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Toute culture véritable est
prospective. Elle n’est point
la stérile évocation des
choses mortes, mais la
découverte d'un élan
créateur qui se transmet a
travers les générations et
qui, a la fois réchauffe et
éclaire. Clest ce feu,
d’abord, que I'Education

doit entretenir.

Gaston Berger
“L’Homme moderne et son

éducation.”
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En hommage & Jean Hassenforder

Jusqu’a présent rédacteur en chef de la Revue Francaise de Pédagogie, Jean
Hassenforder est devenu en septembre dernier professeur émérite au terme
d’une longue carriere a I'Institut nationa! de recherche pédagogique. Dans
’histoire de la revue, marquée par les apports de personnalités comme Joseph
Majault ou Louis Legrand (qui présida a son essor et & son développement en
tant que rédacteur en chef jusqu’en 1980), le réle joué par Jean Hassenforder a
été essentiel. C'est en grande partie sous son impulsion, grace & son travail
patient et persévérant joint a une excellente connaissance du champ et a une
exceptionnelle capacité d'attention et d’écoute, que la revue est devenue I'outil
important et original d’information et d'expression scientifiques au service de la
recherche en éducation que I’on connait aujourd’hui. Par le choix des articles
publiés et leur organisation thématique, par la rubrique des notes critiques
{dont il a toujours été le responsable depuis la fondation de la revue en 1967)
et par celle des notes de synthése (qu’il a créée en 1978), Jean Hassenforder a
su faire de la revue le centre d'un véritable réseau d’intercommunication et
d'expertise. Il a su par ailleurs, en tant que responsable du Centre Documenta-
tion Recherche de I'INRP, insérer la revue dans tout un dispositif de ressources
documentaires au service de la recherche {avec en particulier la création de
Perspectives Documentaires en Education) et la valoriser par la production
d’instruments de travail originaux (recueil d’articles, index et recueil de notes de
synthése, index de notes critiques). Enfin I'ouverture sur la production étrangére
a été une préoccupation constante de Jean Hassenforder, comme en témoi-
gnent nombre d’articles et de notes de synthese qui ont permis aux lecteurs
francophones de se familiariser avec des courants de recherche jusqu’a présent
mal connus.

Bien évidemment, Jean Hassenforder reste un membre actif du Comité de
rédaction de la revue et demeure de ce fait étroitement associé a ses destinées
ainsi qu'a celles de J'institut dans son ensemble. Le Comité de redaction croit
pouvoir se faire le porte-parole de I'ensemble des lecteurs et utilisateurs de la
revue en faisant part a Jean Hassenforder de ses sentiments de gratitude et
d'amitié.

Jean-Claude Forquin
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L'école a |'épreuve

de la réparation sociale :
la relation professionnels/public
dans les établissements scolaires

de banlieve

Jean-Paul Payet

L'ouverture aux usagers (parents, éléves) est, depuis quelques années, un leitmotiv de la modernisation
du systéme éducatif frangais. Ceci s’est traduit par la création ou I'extension des droits des usagers,
notamment en matiére d’information et d’orientation. Mais la relation professionnels-public prend des
formes différentes sefon les contextes sociaux. Dans les établissements scolaires des quartiers urbains
dégradés et des banlieues populaires, fe théeme de 'ouverture de 'école s'inscrit dans une politique de
requalification sociale des territoires. Le « modéle nouveau » des relations école-usagers reste pourtant
souvent au stade du projet politico-administratif. Dans sa mise en auvre, il rencontre les résistances des
enseignants, dont la culture professionnelle et les intéréts pratiques les encouragent a tenir a distance
les parents, ainsi que celle des usagers eux-mémes qui délaissent les actions collectives jugées trop
stigmatisantes au profit de stratégies individuelles. La question de I'ethnicité est au cceur de cette

redéfinition du rapport de 'école aux usagers dans les établissements de banlieue.

L

Les relations entre I'école et les familles sont
aujourd’hui susceptibles d’étre décrites en
termes de relations entre des professionnels et un
public (1) : voila qui stimute une thématique tradi-
tionnelle de la sociclégie de I'éducation et parti-
cipe a son renouvellement (2). Nous défendons ici
la thése de I'émergence d’un public de Pécole,
dans un sens pfus étendu que celui que linstitu-
tion scolaire donne habituellement a ce terme (3).
Elle s’accompagne de la redéfinition de certains
roles professionnels et de la création de nouveaux
roles autour de l'activité du contact direct avec le
public. Cependant, la constitution d’une « relation
de service » entre les acteurs de I'école et les
parents adopte des formes variables, en contenu

et en intensité, selon les contextes locaux. A tra-
vers I’émergence d’une relation professionnels-
public dans le champ scolaire, c¢’est en partie la
transformation du rapport de "école a I'espace
local, particuliérement dans les quartiers défavo-
risés, qui est a P'ceuvre. En effet, les politiques du
développement social urbain prénent une école
capable de retisser la trame sociale déchirée des
banlieues populaires. Le modéle fondateur de
I'ecole républicaine, érigée en espace clos, volon-
tairement coupée des « milieux » des éléves, est
alors contesté, et I'ouverture s'affiche comme une
modernite de 'action de I'école. Mais la politique
d’ouverture &4 I'environnement, aux familles, se tra-
duit-elle pour autant par un rapprochement entre
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I’école et ses usagers OU n'assiste-t-on pas plutdt
4 un formidable brouillage des références, dont
les effets sont de moins en moins certains et de
plus en plus liés aux qualités des contextes et des
situations ?

L’EMERGENCE D’UNE RELATION
PROFESSIONNELS-PUBLIC

Nouveaux droits des usagers

Une lecture formelle du phénoméne insiste sur
1e renforcement ou la création, ces derniéres
années, des droits des usagers de [linstitution
scolaire, parents d’éléeves et éléves. (Pour plus de
clarté, nous nous en tiendrons aux parents
d'éléves, mais il est clair pour notre démonstration
que les éléves font partie du public que nous
décrivons ici dans une acception différente de
'acception habituelle de I'institution.) Les nou-
veaux droits concernent d’'une part l'information et
la participation au fonctionnement des établisse-
ments : généralisation des conseils d’ecole, exten-
sion des droits des parents dans les conseils
d'administration des colléges et des lycées (4).
Qutre cette dimension représentative, la présence
des parents dans 'école est visible dans la multi-
plication d’initiatives d’« cuverture » : réunions
d’information, journées « portes ouvertes », mani-
festations culturelles diverses, etc. Le développe-
ment d’un marché scolaire, dans lequel les éta-
blissements sont désormais en forte concurrence,
n'est évidemment pas étranger & ce mouvement
d'ouverture aux parents. Il reste & voir (pius loin)
dans quelies conditions concrétes Vouverture se
réalise.

L'orientation des éléves est le deuxiéme do-
maine important d'expression de « nouveaux
droits » des usagers de |'école. Depuis 1990, la loi
accorde aux parents (et a I'éléve majeur) des pou-
voirs accrus face aux décisions des conseils de
classe. Le redoublement « & Fintérieur des cycles
des colléges et des lycées » est soumis & I'accord
des parents (ou de Véléve majeur). En ce qui
concerne l'orientation, s'ajoute désormais a la
possibilité d’appel de la décision du conseil de
classe le droit au redoublement «lorsque les
parents de I’éféve ou f'éléve majeur n'obtiennent
pas satisfaction pour les voies do orientation
demandées » (5). Dans ce nouveau sSchéma, I'éta-
blissement scolaire, son chef ou son représentant,
les professeurs principaux sont tenus d'informer,

de rencontrer les familles et d’expliguer leur déci-
sion. Méme si le contact professionnels-public
peut paraitre encore bien formel par rapport a
d’autres institutions, il faut souligner, pour les
acteurs scolaires, et en particulier pour les ensei-
gnants, la nouveauté des situations et des compé-
tences a mettre en ceuvre : explication, écoute du
point de vue des familles, négociation. La portée
du changement doit cependant étre limitée dans
la réalité, ou nombre d'acteurs résistent & « jouer
ie jeu des droits des familles » et tentent de « ver-
rouiller » ces lieux par différentes tactiques d'inti-
midation ou, & VYopposé, en les vidant de leur
substance et de leur valeur (Payet, 1992c).

L’inflation de la demande de conseil

A ¢Oté du cadre juridique, i y a place pour une
lecture plus sociologique de Yémergence ordi-
naire, quotidienne d'une relation professionnels-
public a I"école. En amaont des décisions d’orien-
tation, il y aurait lieu de s'interroger par exemple
sur I"évolution de l'activité continue d’orientation,
mise en ceuvre par les conseillers d'orientation. Le
service proposé par ces professionnels de I'Edu-
cation Nationale, agissant a la fois au sein et en
dehors des établissements scolaires, a évolué
profondément depuis le cliché traditionnel de
I'« orienteur ». Le statut de conseillers d'orienta-
tion-psychologues nouvellement acquis illustre en
partie cette évolution — en méme temps qu'il
occulte des conflits de définition de |'activite plus
profonds au sein de la profession. Les conseillers
d’orientation-psychologues subissent aujourd’hui
de plein fouet I'explosion du « souci scolaire »,
I'inflation de la demande d’expertise d’un systéme
scolaire de plus en plus complexe dans 'organi-
sation de ses cursus, de plus en plus incertain
dans sa capacité & deboucher sur I'emploi, a arti-
culer qualification et emploi. La demande de
conseil est ici intrinséquement tiée a |'accroisse-
ment de I'incertitude. Mais pour ne pas simplifier
une situation plus contradictoire, il faut souligner
que la demande parentale de conseil est trés for-
tement variable selon les quartiers, sefon les éta-
blissements : plus la composition sociale du sec-
teur scolaire est élevée dans la hiérarchie des
CSP, plus I'usage du conseiller d’orientation-psy-
chologue est répandu et intensif. '

