
pem’ef\t de la qualification professionnelle, 4 I'aune de laquelle se repére maintenant ia
qualité des produits du systéme scolaire. L'époque actuelle, placée sous le signe de la
volonté d'une organisation sociale efficiente et transparente, a mis | éducation dans le
domaine de I'éconaomique.

Dans la mesure od les objectifs explicites d'efficience et de transparence du pouvoir
politique, que i'on retrouve dans la planification, nécessitaient une meilleure connais-
sance de V'organisation du systéme éducatif et de ses relations avec le systéme pro-
ductif, ont é1é suscitées de nombreuses investigations traitant tant de la production
sociale d'éducation que des relations formation-empioi.

Plusieurs analyses synthétiques se sont déja attachées aux démarches des cher-
cheurs en ce domaine. Cunha Neves, Eidelman, Zagefka (1983} ont mis en valeur les
tendances de la recherche en sociologie de I'éducation en France. Pour Tanguy (1983),
il s’agissait de montrer comment la relation « formation-empioi » devait passer du statut
de probléme social a celui d'objet de recherche. Dans une précédente revue, {Paul
198 1a), nous avions tenté de réaliser une synthése des travaux francais traitant de
Véducation et de VYemploi. C'est cette perspective que nous voudrions actualiser et
élendre ici, en essayant notamment de metire en valeur les enjeux et les évolutions de
ces travaux, en objectivant leurs résultats, Certes, la vision adoptée ici est partielle car
d’une part, elle est plutdt celle de I'économiste, d'autre part, elle ne prétend pas couvrir
I'intégralité des travaux mais ceux gu'arbitrairement notre démarche de chercheur aura
€1é conduite a retenir. Enfin, elle ne concernera que les travaux frangais.

Dans un premier temps, seront rappelées les grandes étapes du développement
de I'appareil statistique et sa structuration interne. Un second point sera consacré aux
approches centrées sur I'insertion et le cheminement professionnels, qui représentent
quantitativement une part considérable des travaux. Au cours de la troisiéme partie,
nous nous intéresserons aux recharches d’essence plutdt macrg-économique ou Macro
sociale qui permetient 1e reconstruction, tout au moins partielle, des observations fac-
tuelles réalisées par V'étude des conditions de 'insertion professionneile.

I. - LE DEVELOPPEMENT DE L'APPAREIL STATISTIQUE

Seront présentés les appareils nationaux et leurs antennes ainsi que les dispositifs
d'enquétes nationaux. Les équipes universitaires travaillant dans le champ des relations
formation-emploi seront dvoquées ensdite.

i.1. Les appareils nationaux et leurs antennes

Qu'il s'agisse des plus anciens comme I'Institut National de la Statistique et des
£rudes Economiques (INSEE) ou I'institut National des Etudes Démographiques {INED)
qui ont développé une partie de leurs activités dans le domaine des relations formation-
emploi ou des plus récents comme le Centre d'Etudes de |'Emploi {CEE) ou le Centre
d'Etudes et de Recherches sur les Qualifications (CEREQ) dont les réfiexions sont plus
orientées par cet axe, ils ont tous 3 la fois mis sur pied desiproc{edures d'enquétes -
réguliéres ou non -~ et entrepris des anan‘vsesﬁcrr’nques des phenomen'es observas. Naurs
ne présenterons 1ICt que certaines des enquétes organisees, nous réservant de revenir
ultérieurement sur les résultats auxquels elles ont abouti.
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I.1.1. L’Institut National de la Statistique et des Etudes Economigques {INSEE)

Depuis sa création en 1945, I'INSEE, rattaché au ministére de I'Economie et deg
Finances, a développé ses activités en direction de tous les domaines de I'économig
francaise., Nous ne retiendrons ici que celles qui ont un fien direct avec 'analyse deg
relations formation-emploi (1).

Les enquétes aupres des ménages

Les enquétes de recensement, menées en moyenne tous les sept ans sur la période
récente (1954, 1962, 1968, 1975, 1982), permettent de connallre, outre les caractareg
démographiques essentiels, la structure de formation, d’emploi, de migration de I'en.
semble de la population frangaise.

Depuis 1968, les enquétes « emploi » permettent des observations plus fréquentes
sur ces phénoménes, Elles sont menées annuellement aupres des ménages, par son-
dage (taux de 1/300) et mettent notamment en lumiére les changements individuels
d'activité., Depuis 1977, deux enguétes sont menées chaque année, en mars et en
octobre.

Les enquétes « formation-qualification professionnelle » menées en 1964, 1970 et
18977 auprés d'un échantillon de salariés permettent d’affiner la connaissance de la
mobilité professionnelle et des mouvements de prise de cessation d'activité. Ce sont
en outre les seules engquétes qui collectent les salaires individuels et qui autorisent donc
les travaux sur les relations entre formation et gains.

Les enquétes auprés des entreprises

Les enquétes « structure des emplois », lancées en 1968, sont effectuées annuelle-
ment auprés des établissements, afin d"étudier les structures professionnelles des diffé-
rents secteurs. Les employeurs sont invités a répartir leurs effectifs salariés dans une
nemenclature de professions. Cependant, ces enquétes ne touchent pas certains sec-
teurs, notamment la Fonction publique et les établissements de moins de dix salariés.

Par ailleurs, les établissements industriels el commerciaux sont tenus de fournir
annueliement au service des Impéts une déclaration annuelle du salaire versé a chaque
individu. Les renseignements concernant {'entreprise, le type d'emploi et le salaire sont
répercutés a I'INSEE pour traitement statistique.

Enfin, est organisée tous les trois ans au niveau de la Communauté européenne
une enquéte sur la structure des salaires. Cette enquéte est menée par sondage auprés
des établissements industriels de plus de dix salariés. Elle comprend en plus de la -
précédente des informations sur le systéme de rémunération et les bases de calcul du
salaire.

L'INSEE comprend par ailleurs dix-neuf directions régionales, qui peuvent &tre ame-
nees, sur des objectifs ponctuels, 8 orgamiser des enquétes a leur niveau géographique.

Les diverses enquétes nationales constituent un dispositif permanent qui fournit
une série d'« instantanés » représentant les liens entre la formation et I'emploi. Néan-
moins, les données collectées permettent rarement une analyse approfondie de ces !
relations, de par la connaissance insuffisante des contenus d’emplois et de leur mode
d’acceés, ainsi que des conditions d’insertion des jeunes dans la vie active. C'est notam-

ment pour pallier ces carences qu'a été créé en 1970 le Centre d'Etude et de Recherche
sur les Qualifications.

{1) Notre sélection est nécessairement arbitrare, car dans une certaine mesure, I'ensemble des travaux concer: .
nent les entreprises et les ménages ont un lien plus ou moms étrod avec ce champ de recherche




I.1.2. Le Centre d'Etude et de Recherche sur les Qualifications {CEREQ)

] Qrgamsme sous tutuelle du ministére de I'Education, le CEREQ a recu pour mission
dEarneIiorer la connaissance des activités professionnelles et de leur évolution. Le
CEREQ a tout d'abord organisé deux séries de grandes enguétes nationales.

'La premiére visail 4 déterminer les causes de la structure des qualifications, a partir
de | ?nalyse de deux secteurs, les industries chimiques et mécaniques. La seconde a
portﬁa sur I'accéds 4 la vie active a la sartie de divers enseignements, afin de mettre en
lumiére les handicaps que pouvaient supporter diverses catégories de jeunes.

. Ces dgux séries de travaux se sont concrétisées par l'instauration de deux résgaux
d'observations ; le Répertoire Francais des Emplois et I'Observatoire National des
Entrées d_ans la Vie Active. Le premier réseau a eu pour objet d'observer directement
les situations de travail et d'identifier leurs caractéristiques. Le second réseau consiste
en un dispositif permanent observant les modalités d’insertion dans la vie active a ja
sortie de chacun des niveaux et filiéres du systéme d’enseignement. Les premidres
investigations ont eu lieu en 1976. A I'heure actuelle, s'ast instituée une collaboration
entre ke Service de ['Informatique de Gestion et des Statistiques (SIGES anciennement
SEIS) du ministére de |'Education pour la réalisation et le traitement des enquétes d'in-
sertion.

Le CEREQ a par ailleurs développé des contacts scientifiques au niveau régional,
en s’'associant avec onze équipes universitaires tant au niveau de la collecte des don-
nees, que de leur analyse.

D’autres organismes dépendant du ministére de 'Education, tels que le Service de
I'informatique de Gestion et des Statistiques, collectent et produisent des informations,
netamment sur les effectifs et les flux du systéme scolaire. Les informations sont
recueillies au niveau régional, notamment auprés des chefs d'éablissement, par les
Echelons Statistiques Rectoraux.

1.1.3. Les organismes rattachés au ministére du Travaii

Le Service des Etudes et de la Statistique du ministére, I'Agence Nationale pour
I'Emploi (ANPE) produisent et analysent des dennées concernant la situation du travail,
le profil des demandeurs d’emploi, !'impact des mesures prises dans ce domaine. Le
fichier de I'ANPE constitue souvent [a base des données mais certaines enquétes ad
hoc sont parfois entreprises.

Le Centre d'Etudes de FEmploi (CEE}, créé en 1970, méne quant a (ui, des recher-
ches sur le fonctionnement dui{des) marché({s} du travail et sur la situation face a I'emploi
de certaines'catégories d'individus — jeunes, femmes, personnes agées. ll a é1é conduit
pour ce faire 4 organiser diverses enquétes tant auprés des entreprises qu'aupres des
individus.,

Le ministére du Travail posséde aussi des cellules d'études au niveau régional, les
Echelons Régionaux de I'Emplei et du Travail (ERET) créés en 1970. Ceux-ci conduisent,
entre autres activités, des enquétes aleur niveau géographique sur les différents aspects
de I'empioi.

Cette présentation, volontairement succincte, laisse dans "'ombre les services sta-
listiques des autres ministéres qui peuvent éire amenés a collecter et é{ produire des
informations concernant leurs propres formations. Elle a pu néanmoins révéler I'impor-
tance de i'année 1970 dans |'élaboration du réseau statistique national concernant
'exarmen de la formation er de 'empioci, puisque cette année a vu ia création du CEREQ,
du CEE, des ERET et, dans le domaine de I'information, de I'Office National d'Information
sur les Enseignements et les Professions {2). Cette conjonction a trouvé sa source en

{2) Cet organisme est rattaché au ministére de I'Education
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Tableau récapitulatif des enquétes systématiques

sur la formation et I'emploi

Enquétes

Variablas collectées (3)

Racensement.
Exhaustif, tous les 7 ans.

Age, sexe, état matrimonial, nationalité. nivoau et type d’enseignamant
initial suivi, §ge de fin d"études, résidence antérieure et actuelle, type
d'factivité {actif, inactif...). statut {salarié, indépendant.. .}, activité dcono-
mique de I'entreprise, lieu de travail, ancienneté de la recherche d'emploi
si chémage, profession, qualification, catégorie socio-professionnelle.

Enquéte emploi.
Taux de sandage | 1/300.
Double enquéte annuelle.

Age, sexe, état matrimonial, nationalité, niveau et type d’enseignement
initial suivi, &ge de fin d'études, résidence antérieure et actuelle, typo
d'activité {actif, inactif...), statut {salarié, indépendant.. ), activité écono-
mique de I'entreprisa, lieu de travail, profession, qualification, catégorie
socio-professionnelle, nombre d’heures de travait, régularité de I'emploi,
maobitité professionnelie et gdographique d'une année sur |'autre, change-
ment d'établissement et d'entreprise d’une année sur |autre, cause de
chdmage, modalités de ta recherche d'emploi, ancienneté de 1a recherche
d’emploi, perception d'une allocation de chémage.

Enquéte formation-qualification
professionnelle.

Taux de sondage : entre 1/200 et
1/2 000 selon la catégorie de
population.

Tous les 7 ans.

’

Age, sexe. Stat matrimonial, nationalité, niveau et type d'enseignement
initial suivi, 8ge de fin d"4tudes, formation post-scolaice, catégoria socio-
professionneiie et niveau de formation du pére, profession & (‘entrée
dans la vie active, revenu anauel 3 I'enquéte.

Les variables suivantes sont repérées 3 |'enquéte et cing ans auparavant :
résidence, type d’activité, statut, activité &conomique da Fentreprise,
lieu de travail, profession, gualification, catégorie socio-professionnalle,

Observatoire National des Entrées
dans la Vie Active (4},

Enquéte par sondage [1/6) auprés
des jeunes sortant e toutes les for-
mations, tous las 3 ans.

La promotion enquétée 3 la sortie
est ensuite enquétée tous les 3 ans
{cheminement).

Age, sexe, état matrimonial, nationalité, niveau, spécialité et filidres de
formaticn, diplomes possédés, catégorie socio-professionnelle du pére,
type d'activité, durée de recherche d'empioi, modalités de recherche
d'emplei, région d'études, région d emplot, profession, statut, qualifica-
tion, degré de permanence de I'emploi, activité de 1'entreprise, service
d'emploi, temps de travail, salaire.

Enquéte structure des emplois
auprés de I'ensemble des établisse-
ments de plus de 10 salariés et de
cartains &tablissaments semi-
publics.

Enguéte annuella.

Activité économique de I'établissement, iocaiisation de ('établissement.
effectif 1otal des salariés par sexe. effectif des apprentis par sexe, réparti-
tion des salarids par sexe et par type d’emploi.

Enquéte & partir des déclarations
annuelles des salaires remisas au
fisc par les établissements agri-
coles et cerains é&tablissemants
publics.

Enquéte annuelle.

Activité économique de I'établissament, locatsation, taille de I établisse-
ment, indice de stabilité (nombre d’années-travail des temps complets
rémunérés en cours d'année}, durée de pawe, condition d'emploi {temps
complet ou paniel), catégorie socio-professionnelle, rémunération en
gspéces, valeur estimée des avantages en nature, indemnités de frais
professicnnals.

Enquéte structure des selaires, par
sondage (taux de 1/2 4 1/24 selon
les catdgories} auprés des étabis-
sements industriels d'aw moins
10 salariés.

Tous les 3 ans.

Aga, sexe, nationalité, profession, gualification, ancienneté dans I'entre-
prise, systéme de rémunératon {au temps, aux piéces...), condition
d'emploi (temps complet ou partiel), base de caleu! du salaire (heraire ou
mensuelle}, montant total des gains bruts.

{3) Les vanables présentées sont celles qui sent le plus souvent utilisées dans las différents croisements utilisés
pour I'analyse des relanons formation-emploi.

(4] Cette
met en place [cf CEREQ 11984)).

organisation est celle qui a présidé jusqu'en 1982, A 'heure actuclle, une nouvelle organisation se
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particulier dans les insuffisances constatées au cours de Pélaboration du VI Plan en ce
qui concernait I'analyse de I'emploi.

Pius récemment, une collaboration s'est engagée & partir de 1876 entre I'INSEE,
le CEREC et te SIGES, sous la responsabilité de ta division de I'emploi de 'INSEE, afin
d’élaborer un bilan formation-emploi.

Analystes des données produites par les organismes nationaux, mais aussi produc-
trices d'informations, certaines éguipes universitaires ménent des recherches a propos
des relations entre I'emploi et {a formation.

1.2. Les équipes universitaires

Sans vouloir tre exhaustif, nous évoquerons notamment les équipes qui s’ étaien
regroupées autour de I’ Action-Programme « formation-emploi » financée par la Déléga-
tion Générale 3 la Recherche Scientifique et Technique. Hl s’agit en particulier de I'Instiwut
Régional d’ Economle du Sud-Ouest, de Bordeaux, de !'Institut de Recherche sur I'Eco-
nomie de 'Education, de Dijon, de I'Institut de Recherche Fconomique et de Planifica-
tion, de Grenoble, de {'institut de Sociologie de Lifle, du Groupe de Recherche en Eco-
nomie de I'Education de Nancy, du Département d'Etudes Régionales, de Pau, et du
Centre d'Etudes Juridigues et Economiques de I'Emploi de Toulouse.

tes informations collectées et les analyses menées dans ce cadre concernent tant
les problémes de Iinsertion, que des relations existant au niveau régional ou national
entre systémes éducatif et de production, que des analyses concernant la structure des
qualifications dans I'entreprise ou ts formation permanente.

D'autres équipes ménent des recherches dans ce domaine. Citons I'équipe « Travail
et Société » de I'Université Paris-Dauphine, qui s'intéresse aux problémes de l'insertion
et de 'alternance, le Centre d'Etudes Praspectives d’ Economie Mathématique Appli-
quée 2 la Planification et le Laboratoire d'Economie et de Sociologie du Travail, d’ Aix-
en-Provence, qui analysent, a partir d'approches différentes, les relations macro-
économiques entre systéme d'éducation et systéme productif. Les sociologues du
« Groupe de Sociologre de I'Education » de I'Université de Paris V ont développé aussi
plusieurs recherches sur {a liaison formation-empioi.

En outre, de nombreuses universités ou départements d’université ont organisé
des enquétes afin de connaitre le devenir de leurs anciens étudiants.

Par ailleurs, une collaboration permanente s’est établie entre certaines équipes et
organismes au niveau documentaire, qui s'est traduite par la création d'un réseau d'infor-
mation et de documentation « Emptoi et Formation », sous I'égide du Centre Nationat
de la Recherche Scientifique.

La constitution des relations formation-emploi comme champ de recherche a é1é
elle-mé&me I"ohjet de réflexions. Ainsi, pour Tanguy (1983}, ce champ a, avant tout, été
structuré par (a demande étatique d’information sur ["accés & Femploi mais [a masse
des travaux réalisés apparaissent pour efle plus descriptifs qu'explicatifs, plus répétitifs
que cumulatifs. Si cette vision refiéte indubitablement I'un des aspects des travaux
réalisés, il n'en reste pas moins qu'ils ont permis, outre 'aspect de connaissance fac-
tuelle non négligeable, une évolution des modes d’approche des relations formation-
emploi qui, si elle n'a pas abouti 3 un corpus théorique établi, a amené une vision
structurée des phénoménes de fonctionnement du marché du travail. C'est tout au
moins ce que laisse apparaitre I'analyse des différentes études et recherchas réalisées.

N. - LES APPROCHES A PARTIR DES ENQUETES D'INSERTION ET DE CHEMI-
NEMENTS PROFESSIONNELS

Avant d'aborder les résultats de ces travaux, il faut d'abord s'interroger sur 188
concepts et les outils qu'ils utilisent.
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Il.1. Considérations sur les concepts et les outils

L'insertion dans la vie active représente en elle-méme un concept difficile A cerner
et & rendre opérationnel. En témoignent les problémes liés au repérage des catégories
et des mouvements. Par ailteurs, les outils mis en ceuvre doivent étre adaptés 3 ces
catégories et mouvements.

I.1.1. Les difficultés liées au concept d'insertion

Comme le rappelle Vincens {1978), jusqu’a une époque récente, il n'existait pas de
rupture entre le milieu scolaire et le milieu professionnel (importance du secteur agricole,
de l'apprentissage, etc.). Le méme auteur note par ailleurs que «les temps forts de
Iinsertion se déplacent aussi. Hier, ¢'était la sortie de I"école a la fin de 'obligation
scolaire, 'entrée en apprentissage, a Iatelter ou au bureau & la fin des études techniques
courtes, Aujourdhui, c'est aussi "exclusion de tel type d'enseignement ou la quéte d'un
emploi réel aprés bien des essais infructueux ».

Dossou (19786), au cours d'une enquéte détaillée des modalités d'insertion d'une
promotion de jeunes, révéle un processus « d'essais et d'erreurs », une ¢ opération répé-
titive ».

Schématiquement, I'insertion apparait tout d abord comme une succession de pro-
cessus a priori binaires -~ poursuite ou arrét des études, inactivité ou activité, chémage
ou exercice d'yn emploi — mais qui en réalité peuvent s'imbriquer les uns dans les autres,
de telle sorte qu'une trame irréguliére apparaitra aux yeux du chercheur,

Vincens {1981) a tenté de préciser cette trame en cherchant & définir le concept
d'insertion & partir d'une conceptualisation du comportement individuet fondée sur la
théorie économique de la quéte d'emploi, qui décrit le comportement rationnel de I'indi-
vidu cherchant un emplei. Ainsi, ta fin de la péricde d'insertion serait caractérisée par
deux conditions nécessaires : I'individu cesse d'utiliser du temps 3 la recherche d'un
emploi ou aux études destinées & permettre d'accéder & un autre emploi ; Vindividu a
un emploi durable, ¢’est-4-diré qu'il ne posséde pas d'information lui permettant de
penser qu'il devra en chercher un autre dans un avenir plus ou moins proche,

Mais pour Galland (1984), il faut bien tenir compte du fait que l'entrée dans la vie
active n'est pas un moment neutre et qu'etle refléte les conditions d'insertion sociale
de l'individu. Il distingue ainsi le modéle de ["« installation », 00 seraient coincidents e
début de la vie professionnelle, le mariage et le départ de la famille d'crigine, d'essence
plutdt populaire, du modéle du « différement », qui concernerait plutdt les ciasses
moyennes et supérieures, et ol la combinaison des statuts professionnels, familiaux et
matrimoniaux serait placée sous le signe de I'indétermination, d'une précarité dans
I'indépendance par rapport 4 {a famille, mais bénéficiant de son soutien financier.

Rose {1882) rejette I'approche individuelle de I'insertion. Selon lii, ce type de
conception privilégie I'aspect offre de travail et ne permet pas de comprendre que c¢’est
la demande, i.e. les entreprises, qui structure cette période. Il propose done da resituer
I'insertion dans 'ensemble des modes d'accés aux emplois, développant le concept de
« transition professionnelle » et de considérer ce moment comme correspondant & une
socielisation du processus de distribution de la main-d'ceuvre. || est donc conduit 3
analyser les formes d’organisation de la transition professionnelle et les comportements
des entreprises par rapport & celle-ci.

Cette conception, axée sur les politiques de gestion de la main-d ' ceuvre des firmes,
sera analysée plus en détail ultérieurement. Pour le moment, restons dans le cadre des
travaux fondés sur I'observation du devenir professionnel des individus 3 }a sortie du
systéme scolaire et interrogeons-nous sur les problémes posés par e repérage des
catégories et des mouvements.
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1.1.2. Problémes de repérage des catégories et des mouvements

Seront discutés icile concept de jeunes et le passage de la formation a I'activité pro-
fessionnelie.

Le concept de « jeunes »

Soumis & une analyse serrée, c'est un concept qui a tendance a perdre de sa
substance. D'une part, comme le souligne Rousselet {1975}, il ne semble pas que I'on
puisse parler de sub-culture jeune et d'autre part, comme le démentre Thévenot {1979),
« les délimitations de la jeunesse... se situent a des ges trés différents selon les catégo-
ries sociales, les « jeunes employés » ont moins de vingt-cing ans alors que les « jeunes
cadres » ont de vingt 3 trente-cing ans, ce qui montre |"absurdité d'une définition uni-
forme de la jeunesse, constituée a priori ».

L'hétérogénéité des populations jeunss et la difficulté a définir une jeunesse se
retrouvent lors de 'analyse des mouvements qui ménent de I'école au marché du travail,
ces mouvements permettant eux-mémes de définir diverses catégories.

Le passage formation-activité

Tous ceux qui ont par exemple travailié & partir d'observations sur les étudiants
ont probablement rencontré ce type de problémes : un étudiant salarié est-il un actif ou
un étudiant 7 Cette ambiguité se retrouve dans les enguétes nationales puisque dans
I'enquéte « Emploi » il sera considéré comme actif alors qu'il sera étudiant pour le minis-
tére de I'Education. Un probléme analogue se pose a propos des coupies chémeur/en
formation et chémeur/actif dont I'enjeu se retrouve dans |'utilisation politique qui en
est faite, comme le souligne Thévenot {1979), par brouiller les limites.

L'intrication de différentes activités est sensible dans 'analyse des cohortes d'étu-
diants du supérieur, Cukrowicz (1980} distingue ainsi parmi les anciens étudiants de
Lille qui ne se sont pas réinscrits a 'université quatre populations : les anciens &tudiants
au travail, ceux qui poursuivent des études 3 I'extérieur de |'université, ceux qui travail-
lent en étant inscrits dans une école, ceux qui ne s estiment ni au travaii ni en cours
d'études. Ce qui lui fait dire que « |a pluralité des cas de figures rencontrées doit &tre
confrontée avec la simplicité des cas de ceux qui suittent le CET. On est au CET ou on
est 3 l'usine (ou au chomage}; on n'est pas & la fois au CET et & I'usine. Pour les
universités, c'est différent. On peut &tre & la fois a Funiversité et sur le marché du
travail », L.a vision de l'insertion des jeunes sortant des colléges est d'ailleurs & nuancer
comme nous le montrerons tout a I'heure.

Pour analyser I'entrée dans la vie active des étudiants en lettres et sciences
humaines a la sortie des universités, Charlot et Pigelet (1982) vont définir quatre popula-
tions par rapport a 'utilisation de I'université et au stade d'insertion dans la vie active.
s distingueront ainsi une population qui a obtenu un dipléme universitaire en formation
initiale, une population dipldmée de l'université et en formation post-initiale en études
de lettres et sciences humaines, une population titulaire d'un dipléme extra-universitaire
at en formation complémentaire en lettres et sctences humaines et enfin, une population
qui n'a obtenu aucun dipldme de |'enseignement supérieur.

La variété des processus d'insertion va conduire Pottier (1981) a repérer wrois
populations dont lgs liens entre études et emploi sont différents. On pourra ainsi dis-
cerner les étudiants scolaires qui n'ont jamais occupé d emploi régulier avant de sus-
pendre leur inscription a 'université, les étudiants pré-insérés qui ont anticipé leur accés
& un premier emploi régulier avant de suspendre leur inscription, ies étudiants salariés
qui ont pris un emploi un an au Mmoins avant de quitter 'université.



La difficulté & définir des sous-populations homogénes d'anciens étudiants par
rapport a leurs modalités d'entrée dans la vie active, va maintenant s'étendre & I'en-
semble des jeunes sortant du systéme scolaire, de par I'extension des formations en
alternance qui vont accueillir une partie de ces jeunes a l'issue de ['enseignement initial.

En ce qui concerne par exemple les apprentis, le choix de les considérer comme
actifs occupant un’ emplot ou comme jeunes en formation n'est pas aisé et en outre
n'est pas neutre car il a des répercussions sur la valeur des taux de chémage calculés
a la sortie des niveaux VI et V bis en particulier. En effet, comptabiliser les apprentis
comme des actifs occupés va diminuer le taux de chdémage a la sortie de ces niveaux,
comme le montrent notamment CEREQ, INSEE, SEIS {1981} et Amat, Biret, Combes
(1983).

De méme, comment considérer les jeunes chdmeurs en formation, que ce soit dans
le cadre des anciens Pactes Nationaux pour I'Emploi ou dans le systeme actuel des
dispositifs « 16-18 ans » et ¢ 18-21 ans » ? CEREQ, INSEE, SEIS (1881) s'interrogent
en effet sur le point de savoir si ces jeunes demandeurs d'emplot en formation se
considérent comme chémeurs, comme poursuivani une scolarité pratiquement normale,
voire comme inactifs,

Ces derniers exemples révélent les interrelations qui unissent la définition des popu-
jations et les outils mis en ceuvre pour juger de la qualité de i'entrée dans la vie active.
La difficuité & metire au point des outils d'analyse adéquats de phénoménes comme la
chémage révéle ta complexité de ce processus.