Contextualisation de la relation
professionnels-public

lAlors que le cantact professionnels-public se
situe, dans les quartiers « riches » {ou socialement
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favorisés), dans (e domaine de {'information, il se
situe, dans les quartiers « pauvres », dans le
domaine du contrdle. La formuie est bien entendu
a nuancer, mais elle attire 'attention sur la cons-
truction locale des «civilités scoldires ». La
recherche d’information sur la valeur scolaire,
celle de I'éléve et celle de V'école elle-méme, des
filieres, des options, des établissements, déter-
mine largement la relation des parents des classes
moyennes et supérieures avec I'école. Dans les
établissements de quartiers populaires, 'initiative
de la rencontre revient a 'inverse essentiellement
aux acteurs scolaires, et nous parlerons alors plu-
tot de convocation que de réception. La régulation
des troubles de P'ordre scolaire en est le théme
récurrent. Force est en effet de constater que les
conflits, liés a la déviance des éléves, sont plus
nombreux dans ces établissements et gqu'ils en-
gendrent, dans leur gestion, de nouveaux conflits
avec les éléves et avec leurs parents. Les interac-
tions avec les parents sont potentiellement con-
flictuelles, elles produisent souvent incompréhen-
sions et malentendus. L'origntation elle-méme
prend une figure différente dans ces établisse-
ments, dont le public est socialement défavorisé
et en proportion {ptus ou moing) importante étran-
ger ou d’origine étrangére. La relation duelle
conseiller d’orientation-parents, sur le modéle de
la consultation privée, est en partie délaissée au
profit d'une relation contractuelle, comprenant
I’établissement scolaire. L’orientation dite
« cohcertée » se traduit par la mise en place d'un
dispositif standardisé, dans lequel pésent plus
lourdement et plus directement les intéréts de
I’établissement. Sans chercher a dramatiser, les
différentes situations de contact sont, dans ces
établissements, particulierement difficiles & gérer,
parce qu'elles se situent dans un contexte
aggravé de crise sociale, économique, urbaine, ol
se brouillent les missions de I'école et s'efface
son autorité légitime.

Nouveaux roles autour de la réparation sociale

La problématique du contact avec le public fait
resurgir une « catégorie d’acteurs souvent
oubliés » (Chopart, 1993}, en l'occurrence dans
Fécole des acteurs trés minoritaires en nombre
par rapport aux enseignants, et dont la fonction a
longtemps semblé périphérique dans Pinstitution
au regard de la fonction d’apprentissage. Outre
les conseillers d’orientation déja cités, conseillers
d’éducation, assistantes sociales scolaires, voire
infirmiéres scolaires, et ... chefs d’établissements,

mettent en ceuvre, dans les banlieues, les « nou-
veaux métiers de la réparation sociale ». Au-dela
de positions différentes sur 'axe contrdle-partici-
pation, et largement variables selon les lieux et les
acteurs, ils occupent des espaces parasitaires
(Payet, 1985) ol s’opére le «travail du social »,
celui de la reconstruction des identités abimées.
Dans les quartiers qui font I'objet d’une procédure
publique de requalification (développement social
urbain, Z.E.P., contrats de ville et d’aggloméra-
tion), de nouvelles professions interviennent &
'« interface école-famiiles » (7} : elles se nhomment
coordonnateur, médiateur, tuteur, traducteur
Elles constituent, au-dela de I'organisation sco-
laire stricto sensu, les nouvelles figures du monde
scolaire des banlieues (8). Avant de deévelopper
notre propos sur les relations professionnels-
public dans un tel contexte spatial et institution-
nel, il importer de caractériser plus largement ce
qui fe différencie d’autres contextes.

LE MONDE SCOLAIRE DES BANLIEUES

L.a sociologie critique a contribué a présenter
'école comme un systéme uniforme, sans saisir
gue Pécole se transforme au contact du territoire.
Pourtant, si I'école met en ceuvre I'inculcation de
valeurs et de normes du groupe dominant, elle
intégre également de fagon plus subtile différents
éléments de la culture d’autres groupes qui la
fréquentent. Entre I’école et I'espace local, des
échanges se produisent qui affectent 'identité de
chacun des territoires {urbain, scolaire} tant au
niveau de ‘leur composition sociale et ethnique,
des modes de cohabitation de leurs publics, de
I'établissement et de la diffusion de normes et de
valeurs,

Ségrégation urbaine et ségrégation scolaire

On peut saisir un premier niveau du processus
de territorialisation de I’école dans les stratégies
et les pratiques de choix des établissements par
les familles (Ballion, 1986 ; Léger, Tripier, 1986,
Pingon-Charlot, Rendu, 1388].  Réservées habituel-
lement aux familles a fort capital social et/ou
culturel, elles se diffusent trés rapidement parmi
les autres couches sociales, sur fond de constitu-
tion d'un véritable marché scolaire. En ce sens,
Phypothése d’une territorialisation de 1'école ne
peut certainement pas se restreindre 4 une partie
de I'espace urbain. La segrégation scolaire a I'ceu-
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vre dans [es quartiers dégradés, sous la forme
d'une fuite des établissements scolaires stigma-
tisés par les familles les moins captives, est inter-
dépendante d’une ségrégation, a lautre pdle,
sous la forme d’un contrble de I’homogamie du
recrutement des établissements les plus cdtés.
Mais |a ol les habitants des « beaux quartiers »
surchargent I'école de demandes et d’ofires de
services de « qualité » (Pingon, Pingon-Charlot,
1989), les éléves et les jeunes des « mauvais
quartiers » envahissent I'école de références, d'at-
titudes et de pratiques d’une culture vernaculaire
ou d'une culture publique réinterprétées par ies
acteurs de I'école comme a-scolaires, déviantes,
anomiques (Payet, 1985).

Nouveaux enjeux de Ja violence a Pécole

L'importation d’une culture locale par les éléves
ou leurs parents, acceptée par "écoie ou imposée
a son corps défendant (9), constitue le deuxiédme
niveau du processus de territorialisation scolaire.
Sur ce second niveau, 'actualité donne le senti-
ment d'une dégradation récente mais rapide et
accentuée des phénomeénes de violence 3 I’école.
De quand date ce développement de pratiques
deviantes, de violence & I'encontre de I'école ? A-
t-on affaire & un mouvement récent et qui s'ag-
grave 7 En limitant la comparaison & l'intérieur de
la période des années 60-90, chaque étape du

processus d’unicisation du systéme scolaire voit |

resurgir le couple démocratisation-déviance sco-
laire. Des les années 60, 'accés généralisé des
enfants des milieux populaires a I'enseignement
secondaire se traduit par un développement du
« chahut anomique » mis en ceuvre par ces « nou-
veaux éléves » non informés des codes du chahut
traditionnel et surtout peu enclins & coliaborer a
des pratiques dont ils ne pergoivent pas le sens
dans leur rapport a I'école (Testaniére, 1967).
Mais, dans un premier temps, les phénoménes
d’indiscipline et de déviance semblent surtout étre
le privilege des établissements d'enseignement
technique court (Grignon, 1970 ; Fritsch et de
Montiibert, 1972). Avec linstauration du colldge
uhigue, ils se sont ensuite généralisés a un nom-
bre plus important d’établissements. Depuis que
les flux et les procédures d’orientation ont &té
profondément révisés (au milieu des années 80), le
phénomene concerne maintenant les lycées, alors
qu'il etait resté jusqualors cantonné au collége.
Ce dernier reste le lieu privilégié des pratiques
déviantes, d'une part en raisen d'une plus grande

hétérogénéité du public du college, d'autre part
en raison de son investissement comme espace
de socialisation, a la différence du iycée (Dubet,
1991) (10).

Si le phénomeéne est donc plus ancien que !'af-
firme le discours politico-médiatique, il a cepen-
dant sensiblement changé de nature et de sens
depuis les années 60-70, au moins sous deux
aspects essentiels. En premier lieu, le phénoméne
a désormais une dimension locale et spécifique-
ment urbaine affirmée : les établissements ou se
développent ces pratiques anomiques sont de
préférence situés dans les banlieues populaires,
dans les grands ensembles, dans [es anciennes
cités ouvriéres. Vient renforcer cette localisation
géographique, le double mouvement de décentra-
lisation et de choix des etablissements par les
familles. L’ambiance d’un établissement devient

.en effet un critére de plus en plus décisif dans le

jeu de l'offre et de la demande d'un bon établis-
sement sur & marché scolaire. En second lieu, le
phénoméne a pris une dimension politique, civile,
au sens d'un civisme ordinaire, quotidien (Fharo,
1985). Cette dimension civile émerge dés lors que
ia déviance semble impliquer plus souvent les
éléves (et les anciens éleves) en échec, et parmi
ceux-ci plus souvent les éiéves d’origine étrangére
et, particulierement maghrébine, africaine et origi-
naire des territoires d'outre-mer (11). Cette dimen-
sion civile s’'impose aux acteurs en termes de
production et de respect de normes, de régles, en
termes de valeurs d'éducation, en termes de
modes de socialisation, lesquels sont constam-
ment parasités par la question de la justice (i2).

Une captation institutionnelie

Enfin, un troisiéme niveau différencie radicale-
ment les formes de territorialisation de |'école
selon les contextes urbains. A l'auto-régulation de
la ségrégation sociale et scolaire dans les
espaces ségregues valorisés, s’oppose la concen-
tration d’interventions institutionnelles dans les
espaces sociaux et scolaires dévalorisés. On
assiste, depuis les années 80, a I'émergence
d’'une nouvelle figure de I'éecole dans le discours
politico-administratif — une é&cole ouverte sur
I'environnement, une école partenaire {d’autres
instances d’apprentissage et de socialisation), une
école adaptée aux contextes locaux — destinée
en réalité aux établissements scolaires des ban-
lieues et des quartiers dégradés (Henriot-van Zan-
ten, -1990}.
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L'ECOLE AU CONTACT DES FAMILLES

La question du rapport ecole-familles doit donc
étre posée en référence a ce gue nous venons
d’établir sur les rapports entre I'école et I'espace
local. En d’autres termes: comment ce rapport
est-il construit selon les contextes, selon les
formes de territorialisation de I'école ? Comment
les acteurs — scolaires, familiaux — (rejdéfinis-
sent-ils leurs rbles mutuels, leur espace de ren-
contre, leurs attentes reciproques, leurs modes de
coopération, dans un contexte ol I'école est, de
multiples maniéres, territorialisée, ancrée dans une
spécificité locale ? Comment ces rapports sont-ils
transformés par la transformation récente des rap-
ports entre P'école et I'espace local, en particulier
I'espace local des banlieues ? Pour dépasser la
présentation de cas, nous tentons ici de définir
une typologie, en nous appuyant sur des observa-
tions pratiquées dans différents établissements.
Précisons que ces observations sont plutdt cen-
trées sur des situations de traitement de la
déviance des éléves, mais aussi sur des situations
d'orientation d’éléves en échec (13).