11.1.3. Les outils statistiques

Seront traités ici les problémes posés parle repérage du chémage et par la construc-
tion des nomenclatures.

La mesure ou taux dg chdmage

Le taux de chdémage est défini traditionnellement comme le rapport des indivicdus
cherchant un emploi 3 'ensemble des individus se déclarant actifs, i.e. occupant un
emploi ou en cherchant un. Ce taux est fréquemment utilisé pour juger de la qualité de
Vinsertion A la sortie des différents niveaux et spécialités du systéme scolaire. Néan-
moins, utilisé en tant que tel, il ne renseigne pas sur la structure du chdémage gue
connaissent les différentes catégories de jeunes.

Ainsi, lui ont é1é associés d’autres indices tels que ceux définis par Michon (1975},
le taux de sélectivité (qui est le rapport du taux de chémage de la catégorie étudiée au
taux général de chdmage}, le taux de vulnérabilité {qui mesure l'intensité des flux de
passage sur fe marché du travail de la catégorie) et le taux d'employabilité {qui rapporte
I"ancienneté moyenne de la recherche d’un emploi de Vensemble des chémeurs & ) an-
cienneté moyenne de la catégorie considérée). Ces taux et leur évolution chez les jeunes
ont été en particulier calculés par Partrat (1979).

Le taux de vulnérabilité traite en particulier de la rotation des individus sur les
emplois et de leur fréquence de passage par une situation de chémage. Ce concept
appliqué aux enquétes d'insertion dans la vie active conduit & distinguer au sein des
jeunes chdomeurs a l'enquétle ceux qui sont en chémage depuis la sortie de |'école
{chdmage d’insertion) de ceux qui ont déja occupé un ou plusieurs emplois qu'ils ont
perdus {chémage en rotation). Amat, Biret, Combes {1983) calculent par exemple ces
deux types de taux a la sortie des niveaux Vi er V bis.

Mais, comme le signale Ruban (1881), e taux de chémage est un indicateur difficile
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a utiliser dans une enquéte d'insertion, car il faut tenir compte des stratégies indivi-
duelles {anticipation du départ au service national, certitude de pouvoeir obtenir un emploi
stable, niveau des aspirations...) et des relations entre spécialités et types d'emploi,
Ainsi, Viney (1983} attire I'attention sur le danger qu'il y aurait a juger rapidement de.
la qualité de I'insertion dans la vie active 3 partir d’enguétes d'insertion menées hyit 4
neuf mois aprés la sortie du systéme scolaire. En effet, un faible taux de chdmage peur .
traduire la situation de spécialités conduisant rapidement & des emplois & faible stabilité
{ex. : commerce, alimentation, hétellerie) ators qu‘un taux de chémage plus élevé peut
correspondre 3 des spécialités dont le processus d'insertion est long, mais conduit 3
des emplois plus stables {mécanique, techniques financiéres et comptables...).

La complexité du processus d'insertion nécessite donc ia construction d'indicateurs
ad hoc pour repérer le phénoméne du chémage. Mais il n'est pas non plus aisé pour le
chercheur de traduire certaines réalités apparemment plus faciles a saisir comme le
niveau et le type de formation ou l"'emploi occupé, ce qui renvoie 3 la difficulté de la
construction et de l'usage des nomenclatures.

La description de la formation et de I'emploi

L'information collectée par le chercheur subit, de facon a pouvoir &tre analysée,
une opération de classification, fondée sur le recours & des nomenclatures. Dans le ¢cas
de I'étude des refations entre la formation et I'emploi, les nomenclatures les plus fré-
quemment utilisées concernent la formation, la profession, le secteur d activité de I'en-
treprise. Néanmoins, comime le souligne I"article de Desroziéres et Thévenot (1979), il
est nécessaire de bien connaitre les méthodes de collecte, de traitement et d’analyse
des informations conduisant aux catégories pour apprécier ia portée des études qui les
utilisent.

Affichard (1983) met ainsi en valeur, en présentant les nomenclatures de forrmation
existantes, les circonstances de leur apparition et les usages auxqueis elles ont donné
lieu, les principes et les enjeux de pratiques de classement dans un code d'Etat.

C'est a l'analyse des modes d'élaboration des nomenclatures de professions que
se livrent Desroziéres et Thévenot (1979) et Desrozidres, Goy et Thévenot {1983).

Mais, comme le remarque De Virville (1981}, « la transformation permanente des
sitvations de travail et des compétences des actifs maintient un écart systématigue
entre les nomenclatures et les caractéristiques qu’etle s'efforce de rendre accessibles ».
Et il souligne la contradiction entre Ja nécessité d'une caractérisation multidimension-
nelle des emplois et la difficulté de la méthodologie statistique & prendre en compte
cette multiplicité des dimensions des situations professionnelles.

L'enjeu posé par la diversité des emplois au sein d'un méme poste d'une nomencla-
ture est bien iflustré par Lamoure, Viney (1982) lorsqu’ils vont comparer les emplois
occupés par des anciens étudiants issus d’un méme niveau de formation mais de filidres
différentes.

En dehors de la nécessité de repérer les dimensions diverses de I'emploi, existe
aussi celle de resituer I'emploi dans |la dynamique de I'insertion professionnelle. A cette
fin, Vincens, Boyer {1978} vont distinguer, au sein des emplois occupés par les anciens
éudiants, les emplois dattente des emplois définitifs. Mais cette notion subjective n’est
pas sans poser de problémes d'interprétation, comme le révélent Vincens (19786) ou
Bestion {1981},

Les nomenclatures sectoriglies utilisées ne sont pas non pius sans poser de pro-
blémes, en particulier dans les travaux de planification, dans la mesure ol, comme le
fait remarquer Goy (1978, se fondant notamment sur les travaux du CEREQ, |a structure
des qualifications au sein d'un méme secteur pourra connaitre des variations sensibles
d'une entreprise & 'autre.



C'est donc a la lumiére des difficultés posées par la collecte et le traitement des
données qu’il faut considérer les principaux résultats auxquels sont parvenues les diffé-
rentes études consacrées 3 l'insertion des jeunes dans la vie active.

1.2, Les enquétes et leurs résultats

Les enquétes d'insertion ont aujourd hui touché I'ensemble des sorties des diffé-
rents niveaux du systéme éducatif. Menées tant sur le plan national, notamment par le
CEREQ, que sur le plan régional par des équipes universitaires ou des administrations,
elles ont conduit 4 mieux connaitre certes le devenir professionnel aux divers niveaux
de formation mais aussi [influence des différents facteurs individuels sur ce devenir.

Dans un premier temps, nous présenterons un certain nombre d’enquétes selon le
niveau de formation qu'elies ont privilégié. Puis seront prises en compte les variables
explicatives retenues par celles-ci. Dans la logique méme des enquétes, nous privilégie-
rons dans ce cadre les variables liées a I'offre de travail. Ceci ne signifie pas que les
variables ayant trait 4 la demande de travail — caractéristiques et modes de gestion de
la main-d'ceuvre des entreprises — soient absentes des analyses portant sur 'insertion.
Elles apparaissent plutdt dans le cours de la réflexion, une fois que les populations sont
classées par rappert aux variables d'offre,

Dans un dernier point, nous traiterons des phénoménes de structuration du marché
du travail que laissent apparaitre les résultats des enquétes d’'insertion et de chemine-
ment professionnel,

11.2.1. Présentation des enquétes par niveau de formation
Les niveaux VI, V bis et I'apprentissage

Sur le plan national, le CEREQ a publié un certain nombre de résultats concernant
les enquétes menées en 1977 et 1978 a ces niveaux [cf. Amat, Biret, Combes {1983)].
Ces travaux avaient été précédés par la publication en 1972 [cf. CEREQ (1972)] d'une
analyse des emplois tenus par les jeunes de 17 ans.

Les enquétes concernant des populations régionales ou locales ont essentiellement
concerné les anciens apprentis, comime ceux des Pays de la Loire — ERE Nantes (1978)
- ou de Bourgogne - Mingat, Rapiau (1981},

Rappelons que les jeunes des niveaux VI et V bis cumulent les désavantages - taux
de chomage important, forte propension & occuper des emplois d'ouvriers spécialisés
ou de personnels de service, faibles salaires. L'entrée en apprentissage peut apparaitre
comme une planche de satut pour ces jeunes. Mais il faut avoir en mémoire que le taux
de poursuite de formation en apprentissage des individus sans dipldéme baisse avec
'dge de sortie du systéme scolaire et que par ailleurs, 40 % des contrats d"apprentis-
sage n'aboutissent pas.

En outre, comme e signalent Ancel, Combes, Sauvageot (1981}, a I'issue de la
formation, ce sont quatre gargons sur dix et trois filles sur dix qui resteront chez leur
maitre d'apprentissage. Et la situation des autres se révélera critique, de nombreux
jeunes {de 15 a 50 %), quittant leur spécialité d’origine.

Néanmoins, comme le signalent Mingat, Rapiau (198 1) existe au sein des forma-
tions de I'apprentissage une hiérarchie, qui renvoie & des modalités d’entrée en appren-
tissage différentes, en termes de niveau de formation et de motivation, qui se retrouvera
sur fe marché du travail.
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Un phénoméne de la hiérarchisation semblable va d'ailleurs se retrouver au
niveau V.

Le niveau V

Correspondant aux CAP et au BEP, ce niveau a é1é étudié dans le cadre de plusieurs
enquétes nationales [cf. par exemple Bastide, Rozet-Cazenave {1872) ; Pham-Khac,
Ruban (1979} ; Ruban (1981)].

Sur le pfan régional, Laval {1979} s'est plutdt intéressé aux sorties a ce niveau dans
le Bordelais, alors que De Ricaud {1973) et Fourcade et al. {1982) se sont polarisés sur
la région toulousaine et Paul (1982 a et b} sur la Bourgogne.

llexiste 310 spécialités de CAP mais en réalité, seize spécialités industrielles regrou-
pent presque ta moitié des effectifs, trois spécialités tertiaires pratiquement le tiers.

Les diverses spécialités conduisent a des situations foriement contrastées, 1ant en
ce qui concerne la liaison avec la spécialité d emploi, que le niveau de qualification ou
le salaire. Les spécialités secondaires connaissent les meilleurs résultats, bien que cer-
taines comme la mécanique — qui compte les effectifs ies plus nombreux - aient connu
une dégradation rapide.

Parmi les spécialités tertiaires, certaines se révélent inadaptées 4 I'évolution des
conditions d’embauche, notamment celies de Vinformatique, de comptabilité, de dessin
industriel, qui conduisent 3 des fonctions pour lesquelles le niveau de recrutement s’est
sensiblement élevé ces derniéres années.

Bien qu’accessibles & tous et se situant & un mé&me niveau théorique de formation,
« les spécialités de CAP se révélent, de fait, hiérarchisées par le marché du travail »
(Pham-Khac¢, Ruban, 1979).

Fourcade (1978) reléve que cette hiérarchie refléte assez bien celie que I'on pourrait
construire & partir des programmes de formation, notamment & partir de I'imporiance
réservée aux matiéres scientifiques.

Le niveau IV

Peu d'enquétes d'insertion ont é1é réalisées a la sortie du deuxiéme cycle de |'ensei-
gnement secondaire. Pham-Khac et Pigelet {(1978) ont analysé le devenir scolaire et
professionnel des individus qui avaient échoué au baccalauréat de 1971, en les contac-
tant trois ans aprés.

Finalernemt, 56 % de ces recalés ont réussi a obtenir 'examen. Parmi eux 84 % ont
poursuivi d'autres études contre 53 % des recalés définitifs.

Au sein des individus qui occupent un emploi au moment de I'enquéte, les emplois
non qualifiés dominent chez les recalés alors qu'ils sont moins nombreux dans le cas
contraire, L'insertion dans la vie active plus précoce de ceux qui n'ont pas poursuivi
d‘études aprés leur premier échec ne semble pas payante puisque ces individus pergoi-
vent des salaires inférieurs @ ceux qui ont poursuivi. En outre, la comparaison entre ceux
qui n'ont pu obtenir le baccalauréat et ceux qui ont réussi a cet examen révéle que sa
possession est un facteur d'accés important au secteur public. Et contrairement au ¢as
des étudiants qui vont poursuivre des études dans I'enseignement supérieur, ¢'est le
secteur privé qui est le lieu d'accueil privilégié des recalés au bac.

L' entrée dans la vie active 8 ia sortie du niveau M

Au sein de ce niveau, les sorties des instituts Universitaires de Technologie ont
été l'objer d'une attention particuliére puisque le CEREQ avait été chargé de suivre



annuellement leurs sorties de 1972 & 1975. A partir de 1976, ces sorties ont été
rentrées dans le cadre général de I'Observatoire National des Entrées dans la Vie Active,
les enquétes devant connaitre une périodicité de quatre ans. La méme année, une
enquéte a été conduite auprés des sortants des sections de techniciens supérieurs, Ces
enquétes ont donné lieu & de multiples publications — Lamoure, Paul, Viney (1978) ;
Paul (1978) : Lamoure (1980} ; Lamoure, Viney {1982) — que nous utiliserons ultérieure-
ment pour comparer les emplois occupés a la sortie de ces deux filieres. Retenons
simplement que si les déqualifications ne sont pas un phénoméne rare, des différences
d'insertion apparaftront en fonction des spécialités. En général, les spécialités tertiaires
semblent aboutir & des situations contrastées, notamment en ce qui concerne le salaire.

Les sorties de V'université

C'est probablement & ce niveau qu'il v eu e plus d’enquétes réalisées en France,
le mouvement, commencé au début des années 1970, continuant a I'heure actueile.
Nous avons d'ailleurs tenté de présenter un panorama rapide des travaux menés a ce
jour dans les pays développés, ansi que les difficultés de réalisation d'une synthése
des résultats frangais [Eicher, Pau! {198 1}}.

Vrain (1973) fournit les résultats d'une des premiéres enquétes, réatisée en 1970,
par le Centre d'Etudes de I'Emploi, auprés de I'ensemble des licenciés en 1967 en
lettres, droit, sciences économigues et de diplémés d’'IEP ou d‘une grande école de com-
merce,

Charlot (1977) analyse les données fournies par 'enquéte du CEREQ de 1973
auprés des non-réinscrits de I"ensemble des disciplines universitaires 4 I'exception de
la médecine, de la pharmacie et de I'odontologie.

Les sorties des études de sciences sont analysées par Pottier {1978} et des études
de lettres et sciences humatnes par Charlot, Pigelet (1982). Les processus d'entrée
dans la vie active renvoient & la distinction des populations évoquée précédemment
quant au moment ou elles ont occupé leur premier emploi régulier. Ainsi, e fait d occuper
un emploi avant la fin des études va considérablement diminuer le taux de chémage a
la sortie.

L'analyse des structures d'emplois révéle I'assez bonne articutation entre le niveau
de formation et le niveau de I'emploi occupé, il en va d'aiilleurs de méme 3 propos de
I"'ajustement régulier entre le niveau de salaire et le niveau d'études.

Les points particuliers seront présentés tout a I'heure 3 partir de |'effet des diffé-
rentes variables.

De nombreux travaux sont menés par ailleurs au niveau de nombreuses universités.
Le cas le plus original semble étre celui du Centre d’Etudes Juridiques et Economiques
de I'Emplei de Toulouse qui a engagé une premiére enquéte en 1973 sur la promotion
de 1870 des licenciés en droit et sciences économiques de cette université, enquéte
reprise chaque année depuis 1976 et étendue en 1977 aux licenciés en sciences et en
lettres et sciences humaines des autres universités de la ville {cf. par exemple Vincens,
Boyer (1975}, Vincens, Hermen (1978), Vincens et al. (1982), Hermen {1984)].

Amiot et Frickey {1978} et Cukrowicz {1980} ont mené quant & eux des enquétes
analogues, les premiers 4 Nice, le second a Lille, aupres des non-inscrits des cohortes
entrées dans ces universités 1971-72.

Mais de nombreuses enquétes ponctuelles ont été aussi réalisées au sein des
diverses universités. Citons par exemple Joubin, d'Unrung (1973}, Delomez, Parsy
{1974) ; Dufrasne (1975} ; Paul (1982a}.

A cdié des enquétes consacrées aux sorties du systéme d'enseignement initial, un
certain nombre d'études se sont attachées & décrire le devenir professionnel 3 la sortie
de formations post-initiales.
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Les enquétes de devenir & la sortie des formations post-initiales

Ces enquétes concernent tant le devenir & la sortie des formations de ['AFPA —
Grapin, Lamoure (1979} ; Grisez {1982} — que celui 4 I'issue des formations des Pacles
Nationaux pour 'Emploi — Godin, Lemaitre {1978) ; Simon, Bourmelen (1979) ; Pate et
al. {1980} ; Benarroch, Simon (1981) ; Delalande (1981} ; Goupil, Trimouille (1982).

Il faut retenir que la situation précédant la formation va influer sur celle 3 I'issue de
cette formation, L'acceés & I'emploi se fait moins fréquemment dans le métier appris par
ceux qui étaient au chémage avant le stage a I'AFPA ~ Grisez (1982) — que pour ceux
qui avaient un emploi. A I'issue des stages pratiques, la part de ceux gui occuperont
un emploi sera fonction du niveau de formation initiale ~ Simon, Goumelen (1979). Et
Benarroch, Simon {1981) de montrer, en comparant une population de jeunes entrés
en stages pratiques £t une population de jeunes inscrits & I' ANPE ayant trouvé un emploi
au moment du stage, que le taux de maintien dans I'emploi est ie méme pour les deux
catégories.

Est-ce a dire que ce type de formation ne fait que reproduire des clivages pré-
existants ¢ Goupil et Trimouille {1982) estiment cependant que tes contrats formation-
emploi aident les populations les plus vulnérables, non diplémés et femmes, mais la
situation, au sein de ces popuplations, de ceux qui n'auront pu rester dans {‘entreprise
de stage sera trés difficile.

Et Giffard, Paul (198 1) montrent que les apports de stages de formation post-initiale
sont, de fait, peut-&tre plus & évaluer par rapport aux modifications comportementales
qu'aux résultats professionnels plus liés & I'état du marché du travail.

il.2.2. Les variables explicatives retenues

Plutdt que de tenter de reproduire ['ensemble des résultats des différents tableaux
consacrés a l'insertion professionnelle, it semble plus intéressant de faire une lecture
transversale de ceux-ci, a travers I'effet d’un certain nombre de variables dont 'influence
se retrouve au sein de plusieurs enquétes. [l apparait pertinent de distinguer trois ensem-
bles de variabies : celles liées aux caraciéristigues individuelles, celles liées 3 la scolarité
et celles ayant trait & la région.

Les caractéristiques individuelles

Au sein de ce groupe, une variable se révéle prégnante dans l'ensemble des
enquétes, quel que soit le niveau, il s'agit du sexe. L."8ge a été retenu dans quelques
analyses, Mais une autre caractéristique individuelle structure I'accés a I'emploi, I origine
sociale, dont les effets doivent étre analysés.

Le réle du sexe sur Vinsertion professionnelle

La prise en compte du réle du sexe sur I'insertion professionnelie ne doit pas
occuiter le fait que son influence passe déja par des modalités d'orientation spécifiques
au sein du systéme scolaire.

Comme les filles sont plus orientées en quatrieme que les garcons et que, dans
"enseignement supérisur, elles fréquentent peu les écotes d'ingénieur ou entrent rare-
ment en troisiéme cycle, les garcons sont donc beaucoup plus représentés aux
extrémes, non dipldmés ou titulaires du CAP, ingénieurs ou docteurs.

En outre, if existe une polarisation sexuelle des formations professionnelles trés



mafql_iée. que ce soit dans le cas des CAP ou des BEP, ou dans celui du supérieur
technique court, entre le secondaire masculin et le tertiaire féminin. Et cette polarisation
a eu méme tendance a s'accentuer ces derniéres années [cf. Kandel{1978) ; Clémen-
ceau, Grapin, Lamoure (1979} ; Clémenceau, De Virville {1881} ; Paul, Abillama {1981) ;
Ruban {1981)].

Cette polarisation des formations va trouver sa correspondance dans 1a polarisation
des_ emplois, & un point te! que les entrées de jeunes debutants dans les professions
tertiaires sont encore plus féminisées que la population active déja occupée dans ces
professions. Et comme les entrées dans les professions agricoles et ouvriéres non
qualifitées sont moins féminisées, le contraste s'accentue entre professions ouvridres
et tertiaires [Clémenceau, De Virville (198 1)},

L'analyse du processus méme d'insertion révéle tout d'abord des positions diffé-
rentes par rapport & l'activité selon e sexe. Maréchal, Viney (1983}, dans i'observation
qu'ils ménent sur les cing premiéres années de vie active d’une cohorte de sortants de
classes terminales de CAP et de BEP, observent que pendant les vingt-deux premiers
mots, le taux d'activité des femmes sera supérieur a celui des hommes, de par le jeu
des départs au service national, puis la situation s'inversera.

Ce qu'il semble important de noter est que, guel que soit le niveau de formation
considéré, la spéciatité de formation n"homogénéise pas 1a situation des femmes et des
hommes, tant en ce qui concerne le taux de chémage que le type d'emploi occupé.
Ainsi, 4 spécialité constante, le taux de chdmage des filles est supérieur 3 celui des
garcons, que ce soit 4 la sortie aux niveaux VI, V bis et de 'apprentissage [Mingat,
Rapiau (1981), Amat, Biret, Combes {1983)), 3 celle au niveau V {Ruban {1981}, Maré-
chal, Viney {1983)] ou de l'enseignement supérieur {Charlot (1977), Pottier (1978)].
Ceci vaut méme pour tes docteurs en médecine et les pharmaciens [Charlot, Huard
(1983)).

Pour ce qui est du type d'emploi, Amat, Biret, Combes {1983) vont construire un
taux de féminité pour caractériser les emplois 3 a sortie des niveaux Vil et V bis, 'aprés
ce calcul, il apparait que les emplois féminins a ces niveaux sont trés concentrés et trés
segmentés en fonction de I"origine scolaire ; quelques emplois féminins & la sortie de
I'apprentissage comme celui de coiffeuses, 3 la sortie des niveaux V] et V bis, ouvriéres
de fabrication des étoffes et du travail du cuir, & la sortie du niveau V, employées non
qualifiées sténo-dactylos.

A la sortie de I'enseignement supérieur, a spécialité équivalente, les hommes occu-
peront plus souvent que les femmes des emplois de statut élevé. Clemenceau, Grapin,
Lamaure {1878} mettent ce fait en valeur a partir de I'exemple des fernmes techni-
ciennes. Pour les spécialités de I'informatique, les femmes seront moins souvent ana-
lystes et plus souvent programmeurs gue les hommes, Les mémes observations sont
valables pour les emplois de comptable : les femmes seront plus fréquemment que les
hommes aides-comptables ou employées qualifiées. Plus généralement, elles auvromt
meins souvent accés g la catégorie cadre que les hommes. En outre, quel que soit le
secteur d'activité, les femmes techniciennes connaissent une discrimination satariale.

Des phénoménes analogues s'observent 4 la sortie de Vuniversité, Charlot (1977)
remarque qu'a fa sortie du premier cycle de lettres, les hommes seront plutdt PEGC et
les femmes plutdt maitresses-auxiliaires ou enseignantes dans le primaire. A l'issue du
troisiéme cycle, les hommes occuperont plus souvent des postes dans {'enseignement
supérieur.

En ce qui concerne la filiere droit-sciences économiques, 1a seute facon pour les
femmes d'accéder aux emplois de niveau supérieur est de passer des concours ou des
exameans professionnels. En définitive, trois fois plus d’hommes que de femmes vont
occuper des emplois de cadres supérieurs dans le secteur public ou privé. Les femmes
sont deux fois plus nombreuses, un an aprés la sortie de Vuniversité, 3 occuper des
emplois a statut précaire ou complétement déqualifiés [Pottier {1981}]. Vincens et al.
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(1982), a partir des enguétes menées & Toulouse, arrivent au méme résultat. $i Ia
discrimination ne semble pas trop jouer dans la Fonction publique, dans le secteur priva,
les « bons emplois » sont davantage masculins, notamment ceux d’experts-comptables
ou de clercs de notaire.

Paul {1984a), a partir d'une démarche un peu différente, arrive 3 des conclusions
identiques. Analysant les refations entre le comportement au cours des études supé-
rieures et I'emploi occupé, il montre que ce ne sont pas les étudiants les plus travailleurs
qui accedent aux meilleurs emplois. Mais les étudiants les plus travailleurs sont bien
souvent des étudiantes, .,

Le réle de 'dge

Les recherches qui ont mis en valeur une influence de I'dge concernent i'enseigne-
ment supérieur. En effet, les modalités d orientation dans I'enseignement secondaire
impliquent une étroite correspondance a ce stade entre I'dge et le niveau de formation.

L'influence de F'age a la sortie de Yenseignement supérieur doit &tre analysée avec
précaution, car I'age en lui-méme n'a d’effet qu'a travers tes variables qui lui sont liges.
Ainsi, Vrain (1973) note-t-il que plus I'étudiant est jeune, plus s'accroissent ses chances
de réussir & un concours de niveau élevé. Apparait ici I'dge-proxy des aptitudes. A
V'inverse, d'aprés Pottier {1978}, au sein des jeunes ayant occupé un emploi au cours
de leurs études, les plus 4gés connaissent des taux de chdémage plus faibles. L'age
traduit ici I'ancienneté sur le marché du travail. L'influence de cetie variable doit dong
étre rapportée au type de processus d’insertion,

L'origing sociale

Il ne s"agit pas ici de considérer 'ensemble des travaux ayant traité des liens entre
I'origine sociale et la réussite scolaire, mais uniquement de traduire |'effet de Yorigine
sociale sur I'accés a I'emploi tel qu'il est percu & travers les enquétes d'insertion profes-
sionnelle. Il faut doanc alors raisonner toutes choses égales d'ailleurs en ce qui concerne
la formation.

L'influence de |'origine sociale sur I'accés a I'emploi est interprétée a travers !exis-
tence de réseaux sociaux qui connectent tes individus et le milieu professionnel, Ainsi,
selon Balazs (1983}, « si I'emploi salarié ne s'hérite donc pas directement mais peut se
transmettre de fagcon médiatisée par d'autres espéces de capital que la possession de
I'entreprise ot I'on travaille, ['accés & Vemploi résulterait donc pour les emplois de
salariés de la possession de biens tels que !'étendue de la famitle ou du groupe d'inter-
connaissance, des dipldmes de ce groupe, bref du capital culture! et social ». Et dans
I"analyse qu’elle fait du devenir professionnel des jeunes chémeurs, cet auteur note
qu'une forte proportion de parents de jeunes chémeurs ne sont plus en activité, entraf-
nant ainsi la perte du réseau de relations professionnetles liées 3 la vie active.

Marry {1983} et Faguer (1983} mettent en lumiére i'effet des réseaux a la sortie
des classes terminales de CAP et de BEP, Marry, en particulier, révéle que les possibilités
d'accés 4 des emplois stables et qualifiés seraient plus grandes pour les jeunes dont le
pére est ouvrier professionnel, agent de maitrise ou technicien dans !'industrie, que
pour les fits d’employés non quaiifiés du tertiaire et meilleure pour les fits d'actifs que
pour ceux dont le pére est chémeur, invalide, retraité ou décédé. Les disparités sont
cependant moins fortes pour les BEP que pour les CAP.