Nous définirons deux types-idéaux des relations
école-families ; pour clarifier le débat, face a une
inflation de discours pseudo-sociologiques, nom-
mons-les simplement le modéle « ancien » et le
modéle « nouveau ». (Si les termes d’ancien et de
nouveau ne sont porteurs d’aucune connotation
positive ou négative, leur choix indique pourtant
gu'il y a 14 des enjeux idéologiques.) Cette divi-
sion ne se retrouve bien évidemment pas telle
quelle dans la réalité, ol un méme établissement,
un méme acteur peut tout & fait metire en ceuvre
a différents moments les deux modéles. Nous les
concevons comme des types-idéaux, la guestion
importante étant celle de I'articulation au sein des
pratiques entre les deux modéles, les glissements,
les combinaisons, les conflits, les accords. De
facon condensée, le modéte «ancien » obéit au
doubie oprincipe républicain de ['autonomie de
I'espace scolaire vis-a-vis de 'espace familial et
de la supériorité, dans 'ordre symbolique, du pre-
mier sur le second. Les relations école-familles
s'établissent donc sur le mode de la distance,
ménageant des rencentres rares et formelles, et
de la moralisation (14). Le modéle «nouveau »
s’oppose au modéle «ancien» a la fois par la
recherche d'une proximité de I'école et des
familles et d'une coopération entre les deux
acteurs, Deux idées majeures guident notre

réflexion : d'une part, la valeur de modernité n’est
pas obligatoirement synonyme, dans son applica-
tion, d’un rapprochement entre les acteurs de
'école et les familles, d’autre part, on a affaire
moins & une succession chronclogique des deux
modéles gu’a une superposition, productrice de
brouillages.

Le modéle « nouveau » des relations
école-familles

Une des formes de ce modéle « nouveau » est
celle de I'association : sous ce terme, nous enten-
dons les politiques, les projets, les pratiques mis
en ceuvre par les établissements scolaires ou par
certains de leurs acteurs visant & associer des
parents, a les transformer en partenaires, a les
« rendre acteurs de la scolarité ». Evidemment, ces
actions peuvent prendre des formes trés variables,
et certaines d'entre elles sont également & classer
sous le registre de la médiation. L'association
n‘exclut d’ailleurs pas la médiation, sous la forme
d’intermédiaires capables de traduire et de rap-
procher les points de vue, de rendre « présenta-
bles » les discours et les projets des parents ou
des jeunes (Roulleau-Berger, & paraitre). La forme
« associative » {« faire ensemble », « faire avec les
familles ») est fortement marquée par une idéolo-
gie communautariste, au sens que les anglo-
saxons donnent au terme de « communauté édu-
cative ». Pour les promoteurs des « Aires d'Educa-
tion Prioritaires » en Grande-Bretagne (qui ont ins-
piré les Z.E.P. frangaises), H s'agissait ainsi de
créer une cohérence entre I'école et 'environne-
ment de 'enfant, en fondant la pédagogie sur les
caractéristiques culturelles d’une communauté
locale (Forquin, 1989). Cette idéologie s’oppose
radicalement & la conception traditionnelle de la
culture scolaire, universaliste et abstraite.

li faut ici faire une place particuliére a un prin-
cipe organisatew de ces politiques et de ces
actions : le principe d'interculturalité. Nous avons
montré les effets pervers de la mise en ceuvre
d'un tel principe, que sous-tendent le plus sou-
vent un déterminisme culturel et une vision rigidi-
fiee des cultures et des rapports entre cultures
(Payet, 1992a). En ce sens, l'institution scolaire
comme d’autres institutions (& l'instar des politi-
ques culturelles) développe une représentation
simpliste de I'interculturalité ou les cultures sont
présentées comme des blocs {la culture africaine,
arabe, asiatique etc.) «entre lesquels il suffirait
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d’établir des liens pour produire du “parler ensem-
ble” entre des groupes et des individus d'origine
culturetle différente, 1 ou de nouvelles ethnicités
sont en train de se recomposer » (Roulleau-Ber-
ger, & paraitre ; de Certeau, 1985). Si 'on suit des
analyses plus anciennes (Sayad, 1878}, I'intercul-
turalité telle qu’elle est mise en ceuvre en France
est généralement une entreprise de dévalorisation
des cultures étrangeéres.

Le raisonnement est en général juste au riiveau
de 'idéologie, mais on ne saurait (plus) &tre aussi
systématique sur les stratégies des acteurs
« familles étrangéres » et sur Jes effets des actions
basées sur ce principe. Certaines actions intercul-
turelles transpirent tant le néo-colonialisme
gu’'elles fonctionnent a vide, parfois dés leur
démarrage ou peu aprés, des que les familles s'en
rendent compte. Non dénuée de quelque fascina-
tion pour les cultures vernaculaires populaires,
minoritaires, marginales, |'association n’évite pas
en effet le paradoxe de t'absence ou du rejet des
membres appartenant & ces milieux culturels. Mais
d’autres actions sont I'occasion d’une mobilisation
des familles, de jeur entrée dans I'école, de la
transformation du rapport de force entre I'école et
les familles {Léger, Tripier, 1986). Cette deuxiéme
hypothése renvoie a une capacité de mobilisation
des familles, qui ne commence pas a {"école mais
s’'ancre dans un territoire local. Un tel constat
appelle une analyse du milieu local, de la structu-
ration du territoire, du rapport des families a
"espace local,- particuliérement de leurs trajec-
toires résidentielles et des rapports locaux de
secciabilité, bref des « modes d'intégration locale »
(Grafmeyer, 1992),

La médiation constitue une autre forme récur-
rente du modéle « nouveau », Nous faisons réfé-
rence ici & la mise en ceuvre d'un rapprochement
entre I'école et les familles, considéré comme un
rapprochement entre des points de vue spécifi-
ques et mis en osuvre par des professionnels.
Ceux-ci se recrutent essentiellement dans le tra-
vail social, mais aussi dans des associations
locales, ainsi gue dans 'école elle-méme ouU se
développent des rdles et des espaces de média-
tion. Plus largement, la médiation englobe
I'ensemble des activités d'« adaptation a 'échec »,
autrement dit, des pratigues visant a « consoler »
{calmer, apaiser, atténuer ...) des individus « ayant
perdu leur statut, ou devant renoncer aux espé-
rances pour y accéder» (15) (Goffman, 1989).
D'une maniére générale, fa société moderne, en

faisant de I'authenticité une valeur premiere, crée
un formidable « besoin de consolatlpn‘», et ose-
rait-on dire un véritable marché. Gelui-ci se nourrit
3 la fois du brouillage des d:fférenmatl_ons sociales
et de la critigue des sources traditlonnglles de
légitimité (Schnapper, 1991). L'interrogation sur
I'identité engendre une demande de justice, reven-
dication d’une dignité individuelle et non plus pro-
testation sociale (Dubet, 1987). En tant gu’institu-
tion normative, Vécole est remise en cause dans
sa légitimité a accorder des places et des statuts,
Mais, dans le méme temps, la crise économique
produit chez I'ensemble des acteurs politiques,
économiques et sociaux, sur un mode mi-rationnel
mi-magique, une demande d’école, sans que la
sur-scolarisation s'accompagne d’une plus grande
certitude sur la rentabilité scolaire. De plus, la
crise urbaine et sociale des espaces urbainsg péri-
phériques et le désengagement de la puissance
publique dans les banlieues concentrent sur
I'école des attentes d’intégration, — et plus pro-
fondément des attentes d'attribution de sens —
qui la dépassent. L'école est ainsi particuliérement
exposée a la prolifération du sentiment d'échec,
vécu sur le mode de la duperie, aux ranceesurs,
aux rancunes et a leurs conséguences facheuses.
Il s’agit donc ici de préparer, d’expliquer, de
conseiller, d’accompagner, de traduire, de réparer.
Ces actions ne ciblent pas seulement les parents,
mais egalement les éléves. Nous faisons I'hypo-
thése que se développe dans les établissements
scolaires une « culture de la médiation », redéfinis-
sant les modéles traditionnels de la socialisation
scolaire.

La permanence d’une logique
de mise a distance

Le modele « nouveau » ainsi défini est plus sou-
vent une injoncticn, un projet politico-administratif
gu’une culture professionnelle réelle des acteurs
dans les établissements scolajres. Pourtant, méme
peu appliqué, son existence suffit 4 redéfinir leg
pratiques, majoritaires, relevant du modéle
= ancien ». La distance avec les familles se décrit
désormais en termes d’évitement et de distancia-
tion. Plus encore, le travajl de justification
s'impose désormais aux acteurs scolaires. Lors-
que la rencontre ne faisait pas partie de |'ordinaire
(dans le modele « ancien »), la distance se justifiait
selpn un « principe supérieur commun » (Boltanski,
Thgvenot, 1987) dans un ordre politique global.
Aujourd'hui, tes justifications de la distance ne
sont plus acquises, elles doivent étre construites
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par les acteurs a un niveau local et en partie
individuel. Elles traduisent parfois des formes de
coopération entre différents acteurs — une coopé-
ration « inversée », au sens ou elle ne poursuit pas
ici 'objectif d’un partenariat mais vise a maintenir
I'ordre ancien de la distance en dépit des injonc-
tions a la modernité.