Les modes de recherche d'emploi seront donc différents selon les caractéristiques
sociales, les enfants des groupes ne pouvant pas mobiliser de réseau ne pouvant gque
s'appuyer sur les services de I'ANPE [Treutenaere (1879), Faguer {1983},



Ep outre, fa pessession d’un capital productif, si modeste soit-il influe sur I'insertion,
ce qui permet a Mingat, Rapiau (188 1) de noter. & la sortie de {'apprentissage, qu’un
facteur comme l'identité de la spécialité de formation de I'enfant et de la spécialité des
parents connait un effet maximal quand ces derniers sant a leur compte,

A la sortie de I'enseignement supérieur, compte tenu des procédures d orientation
et de sélection différentielles selon | origine sociale [Duru (1978), Duru, Mingat (1979)],
I'effet de cette variable sera atténué en raisonnant a formation identique, Ainsi, Vincens
et al. [1982) font-ils noter que si le taux d"emplois d'attente est pius élevé & lissue des
études pour les enfants de catégories sociales modestes, I'avantage des catégories
supérieures tend & s’estomper avec le 1emps.

Néanmoins, selon Charlot {1977), a la sortie de |'université, la diversification des
emplois est croissante avec [‘origine sociale. Les enfants des classes modestes vont
en particulier entrer plus fréquemment dans le secteur public. A 'issue du premier cycle
de sciences, 'orientation des fils de cadres supérieurs et membres des professions
libérales vers les carriéres enseignantes pourra &tre trois fois moins importante que
pour la catégorie ouvriers, employés, agriculteurs.

Les variabies scolaires

Les conditions de réussite a I'école et les modalités de |'orientation vont bien
entendu induire les conditions de l'insertion. Mais, 3 formation équivalente, certaines
variables scolaires ont un effer révélé par plusieurs enquétes.

Ainsi, I"orientation contrainte [Laval (1979)] va influer sur I'insertion. A la sortie des
filidres professionnelles de I'enseignement secondaire, ceux qui ont choisi feur emplo
occupent pius souvent un emploi en refation avec la formation et ont un temps de
recherche plus court. Mingat, Rapiau (1981} notent un phénoméne analogue chez les
anciens apprentis.

Par ailleurs, la possession du dipldme oppose les conditions d'insertion des
diplomés et des non-dipldmeés, en jouant systématiquement sur le taux de chémage et
le salaire. Tout d'abord, un dipldme comme le baccalauréat induit une coupure mar-
quante au sein des emplois de début de vie professionnelle, chez les femmes comme
chez les hormmes. Comme te fait remarquer Cukrowicz (1975), le baccalauréat évite la
prolétarisation. Pottier {198 1) montre gu’au sein des femmes ayant préparé sans succés
la capacité en droit, les bachelidres seront plus souvent cadres moyens ou employées
qualifiées que les non-bachelidres, qui souvent, sont employées non qualifiées ou
ouvriéres. Pigelet (1979) aboutit & des conclusions semblabies.

A la sortie des formations prefessionnelles courtes secondaires [Pham-Khac, Ruban
{1979}, Ruban {198 1}] le dipldme est un facteur de meilleure correspondance specialité
de formation-spécialité d'emploi. En outre, la probabilité d'accéder 3 un emploi de
professionnel qualifié est fortement liée & la possession du dipidme. En effet, devant
une offre de travail abondante, les employeurs opérent une sélection en privilégiant le
dipléme.

La prise en considération de ['enseignement supérieur montre des résulftats anaio-
gues, en permettant toutefois de noter que [Baudelot et al. {1881)] le dipléme tend 2
rapprocher la situation des fernmes de celle des hommes. Sefon Lamoure, Paul, Viney
(1978}, a la sortie de ['enseignement-supérieur technique court, le réle du dipldme est
manifeste, tant sur le taux de chémage que sur le niveau de !"emploi occupé et fe salaire.

Les caractéristiques régionales

L'insertion des jeunes &tam marquée par le contexte scolaire et économique, le fait
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que celui-ci différe d'une région a 'autre conduit a retenir ['aspect géographique dans
l'interprétation de certaines enquétes [Faguer {1976} Pham-Khac, Ruban (1979} ;
Amat, Biret, Combes (1983)].

Ainsi, le taux de chdmage sera-t-il plus important dans (a région méditerranéenna,
en Corse ou dans fe Sud-Ouest qu'en région parisienne, dans le Centre-Est, au sein de
la population de jeunes sortant de classes préparatoires au CAP enquétée par Pham-
Khac, Ruban {1979}

Amat, Biret, Combes (1983} analysent tout d'abord la structure régionale des sor-
ties du systéme scolaire avant de se livrer a I'étude de 'accés a 'emploi au plan régional
des sortants aux niveaux VI et V bis. Différents ensembles de régions pourront étre
distingués. L'lle-de-France et la région Rhdne-Alpes se caractériseront par une forte
scolarisation vers |'enseignement général et peu de sorties a la fin de I'enseignement
obligatoire, cette situation résultant & 1a fois de la structure sociale de ces régions et
des caractéristiques et des besoins du systéme productif. Ceux-ci induiront un recours
important aux jeunes de niveau V formés dans le systéme scolaire. Les filles, compte
tenu de l'importance des emplois de bureau du secteur tertiaire, seront dans une situa-
tion moins défavorable qu ailleurs.

A finverse, le Bassin Parisien se caractérisera par un faible niveau de qualification
des emplois et un recours limité aux jeunes de niveau V formés dans le systéme scolaire.
L.'Quest, le Massif Central et le Sud-Ouest se distinguent par I'importance de 'apprentis-
sage.

Ces spécificités régionales conduisent d'ailleurs De Ricaud (1979) a promouvoir
une approche opérationnelle des relations entre formations techniques et emplois au
niveau régional, ce qui semble se dessiner & I'heure actuelle.

Mais la région n'est certainement qu'un échelon géographique pertinent parmi d'au-
tres ; Faguer {1976) considére le département ; Fourcade et al. (1982) analysent les
sorties au niveau V & travers les caractéristiques de la ZPIU d'implantatior des forma-
tions, en notant que ptus une ZPIU est peuplée, meilleures sont les chances de corres-
pondance entre ta formation et |'emploi.

Cette succession, bien qu’un peu catalogue, de {'effet des différentes variables
retenues par les chercheurs analysant I'insertion des jeunes dans la vie active, marque
néanmoins le fait que, si le niveau de formation est une donnée essentielle pour com-
prendre 1'accés a I'emploi, de nombreux phénomeénes sont communs 3 I'ensemble des
niveaux, le rdle du sexe ou de {'origine sociale par exemple. En outre, la présentation
que font la plupart des études en privildgiant successivement les différentes variables
masque le fait que I'interdépendance est souvent la régle et qu'une variable agit rarement
seule, les déterminismes se structurant au sein d'un systéme de causalités, dont il est
d’ailteurs parfois difficile de saisir le sens des liaisons internes.

La majorité des enquétes d'insertion s’interdisent done, de par la méthodologie
utilisée, polarisation sur un niveau, sur un type de main-d'ceuvre, les jeunes, de par la
prise en compte séparée des différentes variables, de pouvoir penser les interdépen-
dances. Néanmoins, |'analyse des liens entre filiéres et types d'insertion conduit a
réfléchir sur la structuration du marché du travail.

I1.2.3. La révélation des phénoménes de structuration du marché du travail

Les résultats obtenus par les différentes enquétes d'insertion et de cheminement
permettent de faire apparafire un certain nombre de phénoménes que I'on paut qualifier
de structuration du marché du travail [Paul {1982 a et b)|. Seront privilégiés ici tes liens
entre types de filiéres et types d'insertion et I'analyse de la dynamique des trajectoires.



Liens entre types de filiéres et types d'insertion

Les analyses évoquées concerneront les comparaisons entre CAP et BEP, entre
niveaux Vi et V bis et V, entre DUT et BTS, entre les filiéres universitaires.

Dans sa comparaison des sorties des enseignements de CAP et de BEP, Ruban
{1981} note qu’il serait hasardeux de porter un jugement sur ia valeur respective, consi-
dérée en soi, de ces filiéres, a travers la mesure des performances professionnelles.
Pour les formations de base largement diffusées {mécanique, électrotechnique, sténo-
dactylographie, comptabilité), Vinsertion professionnelle des jeunes est fortement sou-
mise a la sélectivité par le dipldme qui favorise grandement les jeunes originaires des
classes de BEP, La situation est plus confuse pour les autres spécialités.

Les phénoménes d'accés & 'emploi & |a sortie.des niveaux VI, V bis et V traduisent
une concuirence objective entre les flux issus de ces différents niveaux [Amat, Biret,
Combes (1983}]. Ainsi, par rapport aux apprentis et aux jeunes de niveau V, les jeunes
de niveay V1 et V bis représentent une main-d’ceuvre d'appoint, aucun emploi ne recru-
tant majoritairement parmi ces jeunes. Certains emplois vont recruter essentiellemen:
des apprentis, plombiers, peintres, réparation automobile, petit commerce alimentaire.
Par contre, sur certains emplois, se note une concurrence entre emplois de petites
entreprises occupés par des apprentis et des grandes entreprises, qui recrutent plutdt
au niveau V & la sortie du systéme scolaire. Mais, s'agit-il vraiment de concurrence
partir du moment ol la taille de I"entreprise semble structurer les modes d'accés ? Catte
structuration s’observe dé maniére identique lorsque I'on compare les emplois accupés
a la sortie des formations AFPA et ceux occupés par les jeunes formés au niveau V, au
sein du systéme scolaire [{Grapin, Lamoure {1979), Grisez {1982}). Apparaissent ici des
stratégies spécifiques d'appel & la main-d'ceuvre des entreprises qui sont progressive-
ment rentrées dans les analyses, comme nous le montrerons ultérieurement.

Plusieurs recherches ont cherché & mettre en valeur les phénomeénes de concur-
rence a la sortie de I'enseignement supérieur technique court, IUT et STS {Paul {1978) ;
Lamoure {1980} ; Lamoure, Viney {1982}|. Et il apparail que les types d'emploi occupés,
4 spécialité équivalente, sont semblables. La coexistence de ces deux filiédres semble
donc renvoyer & une dynamique interne du systéme éducatif,

A la sortie de I'université, ¢'est ke poids de I'Etat dans les embauches qui va induire
des modalités d’insertion particulieres a I'issue des diverses filiéres. Comme le notent
Pigelet, Pottier {1983}, les filiéres orientées vers I'enseignement ont un taux élevé de
maitres-auxiliaires, alors que les filiéres n'orientant pas vers {'enseignement {notamment
sciences exactes spécialiséas) connaissent peu d’emplois déclassés [Hermen (1984)
meéne des observations analogues & partir des filiéres scientifiques de 1'Université de
Toulouse]. En outre, la concurrence entre filidres universitaires est trés faible surtout
pour les emplois de niveaux élevés. Les marchés sont donc assez bien délimités (Vin-
cens et al. (1982)).

Charlot {1983) va, quant a lui, viser a repérer Ia part des sorties de I'université dans
les recrutements des emplois. Hl distingue trois groupes d'emplois : les emplois pour
lesquels les formations universitaires apparaissent déterminantes (professeurs, magis-
trats, psychologues...), les emplois pour lesquels le recrutement d'universitaires est
plus faible {fonctionnaires supérieurs, cadres supérieurs agministratifs...) et les emplois
pour lesquels les entrées diractes 3 partir de l'université constituent une part marginale
du renouvellement de ceux-ci {cadres supérieurs, financiers, ingénieurs...) Vincent et al.
(1982} ménent d'ailleurs une analyse identique.

Et les situations de monopole n'apparaltront pas nécessairement comme un atout
dans 'accés aux emplois, dans la mesure ou {a contraction des débouchés peut dire
lourde de conséquences {cas des filiéres de I'enseignement face & la contraction des
débouchés). Millat (1982} avance alors quelques hypothéses gquant au devenir possible
de 'université face au désengagement de I'Etat employeur, qui passerait par {a profes-
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sionnalisation des études et une autonomisation plus grande des universités [cf. sur ce
peint ; Lassibille et al. {1980}

La dynamique des trajectoires

L'analyse des trajectoires professionnelies que permettent de faire un certain
nombre d'enquétes révéle une assez forte structuration de la trajectoire par la formation,
émergeant une relation formation — prermiéres situations professionnelles - trajectoire.

Ainsi, les non-diplémés apparaissent-ils dans une situation particuliérement difficile,
les processus qui régissent le marché du travail non qualifié étant de nature cumulative
[Grapin {1977)]. En effet, I'enquéte du CEREQ (1972) sur les emplois tenus par les
jeunes de dix-sept ans révéle que 70 % des jeunes sortis du systéme scolaire sans
qualification étaient affectés a des emplois ne leur permettant pas d'en acquérir une sur
le tas. Et la formation post-initiale dont ces jeunes peuvent bénéficier ne semble pas
étre en mesure de modifier leurs trajectoires, marquées par le chdmage et I'instabilité
professionnelte [Giffard, Paul (1981}].

Au sein des sortants de {'enseignement secondaire professionnel, les possibilités
de carriére sont possibles, mais elles sont lides & plusieurs facteurs. Tout d'abord,
s'impose le role du dipldme et de 1a spécialité, certaines spécialités &tant plus valorisées
que d'autres. Mais en interaction avec ces deux variables va jouer l'influence fondamen-
tale des premiers emplois.

Ainsi, Fexistence d’une relation entre la qualification acquise 3 I'école et ta qualifica-
tion mise en ceuvre dans I'emploi va conduire & un meilieur salaire et 4 des chances de
carriére plus élevées [Grapin, Lamoure (1979) ; Paul (1982a)].

On peut d'ailleurs s'interroger sur te point de savoir s'il existe au sein des jeunes
sortis de cet enseignement professionnel de fortes différences de stabilité qui apparais-
sent dés I'origine des trajectoires un groupe des stables a celui des instables. Bien gue
le groupe des stables apparaisse trés tot, il n'existe cependant pas une opposition
définitive mais plutdt un continuum des situations {Paul (1982a et b} ; Maréchal, Viney
{1983}}.

La dynamique des trajectoires doit en outre s'apprécier par rapport a I'évolution
des conditions du marché du travail. La comparaison d’enquétes semblables ou compa-
rables permet de juger de celle-ci.

Ainsi, le rapprochement des enquétes d'insertion menées par le CEREQ auprés des
sortants des classes terminales de CAP et BEP en 1976 et en 1980 [Amat (1983a}]
permet de relever la détérioration sensible des conditions d’entrée sur le marché du
travail de V'ensemble des spécialités, y compris de spécialités jusqu'alors relativement
protégées. Néanmoins, I'effet des différentes variables telles que fe dipldme ou le sexe
reste identique et la hiérarchie des spécialités face au taux de chémage est stable.

Des observations semblables ont été menées par Laval {1979) & partir d'une
enguéte de devenir professionnel sur deux promotions d'étudiants du Sud-Ouest ayant
quitté en 1973 ou en 1976 une formation technique ; hausse des taux de poursuite de
formation et du taux de chémage, accroissement de V'instabilité des emplois, relation
moins bonne entre la spécialité de la formation et celle de I'emploi, usage plus fréquent
des périodes d'essai. Les formations AFPA n’échappent d'ailleurs pas & ce phénoméne
[Grisez {1982)).

A la sortie de l'université, la comparaison des différentes enquétes révéle certes
une certaine dégradation mais qui est loin d'atteindre I"'ampleur de celle repérée aux
niveaux précédents. Ainsi, d'aprés CEREQ {1982}, le chdmage des jeunes scientifiques
est resté 4 un niveau trés bas depuis cing ans, Néanmoins, |'évolution du marché du
travail a induit des modifications au sein de la structure des flux issus des filiéres
scientifiques. Le nombre d'étudiants des maftrises a finalité d’enseignement et de



recherche a baissé au profit de celui des étudiants des maitrises a finalité profession-
nelle. €n corollaire, de 1979 a 1980, Ia proportion des emplois dans le secteur privé
ou monopolisé s’est accrue, tandis qu'au sein des emplois d'enseignants, le recrute-
ment de professeurs titulaires diminuait au profit du recrutement de non titulaires.

Mais Pigelet, Pottier {1983) s'interrogent de savoir si la nouvelle croissance des
effectifs universitaires perceptible depuis le début des années 1980 ne va pas s'accom-
pagner cette fois d'une ¢croissance simuftanée des emplois précaires et du chémage.

Devant I'ampleur croissante des difficultés d'insertion des jeunes sur le marché du
travail, les pouvoirs publics ont donc adopté depuis une dizaine d’annédes une série de
mesures, Pactes Nationaux pour 'Emploi, Plan Avenir Jeunes. Dispositifs « seize, dix-
huit ans » et « dix-huit, vingt-cing ans ».

D’aucuns se sont interrogés sur V'efficacité de telles mesures [Piettre, Schiller
{1979), Amat {1983b)]. Les estimations économétriques de Gaspard, Franck (1981)
révélent qu'effectivement les Pactes n'ont fait que susciter un décalage temporaire de
I"évolution prévisibie du chémage des jeunes et, ne créant pas d emplois nouveausx, ifs
n‘ont pu enrayer la montée du chémage.

Les analyses récentes des modalités d'entrée des jeunes dans la vie active se sont
orientées vers la prise en compte de |'utilisation spécifique des jeunes par le systéme
économique et vers les modalités de gestion de la main-d'ceuvre par les secteurs écono-
miques [Camus et al, {1981} ; Rose (1982} ; Clémenceau, Géhin {(1983}]. Ces nouvelles
analyses seront présentées dans la deuxiéme partie de cette note. Auparavant, seront
abordées un certain nombre dapproches traitant des rapports entre systémes éducatif
et productif.

1Il. - VERS UNE VISION MACRO-ECONOMIQUE UNIFIEE

L'ensemble des résultats qui viennent d'étre présentés ne prennent leur sens gue
s'ils sont resitués dans une vision globale du fonctionnement social. Deux axes peuvent
8tre privilégiés. Un premier concerne plutdt I'approche macro-économique ou macro-
sociale de la relation formation-emploi. Le second part de "hypothése que la demande
de travail, i.e. les entreprises, structure le marché du travail et que ¢’est par rapport aux
formes de cette demande que les phénoménes d'accés a I'emploi peuvent se com-
prendre.

iIl.1. Les approches macro-économiques et macro-sociales de ia relation forma-
tion-emploi

Ces approches peuvent 8tre classées en deux ensembles. Le premier concerne

plutdt les analyses qui prennent en compie simultanément {'ensemble des flux du sys-

téme scolaire et les replacent dans I'ensemble des mouvements de main-d’ceuvre. Le
second ensemble s'interroge plutdt sur les rapporis eatre systémes éducatif et pro-

ductif.
fli.1.1. L'évolution de la relation formation-emploi
Les difficultés et la position des jeunes

|a position des jeunes sur le masché du travail apparait aujourd hui particuliérement
difficile puisque en 1981, le taux de chdmage des débutants valait le triple du taux de
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chémage moyen de la population active, et celui des moins de vingt-cing ans, plus dy
double — CEREQ, INSEE, SIGES {1983). Cependant, I'examen historique du marché de
'emploi met en lumiére la permanence d'un taux de chomage élevé chez les jeunes
[Mormiche (1975}]. Delcourt {1979}, comparant les résultats des recensements de
1962 et de 1968, reléve que si on comptait globalement en 1968 deux fois plus de
personnes a la recherche d’un emploi qu'en 1962, on en décomptait presque trois fois
plus chez les jeunes de moins de vingt-cing ans. Et si les jgunes connaissent des
périodes de chimage moins longues que celles des adultes, cet avantage relatif tend
4 se résorber {Partrat (1979}].

Affichard (198 1) démontre, & partir des résultats des bilans formation-emploi, que
cette hausse du chdmage des jeunes n'est pas due 3 une détérioration de leurs caracté-
ristiques propres, bien au contraire, En effet, alors que le taux de chémage des jeunes
augmentart pius vite que celui de I'ensemble de la population active, le niveau de forma-
tion des jeunes entrant dans la vie active continuait de s'accroitre. De méme, I'accroisse-
ment du chdmage des jeunes ne semble pas di a une désaffection des employeurs
vis-a-vis d'eux dans la mesure oll [a part des jeunes débutants dans I'ensemble des
recrutements annuels reste & peu prés constante. Le probléme réside plutdt dans la
baisse du volume global des recrutements. En conséquence, (a part des jeunes de moins
de vingt-cing ans au sein des actifs occupés a baissé d'un tiers de 1971 4 1981,

En dehors de cette vision giobale du chémage des jeunes que permettent les bilans
formation-emploi, ils rendent possible I'analyse synthétique des relations entre niveau
de formation, chdmage et niveau d’emploi occupé.

Niveau de formation, chémage et emploi

Les bilans formation-emptoi — CEREQ, INSEE, SEIS (19813}, CEREG, INSEE, SIGES
(1983} ~ indiquent le taux de chémage et son évolution par niveau de formation pour
ce qui concerne les jeunes débutants,

Le niveau de dipldme se révéle étre un bon prédicteur du taux de chémage des
jeunes débutants. En effet, le taux de chémage décrolt lorsque I'on remonte I"échelle
des diplémes.

Par ailleurs, la situation des jeunes non diplémés ou possédant les dipidmes les
moins élevés est celle qui s’est détériorée le plus brutalement, les sorties des formations
supérieures longues étant fe meins marguees par la hausse du taux de chémage.

Un fait intéressant & noter parce que paradoxal concerne I'évolution de la situation
des jeunes sortant de I'enseignement professionnel. En effet, ¢'est tant au niveau des
formations secondaires professionnelles courtes que de celui des formations supé-
rieures courtes que le taux de chémage augmente avec le plus de vigueur [Paul (1981b),
Amat (1983a)].

Il ne semble donc pas que 'accroissement du chdmage des jeunes plus fort que
celui des adultes puisse étre imputé soit 8 une carence de formation, soit 4 une absence
de professionnalisation des études. Certains chercheurs [Rose (1982}, Clémenceau,
Gehin {1983)] ont alors plutdt tendance a analyser comment la structuration du systéme
de production et son évolution ont engendré ces situations,

Les bilans formation-emploi permettent aussi de saisir les relations entre niveau de
formation et niveau d'emploi [cf. par exemple Paul (1984b)]. Globalement, le niveau de
I'emploi correspond au niveau du dipldme possédé,

La majorité des non-diplédmés occuperont un emploi d ouvrier non qualifié, les tiu-
laires d'un dipldme de I'enseignement professionnel court occupent presque dans la
méme proportion des emplois d ouvriers qualifiés et non qualifiés. A I'autre extrémité,
les titulaires d'un dipléme de Venseignement supérieur court exerceront en majorité une
profession de cadre tertiaire moyen ou de technicien, alors que les quatre cinquiémes



des titulaire_s d'un dipléme de I'enseignement supérieur long occuperont un emploi de
cadre tertiaire supérieur ou d'ingénieur.

La bonne relation entre niveau de dipléme et niveau d'emploi s'observe tant chez
les .hpmmes que chez les femmes, ces derniéres occupant plus souvent un emploi
tertiaire que les hommes.

. Si l'on dynamise cette analyse en se référant par exemple a la situation des jeunes
débutants en 1973, it apparait que la relation niveau de dipléme-niveau d’ emploi s'est
plutdt détériorée & la sortie de I'enseignement secondaire, afors qu'au pire, elie s'est
maintenue au niveau de I'enseignement supérieur.

Ces observations renvoient 3 deux ensembles de phénoménes [Affichard {1981)].
D’une part, les débutants, notamment aux niveaux de formation les plus bas, ont a subir
la concurrence des jeunes chdmeurs. D'autre part, fonctionnent des phénoménes de
non concordance entre les effectifs et la répartition par niveau de dipldme des débutants
au votume et a la répartition par niveau hiérarchique des emplois qu'ils occupent.

Il apparait que les déséquilibres quantitatifs sont plus prononcés dans te bas de la
hiérarchie. Ainsi, va fonctionner un phénoméne de cascade ol les jeunes ne trouvant
pas d'emploi au niveau correspondant & leur niveau de formation se rabattront sur des
emplois de niveau inférieur..Un effer d’amplification des difficultés va se produire, les
non-diplémés se retrouvant dans la situation la plus critique.

Dans le méme temps, les formations universitaires semblent plus ou moins épar-
gnées, les effectifs des emplois de techniciens, ingénieurs et cadres et cadres occupés
par des débutants restant plus élevés que les effectifs des diplémés de I'enseignement
supérieur, ce phénomeéne étant di notamment 2 1'accroissement du nombre de ces
emplois dans un contexte global de diminution de la demande de travaii [Paul (1982¢)].

it.1.2. Les rapports entre systéme éducatif et systéme productif

Les analyses précédentes mettent en valeur le fait que la compréhension des rela-
tions entre {a formation et I'emploi passe par une vision globale de ces relations, qui
puisse mettre en évidence les phénoménes de concurrence, statiques et dynamiques,
qui lient les différents flux & la sortie du systéme scolaire. Elles conduisent aussi &
incorporer de facon explicite la stratégie des entreprises en matiére d'utilisation de la
main-d‘ceuvre. Les recherches qui ont privilégié ce dernier point de vue termineront cet
exposé. Auparavant, il apparait nécessaire de resituer rapidement ces travaux ¢d’essence
plutét empirique par rapport aux approches plus totalisantes de |'école au sein du
fonctionnement social, Par aifeurs, un certain nombre de recherches ont replacé les
réflexions sur les relations formation-emploi dans le cadre des interrogations sur les
mécanismes de la mobilité sociale, en particulier & partir des résultals des enquétes
« Formation - Cualifications Professionnelles », Trois autres perspectives ont en outre
scandé la réflexion sur les relations entre la formation et {"emploi ; it s'agit du débat sur
fa notion de qualification, des travaux sur les prévisions d'emploi et leurs conséquences
en matiére de politique éducative et des approches néo-classiques ayant présidé a la
construction des modéles de salaires.

La discussion surl'autonormie du systeme éducatif par rapport au systéme productif

L'école francaise de sociclogie de Durkheim a posé les fondements de I'analyse
des enjeux sociaux dont est Fobjet le systéme éducatif. It semblerait que ['on puisse
classer I'ensemble des travaux s'étant attachés a cetie perspective seion deux axes.
Un premier axe distinguerait les recherches s’étant plutdt intéressées aux usages
sociaux de I'école et celles ayant privilegié I'école en tant qu'instance de préparation
de Ia main-d’ceuvre. Le second axe tendrait plutdtl a opposer fonctionnatistes et institu-
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tionnalistes. Enfin, un dernier courant viserait & penser, dans une perspective un pau
synthétique des précédentes, les interactions entre systémes éducatifs et productifs,
Un point important & relever a trait au fait que si ces approches concernent avant tout
les sociologues, les économistes ne sont pas restés étrangers a ce champ.,

Les perspectives fonctionnalistes ayant surtout traité des usages sociaux de {'école
se retrouvent en particutier dans les travaux développés par Bourdieu et ses proches
dans le cadre de la théorie de la reproduction [Bourdieu, Passeron (1964} ; Bourdiey,
Passeron {1970})]. Ces approches visent selon leurs protagonistes a dépasser un certain
matérialisme qui verrait le fonctionnement du systéme éducatif comme parfaitement
surdéterminé par I'économie. Ces auteurs insistent sur l'autonomie relative de ce sys-
1éme, autonomie gui permet d’ailleurs la naissance d'un jeu social autour des rapports
entre le titre et le poste [Bourdieu, Boltansk: (1975)]. Un auteur tel que Millot {1982)
dans son analyse des processus de différenciation serait peut-étre a classer dans ce
groupe.

La perspective peut étre envisagée comme fonctionnaliste dans la mesure ou les
sysiémes sont envisagés sans la mise en perspective du fonctionnement concret des
agents.

Fonctionnalistes aussi, mats plus préoccupés par le systéme éducatif en tant qu'ins-
tance de préparation concréte de la main-d’ceuvre, apparaissent des sociologues
comme Baudelot-Establet (197 1) mais surtout Segré (1976}, Tanguy (1976) ou Agulhon
(1982). Un économiste comme Léonard (1973} se rattache aussi 4 ce courant,

A coOté de cette école plutdt fonctionnaliste, s’est développé un courant plutdt
individualiste, qui vise a expliquer les inégalités sociales au sein de |'école 3 partir des
stratégies conscientes des agents. Issues des travaux de Boudon [Boudon {1973},
Boudon {1977), Boudon (1979}], ces approches ont tenté de présenter I'école comme
un espace de jeu ou les régles ne seraient pas connues également par I'ensemble des
catégories sociales [Berthelot {1983}]. Certains économistes comme Beret (1983), dans
sa tentative de définition du concept de projet a partir de I'analyse stratégique meénent
des analyses proches de ce groupe, Il en va de méme pour Mingat {1977} et Duru
(1978} qui analysent le comportement individuel face & la demande d éducation et aux
processus d'orientation.

Un certain nombre de chercheurs, plutdt économisies, ont cherché, 3 partir de
I'analyse de la production des qualifications et de leur usage, 4 mettre en valeur les
inter-relations entre le systéme de formation et le systéme de production. C'est notam-
ment le cas de Maurice-Sellier-Silvestre {1982) 3 partir de la comparaison entre |la France
et I'Allemagne des politiques d"éducation et de 'crganisation industrielle. Fourcade, De
Ricaud {1978} ont quant & eux analysé la confrontation des stratégies patronales et
des pouvoirs publics au sein de l'enseignement technique., Mouy {1983}, pour le
niveau V, Paul (1978}, Lamoure (1980}, pour le niveau lll, ont mis en valeur comment
§'était constituée I'organisation actuelle de I'enseignement technique. Le premier auteur
insiste plutdt sur les mutations du contenu de la qualification ouvriére alors que les deux
autres mettent en relief ['autonomie du systéme éducatif due aux stratégies d acteurs
- ¢léves et parents d'éléves, enseignants notamment. Bel (1983) met,  partir de I'étude
d'une profession nouvelle, les informaticiens, en évidence les liaisons entre les pro-
cessus de division du travail et la constitution des différentes formes du systéme de for-
maticn.

Les analyses de la mobilité sociale

Les données produites dans le cadre des enquétes « Formation-Qualification Profes-
sionnelle » (FQP) de I'INSEE permettent d'une part de situer I'insartion des jeunes par
rapport a I'ensemble des mobilités professionnelies et dautre part d'approfondir I'ana-
lyse de la mobilité sociale intergénérationnelle.



L'gtilisation des résultats des enquétes FOP de 1970 et 1977 conduit 3 quantifier
I(_as trois flux de renouvellement des professions [Poht, Soleithavoup {1981)) : les inser-
tions dgs jeunes sortant du systéme scolaire, la mobilité prefessionnelle des actifs et
les reprises d'activité féminine. || apparait en particulier que l'arrivée des jeunes plus

’diplémhég n'a pas sensiblement modifié les flux de promotion et de déqualification de
eurs ainés.

En ce qui concerne les hommes, on pourra distinguer trois groupes de professions.
Les professions de contremaitres, de cadres administratifs moyens et supérieurs recru-
tent des adultes déja en activité et peu parmi les débutants. Les professions d'employés
de commerce et de bureau, de techniciens, d'ouvriers spécialisés et qualifiés, de man-
ceuvres ¢t d'ingénieurs font autant appel & des jeunes qu'a des mobiles. Certaines
professions, qui nécessitent un bon niveau de formation, font beaucoup appel aux
jeunes : professeurs, professions littéraires et scientifiques, instituteurs, professions
intellectuelies diverses, professions libérales.

En ce qui concerne les femmes, il existe une prédominance marquée des entrées
de jeunes par rapport aux actives mobiles. Pohl et Soleilhavoup distinguent les caiégo-
ries qui servent 3 la promotion — cadres administratifs supérieurs et moyens - les
catégories qui font autant appel & des jeunes qu'a des actives mobiles ou des femmes
en reprise d’'activité — ouvriéres spécialisées et qualifiées, manceuvres, personnel de
service et employées de commerce - et les catégories ol les entrées de jeunes sont
prédominantes ~ employées de bureau, personnels para-médicaux et sociaux, institu-
trices et professions inteflectuelies diverses, professeurs et professions littéraires et
scientifiques.

Les enquétes « FOP » permettent par ailleurs d approfondir 'analyse de la mobiiité
sociale intergénérationnelle. Elles confirment [cf. Pobl, Soleilhavoup, Ben Rezigue
(1983)] les formes de I'inégalité sociale devant |'école, mises en lumiére par ies premiers
travaux de Sauvy et Girard — INED {1970) — ou plus récemment par Seibe! {1984). Elles
font ressortir en outre que 'influence sociale ne va pas se limiter a jouer sur le niveau
de dipléme mais va continuer 3 jouer aprés I'entrée dans la vie active. Ainsi, a dipldme
fixé, les fréquences d'accés a I'encadrement supérieur et moyen dans le sens de la
maobilité professionnelle ascendante décroissent au fur ot 3 mesure que I'on descend
I'échelle des origines sociales. Ces phénoménes ont d'ailleurs été resitués dans une
perspective plus globale par Bertaux (1977} et Théiot (1982).

{es débais sur fa notion de gqualification

Ce débat a été ouvert de nouveau lors des travaux préparatoires au VII® Plan [cf.
Salais {1976)]. I} a été ensuite repris au sein du Séminaire Emploi organisé par le Cormmis-
sariat Général du Plan [Commissariat Général du Plan (1978)). Nous nous contenterons
d'en rappeler ici ies grandes lignes.

Freyssenet {1978) distingue sept usages du concept de « qualification » : fa qualifi-
cation réelle requise pour occuper un poste de travail donné, définie par la tiche a
effectuer : fa qualification réelle du travailleur, I'ensemble des savoir-faire de celui-ci,
utilisés ou non dans l'emploi ; ia gualification attribuée officiellement aux différents
postes de travail, elle résulte de la lutte sociale ; la qualification officiellement attribuée
3 un travailleur aprés une formation donnée ; la qualification exigée & I'embauche ; ia
somme des qualifications réelies que suppose un pro;és de travail donné ; la qualifica-
tion attribuée par les organismes officiels de statistique, soit aux emplois, soit aux
rravailleurs. Un essai de présentation synthétique est réalisé par Paul {198 1a),

Ces différentes notions traduisent des enjeux que I'on retrouve dans P'analyse de
la question de la déqualification [Verniéres {1978)]. En outre, elles dowent dure comp}é—
tées a partir du caractera collectif de ta qualification et de ses implicatons en matiére
de formation [Rosanvallon (1982), Trousster {1982)].
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L ‘approche des planificateurs

C'est avec les travaux de la Commission de la main-d’ceuvre du IV® Plan {1962.65)
qu‘a été initiée la planification des ressources humaines en France. Néanmoins, on s‘étaj
alors contenté de poser le probléme en se limitant a extrapoler I'évolution des qualifica-
tions industrielles et & constater |'importance des besoins de formation.

Mais on a véritablement commencé a réaliser en France des prévisions détaillées
par professions dans le cadre de la Commission de la main-d’'ceuvre du VePlan
{1966-70). Le souci était alors de réduire les goulots d’étranglement en main-d'ceuvre
qualifiée, en aidant a fixer les grandes orientations du systéme d'éducation.

La cdémarche adoptée depuis lors jusqu'au VIII®Plan {1881-85) a consisté & déduire
I"offre d’emploi de la production envisagée, via les prévisions de productivité et de
durée du travail. On estime par ailleurs I'évolution de la structure d'emploi par profes-
sion, les coefficients ainsi obtenus, appliqués & I'offre d’emploi, permettant de calculer
les effectifs par profession pour Fannée terminale du pian. Il reste ensuite 4 évaluer
I'importance du renouvellement démographique et de ta mobilité entre les professions
afin d'obtenir tes besoins de recrutement.

En ce qui concerne les transformations des prévisions par profession en appels au
systéme scolaire, il apparait que dans le cadre du IVEPian, on s'était simplement
contenté d’estimer que les bescins en formation professionnelle étaient importants,
notamment en ce qui concernait les techniciens. Le V¢ Plan contenait quant 3 lui des
indications plus précises en termes de besoins par niveau et spécialité. Mais alors que
le VI*Plan était allé encore plus loin dans cette direction, une modification du rdle assigné
au systéme éducatif dans {'équilibrage offre-demande de qualification apparait dans le
VilePlan pour aboutir & un refus de confrontation offre-demande dans le VIII#Plan et
donc & un refus de toute analyse normative fine destinée au sysiéme scolaire.

Une présentation des différents travaux sera trouvée dans Affichard {1976) ; Bégué
(1979) ; Commisariat Général du Plan {1966, 197 1a, 1971b, 1976a, 19768b, 1976¢.
1980) : INSEE (19786) ; Vimont et al. {1966) ; Vimont {1970). Des analyses synthétiques
et critiques sont fournies par Goy {1378); Dlribarne, De Virville (1978) ; D'lribarne
(1979); Léonard (1973} Paul (1982¢); Psacharopoulos (1973); Segré {1976).

Le calcul des taux de rendement en France

Les premiers travaux frangais concernant ce domaine ont été réalisés par Jallade
(1972) et Lévy-Garboua (1872) et ont consisté, dans le premier cas & partir d'une
enquéte spécifique, dans le second, & partir des résultats de I'enquéte FQP de 1964,
& repérer & partir de modéles de régression multiple 1'impact du niveau de formation
sur le salaire.

La vision du premier auteur peut étre qualifiée d'institutionnaliste alors que celle du
second est plutdt néo-classique. L'un et I'autre notent I'importance de la variable de
formation sur le salaire, 'interprétant a partir de leur propre vision, De méme, ils mettent
en valeur I'influence persistante de I'origine sociale. Riboud (1978) a par ailleurs meng
une analyse néo-classique de type « mincérien » de la formation du salaire & partir des
données de {'enquéte FQP de 1970.

Le niveau de formation et I'dge vont expliquer environ 40 % de la variance des

satawres. L'introduction de I'origine sociale et du sexe va augmenter le pouvoir explicatif
du modéle,

Lévy-Garboua, Mingat {1978) démontrent que le taux de rendement marginal
décroit avec le niveau de dipléme. Au niveau des formations secondaires, la filiére
généraie courte - BEPC - est plus rentable que la hhere technique courte — CAP -,
résultat qui semble devoir évoluer pour ies générations récentes En ce qu concerne



.les formations supérieures, il faut noter la forte dispersion des taux de rendement par
filiére et la faiblesse de celui des études supérieures courtes.

Petit {1975} reléve aussi I'influence positive de "origine sociale sur les taux de
rendement & partir du calcul des taux de rendement moyens par filiéres de ['enseigne-
men1 supérieure et origine sociale.

En ce qui concerne l'influence des variables individuelies sur le taux de rendement
marginal des études, Lévy-Garboua et Mingat {1978) notent aussi l'influence du lieu de
résidence des parents, de I'ge au baccalauréat, de la possession du dipléme.

Silvestre (1978) se demande d'ailleurs st I'on peut concilier ta référence & un modéle
de concurrence qui est a la base des modéles de capital humain et I'unicité du marché
qui lui est associé avec I'existence de lots de cloisonnements - discrimination sexuglle,
raciale, sociale.

Thélot {1982) regrette quant & lui que ces modeles statistiques ne tiennent pas
assez compte des interrelations et ne considérent pas suffisamment la place précise
des salariés dans 'entreprise de production, les caractéristiques des firmes oo ils travail-
lent (taille, secteur...}). Cela nous renvoie aux analyses récentes des modalités de gestion
de la main-d'ceuvre par les entreprises, qui vont étre présentées maintenant.

Auparavant, signalons que les travaux d’origine néo-classique et notamment le
recours au calcul des taux de rendement ont suscité des discussions de la part d’auteurs
tels que Raséra (19786} ; Lautier, Tortajada {1978) ; Beret {1983). Barge. Payen {1981),
Baudelot {1982) ont quant 4 eux attiré I'attention sur les dangers de 'utilisation dans
les modéles de gains de données transversaies, qui ne peuvent étre extrapolées a des
données longitudinales.

IN.2. La stratégie des firmes face a la formation

On peut distinguer un ensemble d'analyses qui ont cherché a réaliser une typologie
des secteurs eu égard a leurs modalités d'usage de la main-d'ceuvre d'un autre ensemble
qui s’est plus attaché a mettre en correspondance ces modalités avec |'organisation de
la formation post-initiale.

I1.2.1. La classification des secteurs par rapport a I'usage de main-d’ceuvre

Eymard-Duvernay [in Camus et al. {1981), Eymard-Duvernay {1981}] classe les
secteurs de |'industrie a partir des types de main-d'ceuvre employés repérés par quatre
variables — la qualification, le sexe, la nationalité et ['ancienneté dans I'entreprise —.
Grando (1983) réalise une analyse semblable en incorporant en plus certaines variables
caractérisant les secteurs — degré monopolistique, marché du travail, localisation. ..

Mé&me si des nuances séparent les résultats de ces deux ensembles d'analyses, ils
vont dans le méme sens. Ainsi, Grando repére-t-il un continuum des secteurs entre
deux groupes bien marqués. Les secteurs du premier de ces groupes sont gualifiés de
secteurs & mode de gestion hors marché : les recrutements se font principalement en
direction d’hommes, déjg@ actifs, dipldémés, travaillant souvent en équipes, assez
anciens, bénéficiant de formation continue — chimie, minéraux et minerais non ferreux,
pétrole, électricité-gaz, construction navaie. A {'opposé, se situent des secleurs dits 3
mode de gestion par le marché du travail ; recrutement important de femmes et de
travailleurs immigrés, utilisation massive des non-diplémés, durée du travail plus longue
- industries agro-alimentares, batiment et travaux publics, bois, cuir-chaussures, maté-
riaux de construction, construction mécanique, travail des métaux. Les autres secteurs
se rapprocheront plus cu meins de chacun de ces deux groupes,
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L'évolution des volumes des recrutements des différents secteurs et la place
réservée aux débutants dans ces recrutements va apparaitre comme un phénomane
essentiel & prendre en compte dans ["analyse de l'insertion professionnelle. Clémenceay,
Géhin (1983) notent ainsi que les secteurs 8 mode de gestion hors marché, qui garantis-
sent une certaine stabilité et des chances de promotion interne & leurs salariés, ont
tendance a se fermer rapidement aux jeunes. A ['inverse, les secteurs privilégiés d'inser-
tion ou la gestion de la main-d’ceuvre se traduit notamment par une faible stabilité de
I'emploi {batiment e1 travaux publics. bois, travail des métaux, réparation automobile,
hdtellerie, services aux particuliers) accroissent les embauches de jeunes débutants.
« Tout se passe comme si les variations des poids relatifs des différents groupes de
secteurs étaient ¢ accélérées » dans le cas du flux d'insertion par rapport a ce qui est
observé en moyenne dans la population active. Les secteurs internalisés se ferment
plus aux jeunes débutants que ce qu’impliquerait la régression de leur poids dans 'em-
ploi global et, & 'opposé, les secteurs « d'insertion » représentent une part croissante
des premiers emplois qui dépasse trés targement laur poids moyen dans I'économie ».

Les différents secteurs vont donc dessiner les grandes formes prises par les pro-
cessus d'insertion. En outre, de par les usages qu’ils vont faire de la formation post-
initiale, ils vont modeler les qualifications acquises par les individus aprés leur entrée
dans la vie active.

l1.2.2. Secteurs et organisation de la formation post-initiale

Depuis les lois de 1971, la formation professionnelle continue s'est considérable-
ment développée en France et a donné naissance & un appareil de formation, aux
contours flous et & !a structuration complexe.

L'appareil en lui-méme a été I'objet de plusieurs analyses visant a cerner les sources
d’information le concernant, a repérer I'importance des différents organismes le consti-
tuant et leurs liens internes ou avec les entreprises. Gehin, Méhaut {1982) et Lacaille,
Giffard, Paul (1983} ont abordé ces divers aspects au plan régional, les premiers axant
par ailleurs leur analyse sur |'évolution chronologigue de |'appareil et le fonctionnement
des organismes de formation, les seconds cherchant & mettre en valeur les difficultés
d'une politique régionale de formation professionnelle continue. En outre, certaines
institutions particuliéres ont fait I'objet d'investigations spécifiques, notamment les FAF
[Méhaut et al. (1983})].

Par ailleurs, I'analyse du contenu das stages et leur évolution révélent une polarisa-
tion sur certaines catégories de population {les demandeurs d'emploi), alors que les
stages organisés par les entreprises voient leur durée baisser, las inégalités d'accés a
la formation continue de ce type se maintenant entre qualifiés et non-qualifiés [Dubar,
Ménaut (1981)]. Ces derniers constats aménent en particutier Dubar (1980) & faire
remarquer que la formation professionnelle continue apparalt peu comme une seconde
chance.

La prise en compte de la dimension sectorielle de la formation professionneile
continue et de son réle dans la gestion des rapports emploi-formation peut étre réalisée
& partir de I'étude des conventions collectives [cf. le cas des industrie agro-alimentaires
et de la chimie considéré par Vinokur, Méhaut {1982}(. Mais Rose (1982) va lui adjoindre
I"analyse simultanée du recours aux différentes actions destinges aux jeunes,

Sera ainsi réalisée, & partir d’une analyse des donnéas, une typologie des secteurs
fondée d’une part sur leurs recours aux différentes actions desuinées aux jeunes (appren-
tissage, contrats emploi-formation, stages pratiques...), aux modalités d'usage de la
formation professionnelle continue (stages de conversion, d’adaptation, part de la
masse salariale consacrée a la formation continue. ), aux dispositfs de placemeant
(ANPE, agences de travail temporaire} et d'autre part sur des variables décrivant la



main-d'cauvre des secteurs {part des jeunes de moins de 25 ans, de femmes, ancien-
neté.. ). Deux ensembles de secteurs se dégageront, pas rés éloignés de ceux pré-
sentés précédemment et obtenus par rapport aux modes de gestion de fa main-d'ceuvre.
Ainsi, les secteurs du batiment et des travaux publics, des industries agro-alimentaires,
du commerce de détail, des services rendus aux particuliers, de la restauration, du
commerce automobile se révéleront utilisateurs de toutes les mesures de prise en
charge étatique de I'insertion ; leus main-d'ceuvre est plutdt jeune, cect pouvant expli-
quer partiellement celd. A l'inverse, les secteurs du gaz-électricité, des combustibles,
des industries extractives, du pétrole, de la chimie, des transports, des banques, de
I'aéronautique, des industries électriques, de la sidérurgie apparaissent opérer un
recours important a la formation professionnelle continue mais peu utifiser les mesures
prévues pour les jeunes ; leur main-d’ceuvre sera plutdt ancienne masculine.

Hl ressort donc de ces analyses gue la compréhension des moedalités de l'insertion
professionnelle renvoie a son référent que constituent les modalités de gestion du
personnel des secteurs d’'activité économique et la part qu’ils prennent dans le volume
des embauches. C'ast tout au moins vers quoi semblent converger les analyses les plus

récentes des relations formation-emploi en France.

Au terme de cet essai de synthése, trois ensembles de conciusions peuvent étre
tirés. Le premier a trait & I'importance guantitative des travaux menés en France dans
le domaine des relations entre la formation et I'emplot. Cette importance concerne
certes les appareils statistiques nationaux, mais nombreux ausst sont les chercheurs
qui sintéressent 3 ce domaine. Le second ensemble de conclusion se référe aux grands
résultats auxquels aboutissent ces recherches. Ainsi, sur le plan individuel, {"éducation
est payante et les discours alarmistes sur les difficuités 3 la sortie de I'enseignement
supérieur perdent toute pertingnce a la lecture des données, surtout rapportés 3 la
situation aux autres niveaux d’enseignement. Et la formation ne peut étre invoquée pour
expliquer les difficultés d’emploi des jeunes. En effet, si le chémage des jeunes a cri
plus vite ces derniéres années que celui de I'ensemble des actifs, dans le méme temps,
on notait une augmentation du niveau de formation des jeunes a la sortie du systéme
scolaire. En outre, au sein des populations jeunes, existent des segmentations selon
des variables telles que e sexe, 'origine sociale, la région dont la prise en compie révéle
'hétérogénéité des processus d'accés a I'emplot. Et siles analyses récentes qui privilé-
gient la demande de travaii et les modes de gestion de la main-d'ceuvre par les entre-
prises permettent de préciser les formes de structuration du marché du travail, eltes ne
conduisent pas ou peu a la prise en compte de {effet des variables individuelles. Ainsi,
el cela constituera le dernier point de conciusion, il reste a concevoir méme si certaines
tentatives d'élaboration ont eu lieu récemment [Vanecloo {1982) ; Boyer (1980) ; Gam-
bier, Vermiéres (1982} ; Maurice, Sellier, Silvestre (1982)] une théorie unificatrice du
rmarché du travail qui puisse prendre en compte simultanément fa structure et I"acteur
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Débat autour d’un rapport

R?c_herche en éducation et en socialisation de 'enfant: rapport de mission au
ministre de I'industrie et de la Recherche/ss la dir. de Roland Carraz. - Paris : La Docu-
mentation Francaise, 1983. -~ 423 p. ; 24 cm. ~ (Collection des rapports officiels).

Ot en est fa recherche frangaise en éducation ? Quel en est le bifan ? Quels en sont

les problémes majeurs ? Quelles propositions peut-on formuler pour en accroftre I'effica-
cité ?

Ces questions essentielles ont été 'objet de la mission conduite en 1982-1983
par Roland Carraz, député de fa Céte-d Or, a la demande du ministre de la Recherche
J4.-P. Chevénement. Un travail considérable a ainsi é1é effectué at a débouché sur la
publication d'un rapport qui n'est pas seulerment un document de référence irrempia-
¢able, mais aussi le lieu de recommandations. il peut ainsi donner lieu & un débat et
nous présentons Ici trois points de vue sur ce rapport.

Le point de vue de Georges VIGARELLO, professeur de sciences de |'éducation a
{'Université de Paris V1

Les grands rapports se sont accumulés en un temps relativement bref. Leur exis-
tence pose un probléme politique. Quel est exactement leur réle ? Circonscrire le manque
des politiques précédentes ? Etablir dans la clarté des trajectoires nouvelles 7 Qu mar-
quer certaines impuissances politiques d'aujourd hui en soulignant & qui veut V'entendre
que.te pouvoir est conscient des voies & suivre ? Impossibie d’échapper a la question,
méme st e contenu du rapport Carraz n'est pas a priori en cause. C'est plutdt '« oublj »
apparent des nombreux rapports existants ou le flou sur teur prise en compte réelle
(voire sur leur prise en compte critigue) qui fait probléme. Le danger demeure d'une
« fonction alibi » ol leur contenu aurait tout & y perdre : affichage d’une politique plus
que réalisation de ceile-ci, intention ptus que décision. Quelques passages bien généraux
du rapport Carraz risquent d'ailleurs, & 'occasion, de conforter une telle tentation. Trop
généraux sans doute pour que s impose clairement leur appiication : « Donner aux jeunes
une vie moins unidimensionnelle » (49}, ou encore « substituer & la sélection par I'échec
une véritable sélection démocratique » {p. 41). Le discours sur 'éducation échappe
toujours difficilement a de telles généralités peu risquées.

Il faut pourtant le dire sans tarder : ce rapport demeure, dans son ensemble, remar-
quable. Il I'est pour, au MoIns, 1rois raisons :

1. Tour d'horizon considérable des voies de recherche, tout d'abord : de I'échec
scolaire 3 la didactique des disciplines, du fonctionnement de 'école aux dispositifs
péri-scolaires. Tour d'horizon d’autant pius vaste qu'il prend en compte la demande
sociale : I'ingistance, mise par les enseignants consultés, sur la recherche-action par
exemple, ou l'insistance, mise par les acteurs hors du champ éducatif, sur I'investigation
des processus de socialisation les plus implicites. Les thérpes sont formulés en termes
de problémes ; questions construites, articulées. Pour I"échec scolaire par exempie -
quelies sont les exigences concrétes de I"'école, tangibies, faites d'attitudes, de connais-
sances, de codes relationnels, qui mettent certains enfants en situation de « vulnérabllité
différencielle » (p. 241} selon les appartenances socio-cuiturelies ? Ou encore, pour la
didactique des disciplines : quelles sont les « représentations spontanéas » (p. 119) des
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slaves ou des étudiants et quels sont les modes de transformation qu'y apporie une
information scientifique ?

Le choix de problématiser les thémes est, sans conteste, épistémologique : ta
recherche en éducation est nécessairement « transversale ». Le rapport a eu tout 3
gagner dans le refus de présenter les questions selon des axes exclusivement discipli-
naires. {f en résuite une double exigence : ne pas abétardir les disciplines dans quelque
éclectisme simplificateur, assurer pourtant, a tout prix leur « écoute » réciproque.

2. Formulation d’hypothéses supposant elles-mémes une « vision » de I'éducation,
Le texte montre bien qu'il est impossible de dégager des lignes de recherche sine son
pas recensés les points sensibles de I'éducation d'avjeurd hui et donc si n'est pas déjs
offerte une lecture des difficultés de celle-ci, de ses attentes, de ses représentations
dominantes. Impossible d'crienter la recherche st ne sont pas privilégiés certaing
contacts, ou méme sélectionnés certaing axes de regard. La recherche ne s’invente pas
sans une découpe préalabie de ses objets. Deux exemples, & cet égard, dominent.

Une insistance majeure est mise sur la coupure « regrettable » entre Vécole et le
systéme productif, et, plus profondément encore, sur la coupure entre |'école et la
pensée technique : « |l faut que I'école se désinhibe par rapport & la science et 3 la
technique » {p. 159). D’ou la muitipiication nécessaire de recherches sur '« intégration »
des objets techniques. Donner une place, dans I'école, & ceux qui vivent ces technalo-
gies avec le monde du travail. Rechercher les grands principes et les concepts essentiels
qui permettent yne assimitation minimale des démarches techniques complexes. $'as-
surer encore que ces démarches apparaissent avec leurs « apports, leurs contradictions,
leurs oppressions » {p. 160).