Les modes de gestion de la déviance scolaire
dans les établissements sensibles illustrent assez
bien cette co-(rejconstruction du modéle ancien.
En dépit du discours des projets de ces établisse-
ments exposés prdnant la nécessité d'une coopé-
ration entre I'école et les familles, la logique de
mise & distance est dans les faits puissante, d’'au-
tant plus qu’elle agrége des intéréts a priori diver-
gents de différents acteurs dont I'addition produit
ce que nous avons appelé une alliance objective
(Payet, 1992¢). Du cb6té des enseignants, I'intérét
consiste a restreindre le travail au travail de face-
a-face dans la classe et & résister &4 une recompo-
sition des rdles et des taches vers plus de « tra-
vail éducatif » se traduisant concrétement par un
accroissement du temps de présence dans i'éta-
blissement et une exposition plus grande & des
situations conflictuelles — d’autant plus que ces
acteurs ne disposent pas {ou disent ne pas dispo-
ser) pour beaucoup des compétences exigées par
ces nouvelles tdches. En clair, les contacts avec
les parents font 'objet de tactiques d’'évitement et
de différement. Du c¢été des éléves, pré-adoles-
cents ou adolescents, l'intérét immédiat est de
mettre & distance la famille pour s'affranchir de sa
tutelle et bénéficier d'une plus grande liberté
d’action. Différentes tactiques servent cette stra-
tegie : rétention d'informations, « intimidation
inversée » (en faisant jouer I'argument de la vio-
lence parentale, et en particulier paternelle, qui
s’abattrait sur I'éléve « dénoncé ... aux parents »),
désinformation et manipulation des parents. Nous
avons décrit, sur la base d’exemples concrets,
comment ce double intérét (de 'enseignant et de
I'éléve) se développe particulidrement bien dans
un terrain scolaire nourri de la représentation des
milieux familiaux populaires, et a fortiori immigrés,
comme des milieux éducatifs incompétents (Payet,
1992a). Enfin, le troisiéme intérét est celui de
I'établissement, représenté par son responsable,
le chef d’établissement. L'impératif de gestion de
I'image de son établissement le conduit a privilé-
gier une gestion personnalisée des affaires disci-
plinaires. En d’autres termes, cette gestion tend a
devenir le domaine réservé du chef d’établisse-
ment, ou/et de son adjoint ou du conseiller d'édu-

cation seton les lieux, ce qui permet d'éviter a la
fois les incohérences inévitables dés lors que l'on
multiplie les interlocuteurs représentants I'ecole et
de « maintenir le couvercle » sur les affaires,
réduisant ainsi la circulation d'informations ou de
rumeurs tant a 'intérieur qu’a I'extérieur de I'éta-
blissement. L'ethnocentrisme scolaire a I’'endroit
des familles populaires et immigrées {qui postule
teur défaillance éducative) est entretenu et justifié
par le résultat objectif de ces différentes straté-
gies — dont la combinaison n'apparait pas claire-
ment aux acteurs — & savoir I'absence effective
des familles. Celle-ci, réinterprétée comme une
démission éducative, légitime et renforce les
représentations et les attitudes des enseignants.

Malentendus interactionnels

Lorsque la rencontre a lieu, en dépit des tacti-
ques d'évitement, le modéle « nouveau » ne garan-
tit pas les logiques d’invalidation de I'acteur fami-
lial. Le corollaire de la logique d’évitement de la
rencontre est que celle-ci se déroule le plus sou-
vent dans ce que nous avons appelé des cadres
d'urgence (Payet, 1992a). La convocation des
parents est décidée lorsque la situation a atteint
un niveau « insupportable » ou lorsqu’une solution
doit étre trouvée « dans les plus brefs délais ».
Une telle définition de la situation renforce I'inéga-
lité de la rencontre et ne permet évidemment que
rarement la construction d’une relation de coopé-
ration, nécessitant du temps, des étapes et une
progression. Au contraire, elle favorise I’émer-
gence de malentendus et de conflits et produit de
la souffrance tant chez les agents scolaires, chez
qui le sentiment d'étre floué par linstitution est
grand {elle les oblige a jouer le rdle de « flic »)
(Bourdieu, 1992 ; Sayad, Balazs, 1992), que chez
les parents et les éléves, les premiers hésitant
entre la suspicion de racisme et la désintégration
de leur image parentale, les seconds entre la
honte et la « rage » (16).

D’autres aménagements du cadre de la rencon-
tre travestissent le postulat de co-construction a
Peeuvre dans le modéle de la médiation. Les situa-
tions liéges a |'orientation des éléves sont particu-
ligrement exposées a la tentation d’invalidation du
point de vue familial. Deux niveaux opérent. Tout
d'abord, la complexification des enjeux et des
voies d’orientation se traduit par une double illisi-
bitité de l'orientation pour les familles populaires :
illisibilité pratique, & travers le changement de
vocabulaire administratif, qui invalide toute équi-
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valence entre une organisation du systéme telle
gu'ont pu éventuellement connaitre les parents
dans leur propre scolarité et son état actuel, illisi-
bilité des stratégies & mettre en ceuvre et de leurs
bénéfices et colts effectifs, Cette illisibilité est
renforcée par les acteurs scolaires, soumis aux
contradictions entre la politique volontariste du
Ministére et les intéréts de leur établissement ou
leurs propres intéréts, qui les conduisent a prati-
quer, consciemment ou non, des « brouillages »
d'information (17). Le deuxiéme niveau est celui
d’'une gestion des interactions avec les parents,
sur le mode de Pexpertise. Est en jeu ici la mal-
trise sur I'enfant, & travers |’énoncé d'un diagnos-
tic et la prise de décision. C’est évidemment I'éta-
blissement du diagnostic sur I’enfant, ses capa-
cités intellectuelles, son travail, ses qualités et ses
defauts, son profil psychologique, qui fait I'objet
d'un conflit entre les éducateurs professionnels et
naturels.

Enfin, la nature interculturelle de la rencontre
s'ajoute aux difficultés repérées ci-dessus et com-
plique singuliérement, de maniére plus implicite,
moins saisissable, le travail de co-construction du
sens (Gumperz, 1989). S’établissent parfois de
« petites différences » dans la conduite des inte-
ractions gui, au bout du compte, « font toute la
différence ». La communication, selon que les
interlocuteurs sont ou non de la méme origine
ethnique, peut glisser vers la connivence ou le
malentendu. Le postulat du « probiéme immigré »
expligue en partie que les acteurs scolaires fas-
sent preuve d’une empathie vis-a-vis des parents
des milieux populaires frangais, qui reclament
implicitement ou explicitement des « compensa-
tions » & leur cohabitation avec des familles étran-
geéres (Borgogno, 1990 ; Payet, 1992b). Cet argu-
ment renvoie a une analyse de la composition et
de la dynamique sociales et ethniques des établis-
sements scolaires et des quartiers.

Les dérives qui opérent dans |'ordre de l'inte-
raction ne sont pas toujours inévitables ou impré-
visibles. La meédiation mise en ceuvre, qu’on I'ap-
pelle dialogue, écoute, conseil, formation, peut
dissimuler une tentative d'imposition (douce) du
point de vue de I'école. Ainsi en est-il des actions
de « formation de parents », ol il s'agit de prépa-
rer les parents peu familiers du monde scolaire au
« metier de parent d’éléve », ou celles de « forma-
tion de delégués-éléves », dont on attend généra-
lement qu'ils adoptent les formes et les usages du
discours adulte. Le discours redondant sur la

« responsabilisation des éléves » aboutit paradoxa-
lement & linvalidation des revendications des
éléves, incapables de correspondre a la définition
adulte de la responsabilité, assignées a I'unique
alternative de [I'immaturité ou de la perversité
{Payet, 1992d). Alors que se multiplient les formes
de contractualisation entre I'école et son publig,
présentées comme une démarche participative,
mais en réalité destinées a tenter de réactualiser
le sens de I'obligation scolaire {(Glasman, 1994),
alors que la culture de la médiation envahit les
établissements scolaires, les résistances fortes
des acteurs de I'école & une redéfinition des rdles
et des représentations aboutit généralement i
linvalidation du modéle « nouveau »,

ETHNICITE ET CIVILITES
DANS L’ESPACE SCOLAIRE

Les deux modéles ne décrivent pas, 'un une
logique fondée sur la production et le conirble
d'un ordre scolaire, 'autre une logique fondée sur
la construction de civilités. La réalité, on l'a vu,
est bien moins schématique et plus différenciée.
Les formes « nouvelles » des relations école-
familles peuvent étre utilisées pour mettre & dis-
tance, discriminer, stigmatiser. Les formes
« anciennes », dés lors qu’on réintroduit le jeu des
acteurs éléves et parents, ne peuvent étre décrites
comme le résultat unilatéral d’'une volonté institu-
tionnelle. En d'autres termes, on peut faire de
I'ancien sous couvert d'étre moderne, et voir cette
prétendue modernité rejetée par les acteurs aux-
quels on la destinait. La question de I'intégration
scolaire des éléves d’origine étrangére peut écfai-
rer ces processus d'inversion des valeurs et de
perversion des principes.

Les deux modéles de relation école-familles
peuvent en effet étre interrogés dans leur capacité
a intégrer les éléves d'origine étrangére ou, plus
exactement, a gérer les différences culturelles
entre I'école et une partie de son public. La ques-
tion peut étre posée ainsi: que fait I'école de
I'ethnicité ? Dans le modele ancien, elle est par
principe ignorée, censurée. Dans le modéle nou-
veau, elle serait prise en compte et réhabilitée. Or,
ces définitions formelles informent peu de la
maniére dont elles sont mises en ceuvre par les
acteurs, dans les contextes locaux, dans les inte-
ractions. Leur vérité dépend également des straté-
gies des familles immigrees et de leurs enfants et
de leurs ressources économiques, relationnelles,
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communicatives. La question se transforme : que
font pratiquement les différents acteurs, scolaires
et familiaux, de I'ethnicité ? Nous avons vu par
exemple que la mise a distance des familles (plu-
18t populaires, a fortiori &trangéres) se nourrit des
stratégies des éléves qui, objectivement, attestent
le jugement sur l'incapacité éducative de leurs
parents. Ceux-ci, en endossant le rdle de victimes
du systéme, peuvent également se rendre com-
plice de leur propre invalidation (18). Nous avons
vu que l'interculturalité dans le cadre scolaire peut
gtre fuie par des parents étrangers qui valorisent
une stratégie d'indifférenciation et accepiée par
d’'autres qui y voient un moyen d'accroitre leurs
liens avec I'école ou leur notabilité dans le milieu
local. Des parents étrangers peuvent se mobiliser
de diverses maniéres pour contourner le traite-
ment indifférencié sur la base du stigmate, selon
une gamme allant de I'invisibilité totale a I'enga-
gement public : choix de I'école privée, cours par-
ticuliers, changement d’école pour les derniers
enfants de la fratrie, demande de changement de
classe a l'intérieur de |’établissement, déemonstra-
tion de compétences culturelles, participation aux
associations de parents d'éléves, médiation
locale, etc,

Ce qui décide de la pertinence et de I'issue de
I'’émergence de la référence ethnique dans

'espace scolaire est donc le produit complexe
des stratégies des différents acteurs, tant collec-
tifs qu’individuels, du cdté de I'établissement sco-
laire et de celui des familles. C’est une exploration
des constructions locales des civilités a I'école, et
de la place qu'y tient V'ethnicité, qu’une telle
hypothése appelle, Cette perspective (Payet,
1992a) permet de revisiter des étiquettes trop vite
apposées et de résister aux illusions de tout poil,
progressistes ou passéistes, sur P'existence d'une
« bonne distance » entre I'école et les familles.
Qu’elles pronent la proximité ou 'éloignement, les
conceptions « anciennes » ou « modernes » des
rapports ecole-familles se ressemblent par la rigi-
dité de leurs interprétations et la préférence pour
une legique de I'assignation des places. |l reste
aux professionnels de I'école a reconnaitre au
public des quartiers dégradés un «droit & la
réserve », sans que celle-ci soit identifiée & un
desengagement, un «droit & [hésitation », qui
n'est pas forcément la margque de I'instabilité, un
« droit au double langage » (Joseph, 1984) qui,
plutdt que de trahison, peut étre la marque de la
transition.

Jean-Paul Payet
Université Lumiére Lyon 2
Groupe de Recherche sur la Socialisation

NOTES

{1) L'expression est reprise de I'intitulé du séminaire de la
M.L.R.E. « Les professionnels au contact direct du public »
(Chopart, 1993}, dans lequel nous sommes intervenus.

(2) Parmi les principales et les plus récentes contributions a ce
renouvellement, citons les travaux de Montandon (1987},
Henriot-van Zanten (1988), de Queiroz (1991), Glasman
(1992}, Chauveau et Rogovas-Chauveau (1992), Charlot,
Bautier et Rochex (1992), Simonin et Wolff (1892}

(3) Par public, I'institution scolaire, ses agents entendent
rensembple des éléves soumis 2 'obligation scolaire et fré-
quentant un établissement scolaire. Le terme de public
associé 4 cetui de professionnels renvoie aux probiémati-
ques actuelles de modernisation du service public, de
méme gue les termes c¢'« usager » et de « relation de ser-
vice ». Cf. les actes du séminaire « La relation de service
dans le secteur public {1989-1990) et du colloque » A quoi
servent les usagers 7 (1991} {Plan urbain- RATP-DRI).

{4} Néanmoins, comme le soulignent M. Duru-Bellat et A. Hen-
riot-van Zanten {1992), ceite ouverture aux parents dans la
gestion des établissements se traduit dans les faits par une
faible emprise de ces derniers sur les processus de déci-
sion, qui restent a ia fois partieliement occultés et farge-
ment bureaucratiques.

(5) Avec la restriction suivante : I'éléve ne doit pas avoir déja
redoubté le niveau concerné {Décret n° 90.484 du 14 juin
1990 refatif 4 l'orientation et & I'affectation des éldves).

(6) Dans le dispositif dit de I'« orientation concertée », les
éléves et leurs familles sont regus par un collectif composé
du chef d’établissement, du conseiller d'orientation et du
professeur principal. Toutes les familles sont convoquées et
regues les unes aprés les autres au cours de journées
réservées, et ceci & chaque fin de trimestre de I'année
scolaire. Nous avons étudié les transformations de la com-
munication dans un tel cadre, qui découlent en grande
partie de son instrumentalisation par ['‘&tablissemant sco-
taire (Payet, 1992a}.

{7 (L';gpression est de G. Chauveau et E. Rogovas-Chauveau
1992}

(8) En revenant & l'intérieur de I'espace de I'école, nous ajou-
terons une autre catégorie d’acteurs a celles déja invento-
riées comme « professionnels au contact du public ». || fau-
drait ainsi s'interroger sur |'action des agents administratifs,
en centact avec le public pour des situations d'inscription,
de délivrance de centificats, ou tout simplement de récep-
tion (téléphonique entre autres) et d’orientation (spatialej
dans I'élablissement. A priori négligeable au regard de no-

L’école a I'épreuve de la réparation sociale : la relation professionnels/public dans les établissements scolaires de banlieue 15



tre problématique, leur rble devrait tre attentivement étudié
sous deux angles : d’une part, ils participent 4 I'image de
I'établissement, & la mise en Scéne des représentations
scolaires (Goffman, 1973), d’'autre part ils produisent une
partie du sens, des catégories, des normes ordinaires du
monde scolaire, d'une fagon parfois plus décisive que leur
position statutaire donnerait & le penser.

(9 1l va de soi que 'ouverture de l'école par le développement
de pratiques déviantes est une ouverture subie. Ce mode
d’ouverture n'est pourtant pas le seul fait des éleves, puis-
que certaines politiques et certaines conceptions du rapport
entre I'établissement et son environnerment semblent pro-
duire des effets sensibies sur le niveau de déviance dans
I'établissement {Ballion, 1993}

(10) F. Dubet est d’ailleurs un des rares sociologues, non spé-
cialiste du champ de I'éducation au départ, qui s'est a
nouveau intéressé aux questions de déviance 2 I'école.

' Entre Testaniére et Dubet, on peut citer le travail de D. Paty
{t981) faisant I'analyse de ['hétérogénéité des colléges
aprés (en dépit de) la mise en place de la loi Haby en 1985.

(11} C'est-a-dire les éléves appartenant 4 des groupes ethni-
ques stigmatisés.

{12} Nous entendons justice au sens constructiviste, ¢’est-a-dire
la constsuction du juste et du légitime dans les interactions
sociales (Derouet, 1992).

(13} La majeure partie de nos observations a été menége dans le
cadre d’une thése de doctorat « E’espace scolare et la

construction des civilités » (Payet, 1992a), au travers c'une
enquéte ethnographique dans deux colléges de banlisue.
Elles sont complétées par des investigations régulieres me-
nées dans d’autres établissements, dans le cadre de
contrats de recherche en cours sur les themes de I'accom-
pagnement scolaire (Ministére des Affaires Sociales) et de
la recomposition des roles des acteurs de I'éducation
({DRED, Ministére de {'Education Naticnale).

(14) L’école ne désesperant pas d'éduquer les tamilles, mais
plutdt au travers des enfants.

(15) « (L'art de la consolation consiste} {%1 proposer une d_éfinition
de la situation qui aide ta victime & accepter I'inévitable et
4 rentrer calmement chez elle. (Le modérateur) apprend au
jobard a4 endosser sa perte avec philosophie. {..) Un pro-
cessus de redéfinition de soi selon les modalités accepta-
bles doit étre suggéré et engagé ; et, comme le perdant est
trop souvent en position de faiblesse pour le faire lui-méme,
ce sera, dans un premier temps, au modérateur de le faire &
sa place. » (Goffman, 1989).

(18) L'expression est de F. Dubet (1987).

{(17) Comment, par exemple, concilier pour des enseignants le
droit incontestable des éléves déviants a redoubler dans
I'établissement et la recherche d'un climat scolaire plus
paisible ?

(18} Par exemple, en se convainquant d’étre victimes d'une
« école raciste »,
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Relations professionnelles

et culture des établissements
scolaires : au-dela du culte
de l'individualisme ¢ "

Monica Gather Thurler

Aujourd’hui, I'efficacité de I'école est mise en relation avec le climat et la culture des établissements. Le
moral, les fonctionnements intellectuels et relationnels, les modes de communication en dépendent
fortement, donc les attitudes face a l'innovation. Cette facon de penser offre une alternative intéressante
aux approches technologiques ou politiques du changement en éducation. On tentera notamment de
montrer que la culture agit notamment parce qu’elle spécifie un mode dominant, donc légitime, de
relations professionnelles entre enseignants. L'article présente divers types de cultures d’établissement
— individualisme, balkanisation, grande famille, collégialité contrainte, coopération —, chacune se
définissant par un mode spécifique de relations professionnelles, un style de direction et une orientation
des comportements collectifs. Les travaux sur les écoles efficaces montrent qu'elles se caractérisent par
une culture de coopération librement consentie, donc une rupture avec lindividualisme aussi bien
qu’avec une participation obligée. D'olt I'importance d’analyser les obstacles aussi bien que les facteurs

favorables au développement d’une culture de coopération.

ertains établissements scolaires sont vivants,

heureux, accueillants, d'autres tristes, en-
nuyeux, et méme sévéres. Lorsqu’on en visite plu-
sieurs, on sent trés bien ces différences. Chaque
école a sa propre atmosphére, ses propres vibra-
tions, qui ia rendent unique. Le climat d’une école
exerce une forte influence sur ceux qui y travail-
lent, car, dans une large mesure, leurs fonctionne-
ments intellectuels, sociaux et personnels en
dépendent. Tout cela n'est pas bien nouveau : si
nous pensons a notre propre passé d’éléve, nous
retrouvons le souvenir d’atmosphéres plus ou
moins joyeuses ou pesantes, de bons et de mau-
vais enseignants, de moments de joie et de tris-
tesse, d'événements marguants ou de jours gris.