Deuxiéme exemple : ie constat d'une autre coupure également « regrettable », celle
qui passe entre la culture de 'école et la culture des jeunes. C'ast I'évolution constante
du contexte économique et social qui nécessite, & cet égard, un renouvellement des
recherches autant qu'une tentative, toujours plus fine, pour caractériser ce qui, pour
beaucoup, semble &tre un refus de I'école. |l va sans dire que reconnaitre le poids d'une
culture débordant largement I'école, jusqu'a quelquefois la « narguer », impose des
recherches particuliéres. :

On voit ici combien la recherche est complexe, fondée sur une « application » préa-
lable du systéme de formation et orientée aussi pour le transformer.

3. De nombreuses propositions institutionnelles enfin. Le texte a su étre concret.
Les suggestions y sont multiples, quelquefois foisonnantes, précises aussi, comme
celle de réserver des tranches horaires sur les chaines de télévision, afin que la recherche
en éducation devienne un champ largement public ; ou celle d'implanter des laboratoires
dans les établissements scolaires eux-mémes (p. 147}, afin que sowent plus aisément
étudiées les conditions les plus quotidiennes de la pédagogie.

Trois propositions dominent pourtant, qui pourraient largement influer sur ta
recherche,

a) La constitution d'un réseau national et régional dont ie fonctionnement de I'IN-
SERM, avec ses satellites, pourrait étre e modéle possible {doublée par la création d'une
commission transversale au CNRS). L'idée, bien sir, est de renforcer tout dispositif
institutionnei susceptible ¢'aceroitre le statut et I'autonomie de la recherche en éduca-
tion,

b} Rendre cetie recherche largement présente dans la formation des maitres, Jus-
qu’a envisager une formation par la recherche elle-méme. Les enseignants y gagneratent
en questionnements possibles et en outils de distanciation a 'égard de leur propre
pratique. C’est surtout la méfiance entre chercheurs et praticiens qui pourrait dans ce
cas étre plus clairement interrogée et, sans doute déjd, quelque peu relativisée.

¢} Envisager enfin un réseau de publications permettant 4 la recherche en éducation
d'échapper aux documents trop spécialisés ou sur public trop restreint, Ce qui suppose.




au passage, une vigilance sur les modes d’écriture et de communication, autant que sur
les modes... de financement.

. ‘Ce rapport ne mangue donc pas de suggestions essentielles. Il montre ausst, je le
repete, combien la réflexion sur la recherche en éducation nécessite I'identification
préalable des problémes, des obstacles, et surtout des possibles de I'éducation dans
une société donnée. Encore faut-il que ce texte demeure vivant et échappe aux menaces
masquées, mais bien réelles, d'une insensible transformation en document d'archives.

Le point de vue de Jacques LAUTMAN, professeur de sociologie a I'Université René
Descartes-Paris V.

Le volume publié sous la direction de Roland Carraz mériterait une attention et un
retentissement plus grand que ceux qui sont usuellement accordés aux publications de
la Documentation frangaise pour publics de fonctionnaires, d"éléves des sciences politi-
ques cherchant la socialisation anticipée, et de documemalistes. Certes, il n"échappe
pas complétement a {a loi du genre, surtout dans la premiére partie, le rapport générat,
qui mélange comme il se doit, le constat et un devoir tre dont on ne sait pas, tant il
apparait simple, pourquoi il n'est pas déjd : mobiliser les énergies, dépasser les blo-
cages. Pourquoi les énergies restent-elles tiédes ? Que recouvre 'expression facile, de
« blocage » ? On ne le saura guére. Le premier intérét du livre est qu'il soit, que la
recherche en éducation soit reconnue pour telle, mais sa veritable valeur est dans les
six rapports annexes signés par les meilleurs spécialistes francgais {V. lsambert-Jamati,
G. Vergnaud, M. Stamback rotamment) qui font excellement le point, chacun dans leur
dornaine, et qui sont de véritables notes critiques trés informatives, dignes des meil-
leures revues scientifiques. L utilisateur que je suis ne regrettera guére que Fabsence
de listes de références, mais il reste impressionné par la variété et I'intérét des travaux
récents, surtout dans les domaines ol il les connait le moins : didactique d'une part,
socialisation de I'enfant de |'autre, et je souhaite que ces synthéses soient largement
connues des enseignants de tout grade, des étudiants qui se destinent a I'enseignement
et des parents d'éléves. La régle du jeu étant ici de dire ses insatisfactions, je dévelop-
perai brievement trois points.

1. Qui sont les adolescents qui sont mal dans le systéme scolaire ?

2. Corollaire : En sait-on assez sur |'enseignement technigue ?

3. Pourquoi la recherche en éducation est-elte, usuellement, mal pergue ?

Nombreux sont les thémes abordés a propos de I'échec scolaire et de la nécessité
d’en diminuer la fréquence. Si le probléme me semble bien posé en ce qui concerne les
premiéres années de I'enseignemaent obligatoire, il ne m'a pas paru que les différences
de fond, entre I'échec ou I'apprentissage de la lecture du CP, CE! et I'échec en 1" ou
22 année de CAP dans les LEP, recoivent toute I'attention voulue. Un souci généreux
des chercheurs et des réformateurs veut la réduction des échecs mais on semble rai-
sonner comme si la détection des handicaps sociaux et leur prise en compte, qui peuvent
&tre efficaces & 6 ans, étaient & 14 ou 15 ans justiciables des mé&mes approches. Or il
a‘en est rien. Le refus de I'école chez les adolescents ne peut pas s'analyser uniguement,
ni méme principalement, comme le produit de handicaps socioculturels qu'un accueil
plus généreux dans les établissements, une pédagogie plus individualisée, pourraient
contrebalancer.

Deux types de recherche tout a fait différents me semblerarent ménter attention.

En matiére de devenir scolaire, d'inégalités de reproduction, on raisonne souvent
4 partit de moyenne et d'écarts de moyennes statistiquement significatifs entre
groupes, ainsi entre enfants de méme dge et d'origine sociale différente et, de ce fait,
on est incliné & surestimer le poids de détermination de ia variable prise commae crnitére
de séparation des groupes et que l'on compare. On minore au contraire les variations
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interindividuelles & I'intérieur des groupes ainsi que les causes de celles-ci, et d'aborq,
les effets liés au climat éducatif familial 3 I'insertion sociale concréte, ¢'est-d-dire locale
des jeunes, & la constitution des modéles de représentation de la culture, de I'avenir g
4 la formation des aspirations. Le destin scolaire de classe est une abstraction simplifica.
trice qui devient d’autant plus trompeuse que |'on considére des filieres scolaires e
soi socialement marquées. La poputation des LEP est fortement d’origine ouvriére. Or,
parmi ces éléves une partie réussit et une autre non sans que l'ongine sociale soit
expiicative. Un domaine semble avoir é1é particuliérement peu exploré celui des groupes
d’appartenance et des groupes de référence des jeunes, en dehors de quelques études
sur des configurations plus ou moins paroxystiques.

Pour examiner s'il est ou non possible de casser le refus de I'école, it serait néces-
saire de mieux comprendre comment il se construit. Dans une entreprise hasardeuse
de rapprochement entre les jeunes en situation d’échec et le systeme de formation, oq
doit-on faire porter des efforts ? A la sOreté de soi avec bonne conscience, des ensei-
gnants de jadis, a succédé, pour le meilleur mais aussi pour le pire, une mauvaise
conscience dont il n'est pas apparent qu'elle soit beaucoup pius efficace. Trouver le
dialogue avec les jeunes, ce n'est peut-étre pas se mettre a leur diapason, mais mieux
comprendre fa genése des différenciations et des conformismes ne serait pas inutile.

Le deuxiéme type d'étude & développer est plus organisationnel et comparatiste.
La voie a &té tracée par I'excellent livre de M. Maurice, F. Sellier et J. J. Siivestre, qui
partir d’'une comparaison franco-allemande portant au départ sur les hiérarchies de
salaires ont dévidé un fil d'Ariane reliant systéme d'éducation, relation école-
entreprises, organisation des entreprises et répartition des qualificaticns, stratégies
patronales et stratégies syndicales de promotion. L'apprentissage qui n'a pas bonne
presse en France, du moins chez les intellectuels bien pensanis, apparait jouer un réle
positif de poids en RFA. J. D. Reynaud a souligné a juste titre, dans un commentaire
sans doute le plus pénétrant {2) une ambiguité sous-jacente autour de ['usage fait dans
les stratégies patronales des valeurs traditionnelles de culture ouvriére et en particulier
de 'attachement au métier. Valoriser une compétence ¢’est ausst enfermer ses déten-
teurs dans une identité ségregative.

En France I'enseignement technique, semble étre encore le parent pauvre, non
seulement & cGté des filieres dites longues ou classiques mais aussi chez les chercheurs.
Un regard rapide sur une bibliographie quelconque des recherches en sciences de !'édu-
cation montre le déséquilibre et & quel point le technique, ses contenus de savoir, ses
personnels, ses éléves, ses valeurs propres, ses rapports, trés importants, avec des
professions, les notables et pouvoirs locaux ont é1é peu étudiés, Pire méme : une partie
des rares travaux qui lui sont consacrés ont pour probiématique d’expliquer sa fonction
de structure de relégation en prenant pour acquis qu'il est dominé donc soumis & un
point de vue directeur, celui des filiéres nobles, ce qui conduit a s'interdire de chercher
les éventuelles adaptations secondaires, les cercles vicieux auto-entretenus aussi bien
qu’aignorer les réussites, éclatantes, qui existent. L enseignement technique est proba-
blement plus difficile & étudier que les autres parce qu'il est beaucoup plus divers, selon
les lieux, las branches visées, les niveaux, les types de gestion et qu'en particulier les
etablissements privés — et non pas seulement dans ie secteur agricole — y tiennent une
place numérique importante et digne d'intérét plus encore par la variété des modéles

de réussite et des types d'adaptation construits tant vis-a-vis de {'aval (les débouchés}

que de I'amont {les éléves). Ne conviendrait-il pas d'inciter quelques chercheurs & recon-
sidérer fe champ de leurs représentations qu’une culture laique dominante préforme 8
I'excés et sans suffisante prise de distance ?

Venons-en, sans transition, 4 mon dernier point qui est tout a fait différent et qui
concerne l'arganisation de la recherche en sciencesde {'éducation. Nulle part dans le

{1} Politique d"éducation et organisation industrielle en France et en Allemagne, PUF, Paris, 1982.
(2] Revue francaise de Sociologie, 1981,




monde, ces disciplines ne sont considérées comme trés nobles dans la hiérarchie des
savoirs, méme si le développement de la formation, des besoins de formation, de leur
evolution ont, depuis 20 ans, modifié le paysage et rehaussé la position globale, C'est
une donnée dont les causes sont assez faciles & analyser mais m'importent moins ici
que les conséquences et la fagon de les prendre en compte pour éviter les effets
néfastes, au premier rang desquels se situe la défense frileuse par crainte et réaction,
c'est-a-dire la tendance 4 chérir des institutions spécifiques et particularistes, le recours
a dgs réseaux de diffusion si abrités qu'ils ne diffusent guére et certainement pas autant
qu'il ne serait souhaitable vers les communautés scientifiques concernées et les relais
d'opinion.

» Par constitution, les sciences de I'éducation sont au carrefour de plusieurs disci-
plines académiques classées (de ta biclogie du développement a la sociologie) et partici-
pent a la fois de I'esprit spéculatif des disciplines de connaissance et de celui des
sciences pour la pratique comme la médecine. Elles sont mixtes. Or on sait 1rés bien
qu'a des moments donnés dans leur histoire, les sciences pratiques, disciplines médi-
cales ou sciences de I'ingénieur ont fait des progrés décisifs en modifiant ou en voyant
leur position modifiée par rapport aux disciplines dites fondamentales. L organicisme
des biologistes médecins en honneur dans les années 20 de ce siécle était une doctrine
intellectuellement tout & fait intéressante mais qui s'est trouvée durement dévalorisée
par Uirruption de ia biologie moléculaire et ies progrés de la biochimie,

Dans les sciences de {'ingénieur on observe actuellement un mouvement inverse
ot le contact avec les applications vient apporter des sujets intéressants aux fondamen-
talistes. Comparaison n'est pas raison mais disons seulement ceci: si les sciences de
I"éducation gérent parcimonieusement leurs ouvertures au nom d'une identité 4 affirmer,
souci qui est légitime et important, en réalité elles se marginalisent. C'est pourquoi je
ne crois absolument pas au caractére bénéfique d'une institutionnalisation spécifique,
probablement dans ce domaine moins encore que dans d'autre (et 'on peut se poser
des questions sur I'organisation de la recherche agronomique en France par exemple).
il est normat qu’une partie des chercheurs en éducation viennent de l'enseignement et
d’une expérience pédagogique, il me semble détestable qu’ils soient incités 3 rester
entre eux et a traiter avec les mathématiciens, les psychologues et les sociologues des
universités ou du CNRS comme avec des étrangers. Certes d'aucuns ont une double
formation, certes des jonctions heureuses ont €1& réussies comme en témoigne en
particulier, et pour ne prendre qu'un exemple, le rapport de G. Vergnaud sur la didac-
tique, annexé au document Carraz. Pour autant la situation ne me semble pas bonne et
j'appelle de mes veeux la dispersion d'une partie des chercheurs en éducation a forma-
tion initiale de pédagogues parmi des équipes de psychologie expérimentale, différen-
tielle, sociale, de sociologie de I'organisation, de [a mobilité sociale, aussi bien que de
muséographie scientifique.

Le point de vue de Louis LEGRAND, professeur de sciences de I'éducation a I'Univer-
sité de Strasbourg .

Le principal mérite de ce rapport ast... d’exister. Pour ia premiére fois est décrit
officiellement et devant 'opinion publique I"état actuel de ta recherche francaise en
éducation. Cela est fait en s'appuyant sur des études jusqu’ici confidentielles ou peu
connues, ¢e qui révéle, soit-dit en passant, une fois de plus, i'efficacité silencieuse de
I'Institut National de Recherche Pédagogique sans leque!l ces connaissances ne seraient
pas disponibies. Ce rapport révéle également gue bien des choses ont été faites ou
sont en cours dans ce gomaine malgré le caractére foisonnant et peu organisé de ces
éludes et de ces actions. |l montre enfin, la difficulté majeure a définir avec clarté ce
domaine aux contours mal définis, difficulté qui explique probablement la multiplicité
des structures et les lacunes importantes dans l'organisation et fe financement. Entre
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la recherche a visée, cu & prétention scientifique, et I'innovation soucieuse d'eff;
immédiate et peut-gtre d'iflusions, la synthése est difficile voire méme impg
comme le rapport lui-méme invite a le penser.

Et pourtant, il est intéressant de constater ici un effort cohérent pour dépasger ces
apparentes et traditionnelles oppositions. Le point de vue du rapporteur est délingrg.
ment politique. La recherche en éducation se situe dans ce qu Alain Touraine a appels
« Production de fa société » : « La fonction primordiale de la recherche en éducation eg
d'&tre finalement un moyen privilégié par lequel la société prend conscience de ses
désirs, propasitions et pratiques éducatives powr mieux saisir Je contenu implicite oy
explicite de ses propres finalités ». Un tel point de vue est probablement le seul capaple
d'opérer cette synthése improbable entre I'action innovatrice sur le terrain et Ia prise
de conscience objective de la recherche théorique. Car tel est bien le parti pris de ¢e
rapport . ne rien exclure du domaine qui 8’y trouve déja. Le rdle du pouvoir est de
favoriser et de décentraliser les recherches-actions ; il st égatement de développer lgs
recherches disciplinaires strictes sur le phénomeéne éducatif. Il est de développer les
centres de recherches proprement dits (universitaires, laboratoires du CNRS), mais
aussi, les recherches dans ies centres de formation des maitres comme les écoles
normales. Il est de libérer les initiatives mais aussi de les orianter et de les susciter dans
le cadre d’un « programme mobilisateur de recherche en éducation ». If est de créer au
CNRS une section transversale « Education », mais aussi de rénover et de transformer
i"'INRP en iui donnant un réle national de coordination et d'impulsion. Il est d’associer
le maximum de praticiens a la recherche, mais aussi de ¢réer un statut du chercheur en
éducation, etc.

cacitg
ssible

Cette volonté de ne rien oublier et, suriout, de ne rien sacrifier est sympathique
mais elie laisse une impression syncrétique qui ne peut manquer d'entretenir des discus-
sions anciennes et permanentes et de ne guére favoriser les prises de décision institu-
tionnelles.

Pour ma part, |"aurais aimé plus de netieté dans des distinctions indispensables :

1. L'innovation, la recherche-action et la recherche tout court ne sont pas équiva-
lentes et ne relévent certainement pas des mémes instances. Le rapport le constate et
le redit en plusieurs passages ! la recherche n'est pas I'innovation et ne saurait en étre
a la remorque. Elle ne saurait prématurément se noyer dans une « interdisciplinarité »
brouillonne. C'est pourquoi ces différents domaines ne me paraissent pas relever d’une
méme instance, D'ailleurs e projet juxtapose CNRS et INRP mais sans définir avec
netteté leurs champs respectifs d'activité. L action sur le terrain et la coordination des
innovations et des recherches-actions conduites dans les centres de formation, reléve-

raient naturellement d'un INRP conforté. L'Institut Pédagogique National avait d"ailleurs
é1é créé pour cela,

2. La recherche demande liberté ; mais |'intérét de I'Erat est dans la planification.

De ce point de vue, le rapport dégage des avenues netternent explicitées : technologies |

nouvelles, culture scientifique et technique, socialisation, haut niveau général, autant
d’objectifs qui devraient entrainer planification et... financement. Comment articuler une
telle planification et la nécessaire prise en compte des aspirations du « terrain » qui n'est
pas forcément favorable & ces mutations ? Comment éviter qu'une telle planification
apparaisse cOmme un instrument de pouvoir intolérabile ? Comment, dans ces condi-
tions comprendre le souci manifesté par ie rapport, de ne point trop « lacher » de la
centralisation ? Pourquoi refuser |a création de centres régionaux de recherche comme
le proposait de Peretti ? :

Ce rapport e montre assez : le besoin est considérable, les forces vives ne sont
point absentes. On aurait aimé plus de netteté dans tes propositions, méme au prix de
quelques désaccords, La distinction nette entre innovation ot recherche-action ¢'une
part, recherche scientifique classique d'autre part, deveait permettre de mieux distinguer
fes institutions. L'importance d'une régionalisation franche seule capable d'entrainer les
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acteurs de l'éduc;tion au plus prés est également une nécessité a la fois si I'on veut
briser le carcan hidrarchique normé et lever i'hostilité a tout ce qui vient du pouvoir
central. Cela n'exclut pas évidemment la planification démocratique.

Les .E_lébés entre eux : découvrir, jouer, inventer ensemble/Mira Stambak, Michale
Barriere. Laura Bonica, Renée Maisonnet (et al}, — Paris : PUF, 1983, — 191 p.rill;
21cm. - {Le Psychologue, 88).

Voici un livre a plusieurs voix dont I'originalité est de se vouloir utile. Les auteurs
desirent en effet contribuer au renouvellement des pratiques éducatives dans les cré-
ches et autres lieux d’accueil de |a petite enfance : leur pari est tenu. Les éducateurs de
jeunes enfants, les assistantes maternelles, le personnel de créche vont y trouver de
trés riches descriptions, extraites de films, illustrant I'idée maintenant reconnue de la
précocité sociale de I'enfant,

Il est rappelé que les études sur les débuts de la socialisation occupent depuis peu
I"actualité en matiére de recherche et de publication, Mais, et c'est dommage, ies auteurs
ne s’interrogent pas sur 1es raisons qui ont acculté ces thémes cinquante ans durant,
malgré 'impulsion donnée, dés 1930 par les observations de Ch. Biihler sur les béhés,
malgré {a thématique présente a la méme époque chez H. Wallon sur la fonction de la
relation @ autrui dans la construction de la personne.

Le livre ne s'attarde pas sur ces questions de bilan historique et c¢ritique et se
présente sans appartenance d'école ou de convergence théorique, Rappelons alors au
lecteur gu'il trouverait des éclairages complémentaires dans la revue « Enfance » ou
J. Nadel et P. M. Baudonniére présentent leurs recherches sur I'imitation entre enfants
{n" 1-2, janvier/juin 1980}, et ol F. Winnykamen réalise un inventaire des publications
récentes de langue frangaise sur ces sujets {n° 3 de 1981).

Quelle est I'approche caractéristique des observateurs ? Quelle grilie retiennent-ils,
pour classer et expliquer tes faits abondants que les trés leunes enfants leur donnent &
voir lorsqu’ils sont « entre eux » 7 L'équipe s'inspire clairement des perspectives piagé-
tiennes, comme dans ses premiers travaux. Elle nous incite a repérer dans les comporte-
ments des enfants ce qui est de I'ordre de la compréhension du « probiéme a résoudre »
plutét que de 'ordre de {a relation & construire.entre « identités », & différencier.

Le contenu des situations sociales va servir de guide au plan et au décodage. Le
premier chapitre (« Echanges dans une situation de jeux moteurs »}, décrit successive-

ment les activités sur les objets (barils vides et cartons...}, les échanges & partir d'acti-
vités corporelles globales, et les activités « que I'on ne peut pas réaliser sans autrui ».
Un exemple, au titre fort joliment trouvé : «'orchestre », montre bien ia visée et

la méthode des auteurs.

lls ont fiimé deux groupes de quatre enfants de 18 mois 8 24 mois & 15 jours
d'intervalie et un groupe plus agé. Clémence, Charles et Chioé (18 et 19 mois) disposent
de barils de lessive vides :

« Clémence tape ses deux mains a la fois sur le fond d'un baril retourné, Charles la
regarde, prend un baril, le retourne et I'imite en frappant aussi des deux mains. .. en la
regardant et en souriant. Clémence arréte de taper, rit, puis retourne son baril, regarde
Charles qui frappe toujours et, tenant son baril 2 deux mains, ouverture vers le bas, le
frappe au sol en réponse & Charles... ». La petite Chloé se joint & eux, les observant,
puis les imitant, et Clémence d’abord, puis Charles se rapprochent d'elle. Il « tape de
nouveau des deux mains a la fois sur e fond du baril ». Des mouvements de rapproche-
ments, des regards donc, un entrainement a taper en suivant ce que les autres font (4
deux mains ou alternativement), jusqu’d ce sommet. « Clémence se léve et vient se
placer entre les deux autres enfants : tous trois tapent simultanément en se regardant.
Puis Chioé s'en va et les deux autres arrétent de taper ».
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L'analyse qui en est faite souligne bien que le déroulement de cette séquence est
modulée selon I'apport de chacun, cependant fa situation y est décrite comme un pro-
bieme d’organisation temporo-spatiale » ol chaque « nate personnelle » compte : ¢j
s'agit d'une sorte d’expérimentation en commun pour produire des bruits différenys g,
variant les fagons de frapper sur les barils ». C'est mettre I'accent, exclusivemen, sur
I'aspect cognitif des ajustements observés. N'y aurait-il pas d'autres lectures posgi.
bles 7

Dans cette activité rythmée, il y a comme une fascination de proche en proche o |
chaque nouveau participant reprend ou transforme un rythme, 4 ta fois confondy dang
I'action de l'autre et s'éprouvant aussi comme acteur (musicien) unique. Clémenge,
Charles et Chloé, si jeunes pourtant, semblent aussi et autant jouer, sérieusement, |g
jeu du moi et de Vautre, de 'identité et de I'altérité que 1'alternance des rythmes et deg |
rbles permet provisoirement.

N'est-ce pas 1 ce gque H. Wallon désignait en termes de « syncrétisme diffé.
rencié » ? Ce processus semble illustré ici par i'épreuve subtile des accords et des
désaccords, par les rapprochements et les prises de distance ; expérimentation, oui :
celle de soi et de "autre plus encore que de 'activité commune ou grice 3 elle.

Les séquences d'échanges 3 partir d'activités corporelles globales, et celles que |
les auteurs nomment « activités que I'on ne peut pas réaliser sans autrui », sont, de fait, |
reconnues plus explicitement comme servant aux enfants a réatiser teur but commun
« & savoir : étre 13 puis ne pas &tre 1a pour "autre », Les jeux de cache-cache dans les
cartons transformés en niches sont démonstratifs de cette recherche individuante que .

toute situation de petit groupe, y compris en situation d’expérimentation, favorise. |

Cette interrogation sur le cadre théorique est facilitée par la ¢clarté méme des ana-l
lyses, qui emportent la réflexion, sinon toujours 'adhésion. La cohérence des visées.
sert mieux la démonsteation, lorsqu'it s'agit, au chapitre N, de suivre I'effet de groupe
« dans une situation d'exploration d’objets ». Ce chapitre est exemplaire de clarté, pas-
sant de la description au graphique ou aux silhouettes d’enfants agréablement dessi-|
nées. : 1

Les objets {perle, anneau, baton, élastique...] passent de 'un 4 {"autre (enfants de|
18 a 24 mois), sans agressivité visible, et leur concentration aboutit effectivement 4;
des actions complémentaires, lorsque |'observation réciproque a conduit 3 la saisie dv
« probléme » (celui du contenant-contenu par exemple). L'imitation joue & plein, non
sans cette participation affective qui traduit bien "engagement émotionnel des petits;
l4 aussi alternent {'initiateur et I'imitateur.

Lorsqu’il s'agit de situations de jeux de « faire semblant », au chapitre [i, les mémes
qualités d'écriture et de composition des thémes, permettent de comprendre le fonc:
tionnement des enfants engagés dans de véritables scénes a deux ou plus. L'¢invita
tion », le « déjeuner » montrent aussi les difficultés pour des enfants de 18 mois de
symboliser la réalité et surtout d'y introduire un partenatre. Des notations intéressantes
soulignent les astuces des enfants pour engager |'autre dans son jeu : geste emphatique,
regards complices avec I'adulte, probléme de communication sociale poutrait-on dire
encore.

Au chapitre |V, c’est un retour aux enfants de 12 & 18 mois, observés g pour voir?
quelles capacités déja présentes permetient a certains moments une dynamique d'inte-
raction. La plupart des séquences sont actives el joyeuses, mais les auteurs ont gu toul
afaitraison de ne pas taire, et ¢ est leur dernier chapitre, les « moments conflictuels ».

Les enfants sont parfeis en moins bonne harmonie et, 3 21 ou 23 mois, s'affrontent
aussi ; menaces, revendications, des « tiraillements » donc . mais aussi des conduites
d'évitement, de détours et de consolation.

Il s"agit en somme d'une démonstration réussie, vivante et claire, qui persuaderd

les lecteurs que ce qui se passe entre rés jeunes enfants ménte toeute teur curiositr'l‘_j
creer de telles sttuations avec des objets incitateurs cn agser grand nombre [mais




I"activité des enfants transforme les plus simples) est souvent plus important que d’agir.
_L'adulte, éducateur professionnel ou parent y découvrira non seulement la précocité
interactive des bébés, mais encore a quelles conditions de familiarisation avec les lieux,
les partenaires, elle doit de se manifester, comme elle lui réclamera d'&tre présent et
toujours accueillant avec plus de patiente attention que d'intervention.

Claude SAINT MARC

GEORGE (Christian). - Apprendre par |'action/Christian Georges. — Paris : PUF,
1983. -~ 236 p. : 22 cm. —~ {Psychologie d’aujourd’hui).

Cet ouvrage présente un point de vue cognitiviste sur |'apprentissage et couvre les
différentes formes d'acquisition, depuis les conditionnements et les apprentissages
sensori-moteurs jusqu’aux situations complexes de découverte de régles et de
recherche de solutions de problémes.

C'est le premier ouvrage qui présente une synthése aussi compréhensive des tra-
vaux sur les différentes formes d’apprentissage. Il cherche & dépasser les oppositions
simplistes entre les points de vue behavioriste et constructiviste et développe une
perspective qui al'avantage de proposer une grille de lecture des phénomeénes d appren-
tissage tout & fait originale et pénétrante.

L'idée générale est qu'il n'y a pas un schéma explicatif unique de |'apprentissage
comme on I'a cru & propos de la loi de 'effet. Pour analyser les progrés réalisés dans
les apprentissages, il faut les référer aux différentes étapes du traitement de I'informa-
tion ! la saisie des informations, I'encodage, l'inférence d’informations nouvelies, ia
confrontation avec les connaissances existantes, 'élaboration de la réponse.

L'ouvrage se présente en trois parties :

La premiére concerne la motivation, les principes de sélection des conduites, la
définition des buts et I'identification des moyens pour les atteindre.

La seconde partie porte sur I'influence de {information sur la performance et la
discussion des différents types de progrés qui caractérisent les acquisitions : apprentis-
sages moteurs, saisie de I'information, remaniement des procédures, changemenis de
stratégie, modification de |a représentation de la situation.

la troisiéme partie traite de I'acquisition des savoirs : construction de prototypes
et de calégories, test d'hypothéses et acquisition de regles. prise de conscience et
intégration de connaissances nouvelles aux savoirs existants.

Cet ouvrage est écrit dans un style trés clair, aussi peu pédant que possible. Il sera
lu avec beaucoup de profit par tous les chercheurs, fondamentalistes et de terrain,
notamment les pédagogues, qui sont amenés & réfléchir sur le probiéme des acquisi-

tions.
Jean-Francois RICHARD

GOODLAD {John L) - A Place called school : prospects for the future/tohn 1.
Goodlad. — New York | McGraw Hili Book Company, 1983. — 396 p. : wabl., graph. ;
23 cm.

Ce nouveau livre de John Goodlad, qui vient de prendre $a retraite comme doyen
de la Schoal of Education de I'Université de Californie présente le compte rendu d'une
enquéte qui a concerné 1350 enseignants, 8 600 pz’lrenls’d'éléves 91’1 7 180 éleves.
Cette enguéte se situe dans la postérité de celle qui s’etait déroulée au début des années
soixante sur I'égalité des chances face & I'éducation. et qui avait abouti au rapport
Coleman, mais elle en infléchit considérablement les principes, les buts etla méthode.
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Aprés l'optimisme qui avait présidé aux lois scolaires de 1964-65, g rappor[ !

Coleman a en effet montré que I'école, malgré un investissement moral et hnanc.er
important, ne résolvait pas les problémes sociaux. Cette déception a provoqué 4 Ja fois
une démoralisation dans 'école, et, dans I'opinion, une Mis¢ en accusation des enge;.

gnants, dont I'incompétence ou le conservatisme sont rendus responsables de cer .

échec. Goodlad considére que ce mouvement est 4 la fois injuste et stérile ; il est injuste
car la démocratisation de I'enseignement s'est poursuivie dans cefte période au méme

rythme que dans la précédente : en 1970, 75 % des aduites entre 20 et 29 ans avajey .

terminé des études secondaires, on en comptait 86 % en 1979, dans la population
globale et 75 % chez les « coloured », grace 3 l'assistance matérielle aux familles pay.
vres. | est aussi stérile car il n’aboutit pas a des réformes ou 3 des projets de réforme
mais A une pression sur les enseignants qui les améne a se retrancher derriére leg
« bonnes vieilles méthodes ». Le but de ta recherche « A Study of Schooling » est ay

contraire d'aboutir & des propositions, et les deux derniers chapitres du fivre vy son

consacrés, mais pour aboutir & ce résultat, Goodlad déplace le champ d'investigation
de i'enquéte et 1a situe au niveau de I'établissement scolaire.

il justifie longuement et & plusieurs reprises cette démarche qui s’est heurtée, ay
départ, & un certain scepticisme. Pour améliorer I'école, 1l ne suffit pas d'éudier telle
ou telle pratique scolaire, isolée du contexte qui lui donne sens ; il faut comprendre le
fonctiennement de ce qu'il appelle I'« éco-systéme éducatif » ¢’est-a-dire {'ensemble
des interactions entre acteurs — éléves, professeurs, administrateurs, parents, élus
locaux...— au sein desquelles s’'opére 1a socialisation de I'enfant et de |"adolescent.

La méthode suivie par Goodlad ne va pas jusqu'au bout de ces principes : son
enquéte reste fondamentalement quantitative et s’appuie sur des séries de question-
naires. Les questions portent sur les « lieux communs » de F'école, ¢'est-a-dire sa fonc-
tion, son réle dans la vie des éléves, la maniére dont les enseignants enseignent, la
répartition des ressources... ll accorde une place toute particuliere aux aspects implicites
de l'inculcation culturelle, ce « hidden curriculum » que la sociologie de I"école angio-
saxonne a mis en évidence. Son échantillon est de trente-huit écoles, chosies de
maniére & étre représentatives de la situation des Etats-Unis au plan de I'implantation,
urbaine, rurale ou peri-urbaine. Pour reconstituer la globalité, 'enquéte croise, 3 propos
d’'une méme question, les réponses des éléves, des enseignants et du chef d établisse-
ment, les rapporte aux images que les différents groupes ont les uns des autres et les
compare enfin aux observations de chercheurs extérieurs 3 |'établissement. Ce ¢hoix
méthodologique constitue sans doute le point faible de I'enquéte. On peut en effel
penser qu'une approche ethnologique présente des caractéristiqus plus appropriées
la compréhension de I'objet établissement scolaire © étude totalisante d’ensembles res-
treints, enquéte par observation participante, description minutisuse avec restitution de
la vision propre. Y a-t-il si loin de Los Angeles 3 Chicago que I'équipe de Goodlad n’ait
pas pensé a transposer dans le champ éducatif les méthodes des fendateurs de I'anthro-
pologie urbaine ?

Ainsi s'explique la principale déception que nous réserve ce livre - alors que l'en:
quéte s'est située au niveau des élablissements, les résultats sont masstfiés au niveal
du systéme - qu'attendent les parents ? les éléves ? que font les professeurs 7... — ¢
I'identité de chaque établissement napparait pas, ou bien peu. Les résultats mantrent
a la fois que la situation de I'école n'est pas celle, catastrophique, que véhicule une
partie de I'opinion, mais qu'en mé&me temps les différents acteurs ont appris a se
satisfaire d'une situation parfaitement traditionnelle et routiniére. Ainsi, si les parents
expriment 'idée que I'école en général est une institution ‘qui périclhte, ils estimeant auss!
que « la notre, ¢a peut aller ». De méme 74 % des enseignants sont satisfaits de leu
métier et 69 % referaient le méme choix professionnel s'its avaient 3 le faire... Pour i
reste, on retrouve les grandes tendances bien connues qui caractérisent |’ enselgnemem
dans les pays développés. Au plan des attentes, les parents et les enseignants privilé:
gient les objectifs inteliectuels, alors que les enfants voient surtout dans I'école un




moyen d’entretenir des relations avec des camarades : au plan des pratiques le cours
magistral reste dominant - les observations de vie des classes montrent que le profes-
seur parle pendant 70 % du temps — et l'ordre est la préoccupation principale. L ensei-
gnement professionnet reste méprisé et les innovations technologiques pénétrent peu
I enseignement, e cadre de vie - classes, réfectoires... ~ manque de confort... Les
conclusions ainsi massifiées ne montrent pas de véritables variations entre les établisse-
ments, sauf dans le domaine des curricula ol les établissements américains bénéficient
d’une liberté beaucoup plus large que les établissements francais. Cette uniformité est
sans doute rompeuse et tient 3 la méthode d'investigation employée qui est impuis-
sante a saisir l'identité de ia communauté érablissement. Le mérite de Goodlad est
neanmoins d'analyser cette routine comme une « technique de survie », qui n’exprime
nullement une crise de I'enseignement mais au contraire un certain état d’équilibre.

Le probléme d'une réforme de ce fonctionnement n'en est que plus préoccupant,
car, dans ces conditions, sa nécessité n’apparait pas évidente aux principaux intéressés.
I n'existe plus de courant novateur, ni chez les enseignants, ni chez les parents : e
« Free School Mouvement » des années soixante perdure, mais fa majorité des parents
ne souhaitent pas prendre ['école en charge. Goodlad rencontre 1a une idée que défen-
dent volontiers un certain nombre de sociologues francais : il ne faut pas considérer
comme une évidence que les acteurs souhaitent participer & la vie sociale. Tout
au contraire, le principal probléme, aujourd’hui est de susciter un engagement, sans
lequel les organisations - telle I'école — ne font que mimer Fexercice de leur fonction.
Pour susciter cet engagement, Goodlad propose une « décentralisation relative », qui
fonde la rénovation du systéme sur une série de prises de responsabilité au niveau de
I'établissement. Ce systéme confieraif I'essentiel du pouvoir au principal, assisté d'un
groupe consultatif représentant les professeurs, les parems etles éléves. Seul ce groupe
peut, en tenant compte des spécificités de |'établissement, opérer les réformes néces-
saires dans le contenu de I'enseignement : rééquilibrage des curricula ~ avec une marge
libre de 10 % a occuper en fonction des intéréts des éiéves — et introduction véritable
des formations professionnelles, gestion de I'hétérogénéité des classes, qui semble
malgré tout la meilleure solution... Goodlad revient sur le probléme de la taille des
établissements, trés étudié aux Etats-Unis depuis quelques années : il lui semble que
I'effectif optimum se situe aux alentours de 5 4 600 éléves. Pour les trop grands établis-
sements, il propose donc de créer des « écoles dans I'école » ; ¢’est-a-dire des établis-
sements ayant chacun leur spécificité, et leur gouvernement, méme s'ils continuent 3
bénéficier, pour des raisons d'économie, d'instaliations communes.

Ces propositions, dont les analogies avec ['actuelle rénovation des établissements
frangais sont évidentes, constituent I'aboutissement d'une longue carriére consacrée a
|"étude de I'enseignement, et cette somme de suggestions mérite d'&tre mieux connue
et discutée en France. Quelles que soient les réserves que |'on peut faire sur la méthode
de I'enquéte « A Study of Schocling », ce livre a le mérite de dresser, sans complaisapce
catastrophiste, un constat beaucoup plus pessim_iste et beaucoup moins qopfgrmlste
que d’autres études. Il brise méme un tabou - qui n’est pas sheulement américain — en
mettant en évidence le réle du conflit entre ['étre et le devoir-étre dans tout processus
de rénovation. Ce qu'il appetle i'« educational gap », la rupture enire la fonction assignée
4 I'école et son fonctionnement réel joue un rdle fon;iamentql dans sa pensée. Cette
approche est trop souvent consgidéree comme négative et demoblllsa_t_race. 1‘ex§e'rnpre
de Goodlad montre au contraire qu’une connaissance sociologique critique de I'écale

gst le fondement méme de sa rénovation. .
Jean-Louis DEROUET
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LAGREE {J.-C.}. - La Jeunesse en questions : orientation de la recherche at
sources documentaires en sciences sociales/J.-Cl. Lagrée. Paula Lew-Faj, - Parig -
Documentation frangaise, 1983. — 178 p. ; 24 cm. - (Rapport réalisé  la demande du
ministére délégué a la Jeunesse et au Sports et de la mission de recherche du Ministere
de I'Urbanisme et du Logement}.

Plusieurs chercheurs du CNRS, un chargé d'études de I'tnstitut National d'Edy.
cation Populaire et un documentaliste du Centre de Formation et de Recherche g
I'Education Surveiliée ont participé a cette publication dont la finalité est de présen.
ter aux utilisateurs potentiels les grandes caractéristiques des travaux. menés depuis
1960, avant la jeunesse pour théme.

La premiére partie nous emméne « A ta recherche des référants », tandis que I
seconde analyse « Les champs de Vinsertion ».

Jacques Jenny auteur du premier chapitre présente les « Discours sociaux sur |3
jeunesse » dans les années 60. 1i s'intéresse plus particuliérement a ia circulation
« des thémes, des idées, des paradigmes » que véhiculent les différents types de dis-
cours sociaux sur ia jeunesse francaise durant la période étudiée.

L'une des caractéristiques des productions d'alors est qu'elles ont é&té élaborées
a l'intérieur des cadres académiques établis, cadres exigeant la monodisciplinarité
traditionnelle alors que les rapports entre la société et ses nouvelies générations,
objet des recherches menées, rendaient souhaitable une approche pluridisciplinaire,

l.e paradoxe des « sciences sociales de la jeunesse » dans 1a France des années 60
est rappelé ici, leur développement a eu pour origine la demande sociale et a succombé
par la suite aux « retombées idéologiques... d'un vaste mouvement social ».

En fait, la « sociologie de la jeunesse » a connu pendant cette période une évolution
des rapports entre sa dimension : recherche appliquée et l'auteur conclut « Les sciences
sociales n'ont pas été les sciences-auxiliaires de I'action souhaitée »... « par contre (elles)
ont progressivement modifié notre perception de la réalité sociale ».

Un fort intéressant tableau synoptique suit ce chapitre. Il permet de situer les
textes écrits ou traduits en langue francaise par rapport aux événements dont ils ont
&té contemporains.

Le chapitre 2, rédigé par Jean-Charles Lagrée et Paula Lew-Fai, traite de |a jeunesse
des années 70, période ol les chercheurs abandonnent les théories exclusivermnent bio-
logiques et psychologiques de la jeunesse pour en saisir la dimension structurelle, « Son
existence étant indissociable du fonctionnemeant du systéme social et des mécanismes
qui e régissent » nous rappellent les auteurs.

A cette époque, deux théses sont en présence, tantdt l'accent est mis sur 12
stratification de la société par classe d'8ge, tantdt sur la stratification par classe
sociale. Les travaux traitant des « sous-cultures » de la jeunesse sont ensuite pré-
sentés ainsi que ceux ayant pour théme « jeunesse et changement ».

Le chapitre 3 dont Gérard Mauger est |'auteur s'intitule ¢ Jeunesse, marginalité,
deviance et délinquance ». Une analyse des diverses conceptions de la notion de
marginalité est notamment menée dans ces pages aux fins d'une « approche sociolo-
gique de la sociologie de la déviance ».

La premiére partie de l'ouvrage se termine par une étude sur « les jeunes et le
Tiers Monde » rédigée par Paula Lew-Fai. Cette derniére souligne le lien qui existe
entre la problématique de cette jeunesse et 'histoire du Tiers Monde « dans ses ray-
ports économiques, sociaux et politiques avec les pays occidentaux ». Par ailleurs. le
rdie de la crise économigue comme frein 4 {"émancipationpar rapport au mitiev
familial nous est révélé. La famille devient, en effet, pour ceux qui ne peuvent §'insé
rer dans une vie professionnelle autonome et décente « le garant d'un statut social.




vecteur d'insertion sociale

¢ . rempart contre les difficultés et moyen privilégié de sur-
vie ».

Conséquence logique, on assiste au retour des pratiques, valeurs et modes de vie
tra:s!unonm_ﬂs et les jeunes se trouvent entre deux structures : « une structure de moder-
nité dont ils sont porteurs et une structure de tradition qu’impose la nécessité ».

.L.es rapports : ville/campagne liés au phénoméne d'urbanisation rapide des pays
du Tiers Monde ont également fait I'objet de recherches évoquées ici. Enfin I'anomie
provoquee par la ¢ destructuration du jeu social » a inspiré une part importante des
travaux présentés.

Pierre Grelley traitant de « la famille & "'épreuve de la jeunesse » inaugure la
seconde partie de I"ouvrage consacrée aux « champs d’insertion »;

) Les productions du courant nord américain puis du courant francats ont été analy-
sees par l'auteur qui, aprés avoir souligné la grande variété des pratiques familiales
américaines, note que les travaux anglo-saxons relévent surtout du domaine de |a psy-
chologie sociale. I brosse ensuite un panorama de la production francaise et reléve a
travers elle les liens étroits entre sociclogie de la famille et sociologie de |a jeunesse.

L'« Insertion socio-économique » est traitée au chapitre Vi par Jean-Charles Lagrée.

Celui-ci remarque que les orientations de recherche durant les années 60, en ce qui
concerne le rapport des jeunes au monde du travail et de la production peuvent étre
regroupées en : travaux de tendance économiciste (type travaux de I'INED) ; tentatives
pour saisir la jeunesse ouvriére au travail ; enquétes psycho-sociologiques sur fes moti-
vations des jeunes de milieu populaire ; études d'entrée dans la vie professionnelie des
plus défavorisés ; enquétes-bilans du ministére du Travail.

Puis a partir de 1974 c’est {a situation économigue et fa montée du ¢hdmage
qui 'emportent dans les préoccupations du sociclogue. Les teunes sont alors « appré-
hendés au regard des processus déviction gui résultent de leurs rapports au champ
de la production et de "économique ».

Quelques pages de Patrick Gallaud sont inspirées par les recherches ayant trait
aux loisirs des jeunes dans les années 70.

Enfin, Jean-Charles Lagrée termine |'ouvrage par une analyse des recherches sur
les « jeunes dans la ville ».

Chacuh des chapitres est suivi de plusieurs pages de bibliographie.

Ce livre intéressera tous ceux qui ont, sur le plan professionnel ou familial, & se
préoccuper de questions concernant la jeunesse. lls comprendront comment et
pourquoi les sociclogues travailiant dans ce domaine sont passés en 20 ans d'une
réflexion principalement inspirée par I'aspect idéologique et culturel, avec l'accent
mis sur les conflits de générations, aux préoccupations liées a Fenvironnement éco-
nomique et social, notamment aux problémes d'insertion sociale et professionnelle.

Claude DUFRASNE

Les lycées et leurs études au seuil du XXI° siécle : rapport du groupe de travail
national sur les seconds cycles, présidé par M. Antoine Prost. — Paris, CNDP, 1883,

- 288 p.; 24 cm.

Cet important rappart de prés de trois cents pages, aussi bien dans l'analyse
qu'il fait de la situation actueiie dans les lycées francais que dans les orientations
qu'il suggére, est un exemple d'acuité intellectuelle et de générosité. Il distingue les
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études, qui conditionnent le travail des éléves, de l'institution, qui régit I'administra.
tion des établissements et, sur ces deux aspects du systéme éducatif, i reléve avec
précision ce qui peut 8tre amendé. puis conservé et ce qui doit étre rejeté et rem.
placé. Tout, dans ce rapport, est bien fait pour atteindre le but qu'il se propose -
« Nourrir la réflexion et stimuler I'imagination » (p. 10).

Les auteurs commencent par faire une analyse pertinente de ¢e qu'on appelle
un peu vite une baisse de niveau : « On voudrait que Jes 27 % de bacheliers actuels
soient au niveau des 6 % de 1953 : tirer tout le monde vers le haut est en effet I'ob-
jectif de la démocratie. Mais il v a sans doute quelque impatience & s'inguiéter de ne
pas |'atteindre en une générationt » {p. 27). Ce qui ne les empéche pas de faire une
critique fondamentale sur 1a formation que recoivent généralement les lycéens :
« Leur capacité & argumenter, c’est-d-dire & soutenir une opinion par des raisans
nouées entre elles de facon cohérente, est profondément atteinte » {p. 30). Le rap-
port condamne avec sévérité : la hiérarchie qui s’est instaurée entre les sections, le
peu d'intérét que beaucoup de parents et d'éléves portent aux études eiles-mémes en
regard des avantages qu'elies sont susceptibles de procurer ultérieurement, le poids
anormal de la hureaucratisation, pour laquelle les soucis de gestion I'emportent sur
ceux de I'éducation, la faible participation des parents a la vie des établissements
{70 % d'entre eux ne se déplacent pas pour les élections aux conseils d'établisse-
ment), le mauvais fonctionnement de I'orientation dont les critéres de sélection sont
souvent déplorables : « Si le systéme éducatif continuait a évoluer en ce sens, on
pourrait envisager une généralisation des exercices écrits concus pour distribuer des
notes « objectives » au prix d'une régression inteliectuelle » (p. 44}

Pour remédier & cet état de choses, le rapport recommande de renforcer la
cohérence des études en développant largement la constitution des équipes péda-
gogiques, la réalisation de projets et l'intégration des divers enseignements,

Un chapitre entier est consacré aux « Etudes et au Développement de la Nation ».
It commence par une remarque importante ; « C'est une particularité francaise que
d'assigner au systéme scolaire la tache de former les professionnels et les techni-
ciens » {p. 51). Les auteurs du rapport font d'ailleurs remarquer avec raison que les
parents francais sont de ptus en plus nombreux 3 attendre de toutes les sections de
lycée {d'enseignement général ou technique} ce qu'on pourrait appeler une « forma-
tion professionneile ». De I'avis des rapporteurs, il faut « modifier et augmenter 'offre
de formation technique pour en améliorer I'adaptation au marché du travail » {p. 61).
Pour cela, deux processus doivent é&tre engagés : 1) Grouper les formations « en
familles de métiers » et créer, a 'intérieur de ces familles, des modules de durée
variabie faisant appel & des formateurs d'origines trés diverses et ouverts aussi bien
aux éiéves dits traditionnels qu'aux adultes. 2) Utiliser, avec leur accord, les entre-
prises elles-mé&mes, en commencant par te secteur nationalisé ; les éléves pourraient
ainsi travailler sur des équipements modernes (devenus trop coliteux pour n'étre que
des instruments d'éducation] et bénéficier de I'expérience des ouvriers, des techni-
ciens et des ingénieurs.

Les « modules », recommandés ici pour I'enseignement technique, pourraient
&tre étendus A3 dautres domaines. lls faciliteraient la diversification des études :
« La principale réponse du systéme éducatif francais & !a diversité des éléves est |a
multiplication des sections. Mais or peut regretter que feurs différences se soient
atténuées » {p. B2). Le rapport estime que la réponse aux intéréts et aux golits des
éléves est une exigence importante & laquelle pourraient répondre. si elles étaient
ptus largement développées, les méthodes du travail autonome et des projets d'action
educative. Tout cela. bien entendu, coordonné et animé dans le cadre dun projet
d'établissement,

Le chapitre consacré a I'organisation du travail est ¢'un grand intérét, Citons les
derniers mots de I'étude sur les horaires : « On en arrive donc & la conclusion que 4 h
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de cours proprement dits par jour est un maximum & ne pas depasser. {l n'est pas
exagéré de dire que le dépassement de cette limite constitue une escroquerie pratiquée
par les adultes aux dépens de la majorité des éléves » (p. 101). Pour iutter contre la
surcharge des horaires, les auteurs du rapport proposent quatre remédes : 1) la réduc-
tion des programmes ; 2) un meilleur équilibre des types d'activité ; 3) |'atlongement
des cycles d’enseignement ; 4} une augmentation du nombre de journées de travail
dans I'année. Celle-ci peut étre obtenue par une réorganisation du systéme d orientaticn
(conseils de classe trop précoces) et d'examens. Les rédacteurs du rapport ont évalué
a 190 ie nombre de jours de classe effectifs des lycées qui travaillent le samedi et &
155, celui des lycées qui donnent le week-end. « 155 jours de classe par an est un
chiffre dérisoire : dans aucun pays du monde, on n’atteint si peu» (p. 108).

La réforme du baccalauréat est, elie aussi, vivement souhaitée par les rappor-
teurs, qui déclarent nettement : ¢ Cette réforme est urgente et elle conditionne toute
I'évolution des études {p. 141}, Ils proposent : 1) que les enseignements optionnels
soient sanctionnés dans les mémes conditions que tous les autres ; 2) que les épreu-
ves du baccalauréat comportent obligatoirement la prise en compte d'un projet per-
sonnel du lycéen comprenant une réalisation, un document écrit décrivant 'écono-
mie générale du projet et un carnet de bord de |'éguipe enseignante qui a conduit le
projet ; 3) que les épreuves soient de deux sortes : tes unes, académiques, porteraient
sur un petit nombre de matiéres et resteraient placées a la fin de I'année de termi-
nale ; les autres, anticipées, seraient locales, grdce & un jumeiage de deux établisse-
ments voisins.

La seconde partie du rapport porte sur l'institution scolaire. Elle prévoit des
réformes lourdes de conséquences, telles que: un systéme précis d'évaluation des
différents lycées, gréce & des grilles d'objectifs a atteindre, la mise en place de bassins
de formation, regroupant plusieurs lycées d’enseignement général et technique qui
coordonneraient leurs efforts pour offrir aux éléves un réseau de formation plus souple
et plus riche, une réorganisation du recrutement et de la formation des chefs d'établisse-
ment, une refonte des CAPES et de 'agrégation dans le sens d'une préparation profes-
sionnelle {c'est-a-dire pédagogique} beaucoup plus exigeante, sans pour cela atténuer
les impératifs scientifiques. Les auteurs ne se font, hélas, pas d’illusion sur les chances
de succés de cette derniére recommandation : « Tout ce qui est « pédagogie » suscite
en France, dans de nombreux milieux, le mépris ou la dérision » {p. 217).

On voit assez que I'ensemble des réformes préconisées dans ce rapport illustre
bien I'affirmation suivante : « |l est vain'de réver a la restauration de I'ancien systéme
ou de le replatrer. It faut le remplacer, mais cela ne se fera ni rapidement, ni facile-
ment » {p. 90}, Donner ce conseil a un directeur du ministére demande du courage et,
pour ce courage-la, nous ne ménagerons pas notre approbation en faveur de I'en-
semble du rapport. Toutes les critiques nous paraissent fondées et, pour la plupart,
les propositions nous semblent judicieuses. |l v a pourtant, dans ces 288 pages, un
membre de phrase {nous le soulignons) qui nous a paru discutable et, si I'on en tirait
toutes les conséquences, susceptible d'entrainer {"éducation des lycées vers une
dérive dangereuse ; le voict : « Mal étudier ce qu’il serait nécessaire d'apprendre. ou
étudier bien, mais dans des domaines dépourvus de signification pour la collectivité,
ce sont deux facons différentes d'aboutir @ un méme échec » (p. 25). Une telle affir-
mation nous semble refléter une conception bhien rétrécie de I'effort culturel. Quest-
ce qu'un ¢ domaine deépourvu de signification pour la collectivité » 7 En 1984, le grec
ancien a-1-il une signification pour 1a collectivité ? Et la musique de Lulli ? Et une cde
de Ronsard ? Ajoutons qu'a nos yeux du moins une telle affirmation comporte une
quadruple erreur © c’est croire que l'on retient et qu'on utilise dans la vie des con-
naissances apprises au lycée. C'est oublier qu’en plus des connaissances -- nécessai-
rement éphémeéres — on pourrait acquérir au lycée, si les études étaient bien condui-
tes et les thémes de réflexion bien choisis, une formation inteilectuelle et morale.
C'est refuser de constater que cette formation est largement indépendante de son
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support {matiére étudiée) au point de pouvoir &tre mise en ceuvre dans un autre
domaine de I'activité mentale. C'est méconnaitre, enfin, le sens du mot « discipline »
{1). La phrase qui nous a choqués est peut-&tre I'explication d'une autre surprise : le
peu de place consacré dans le rapport au contenu des enseignements. |l apparait
que les rédacteurs ont été beaucoup plus préoccupés de structures et de méthodes
que de 1a nature méme de ce qu'on utilisera pour former et instruire,

Malgré ces réserves, il reste que cette longue et solide étude est remplie d'heu-
reuses promesses pour 'avenir. Ses auteurs ont regretté le peu de profit que {'Educa-
tion nationale avait su tirer du colloque d’Amiens (1968), des groupes de travail du
ministére d'Edgar Faure {1969}, de ta commission Joxe {1972} et méme du groupe
de Peretti {1982}, Nous ne pouvons que souhaiter aux propositions Prost un sort
meilleur.