Ces climats fluctuent au fil des jours, mais avec
une toile de fond stable : la culture de |’établisse-
ment, les valeurs, les croyances, les habitudes qui
reglent la vie quotidienne, les rapports entre les
gens, les bruits et ie silence, I'aménagement des
espaces et des circulations, la propreté, la déco-
ration des lieux et mille autres choses matérielles
ou symboliques. Chacun sait par expérience per-
sonnelle que tous les établissements comparables
n'ont pas la méme culture et que fa culture d'un
etablissement particulier détermine en partie son
climat, le moral, le plaisir, le bien-&tre ou P'effica-
cité des professeurs et des éléeves. Toutefois, la
culture des établissements scolaires n’est devenue
qu'assez récemment un sujet de discussion et de
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recherche. Cette évolution a été sans doute stimu-
lée par la prise en compte de plus en plus systé-
matique de la culture d’autres types d’organisa-
tions, notamment les entreprises. Mais ce transfert
n'a pu se faire qu’en raison de I’échec de nom-
breuses réformes scolaires, qui a obligé a prendre
conscience de la complexité de la réalité, a
découvrir ou reconnaitre peu a peu la partie
cachée de l'iceberg et les limites des innovations
qui ignorent I'établissement comme lieu de vie et
de culture,

Aujourd’hui, la tendance s’affirme & empoigner
le probléeme du développement de 'école en met-
tant I'efficacité de 1'organisation en relation avec
sa culture. Cet article propose quelques pistes
pour alier dans ce sens. Dans une premiére partie,
nous évaquerons les raisons pour lesquelles 'ap-
proche par la culture nous paralt une alternative
intéressante aux approches technologiques ou
politiques du changement en éducation, en faisant
’hypothése que le type de culture en place facilite
ou entrave la mise en ceuvre du changement.
Dans une seconde partie, nous analyserons un
peu plus en détail le concept de culture d'un
établissement, &n monirant notamment qu'elle
spécifie un mode dominant, donc légitime, de
relations professionnelles entre enseignants. Dans
une troisiéme partie, nous présenterons divers
modes de relations professionnelles, participant
chacun d'une culiure d'établissement fixant égale-
ment un style de direction et les comportements
collectifs. Dans une quatriéme partie, nous énu-
mérerons une série d'obstacles ou de facteurs
favorables au développement d’une culture de co-
opeération.

I. PRENDRE EN COMPTE LA CULTURE:
UNE MANIERE NOUVELLE DE CONCEVOIR
LE CHANGEMENT

it existe des entreprises qui appliquent ia
méme solution a chague probleme. Et il en
existe d'autres capables de trouver des so-
lutions sur mesure. (Publicité AT&T)

Depuis les années 80, la recherche a dégagé les
traits d’une école efficace, montrant que les
acquis des éléves sont fonction d'une série de
caractéristiques : direction forte, attentes élevées,
objectifs clairs et explicites, formation continue
impliquant la totalité du corps enseignant, sys-
témes efficaces d'évaluation des éléves. A cetie
liste, on peut ajouter: la bonne programmation

lecons par les enseignantst; un

tion interne basé sur une autorité
itéyg;ici?éee g(gsérrin, 1991} et ’c’iémocrgtique’; une
bonne structuration du plan d’études ; une équipe
capable d’établir un reglemgqt !nterne et de favo-
riser des pratiques caracterisees par une forte
cohérence avec les objectifs. Dans ce domaine,
Rutter et al, (1979 ont montré gque I.es qemarches
les plus efficaces sont celles qui de\{glgppent
chez les éleves le sens de la responsabilité gt la
motivation face aux apprentissages, tant a l'inté-
rieur qu'a l'extérieur de la salle de clgsse. 'Dg
méme, Thyssen et Kilchner (1991) gqt mis en éyi-
dence le lien entre autonomie des éleves et capa-
cité collective des enseignants & mettre sur pied
un programme de coopération impliquant tous les
acteurs de |'établissement.

La recherche montre €galement que, prises de
maniére isolée, ces caractéristiques ne sont guére
significatives et n'ont que peu d’impact. Leur
force dépend de la maniére dont elles se combi-
nent. Or cette combinaison renvoie a I'établisse-
ment comme systéme d’action organisée (Crozier
& Friedberg, 1977 ; Friedberg, 1993}, comme
ensemble de régles du jeu stabilisant la coopéra-
tion, la communicaticn, les rapports de pouvoir, la
division du travail, les modes de décision, les
manieres d'agir et d'interagir. Ces éléments sont
sous-tendus par une culture commune aux mem-
bres de ['établissement (Hopkins, 1987 ; Ros-
smann, 1985 ; Schein, 1990).

Il apparait donc pertinent, avant de mettre en
blace des réformes scolaires complexes, d’accor-
der une attention particuliére au fonctionnement
des établissements et a leurs cultures respectives,
d’analyser leur tissu social et les modes d’interac-
tion qui y sont en vigueur. Car de telles réformes
ne peuvent passer que par des modifications pro-
fondes tant des représentations que des compor-
tements des principaux acteurs concernés. Les
uns et l?s autres peuvent &tre modifiées, notam-
ment grace & une réflexion continue sur les prati-
ques et une action concertée. Cependant, ce type
de concertation ne va pas de soi, surtout dans un
¢tablissement dont le corps enseignant pratique le
culte de lindividualisme. Elle devient concevable

|tr'_"=1 ol il existe une véritable culture de coopéra-
1an.

didactique des

On le sait désormais, Ja prise en compte de la
culture de I'établissement permet de misux com-
prendre les dynamiques en jeu dans la mesure oU
elle éclaire des processus jusqu'alors négligés,
tels que le sens subjectif du changement, les non-
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dits, les normes ; ou d'interpréter certains blo-
cages du changement comme I'expression de
divergences entre les valeurs et les représenta-
tions des uns et des autres.

Cette perspective invite également & accorder
une attention particuliére aux divergences entre |la
culture des écoles et celle des organisations d'ol
viennent les réformateurs externes. En 1971 déja,
Sarason comparait la cultures des écoles et celle
des universités, pour montrer que les différences
expliquent les difficultés des acteurs & communi-
quer. Huberman et Thurler (1991) parient de
« deux planétes » en comparant le monde de la
recherche et celui de la pratique. Selon Wolcott
(1973), le monde de P'éducation est constitué de
deux « moitiés » : d’un coté les enseignants, de
l'autre les technocrates, le second groupe com-
prenant les administrateurs, les chercheurs, les
intervenants et d'autres experts externes. Bien
gue ces deux groupes dépendent I'un de l'autre,
le refus qu'opposent les enseignants a la mise en
pratique des idées des technocrates serait di
notamment aux profondes différences de Wel-
tanschauung entre les uns et les autres. A noter
que cette partition est simplisté : 'ensemble des
« technocrates » est loin d’étre homogéne: la
culture des chercheurs en education ou des
didacticiens n’est pas celle des administrateurs
scolaires soucieux de « demandes de subsides »,
de « planification des co(ts », de « rentabilité »,
expressions aussi etrangéres & 'école que le lan-
gage académique des universitaires.

Selon Firestone et Corbett (1988), 'approche en
termes de culture est encore fort peu présente
dans la pensée et la pratique actuelles des politi-
ciens, des spécialistes de I'innovation, des cher-
cheurs et des évaluateurs. Pour la plupart, ils
persistent & penser le changement dans une pers-
pective technologique, selon laguelle I'essentiel
consiste a informer les praticiens des nouvelles
connaissances produites par la recherche, en
s'imaginant qu'il suffit de les mettre en contact
avec des résultats suffisamment convaincants
pour qu'ils changent volontiers leurs attitudes et
leurs comportements.

Quelques chercheurs et praticiens ont intégré la
perspective politigue dans leur interprétation du
« management » des processus du changement,
en prenant en compte la dimension conflictuelle,
et en considérant le processus de changement
planifié¢ sous f’angle des stratégies mises en
ceuvre par les divers acteurs.

La perspective culturelle {ou anthropologique)
permet, quant a elle, d’aller au-delad des perspec-
tives technologique et politique, en suggérant que
les différences entre les acteurs engagés dans le
processus de changement vont bien au-dela des
divergences d’intéréts ou des luttes de territoires
et de pouvoir, parce qu'elles dépendent d'un
ensemble complexe et partiellement enfoui de
valeurs, de croyances et de normes.

On comprend qu’un projet d’innovation soit ac-
cueilli par un établissement en fonction de ses
fonctionnements et de sa culture. L'introduction
d’'un changement planifie par les autorités sco-
laires lance un défi au statu quo et oblige les
acteurs a mesurer l'innovation proposée a i'aune
de leurs normes, valeurs et habitudes. lls répon-
dront positivement dans la mesure ol le change-
ment proposé s'accorde avec leur fagon de pen-
ser et leur apparait conforme a leur définition du
bien, du juste, de |'utile. Cela vaut aussi des
changements venant de [l'intérieur, qu'ils soient
proposés par la direction ou un groupe novateur.
Compte tenu de leur origine, de tels projets ont
de meilleures chances de tenir compte du fong-
tionnement et des valeurs en vigueur dans I'éta-
blissement. Mais il n'y a, de fagon générale, ni
homogénéité ni consensus au sein d’un |'établis-
sement. C'est pourquoi, en fin de compte, d'ou
qu’il vienne, le sort du changement en éducation
dépend de ce que les enseignanis en pensent et
en font (Fullan, 1982). C’est aussi simple et com-
plexe que cela !

Par conséquent, pour comprendre la dynamique
selon laquelle un établissement assimile ou rejette
les changements, il faut analyser ses fonctionne-
ments et les contenus, la maléabilité, la ferme-
ture, la diversité interne des cultures de l'ensem-
ble et des divers groupes qui le composent.