Jacques QUIGNARD

MONCHAMBERT{Sabtne}. — La Liberté de I'enseignement/Sabine Monchambert.
Paris : PUF, 1983, — 431p. ; 24 cm.

Cette thése de droit, soutenue en octobre 1981, mais mise a jour & |a date de ia
publication, constitue une investigation importante sur la notion et la réalité de la
liberté de I'enseignement. Le propos déborde ce qu'on désigne dordinaire comme
la « question scolaire », puisqu’il touche aussi aux statuts des enseignants dans |'en-
seignerent public, et au statut de l'enseigné. L'ouvrage comporte trois volets - la
fiberté de I'enseignement privé, la liberté dans V'enseignement public, vers un statut
de I'enseigné. C'est dire la richesse d'un livre fondé sur une slre connaissance des
dispositions réglementaires et du contentieux. On déplorera, en ravanche, que nom-
bre de références a des artictes et dtudes cités dans le texte ne soient pas données.
Ce choix de |'éditeur n'est pas admissible : une chose est d'alléger 1a publication d’'un
travail scientifique, une autre de dénaturer celui-ci. Mais rendans & {'auteur cette
justice que les renvois a la iurisprudence du Conseil supérieur et du Conseil d'Etat,
aux décrets et arrétés, sont fort précieux et ouvrent autant de pistes a des recherches
ultérieures. Un index et une liste des textes cités eussent ét& cependant bien utiies,
11s auraient en outre permis une lecture historique d'une étude dont la démarche juri-
dique conduit & une analyse thématique, qui brise avec ta chronologie.

On appréciera particulierement les développements consacrés aux conditions
de création et de fonctionnement des établissements privés, ainsi qu’aux subventions
et au concours financier de I'Etat. Au passage, le lecteur sera sensible a 1a rigueur de
certaines analyses, ainsi a propos de I'interprétation par {e Conseil d'Etat de la loi du
30 octobre 1886 sur I'enseignement primaire. Une jurisprudence constante fondée
sur cette loi interdit aux collectivités publiques d'accorder des subventions aux éta-
blissements privés primaires. La loi Debré du 31 décembre 1959 n'a pas mis en
cause ce principe, sauf pour les établissements liés avec I'Etat par contrat. On notera
également avec intérét que les aides accordées par I'Etat aux étabiissements privés
d’'enseignement technigue mises en place par la loi du 256 juillet 1919 préfigurent le
systeme contractuel défini par la loi Debré. La méme loi, mal connue, comme tout
ce qui touche & I'enseignement technique, permet aux &tablissements privés d’en-

(1) La primauté de la formation sur I'acquisition des connaissances - qui seule permet un allégement
des programmes — a été le point de départ d'une recherche sur 'enseignement des lycées conduite sous le

‘contréle de I'INRP par une soixantaine de professeurs chercheurs et pendant trois ans. (Cf. Propositions

peur un lycée expérimental, Recherches Pédagogiques, 1975 n° 72 analyse dans fa Revue Frangaise de
Pédagogie, 1976, n® 34).



seignement technique d'accueillir des boursiers nationaux. Le probléme des bour-
s1ers ne trouva en revanche sa solution dans le second degré qu'avec la loi Marie du
21 septembre 1951,

Sur le contentieux complexe issu de t'application de fa loi Debré, on trouvera ici
riche matiére, et on sera sensible a la pertinence de certaines remarques. Retenons
celle-ci : par la mise a parité des personnels de I'enseignement privé avec ceux de
I'enseignement public. la loi Guermeur de 1977 porte en elle un risque d'intégration.
La reconnaissance du « caractére propre » de |'enseignement privé ne permet pas de
fonder une carte scolaire sur de simples critéres quantitatifs., Sabine Monchambert
observe aussi que le sens du « caractére propre » doit de plus en pius 8tre défini par
la notion d'une communauté éducative, rassemblée autour d'un projet éducatif. Le
titre it de 'ouvrage qui porte sur a liberté de 'enseignement public comperte d'uti-
les indications sur la situation de ‘aumdnerie, grand sujet qui attend son histoire.
Le propos de auteur, qui est de traiter aussi de la liberte de t'enseignant 'améne 3
parler des statuts des personnels. On mesure combien dans te second degré l'aligne-
ment progressif sur les régles de la fonction publique a limité I'indépendance tradi-
tionnelle des enseignants. Aussi bien, et I'auteur qui est (3 4 la limite de son sujet,
ne pouvait y insister, les professeurs du second degré d'aujourd hui sont-ils différents
‘des professeurs des lycées au début de ce siécle.

L'analyse des devoirs des enseignants vis-a-vis des enseignés améne a revenir
sur la jurisprudence du début du siécle relative aux manquements a la neutralité.
C'est I'occasion pour I'auteur d'évoquer la décision du Tribunal des conflits du 2 juin
1908 lors de ['affaire Morizot. Certes, et la méthode de I'ouvrage ne le permettait
pas, le contexte historique n'est qu'esquissé. Mais |12 encore une piste est ouverte
et cela n'est pas rien. On est moins convaincu de ta nécessité de la partie relative au
statut de l'enseigné, mais il faut convenir que sur ['orientation, la carte scolaire, la
participation & la vie de 'établissement, I'autonomie pédagogique, 'autonomie des
universités, elle rassemble des informations utiles qui contribuent & éiargir ia notion
de liberté de 'enseignement.

Sans doute I'auteur fait-elle trop de place a ta loi Sauvage, de 1980, sur I'ensei-
gnement supérieur, de méme qu’en conclusion, aux propositions Savary, de décem-
bre 1982, sur la question scolaire. Ce sont [a péripéties. Tout en reconnaissant 3
l'auteur le droit & donner son sentiment et a prendre parti, on pourra du reste juger
‘certaines de ses appréciations excessives : si les propositions Savary menaient 3
« l'acte de décés de (enseignement privé », elles auraient trouvé un accueil moins
réservé de certains miieux attachés a la laicité. Ces propositions ne sont pas si éloi-
gnées de l'esprit de la loi de 1959 que le pense Sabine Monchambert, qui connait
bien pourtant celle-ci. Ces observations ou les guelques inexactitudes qui se sont
glissées ici et 1a (1) n'enlévent rien & Ia vertu d'un ouvrage vigoureux et original, qui
constituera désormais une référence indispensable et invite a la réflexion : on retien-
dra notamment avec intérét la suggestion de création d'une haute instance indépen-
dante en matiére d’'enseignement.

Jean-Marie MAYEUR

(1) La commissien Paul-Boncour n'est pas constituée d'hommes politiques (p. 1351, la laicité de La-
visse n'est en fait pas trés différente de celle de Ferry [p. 21 1) ; {auteur semble penser qu'avant {e statul
des personnels de I'enseignement supérieur du 9 aodt 1878 I"administration intervenait dans l'avance-
ment d'échelon ges professeurs, alors qu'en fait administration ne pouvait que suivre les propositions du
comité consuitatif des universités.
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Produire des connaissances didactiques fiables et/ou
des outils de formation ?

Les recherches conduites par I'équipe de didactique des sciences de I'INRP ont,
depuis I'origine, associé en nombre important des enseignants de tous niveaux. L'asso-
ciation porte non seulement sur le déroulement de la recherche mais aussi sur sa concep-
tion, sur la définition collective de problématiques et d'hypothéses périodiquement
reprises et affinées. La situation se présente d'ailleurs de maniére différente pour le
niveau des écoles et celui des colléges.

Dans le cas des écoles, la recherche a débuté a la suite des décisions relatives au
tiers temps et de lintroduction dans lfes textes officiels de fa notion d'activités d'éveil.
Pour I'équipe centrale alors dirigée par Victor Host et pour les enseignants associés, ia
recherche visait a préciser pour les domaines biologiques et physico-technologique, les
objectifs, les démarches pédagogiques et les contenus possibles pour des activités 3
finalité double : prime initiation scientifique d’une part, volet scientifique de |'opération-
nalisation des objectifs généraux de I'éveil d'autre part.

It était pour cela nécessaire de prendre appui sur une fraction active d'instituteurs
engagés dans des innovations, de décrire, de metire a plat et de capitaliser leurs essais,
d’en examiner la faisabilité par 1a confrontation entre équipes et la comparaison avec
les innovations étrangéres, notamment anglo-saxonnes,

H fallait encore traduire cet ensemble de données en outils de formation dont pour-
raient disposer les professeurs d'école normale, outils dont ils étaient alors singuiiére-
ment démunis. Ainsi est née une série de la collection Recherches Pédagogiques. large-
ment wtilisée aujourd hui (1).

Le point de départ des recherches en didactique des sciences concernant le niveau
des colléges différe assez sensiblement. Celles-ci ont pendant de longues années
constitué la « facette scientifique » des travaux des colléges expérimentaux pilotés par
Louis Legrand. Mais alors que certaines disciplines optaient pour des groupes de
niveaux-matiéres souples et mobiles, les équipes de professeurs de biologie-géologie,
puis ceux de sciences physiques, exploraient les possibilités offertes par le travail auto-
nome et ["auto-évaiuation dans le cadre des classes hétérogénes, sur fa base d'un
contrat d'objectifs aussi clairement défini que possible {2). D’autres travaux, de nature
interdisciplinaire, visant 4 la mise en place d'une pédagogie de I'environnement, complé-
taient ce dispositif (3}.

A ce niveau, on le voit aujourd'hui par différence, c'est 'embrayage avec la forma-
tion des maitres qui a été déficient, mais il faut admeitre qu'avant la création des
Missions académiques, la structuration insuffisante de la formation rendait trés difficile
la recherche de relais démultiplicateurs, d'autant que |'opposition de certains corps
d’inspection était manifeste. Un enseignement que I'on peut tirer de cette période d'une
dizaine d’'années, ¢'est que les appréciations divergentes portées par différents parte-
naires de )2 recherche renvoient 3 des exigences assez antagonistes. Alors que les
milieux universitaires étaient plutdt sensibles a la production de connaissances didacti-
ques fiables a une rigueur méthodologique suffisante, les forces sociales et les asso-
ciations d’enseignants étaient d'abord soucieuses de retombées immédiatement géné-
ralisables, les responsables ministériels préférant souvent des études courtes a diffusion
restreinte destinée a éclairer leurs décisions, Satisfaire toutes ces attentes, surtout dans
le champ de fa didactique, relevait de fa quadrature du cercle { £t cela explique — partieile-
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ment il est vrai — le ghetto dans lequet ont longtemps été maintenues leg rechercheg
de F'INRP.

(I faut aujourd’hui dépasser cette problématique paralysante dont le défaut principal
est peut-&tre d'avoir recherché un « entre-deux » gu;lqufa peu mythique : suffisammen;
rigoureux au plan méthodologique mais pas trop ¢loigné du terrain {ou Uinverse). Car i
logique de la recherche n'est pas celie de 1'action, et la solution ne réside pas en yne
queicongue position médiane. Michel Bataille'exphque‘que_recherche et action sony
situées sur deux bords entre lesquels on peut circuler mais qui ne se confondent pas (4)
chaque bord percevant comme « bruit » ce qui constitue la cohérence de I'autre (bryj
de I'implication parasitant la recherche du sens ; mais bruit du détour - toujours un peu
ésotérique par nature - faisant perdre de vue le réel des situations-problémes).

Et Jacques Ardoino {5) rappelle que si toute illusion de fusion ou de permutation
des roles ne peuvent étre que décues, il reste que grace a un travail de recherche-action
sérieusement maitrisé, une communication de bien meilleure qualité se réalise entre
chercheurs et praticiens (6).

Comment alors concevoir de facon moins insatisfaisantes les relations entre
logique de la recherche et celle de I'action ? Pour notre part, et sur la base du passé de
recherche de notre groupe, nous sommes tentés de proposer les éléments suivants {7).

[. - UN FONCTIONNEMENT DE RECHERCHE « A DOUBLE ETAGE »

Les stages nationaux regroupant deux fois I'an les enseignants associés sont'occa-
sion de deux types d'activités, qui se complétent sans se confondre et que I'on peut
ainsi qualifier :

~ Une occasion d’échanges horizontaux sur la base des productions transmises
en vue d'8tre analysées, productions ici considérées au plan innovatif. Ces échanges
conduisent & renouveler les solutions que I'on trouve soi-méme pour aborder tel contenu
d’enseignement, pour développer telle méthode scientifique, pour organiser différem-
ment I'année scolaire ou la classe; pour produire des aides didactiques adaptées...

Cette premiére fonction des stages nationaux vise plutdt le court terme {ce qui est
facilement réinvestissable pour sa ciasse ou pour les actions de formation dont on est
responsable) ; elle privilégie les aspects divergents du travail par le brassage d'idées
nouvelles qu’elle introduit, par la possibilité dont chacun dispose d’en recombiner des
éléments avec ses propres pratiques. Il 8'agit 13 d'une fonction essentielle des stages,
car si elle fait défaut, de nombreux enseignents associés ne comprennent plus le sens
du travail entrepris et s'interrogent sur les raisons de leur participation. Nous avons
percu des phénoménes de ce genre dans notre groupe au cours de la période récente,
et I'on atteint assez vite des limites de rupture si on les néglige.

- Mais aussi bien sir des moments de reprise collective des séquences de classe
décryptées et transmises, afin de faire apparaitre les problémes qu’elles pointent ou
les aspects qu'elles soulignent, Je renverrai aux exemples développés dans mon article
de la précédente livraison de cette revue (8} pour préciser seulernent ici que |'analyse
nécessite alors la construction de grilles de lecture, |'élaboration de cadres théoriques
d'interprétation qui apparaissent toujours un peu comme des raffinements excessifs
par rapport aux urgences de la classe, mais pour lesquels les enseignants se révélent
disponibles si les échanges portent aussi, et par ailleurs, sur un autre plan. La réflexion
présente évidemment ici des caractéres beaucoup plus convergents et les perspectives
d'application se situent & moyen terme.

Si ces deux modes d'activités ne se confonent nullement, its sont réciprogquement
féconds lorsqu'ils sont articulés. L utitité du détour n'est comprise que si I'on ne perd
pas en route la signification pédagogique, et il st utile par moments de faire ¢ accom:



moder » différemment sur le travail entrepris ; j"ai par exemple proposé dans un stage
récent une « relecture » en termes de pédagogie différenciée des analyses conduites
sur les représentations des éléves et il semble que ce nouvel éclairage ait aidé 4 mieux
faire percevoir ol nous en étiens. Inversement, 'enracinement dans des situations
problématiques aide & effectuer des choix raisonnés {et raisonnables |} concernant les
priorités pour fes questions de recherche, priorités qui sont encore bien insuffisamment
la résultante de la conjoncture scientifique et des besoins du systéme éducatif.

Il. - LA REECRITURE COMME PRISE DE DISTANCE EPISTEMOLOGIQUE

Une observation rétrospective du fonctionnement de ce type de recherche fai
apparaitre qu'il est possible de produire des connaissances didactiques assez fiables
sans s'imposer une trop grande rigueur méthodologique a priori, rigusur rejetée d'ail-
leurs par les enseignants qui n'y reconnaissent pas leurs préoccupations et se refusent
& une ascése mutilante dont ils n'apergoivent pas le bien-fondé. Rigueur également
discutable quand on connait |'état de développement actuel des sciences de I"homme
par rapport & des sciences « plus dures » et surtout le caractére suspect de la volonté
de prendre celles-ci pour paradigme. « De vraies sciences n'ont jamais besoin de faire
savoir au monde qu’'elles ont trouvé la recette pour le devenir » dit Althusser ; « s'il étai
possible en pédagogie, d'établir des vérités de science certaine, la chose malgré tou!
se Saurait » ajoute Hameline. Et Kaplan songe « & la conduite de I'ivrogne qui, ayant
perdu la ¢l de sa maison, la cherche obstinément au pied d'un réverbére sous prétexte
qu’il y fait plus clair » (9). Ces citations quelque peu polémiques seraient naives — ef
finalement vaines — si elles prétendaient plaider contre la scientificité. L3 n'est pas la
question : ce dont il s'agit, ¢'est de la nécessité — mais aussi de la difficulté extréme -
d’ alternatives méthodologiques qui permettent 3 la fois le développement de la didac-
tique et sa meilleure articulation avec les besoins de praticiens. Certes le principe en
est aujourd'hui assez targement accepté a la suite du rapport Godelier puis du rapport
Carraz (10) mais il reste 4 en montrer des exemples divers, ce qui suppose qu’on
encourage et qu'on stimule ces essais alternatifs.

Pour notre part, il nous parait possible d'analyser de fagon rationnelle les décryp-
tages de-classe tels qu’ils sont transmis par les acteurs (moyennant un accord minimal
défini en commun), ¢’est-a-dire sous des formes telles qu’ils paraissent toujours man-
quer d'informations importantes en fonction des souhaits spontanés du chercheur. La
subjectivité propre & celui qui est impliqué dans l'action nous semble pouvoir étre
dépassée grace a un travail collectif sur les textes, grice 4 une analyse plurielle qui,
parfois, éclaire étrangement pour son auteur le travail qu'if conduit ! Nous rencontrons
d'ailleurs sur ce point des difficultés déontologiques encore mal résolues dans la mesure
ou la prise de distance passe vite a I'analyse critique. Et il est matériellement difficile,
surtout quand les équipes sont géographiquement dispersées, de réaliser une réécriture
d’une fagon qui sait authentiqguement collective. Les reiations d'amicale confiance qui
soudent le groupe plaident alors souvent comme une garantie de sincérité des intentions
et de iégitimité des interprétations, mais ce type d’argument, quelle que puisse &tre
son gfficacité, n’est pas dépourvu d'ambiguité... Nous voyons pourtant s'opérer la lente
décantation des textes en reprenant I'ensemble des « tamisages » successifs que subis-
sent ces productions de classes aux différentes étapes : envoiinitial d'une équipe locale,
discussion de cet envoi dans le cadre du séminaire hebdomadaire de |'équipe nationale,
injection des éléments de la premiére analyse dans un groupe de travail de stage nationa
(habituellement en présence de 1'auteur), réajustement des interprétations a ¥ occasion
de la publication du compte rendu, reprise comparative avec d'autres textes 3 I'occasion
d’un article de synthése...

Certes on n’est pas stricto sensu dans une logique de 'administration de la preuve
- encore que cefle-ci soit toujours mal maitrisée dans le champ de {'éducation, queile
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que soit la méthodologie choisie — mais on a largement dépassé Finterprétation subjec-
tive individuelle, la diversité des intervenants dans I'ana’lysg conjuguee avee |'application
des cadres théoriques élaborés, pouvant tenir lieu d'équivalent épistémologique pour
conduire 3 des invariants suffisamment assurés.

1li. - LE COURT TERME ET LE LONG TERME

L'articulation recherche/pratique peul ausst étre envisagée par l'insertion deg
recherches successivement conduites par une équipe de didactique dans un projet 4
caractére plus global.

La lecture attentive de la suite des documents ssus de notre unité de recherche
fait apparaitre que si chacune porte sur un point spécifique qui centre son objet, I'en-
sembie est traversé par une problématique générale relative au modéle essayé, avec
ce que cela suppose comme conception des objectifs, comme signification de I'évalya-
tion, comme place de moments fonctionnels et d'expression des représentations,
comme conception des interactions socio-cognitives entre éléves, etc. . (11),

Cet aspect des choses est important ¢'un double point de vue

1. Les enseignants sont sensibles a ces problématiques transversales qui contri-
bueat & donner une signification d’ensemble aux aspects « pointus » de la recherche, |l
leur arrive d'étre {heureusement) surpris d'observer e fonctionnement des mémes
concepts dans des recherches paralléles ou successives dont I'objet d’analyse est en
apparence éloigné (procédures d'apprentissage, environnement, évaluation...).

2. Quant 4 la recherche, elle peut ainsi se structurer davantage que siles opérations
se succédent sans lien nécessaire, au gré des commandes ou des intéréts passagers.
Il se constitue alors peu a peu une unité de recherche homogéne a fa maniére d'un petit
laboratoire avec ses hypothéses propres.

Nous tenterons prochainement, 3 I'occasion de la définiton de nouveaux projets,
de faire fonctionner le méme corpus théorique, progressivement défini, dans des opéra-
tions de natures variées (recherches a dominante innovative, recherches plus épistémo-
logiques centrées sur {'analyse d'un champ conceptuel, recherches finalisées par la mise
en place d'outils et de stratégies de formation, recherche liées au rencuvellement curri-
culaire actuel...} alors que la tentation pourrait &tre de créer des équipes disjointes sur
chaque point. On peut d'ailleurs espérer réduire de la sorte les oppositions toujours
fallacieuses entre recherche fondamentale/recherche finalisée/recherche appliquée...
Nous réfléchissons actuellement & la nature d'un dispositif qui permettrait |'autonomie
des différents travaux mais ia contribution de chacun a I'évolution de la problématique
générale, et qui également rendrait possible (a réappropriation par un groupe d'acquis
obtenus dans un autre cadre.

Car il faut bien comprendre que ces problématiques transversales ne sont pas
statiques ; elles subissent des réajustements théoriques parfois peu spectaculaires mais

fue ceux qui suivent nos productions savent noter... quand ils ne nous aident pas 4 en
prendre nous-mémes conscience |

Je conclurai sur e point gui nous semble décisif par rapport & la question du rapport
chercheurs/praticiens. C'est que les recherches ainsi conduites se prétent sans doute
mieux que d'autres a une variabilité importante des types de publications produites,
dans la mesure ol la réécriture fait partie intégrante, comme on ¥'a vu, du processus
de recherche, dans la mesure aussi ou I'accommodation vers des préoccupations tantdt
tournées vers la recherche, tantét vers l'innovation, tantdt vers la formation s opére
réguliérement en fonction des besoins,

On n'est pas conduit ici & des opérations « externes » de traduction des résultat$
en vue de leur valorisation. On dispose au contraire d'une sénie de textes intermédiaires
{qui peuvent &tre les transcriptions amendées de prestations orales — souvent rédiges



dans un tout autre style que les articles ou les rapports} qui constituent souvent des
voies privilégiées d' appropriation collective des données fondamentales dans la mesure
au celles-ci sont retraduites 3 partir des données particuliéres 3 chague recherche.

Jean-Pierre ASTOLFI

responsable de I'équipe de recherche en
didactique des sciences expérimentales,
INRP, Paris

Notes
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ACTUALITE
DES SCIENCES
DE L'EDUCATION

[. - Communications, Informations

1. RECHERCHE ET SCIENCES DE L'EDUCATION

Le texte suivant nous est communiqué par l'équipe des enseignants chercheurs du
Laboratoire de sciences de I'éducation de I'Université Paris X-Nanterre, comme un appel
au dialogue avec les lecteurs de la revue.

La recherche dans les sciences de {'éducation participe de la prohlématique métho-
dologique et épistémologique des sciences sociales et humaines, et pose en méme
temps des questions spécifiques liées au champ d'exploration.

Globalement, ce champ peut étre dit recouvrir I'ensemble des processus éducatifs
observables dans une ou des sociétés données, et notamment les faits, pratiques,
systémes éducatifs institutionnalisés,

Leur étude implique en général le recours & plusieurs disciplines ressortissant aux
sciences humaines, éventuellement a des approches méthodologiques pluridiscipli-
naires.

L’ordre du pédagogique, dont relévent les pratiques qui soutiernent |'acte éducatif
avec leurs aspects stratégigues, technologiques et axiologiques, occupe une place
importante dans ce champ d’investigation.

1. Types de recherches

Toute recherche doit viser a la production d’un savoir nouveau. Dans le champ des
sciences de I'éducation, on distinguera deux types de recherches selon que la produc-
tion de ce savoir est plus ou moins liée a I'élaboration des pratiques pédagogiques.

1) Recherches du type « évaluatif »

Elles résultent d'une question posée au chercheur par le décideur, ou le pédagogue
engagé dans |'action d'enseigner. Elles participent donc d'un systéme d’action et se
situent dans le registre du « comment faire ? comment faire mieux ? ». Le but d'une
recherche (par exemple comparer deux méthodes d'apprentissage} est alors d’opérer
une évaluation, de mesurer I'écart éventuel entre le but poursuivi par le praticien et
les résultats obtenus, |'efficacité d'une méthode.

2} Recherches du type « analyse des processus »

Il s"agit d'étudier des pratiques, des comportements, des systémes institutionnels
pour en saisir le fonctionnement, en déceler les implications culturelles, idéologiques,
etc., bref, pour dégager un sens, Elles participent donc d'un systéme de connais-
sance, et se situent dans le registre du ¢ qu'est-ce qui se passe dans le champ de
I'éducation ? Dans quel contexte psychoelogique, sociologique, etc., il fonctionne 7 ». On
peut parfer de recherches « contextualisées ».
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2. Les requisits de la recherche en sciences de I'éducation

1) Pour réaliser 'un ou l'autre de ces types de recherches, les chercheurs ¢
sciences de ['éducation utilisent :

a} Les acquis, les théories et modéles appartenant a d‘aut::es champs scientif;.
ques, productions paifois éloignées du champ spécifiquement edqca_tif, mais dont |eg
résultats sont susceptibles détre pris en compte dans ce champ {ainsi I"étude dy déye.
loppement de I’enfant, les processus d'apprentissage cognitif. fa psychosociologie desg
groupes, etc,}.

b) Les méthodologies propres & telle ou telle discipline des sciences sociales et
humaines.

2) Le caractére scientifique des recherches des deux types est difini par : [a mige
en ceuvre d'une méthodologie cohérente ; la référence a des modeles d'explication g
d’interprétation reconnus ; la production d’'un savoir fondé sur la systématisation dang
le recueil, le traitement et 'interprétation des données ; la commuanicabilité du processys
et des procédures de production.

Les études, rapports ou essais qui ne satisfont pas aux critéres ci-dessus {réeits
d'expériences pédagogiques, témoignages d’acteurs engagés dans une pratique, textes
de nature idéologique ou philosophique) ne seront pas considerés comme des recher-
ches au sens ainsi défini.

3) Cependant, ia recherche en éducation ne saurait ressortir d'un schéma
exclusif qui définirait la « scientificite ».

Le caractére scientifique d'un savoir nouveau peut étre fondé sur le démonstratif
(administration de la preuve) ; mais aussi sur sa valeur heuristique, c’est-a-dire le fait
qu'il permet |'extension d'une problématique, la constitution d'un champ nouveau d'hy-
pothéses, ou d'investigations possibles & partir des significations dégagées : ainsi
peut-il en étre de conclusions élaborées & partir de cas singuliers, ou d"études cliniques
procédant par analyse et interprétation, dans le cadre d’'une méthodelogie rigoureuse.

C'est pourquoi les procédures expérimentales de laboratore ou de terrain, les
enquétes quantitatives ou qualitatives, les procédures d'analyse clinique, diverses
formes de recherche participante ou de recherche-action ont une é€gale légitimité.

4) Pour ce qui concerne le développement (les « étapes ») de la recherche, les
hypothéses ne doivent pas étre congues uniquement comme des « énoncés anticipés
d'une loi». Si la recherche part de questions posées aux faits, elle ne prévoit pas
nécessairement les réponses possibles. Autrement dit, une recherche peut suivre dans
certains cas, mais ne suit pas nécessairement le modele d’expérimentation des sciences
de la nature.

On m'identifiera donc pas nécessairement plan de travail et plan d'expérience. ke
plan de travail implique la définition de techniques possibles de recueil et de traitement
des données, mais ne constitue pas toujours un dispositif permettant une opérationnali-
sation de variables déterminées a priori. Ces variables sont éventuellement a découvrir,
au-dela des énoncés de départ,

3. Catégories de recherches recevables en sciences de I'éducation

a) Recherches expérimentales, soit en laboratoire, soit sur le terrain (sur des
méthodes, des processus, des technologies concernant des individus ou des groupesl.
b) Enquétes sociologiques, psychosociologiques ou ethnologiques, intensives ou

extensives, sur le fonctionnement d'institutions, les représentations ou jes comporte-
ments d'une population déterminée.




¢) Recherches de type clinique (étude intensive de cas singuliers, analyse de
discours, etc.).

d) « Recherches-actions » utilisant diverses méthodologies.
e} Recherches historiques et sur documents.

2. LE COLLOQUE DE TOULQUSE (16-17 mai 1983}

La Revue Francaise de Pédagogie a publié un compte rendu du Colloque de Toulouse
des 16 et 17 mai 1983 qui avait pour théme « La sociologie de F'éducation face aux
transformations des systémes scolaires et aux nouveaux enjeux sociaux de la socialisa-
tion ». Les conférences et les rapports de synthése prononcés au cours de cetle réunion
viennent d'étre publiés dans le n° 2 des Cahiers du Centre de recherches sociologi-
ques (Université de Toulouse-Le Mirail, 109 bis, rue Vauquelin, 31081 Toulouse
Cedex}, sous le titre « Pour un bilan en socioclogie de I'éducation ».

Il. - Organisme de recherche

LE CENTRE DE RECHERCHES ET D’APPLICATION PEDAGOGIQUES EN LAN-
GUES

Historique

Fondé en 1962 par Yves Chalon, le Centre de Recherches et d"Applications Pédago-
giques en Langues (CRAPEL} est un centre de recherches de I'Université de Nancy i,
administrativement rattaché & I'UER de Lingustique Appliquée de cette université (1).

Originalité

L'originalité du CRAPEL tient & 1a fois 4 son mode de fonctionnement et a la concep-
tion de la recherche qui sous-tend ses activités.

Fonctionnement .

1. Tous les membres du CRAPEL sont & la fois praticiens de |'enseignement des
tangues (enseignement aux adultes, aux étudiants non-spécialistes) et chercheurs en
didactique des langues.

2. L'appartenance au CRAPEL se fait sur cooplation reciproque.

3. Le CRAPEL ne dispose d'aucun poste de chercheur: ses membres ont des
statuts trés variés (assistants, maftre-assistants, professeurs, mais aussi vacataires de
I’enseignement supérieur) et collaborent aux recherches entreprises par intéréts com-
muns, de maniére « bénévole », en surplus de leur activité salariée « officielle ».

{1) CRAPEL. Université de Nancy il, 23, boulevard Albert-i*' 54000 Nancy, 8 P, 33-97, 54015 Nancy Cedex
Tél. | (B) 398.34 12 et 396 53 56. poste 24,
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Conception de la recherche :

1. Il s'agit de recherche-action dont les micro-domaines naissent de problémeg
effectivement rencontrés dans la pratique pédagogique de chacun des membres g,
CRAPEL et dont les résultats, envisagés comme des solutions transitoires aux prg.
bleémes posés, sont immédiatement et systématiquement investis dans la formatigy,
des publics pris en charge.

2. Il s’agit de recherche pluridisciplinaire. qui envisage toutes les dimensigns
(linguistique. psychologigue, sociale, didactiquel de I'acte pédagogique et prend en
compte tous les facteurs influant sur 'apprentissage et I'enseignement des langues,

3. Il s'agit de recherche collective, conduite par des équipes dont la composition
varie dans le temps en fonction des projets engagés, chacun des chercheurs appartg-
nant simuttanément a plus d’une seule équipe de maniére a éviter le cloisonnement desg
spécialisations.

4. Il s’agit de recherche divergente, dont l'objectif n'est pas de définir une
« méthode » idéale, de toutes les autres, mais d’ élargir I'éventail des possibilités méthe.
dologiques offertes aux apprenants et aux enseignants de langue.

Domaines de recherche

Au cours des derniéres années, les recherches menées ont plus particuliérement
concerné les domaines suivants :

- I'approche communicative dans I'enseignement/apprentissage des langues,
— la dimension du discours oral,

- le développement syntagmatique du discours oral (les stratégies de communica-
tion},

- la communication non-verbale,

~ l'utilisation de documents authentiques,

- la compréhension arale et la compréhension écrite,

- l"autonomie de I'apprenant et I'apprentissage auto-dirigé,
- le processus d'acquisition des langues étrangéres,

- l'utilisation du milieu dans I'apprentissage,

~ la technologie éducative, notamment dans ses applications 4 la vidéo et 4 la
micro-informatigue,

- la formation des enseignants de langue.
Les langues concernées sont actuellement |'anglais et le frangais, langue étrangére,

Réalisations

Le CRAPEL publie chagque année une revue, les Mélanges Pédagogiques, dans
laquelle sont présentés aussi bien des synthéses provisoires fondées sur les recherches
en cours que des comptes rendus d'expérimentations pédagogiques.

I assure également un certain nombre d'activités de conseit auprés d organismes
publics ou privés de France mais aussi de nombreux autres pays et ceci dans tous les
secteurs de la didactique des langues étrangéres, organise des stages de formation de
professeurs, accugitle et informe des « visiteurs » du monde entier.

Enfin, & travers son directeur, le CRAPEL a pris une part active au processus de
rénovation de la didactique des langues aux adultes engagé par le Conseil de I'Europe.

Henri HOLEC
directeur du CRAPEL




lll. - La recherche en cours en sciences de I'éduca-
tion

Dans Efe cadre du réseau Eudised {European Documentation and information System
for Edu_catnon), le Centre de Documentation Recherche de I'INRP et le Centre de Docu-
mentr-:itlon Sciences Humaines du CNRS répertorient les recherches frangaises en cours
en sciences de l'éducation,

. Afin que les résultats de 'enquéte francaise soient aussitdét mis a disposition, une
vingtaine de recherches en caurs, non encore parues dans ie bulletin Eudised R. et D,
sont signalées dans chaque numéro de la Revue Frangaise de Pédagogie (INRP - COR -
CNRS - CDSH).

Présentation d'une recherche

Titre de I'organisme ou de |'unité de recherche (adresse).

NOM des CHERCHEURS. - Titre de ia recherche. —~ Dates de début et fin de
recherche,

* Association Nationale pour la Formation Professionnelle des Adultes (AFPA),
Service de la Recherche, 13, place de Villiers, 93108 Montreuii.

BONVALOT (Guy), CHAYLA (Gilbert), COURTOIS (Bernadeite), ENRIOTTI (Shéhéra-
zade), LE MAITOUR (Jean-Lou}, ROELENS (Nicole}, ZANARIRI (Max). - Etude de sys-
témes de formation professionnelle allant dans le sens de "auto-formation. - 1979 —.

+ Centre National de la Recherche Scientifique, Groupe d'Etudes des Réles, des
Sexes, de la Famille et du Développement humain, 82, rue Cardinet, 75017 Paris.
MICHEL {Andrée}. — Les stéréotypes dans les manuels scolaires et ouvrages pour
enfanis : enquéte comparative (constat et moyens de les éliminer], — 1983 .

+ Centre Technigue National d’Etudes et de Recherches sur les Handicaps et les
fnadaptations, 27, quai de la Tournelle, 75005 Paris, et Association de Formation
et de Recherche sur le Langage (ASFOREL), 130, avenue de Villiers, 75013 Paris.
LENTIN {Laurence). — Inadaptation de {"enfant ou inadaptation de !'école : acquisition et
fonctionnement du langage chez des enfants de 3 a 6 ans de milieu prolétaire | modifica-
tions possibles des procédures traditionnellement mises en ceuvre dans linstitution. -
1982-84.

+« Conservatoire National des Arts et Métiers, Département Travail et Entreprise,
Chaire de Formation des Adultes, 292, rue Saint-Martin, 75003 Paris.

BARBIER (Jean-Marie), CASPAR (Pierre), LENOIR {Hugues}. — La planification des acti-
vités des formations. — 1983-85.

« Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociafes, Centre d'Ethnologie Sociale et de
Psychosociologie, 1, rue du 11-Novembre, 92120 Montrouge.

MOLLO {Suzanne). = L'école dans les récits de vie : place objective et symbolique. -
1982-85.

« £cole des Hautes Etudes Sociales, Centre de Sociclogie de I'Education et de fa
Cutture, 54, boutevard Raspail, 756270 Paris Cedex 06,

MERLLIE (Dominique). - Les statistiques de I'origine sociale des étudiants. - 1978 —.

« Ecole Normale Supérieure de Saint-Cloud, Laboratoire des Techniques et
Méthodes Modernes d'Education (LTMME), Grilie d'honneur du Parc, 92211 Saint-

Cloud.
LEFRANC {Robert), CONG-HUYEN-NY (Phung-Tien}, avec la participation du professeur
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TARDY (Michel} de I'Université de Strasbourg. — Anal yse de contenu des composams
audio-visuets des systémes d’enseignement supérieur a distance. - 1981-84

« Ecole Normale Supeneure de Saint-Cloud, Laboratoire des Techniques ot
Méthodes Modernes d'Education (LTMME), Grille d’honneur du Parc, 92211 Saint-
Cloud.

LEFRANC (Robert). — Historique des enseignements & distance. — 1982-84,

« Institut National de Recherche Pédagogique, 29, rue d'Ulm, 75005 Paris,
CANAMAS (Christine}, COMARTEAU (Elyane), DRAPIER (Alain), FOUASSIER (Michel),
LEGLISE COSTA {Pierre), SAMUEL (Jane). — Pédagogie différenciée dans les classes
de quatriéme et troisiéme (anglais, arabe, portugais, allemand). — 1879-1984.

« Institut National du Sport et de I’Education Physique, 11, avenue du Tremblay,
75012 Paris.

BROUSSE-DELANOE {Marie-Héléne), DURING (Bertrand}, PARLEBAS (Pierre). - Dyna-
mique de I'action motrice dans les jeux sportifs, — 1983-85.

« Université d'Aix-Marseille [, Groupe de Recherche sur {"Acquisition des Lan-
gues, Institut de linguistique générale, 29, avenue Robert Schuman, 13621 Aix-en-
Provence.

CHEVALIER {Jean-Claude), VERONIQUE (Georges-Daniell. — Acquisition non guidée du
francais par des tavailleurs marocains. — 1982-85.

» Université de Besancon, Centre de Recherche en linguistique et Enseignement
du Francais (CRELEF}, 30, rue Megevan, 25030 Besancon Cedex et Ecole Normale
de Besangon, Centre de Formation et d'information pour la Scolarisation des
Enfants de Travailleurs Migrants (CIFISEM).

BARDI (Jacques}, BOURQUIN (Jacques), JALAL {Eimostafa}. PEROZ (Pierre), PEYTARD
{Jean), REVILLON {Patricia), VAUDABLE {Jean-Louis). — Etude des conditicns dans les-
quelles se fait le double apprentissage au cours préparatoire du francais et de la langue

d’origine {ecrit-oral), Mise en évidence des effets de ce double enseignement. - 1983-
1985.

* Université de Caen, Centre d'Etudes de Psychologie Sociale, Esplanade de la
Paix, 14032 Caen Cedex.

GUINGOUDAIN (Gérard). - Théorias implicites de la personnalité et pratiques éducatives
familiales. — 1982-85.

* Université de Dijon, Institut de Recherche sur I'Economie de I'Education, 2,
boulevard Gabriel, 21100 Dijon.

MILLOT {Benoft). - Les aspects redistributifs de I'enseignement supérieur en France -
1980-85.

* Université de Dijon, Institut de Recherche sur I'Economie de I'Education, 2.
boulevard Gabriel, 21100 Dijon.

EICHER (J‘ean-C’l_:aude), DRIVEL {Francois). ~ Analyse colit-efficacité des nouvelies tech-
nologies éducatives et de leur emploi dans les pays en développement. - 1975-85.

* Université de Dijon, Institut de Recherche sur I'Economie de I'Education, 2.
boulevard Gabriel, 21100 Dijon.

MINGAT (Alain). - L'évolution d'une expérience : zone d éducation prioritaire. =
1982-85.




. Unive_rsité de Lille lif, Laboratoire de psychologie des acquisitions cognitives et
linguistiques, BP 149, 59653 Vilienguve-d Ascq Cedex,

D,O;RS(;II;IEVILLE (Claude), - La construction du nombre chez I'enfant d’dge pré-scolaire.

. Université de Lyon I, UER Sciences du langage et UER de psychologie, avénue
Pierre Mendés-France, 69500 Bron-Panlly.
BESSE {Jean-Marie), de GAULMYN {Marie-Madeleine}, GINET (Dominigue). ~ Recher-

ﬁg%-::oiggwation: les stratégies individuelles dans 'apprentissage de la lecture. -

. ‘Université de Paris IIl, UER de Mathématiques et UER de Didactique des Disci-
plines 2, place Jussieu, 75015 Paris.

ADDA (Josette), CARAYOL (Francoise}, CERQUETTI-ABERKANE (Francoise), D'JA-
MENT (Daniel), HARLE (André), KAZADI (Makundi}, LAKKIS (Ghaze}, OLVERA (Carina),
THIERRY {Marc). - Recherche sur les causes d'échecs en mathématiques. — 1976 —.

+ Université de Paris Vill, Groupe de recherche sur "acquisition des fangues
(GRALJ, 2, rue de fa Liberté, 93526 Saint-Denis.

ARDITTY {Jo), CADIQT (Pierre}, CHILLET {Franc¢oise)l, COUEDEL (Annie), DOMMER-
GUES (Jean-Yves), LAMBERT {Monique), MITTNER (Michéle}, NOYAU (Colette),
PERDUE {(Clive), VIVES (Robert), ainsi que daes chercheurs de Paris \V, de Paris X, du
CREDIF (ENS de St-Cloud), - Acquisition des langues étrangéres par des adultes immi-
grés. - 1982 —.

+ Université de Paris X, Institut d’Education Permanente, Centre de Recherches et
d‘Intervention pour |'Education Permanente, 2, rue de Rouen, 92001 Nanterre Cedex.

MARIAS(Jean-Louis). ~ Méthodologie de construction de projets d'enseignement
assisté par ordinateur en formation professicnnelie. — 1983-85.

« Université de Strasbourg |, UER des Sciences du Comportement et de i"Environ-
nement, Section de Psychologie, 12, rue Goethe, 67000 Strasbourg.

HURSTEL (Francoise). — La fonction paternelle dans des situations culturelles com-
plexes, ses rapports avec les modalités sociales de {'exercice de V'autorité. - 1978-85,

« Université de Toulouse Il, UER Sciences de Comportement et de I’Education,
109 bis, rue Vauguelin, 31058 Toulouse Cedex.

FERRASSE {Jean), FOURNET (Michel}, MONNER (Camilie), NORMAND (Raoul}, PLAS
{Hélgne), REINERT (Max}, SAINT-GERMAIN (Yannick), TERRISSE {André), TOMASINI
{Jean-Claude}. - Propositions pour information-recherches des enseignants de classe
terminale de I'enseignement secondaire ; la préparation des ¢léves 3 la vie et aux études
universitaires. - 1983-85. ‘
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BALLION (Robert). - Maladjustment of the school system to its culturail function.
Preservation of community cohesion is a drastic necessity for modern society. Either
schqol remains an institution for socialization, but if so. a qualitative transformation is
fequired to turn it into a new organization, or it will become a mere instrument for
caretaking and certification. '

DUMAZDIER (Joffre), de GISORS [Héléne). — llliterate French people.

A receht report revealed the large extent of French people illiteracy in the French society.
The authors have experimented another processing of the available statistics about the
rrends of iliiteracy. in France, and have introduced on experimental basis a new hypo-
thesis of cooperation between modified action of schools and action of specialized
voluntary associations.

VANISCOTTE {Francine}. — Inspector’s training and educational innovation.
Through initial training provided to the Public Education inspectors, the author analyses
their function as potential change agents. His survey deals with an innovation @ the
generalization of ressource center networks in elementary schools.

PERRQT (Jean), - The influences of educationa! provision characteristics on the
pupils time-table-planning.

The author endeavours 1o analyse pupils decision planning concerning time provision
for school work and how the educational system contrains pupils schedules. Empirical
results used here come from a survey among 650 secondary school pupils (first cycle).

MINGAT (Alain). — Academic knowledge of pupils in first year elementary schools,
The origins of differences.

This paper reports the evaluation of an educational project experimented in a number
of first year elementary classes in an « educational priority area ». Besides « classical»
individual variables, the author sets off collective variables such as classroom mixed
ability and the existence of very important « masters effects » which leave many ques-
tions unsolved.

PAUL{Jean-Jacques). — French analyses of training-employment relationships.
Nowadays education is placed in the economic setting. which leads to many investiga-
tions concerning sociat production of education and training-employment relationships,
The author presants the deveiopment of the stati_stical system and of its structura:ion ;
approaches focused upon professionnal initegration and promaotion ; macro economic
or social research which allows the reconstruction of facts observed in the field of
professionnel integration conditions.
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BALLION (Robert). — La inadaptacién del aparato escolar a sus funciones culyy,.
rales.

La sociedad moderna tiene como necesidad imperativa el mantenimiento de la cohesian
colectiva. Sea queda la escuela una instancia de socializacion, pero al precio de transfor-
maciones cualitativas que haran de ella una nueva organizacion, sea se vuelve un simple
aparato de guarderia y de certification.

DUMAZEDIER (Joffre), de GISORS (Héiéne}. - Franceses analfabetos o iletrados,

Un reciente informe ha revelado la amplitud del iletrismo de los franceses en la sociedag
francesa. Los autores han intentado un nuevo tratamiento de las estadisticas disponibles
sobre fa evolucién de la analfabetizacidn en Francia, y han introducido sobre la base de
experiencias una nueva hipdtesis de cooperacion eatre la accion modmcada de la
escuela y la accton de asociaciones voluntarias especializadad.

VANISCOTTE (Francine}. — La formacion de los IDEN y {a inovacién pedagdgica.

A través de la formacion inicial dada a los IDEN, et autor analiza su papel, de agentes
potenciales de transformacion. Su estudio se apoya sobre una inovacién : ia generaliza-
cién de la red de las bibliotecas-centros de documentacion de escuelas elementales,

PERROT {Jean). - La influencias de las caracteristicas de la oferta de educacidn
en la organizacion del tiempo de los alumnos.

Trata el autor de analizar como se organizan las decisiones de 1os alumnos en cuante
a la afectacidn del tiempo al trabajo escolar, y de que modo el sistema educativo (2
oferta de educacion) constrifie los arbitrajes-tiempo de los alumnos. Los resultados
empiricos utilizados emanan de una pesquisa hecha con 650 alumnos de los colegios.

MINGAT (Alain). - Las adquisiciones escolares del alumno en el primer afio de
EGB. Los origenes de las diferencias.

Refata este articulo una evaluacién de una acciédn pedagdgica en « zona de educacibn
prioritaria ». Que sugede en ciertas clases de pnmer aio de EGB. Al lado de las variables
individuales « clasicas », el autor pone de relieve vanables colectivas tales cuales la
heterogeneidad de la clase, asi como la existencia de « efectos-maestros » muy impor-
tantes que dejan sin respuesta muchas interrogaciones.

PAUL (Jean- Jacques) - Los analisis franceses de las relaciones formacion-
empieo.

La época actual ha puesto fa educacion en ei dominio de lo econdmico ; por esto hay
numerosas investigaciones que tratan de la produccién social de educacion y de las
relaciongs formacion-empteo. El autor presenta el desarrollo del aparato estadistico ¥
de su estructuracién ; las aproximaciones centradas sobre la insercion y el encamina:
miento profesionales, las investigaciones macro-econdmicas o sociales que permiten
la reconstruccidn de los hechos abservados respecto a las condiciones de la insercién
profesional.




PE3HOME

goﬁep BAJITMOH. - Huajantanus wxoaLHOre anmaparta VIS cro KYALTYPHLIX
YHKIHI,

Ha oBa3aiioctu coppeMeiHoro obmectsa nexur COXPAHCHHE OOLUKINOrO emueHudg.
Mg WKoRa oCTa8Test HUCTAHUME COLMANKIALMH, XOTH M LUCHON KAMECTBCIEHBIX HIMC-
HeHKit, ORarofapsa KOTOPBIM OHA CTAHET 1HOBOM OPralM3AUMEH, MK Oila CTAHOBHTCR
BPOCTBIM ANNAPATOM OXapaHbl H YAOCTOBEPEHUA,

Hobp NIOMAIEALE, Daen JE KU3OP. — Herpamortauie win HCNPOCBeLENHBIC
dpanuyin.

Hosblil noknan BeIBHIT WIHPOKOE PACIPOCTRAHCHHE HEMPOCBEEHIIOCTE HPLiLI0E
B dpanlysckoM OBLUECTBE. ABTOPSI NPOBEMH HOBOC HCCHACIOBAINMG MMEIOLIHXCH
CTATHCTHK [0 PAIBMTHIO HEIPAMOTHOCTH BO QPAHUMK, H BBCNH [A OCHOBE ONLITOR
HOBYIO THIIOTE3Y COTPYAHHYECTBA MEWAY MOOHGHUHPOBAIHGIM NEHCTBHEM H ACHCT-
BHEM A0OPOBONLHBIX CHIEHMANIMIMPOBAHHDIX ACCOLMAIIHI.

P®pancuy BAHUCKOTT. — I[Toaroreexa WIEH # negarorugecikoe HoBOBBeACHHE.

Ckpo3b HavanuHyio noarotosky MIAEH apTOp aHaNH3UPYET HX PONL HOTCHUNANLILIX
aredtop, MiMmexenns. FzyyeHue onupaeTcs Ha HOROBBENEHHE | PACMPOCPAHCHUE CETH
OubNOTEKOR-UEHTPOB NOKYMEHTALIMYM HAMAIBHBIX LIKOII.

Kar TNEPPO. — BozmeificrsHe X2paKTepuCTHR MPeIJTIOAKENHST BOCHHTAHMA B oGaacTi
pacupese/ieHis KONBHOTO BPEMEHH.

ABTOp CTapa€TCa aHallN3MpOoBaTh, KaK OPraHulyIoTCA pPelIeHa YHCHWKOB B obacru
pacnpenenesa IKOJNBEHOrO BPEeMEHH W KakuM 06[)3'30[\4 BOCMUTATE/ILHAA CHCTEMA
(OpennoXeHUe BOCHUTAHMA) NPYHYMOACT YHCHHKOB 11pH  DACIPEACACHHMH BPEMEHHU.
Hcnons30BaHHBE IMIIHPHYECKHUE DEIYNLTATE! MDOUCKOAAT M3 2HKCTbI, NMPOBCACHHONW
cpean 650 yHEHHKOB KOMNEmKEH,

Aney MHUHT A, — [NpuoGperenne 3uannil ydeuuxas Ha cpempem kypee. [Mpoucxomnenne
pazsui.

3Ta CcTATHA H3MACAET OLEHKY MeJarorHveckOoro ACHCTBHA B « 30HE TEPBOCTCNEHHON
BOCIMUTAHHA », KACAKCIOCA HEKOTOPEIX KMACCOR NOATOTOBHTEIBIHIOIO KYPCA. Panom
¢ « KJACCHYSCKHMHE UHOAUBUAYAABHBLIMH MNEPCMEHHBIMY » ABTOD NOAYHERKUBAET TaKHES
KOJJIEKTHBHBIC. NEPEMEHHBIE KAK HCOAHOPOJHOCTE KfatCa U CYLIECTBOBARNGC CUJTBHOTO
BIUAHUA YUHTERH, M3-32 KOTOPOro MHOUO BOMDOCOB OCTAROTCA 6e3 oTBeTA.

Wan-¥ax TTIOJI. - Mpannyicxie aHanudul BIAHMOOTHOLIEHHH NOArOTOBKA-padoTa,

Tenepb BOCOUTAHWE HIPACT 3IKOHOMHKYECKYIO POJb, OTKYLA BBLITCKACT KOMHMCCTRO
HCCNEeJOBAHME [0 COUHANLHOMY NMPOHIBOACTBY BOCOMTANKA M BIAWMOOTHOLLUEHIAM
NOAroToBKa-paboTa. ABTOP NPEACTABIACT PAIBUTHE CTATHCTHUECKOIO A1NADATA H €T0
CTYKTYPbl; METONBT MIYYCHHA, HANPABACHHSIC HA MPOMECCHORANBHYIO ANANTALUMIO M
N OABYIKECHHE, MAKPOIKOHOMHYCCKHE HIH COUHAALILIC HCCICOOBAHHA, XOTOPLIC
[OMOr4[0T peopraiu3alun QaKTyanuHelx HaboaaeHuit YCIoBKIE TPodecCHOHANBHOR
ajanTauui.

133






TARIFS
{au 1°" janvier 1984)
Abonnement annuel (4 numéros)

France ... ... ... .. . . 140 FFTTC
Etranger ..... ... .. . 166 FF (surtaxe aérienne en sus)
Vente au numéro ... ... .. ... 37 FF

Rédaction. et spécimens : Institut National de Recherche Pédagogique, 29, rue d'Uim,
75230 Paris Cedex 05. Tél. 329-21-64, poste 420.

Dépdts qe vente dans les Centres régionaux, départementaux et locaux de documentation
padagaogique.

DEMANDE D'ABONNEMENT

Je souscris ... abonnement(s} a la Revue Frangaise de Pédagogie.
Je vous prie de faire parvenir la revue a Fadresse suivante :
M., Mme ou Mile

Etablissement (s'il ¥ @ HEU) oo
Ne . - Rue ..

Localitd Commune distributive

Code postat { | [ || 1

La facture devra &tre envoyée a l'adresse ci-dessous, si elle est différente de la précédents :

M., Mme (ou établissement)

Ne Rue oot et ettt
Localité Commune distributive
Code postal | | | [ I |
Cachet de !'établissement : Date ... —

Signature

Prisre de ne Joindre aucun titre de paiement : une facture vous sera envoyée

Nous vous remercions de bien vouloir envoyer votre bulletin d’abonnement a I'adresse suivante :

.N.R.P. — Abonnements : 29, rue d'Ulm, 75230 Paris Cedex 05.

- gl vous &tes déja abonné, ne pas utiliser cette demande d'abonnement : un bulletin

Rappel & 6 semaines avant la date d'échéance de votre abonnement.

de réabonnement vous sera envoy










Imp. Nat. 4.568-042-P - C.P.P.P. n" 1131 AD Le directeur de ia publication : F. Best