A partir de cette perspective, une question se
pose : peut-on avoir prise sur la culture de I’éta-
blissement et comment? Comment préparer le
terrain pour introduire le changement de maniére
efficace 7 Avant de revenir a ces questions, arré-
tons-nous a la notion de culture d’un établisse-
ment.

ll. LA CULTURE DE L’ETABLISSEMENT SCOLAIRE

L'établissement scolaire est une organisation a
’intérieur de laquelle, en derniére instance, cha-
que acteur — éléve, enseignant ou directeur —
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fagonne son monde, construit sa réalité, déve-
loppe sa culture. Pourquoi alors parler de la
culture de I'établissement ? Parce qu’aucun acteur
ne réinvente des valeurs et des normes a partir de
rien - certes, chacun a vécu une histoire person-
nelle, suivi un parcours unique, et ses représenta-
tions et ses valeurs sont singuliéres ; mais ce sont
dans une large mesure de faibles variations a
partir d’un fond culturel commun. La construction
de ia culture de chacun — ses savoirs, ses repré-
sentations, ses valeurs — s’apparente largement
au prét-a-porter (Brown, 1978).

Les organisations subissent le poids du passé,
qui s'inscrit dans la mémoire des membres les
plus anciens et qui est transmis aux nouveaux,
dans un processus classique de socialisation. La
culture d’une organisation peut, par conseéquent,
&tre congue comme !¢ dénominateur commun des
habjtus individuels, comme la maniére standard
dont les membres du groupe réagissent aux évé-
nements, les interprétent et les évaluent, ou dont
ils font face aux problémes posés ou pensent et
mettent en ceuvre ie changement. Selon les &ta-
blissements, ce dénominateur commun peut &tre
trés étroit ou trés large, selon le degré de diffe-
renciation du systéme.

Gardons-nous donc de toute vision simpliste de
la culture d’un établissement scolaire :

e L’ensemble des représentations partagées de
ce qui est ou devrait &tre, est pour une part la
simple participation des enseignants et de la
direction & la culture de collectivités plus larges
dont I’&établissement fait partie : le systéme éduca-
tif, parfois un ensemble d’établissements de
méme type, des corporations professionnelles ou
la communauté locale.

e Les écoles varient du point de vue de l'uni-
formité de leur culture, ¢’est-a-dire de V'étendue
des représentations, valeurs et normes partagées.

e Les normes, les représentations et les va-
leurs n'ont pas le méme rdle face au changement
selon que les acteurs les pergoivent comme modi-
fiables en fonction d’informations ou de perspec-
tives nouvelles, ou au contraire intangibles.

e La résistance face au changement varie selon
la nature des normes mises en question et en
fonction de la nouveauté du défi.

e Le changement des attitudes est possible
grace a la communication et a |'élaboration com-
mune de nouvelles définitions de I'état actuel et

de I'état idéal, et de renforcements face a ces
attentes.

¢ Le changement des attitudes peut precéder
le changement culturel, mais n’assure pas a priori
I'acceptation durable de nouvelles valeurs, normes
et représentations.

La genése d’une culture commune

Chaque enseignant peut évoluer indépendam-
ment des autres, en se confrontant & des idées
nouvelles, en suivant des formations continues, en
réfléchissant sur ses pratigues (Schon, 1983
Gather Thurler, 1992), en évaluant continuellement
Pimpact de son enseignement et en introduisant
les adaptations nécessaires. Méme alors, il ne se
développe pas entiérement seul : il apprend au gre
de contacts avec beaucoup d’autres personnes
gui ont accumulé une certaine expérience ou des
connaissances en matiére d'enseignement et
d’apprentissage, des collégues, des «experts »,
des formateurs intervenant dans le cadre de cours
de formation et de recyclages. De méme, il
apprend — probablement pas autant qu’il le pour-
rait — grace & ses éléves, en obtenant un
feedback sur son enseignement, en évaluant I"effi-
cacité de nouvelles méthodes ou moyens d’ensei-
gnement. Chacun apprend de tous cdtés, a Vinte-
rieur et a I'extérieur de sa classe et de son école,
Mais c'est probablement a partir de ses contacts
avec des collégues — particulierement ceux qui
travaillent dans le méme établissement — qu’un
enseignant apprend le plus.

Cela peut se faire & travers des discussions et
rencontres assez formelles accompagnant la plani-
fication et [Ilintroduction de nouveaux pro-
grammes ; ou grace a des évaluations ou des
supervisions faites par des tiers ; ou encore grace
au soutien d’un expert dans une discipline ou
dans le cadre d'un compagnonnage avec de
jeunes professeurs. La plupart des enseignants
apprennent cependant de maniére beaucoup plus
informelle, au fil des conversations quotidiennes
avec leurs collégues, dans les salles des maitres,
dans les couloirs ou en sortant de I’établissement
pour aller vers le parking (Nias, 1989). Leurs
apprentissages dépendront dans une large mesure
des relations qu’ils entretiennent avec leurs collé-
gues et seront conditionnés par le type de culture
scolaire dans lequel ils baignent : les croyances,
valeurs et maniéres de faire qui circulent a linté-
rieur d’'une communauté d'enseignants confrontés
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a des demandes et contraintes semblables depuis
un bon nombre d’années.

Nous 'avons dit plus haut : la culture d’un éta-
blissement véhicule les solutions construites, héri-
tées et partagées en son sein. Elle crée un cadre
de référence permettant d’apprendre et de se per-
fectionner dans son métier, elle contribue a don-
ner du sens, du soutien et de l'identité tant aux
enseignants qu’a leur travail. Apparemment, les
enseignants & I'ceuvre dans leurs salles de classe
respectives apparaissent coupés de la compagnie
des autres adultes. Psychologiquement, ils ne le
sont pas : tout ¢ce gqu’ils font a Vintérieur de leur
classe — tant dans leur style que dans leurs
pratiques — est profondément influencé par I'opi-
nion et I'orientation de leurs collégues actuels ou
de ceux avec lesquels ils ont eu I'occcasion de
travailler dans le passé. Pour cette raison, la
culture de I'établissement et les relations entre les
enseignants et leurs collegues font partie des
aspects les plus significatifs des carriéres d’ensei-
gnants, un phénoméne bien connu depuis les
années 30 déja (Waller, 1932).

Si nous voulons bien comprendre ce que les
enseignants font et pourquai ils le font, il faut par
conséquent commencer par mieux comprendre le
fonctionnement et la culture de I'établissement
dans lequel ils travaillent.

Depuis Waller et Sarason (1982), nos connais-
sances de la culture des organisations scolaires
se sont beaucoup enrichies. Il reste toutefois une
série de questions importantes qui n'ont pas été
résolues. Premiére interrogation: dans quelle
mesure le concept de la culture scolaire englobe-
t-il vraiment la totalité du métier de {’enseignant ?
Ne devrait-on pas plutét parler d’une multitude de
cultures distinctes et méme compétitives 7 Ou
encore de plusieurs cultures coexistant d’une
maniére ou d'une autre au sein de I'établisse-
ment ? Une deuxieme interrogation porte sur
I’explication des cultures existantes. En effet, jus-
qu’a présent on s’est surtout attaché a inventorier
et a confirmer leur diversité, plutét qu’'a en expli-
quer la genése et I'évolution.

*

Une troisiéme interrogation touche directement
au changement : quelles sont les caractéristigues
d'une culture qui conditionnent ses propres possi-
bilités d’évolution 2 Aucune innovation ne peut
affecter le fonctionnement d’une organisation sans
suivre les régles du jeu et respecter les valeurs
dominantes, au besoin pour les transformer. Or

tout fonctionnement est fondamentalement
conservateur, parce qu'il est le fruit d'un équilibre
qui garantit une certaine paix, une certaine previ-
sibilité des conduites. De méme, toute culture est
conservatrice, parce qu’elle donne du sens aux
institutions et aux pratiques et que nul n’est prét
a affronter sans bonnes raisons l'incertitude, le
conflit idéologique, le non-sens. Mais certaines
cultures sont plus conservatrices, plus fermées
que d’autres, plus ouvertes aux changements et
aux idées venues de ['extérieur ou d'un sous-
groupe.

Cuitures fermées, cultures ouvertes

Le contenu d’une culture professionnelle est fait
des attitudes, valeurs, croyances, présupposés et
maniéres de faire partagés a I'intérieur d'un éta-
blissement, d’'un groupe d’enseignants, ou d'une
communauté élargie. C'est la somme de ce que
les enseignants pensent, disent et font de facon
« standard », en tant que membres de la commu-
nauté concernée., On parlera ainsi de la culture
des professeurs d’université, des enseignants du
primaire ou des maitres de branches profession-
nelles. Qu de la culture de tel colléege ou de tel
ordre d'enseignement. li reste & explorer, a com-
parer, & classer toutes ces cultures, a examiner
leurs origines, leurs relations mutuelles et leur
maniére de se modifier avec le temps.

Le contenu d’une culture est évidemment perti-
nent pour imaginer le sort qu'elle réservera a tel
ou tel changement. Il est évident qu’une innova-
tion sera d’autant mieux acceptée qu’elle est en
harmonie avec les valeurs et les représentations
dominantes dans un établissement ou un groupe
professionnel. La ol a cours une culture technique
— par exemple dans une école professionnelle ou
au sein d'une discipline comme |'informatique —
la pédagogie par objectifs ou la pédagogie de
maitrise seront mieux accueillies que dans un
groupe ou I'on se réclame d’un « humanisme anti-
technocratique ». La ol on se soucie des droits de
I'enfant, un systéme de représentation participa-
tive sera mieux compris et développé que dans
une école plus traditionnelle. Mais cela ne meéne
pas trés loin : le probleme du changement planifié
est de faire évoluer tous les établissements vers
une plus grande efficacité ou vers la mise en
ceuvre d’'une politique de I'éducation définie au
niveau du systéme d’enseignement dans son
ensemble. On peut certes — et c’est déja un

immense pas en avant — reconnaitre aux établis-
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sements une plus grande autonomie guant aux
moyens de réaliser des cbjectifs généraux, ce qui
leur laisse la latitude d’accorder leurs stratégies
de changement & leur culture. Mais, dans la
mesure ou les établissements ne sont pas des
entreprises indépendantes, ils se trouvent régulié-
rement confrontés a des propositions ou & des
injonctions de changement dont aucune harmonie
préétablie n'assure la concordance automatique
avec les valeurs et les représentations ambiantes.

N’inviter les eétablissements & changer qu’au
moment ou ils le jugent utile, sur le terrain de leur
choix et dans le sens de leurs préférences, ce
serait renoncer a toute politique de I'éducation. La
guestion essentielle est donc de savoir si I'on
peut faire évoluer les représentations et les prati-
ques dans une direction qu’une partie des établis-
sements ne suivraient pas spontanément. Autre-
ment dit : peut-on les inciter & des changements
qui ne sont pas nécessairement congruents avec
les pratiques, les représentations et les valeurs en
vigueur ?

On répondra par l'affirmative si {'on a affaire a
des fonctionnements et a une culture relativement
ouverts aux apports extérieurs. Peut-on identifier
alors ce qui, dans ia culture d’une organisation, lui
permet de s'engager dans un processus de chan-
gement en incorporant des idées, des proposi-
tions, voire des injonctions venues de I'extérieur
ou d’'un sous-systéme ? En se demandant com-
ment ['école apprend, Gather Thurler & Perrenoud
(1990) ont énumeré une série de fonctionnements
et de traits culturels inégalement partagés :

1. La valeur de la diversité : ’école apprend
lorsqu’elle reconnait que ia force d’un systéme
vivant procéde de sa diversité plus que de son
uniformité, lorsqu'elle permet et encourage la mise
en commun et la valorisation des expériences [o-
cales.

2. Le droit & Perreur : I'école apprend lorsqu'elle
adopte des procédures de résolution de pro-
blémes, qu'elle accepte le caractére provisoire et
inachevé des programmes, des didactiques, des
structures, gu’elle abandonne Pesprit de systeme
et le mythe de la réforme définitive, qu'stle substi-
tue le tatonnement concerté aux directives et
recettes venues d'en haut.

3. Une épistémologie réaliste et critique : I'école
apprend lorsqu’eile accepte les limites de la
connaissance de Ienfant et de I'apprentissage,
reconnait les impasses et les impuissances de

toute action pédagogique, refuse la pensée magi-
que, se dégage des mecanismes défensifs et des

effets de fagade.

4. Le souci de la méthode : I'école apprend
lorsqu’elle s’en donne le droit et les moyens, lors-
gu'elle s'organise pour formuler les probiémes,
inventorier les hypothéses, ne pas tourner en
rond, identifier les variables changeables.

5. Une certaine objectivation : I'école apprend
lorsqu’elle accepte de se prendre et d’étre prise
comme un objet d'analyse et de theorisation, lors-
que les structures et les pratigues, les représenta-
tions et les attitudes peuvent étre décrites, expli-
quées plutdt gue jugées.

- 6. Une ouverture vers l'extérieur: |'école ap-
prend lorsqu’elle accepte de regarder au-deld de
ses murs, de chercher des hypothéses, des para-
digmes, des stratégies dans d’auires organisa-
tions et d'autres champs sociaux, de s’exposer
telle qu'elle est au regard extérieur,

J'ingisterai ici sur un autre facteur favorable au
changement : jes modes de relation qui prévalent
entre enseignants. Hargreaves (1992) les rapporte
a la forme de la culture scolaire par opposition a
des contenus, qui sont, selon |ui, réalisés, repro-
duits et redéfinis a travers les formes de la culture
des enseignants. En d’autres termes, les change-
ments des croyances, valeurs et attitudes des
enseignants se trouvent en étroite relation avec
les changements préalables ou paralléles du mode
dominant de relations entre les enseignants. Pour
cette raison, comprendre les formes de la culture
d’un- établissement, le mode selon lequel les
enseignants interagissent et collaborent, permet
de mieux comprendre les limites et les possibilités
du développement des enseignants et du change-
m’ent_ en éducation et de concevoir des moyens
d’action pour faire évoluer les fonctionnements.

Nous doutons qu'il soit pertinent de définir de la
sorte la forme d’une culture. Cette notion est fort
complexe, comme le montrent les notions de clas-
sification et de framing utilisés par Bernstein dans
SON essal classique sur « The classification and
framing of educational knowledge » (Bernstein,
1977). Pour lui, la classification se référe aux rela-
tions entre contenus. On peut sans nul doute ana-
lyser les cultures scofaires sous fe méme angle,
par exemple étudier 13 fagon dont elles séparent
OU unissent des composantes diverses de la réa-
lité. It est probable que la forme de la culture dun
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établissement a quelques incidences sur l'ouver-
ture au changement. Le cloisonnement des disci-
plines et des problémes, par exemple, ralentit la
transposition de modes de pensée et d’action
d’une partie de Porganisation a une autre.

Ce n'est pas toutefois & cet aspect structurel ou
formel de la culture que s’intéresse Hargreaves,
mais plutdt, & notre sens, & une composante parti-
culiere de son contenu, méme si c'est une com-
posante cruciale, dans la mesure ou elle peut
faciliter ou entraver I'évolution des autres conte-
nus. Pourquoi 7 Parce que les représentations et
les valeurs évoluent au gré de la communication
entre les membres d’une communauté, mais aussi
de leur réponse commune aux questions sui-
vantes | « Sur quoi SOmMmMes-nous censes nous
mettre d’'accord ? Jusqu'a quel point et dans
quels domaines avons-nous un droit de regard sur
les idées et les pratiques des autres et leur
concédons-nous un droit de regard réciproque sur
les nétres 7 » Paradoxalement, 'une des fonctions
d’'une culture commune est de définir le droit a la
différence et les limites de l'ingérence possible
dans les affaires des autres. Dans les domaipes
de la pratique o0 l'individualisme ou l'autonomie
de sous-groupes sont acceptés, voire valorisés, i
faut s’attendre 4 des interdépendances faibles
entre les changements des uns et des autres. La
diffusion d'idées ou de pratiques nouvelles se
passe trés différemment selon que la cuiture com-
mune incline a la ressemblance et au consensus,
ou au contraire autorise, voire encourage le « cha-
cun pour soi ».

fll. LA DIVERSITE DES MODES DE RELATIONS
PROFESSIONNELLES ENTRE ENSEIGNANTS

L'enseignant : A partir d’aujourd’hui, plus
de scrupules ! je ne penserai
plus qu’a moi »

Lo directeur : Mais, Jean, ol irait-on si tout
e monde pensait comme
vous ?

L'enseignant : Justement, je pense qu’a ce
moment-la, je serais un par-

fait idiot de ne pas faire
comme tout le monde, n'est-
ce pas ?

Dans nimporte quel établissement scolaire, la
culture donne implicitement ou explicitement une
réponse a la question : « Qu'avons-nous a faire les
uns avec les autres ? » Mais cette réponse différe

d’un établissement & I'autre. Notre propos est de
distinguer plusieurs modes typiques de relations
professionnelles entre enseignants observables
dans les établissements scolaires, avec le style de
direction et le type de consensus par rapport aux
objectifs éducatifs et aux normes qui y correspon-
dent.

Pourquoi le mode dominant de relations profes-
sionnelles importe-t-il dans P’ouverture d’une école
au changement ? On peut distinguer au moins
trois mécanismes complémentaires :

1. Le mode dominant de relations profession-
nelles agit sur le sentiment d’appartenance & une
communauté ou au contraire de solitude, de soli-
darité ou de chacun pour soi. Ces sentiments
influencent le degré de sécurité, de prise de ris-
ques, d’autoévaluation et d'autocritique de cha-
cun, sa capacité de repenser lucidement sa prati-
que ou d’assumer les moments de deprime ou de
burn out.

2. Le mode dominant de relations profession-
nelles détermine en partie la capacité de traiter
les idées nouvelles a l'échelle de I'ensemble de
I'établissement, de les discuter, affiner, enrichir
par un dialogue formel ou informel, donc de favo-
riser 'appropriation collective du changement a
I'échelle locale. Moscovici a montré |'importance
des conversations dans la genése et I'évolution
des représentations sociales ; or les conversations
sont sous-tendues par un réseau relationnel, lui-
méme conditionné par le mode dominant de rela-
tions entre les enseignants.

3. Enfin, ce mode de relations est une res-
source directement mobilisable chaque fois que
I'efficacité des pratiques passe par [action
concertée de plusieurs enseignants, gu’il s’agisse
de team teaching proprement dit (présence simul-
tanée face aux mémes éléves), de travail d’équipe
ou simplement de coordination des pratiques d'un
degré ou d’'une discipline a 'autre. L’échange, la
co-opération nécessitent une crchestration précise
des fagons de faire, qui n'est pas déja préformée
dans le mode dominant de relations profession-
nelles entre enseignants; mais ce mode prédis-
pose & entrer plus ou moins vite et facilement
dans des fonctionnements coopératifs precis.

Une appréciation du mode de relations profes-
sionnelies dominant dans un établissement per-
mettra dans le meilleur des cas d'envisager les
régulations nécessaires pour préparer un terrain
favorable au changement. Au minimum, on évitera
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de déployer des stratégies de changement totgle-
ment inadéquates en regard du mode de coopera-
tion a I'ceuvre.

Il reste a deéfinir plus précisément ce qu'on en-
tend pas « mode dominant de relations profes-
sionnelles ». Divers auteurs (Hargreaves, 1989,
Broch & Cros, 1990 ; Staessens & Vandenberghe,
1991} ont travaiilé, trés récemment, sur ce théme.
La comparaison de leurs travaux met en évidence
des recoupements et des différences dans les
typologies définies pour décrire la diversité des
fonctionnements concrets.

Pour ne pas entrer dans trop de complexité,
nous avons décidé d’arréter notre choix sur cing
modes de relations professionnelles qui sont a la
fois des composantes de la culture des établisse-
ments et des leviers ou des freins pour son chan-
gement selon d’autres composantes. |l s’agit
d’'une tentative de catégorisation, encore artisa-
nale et schématique, qui doit étre utilisée davan-
tage comme moyen de réfiexion gu'en tant que
arille diagnostique.

Les cing modes de relations professionnelles
distingués correspondent dans une large mesure a
ce que nous connaissons, par expérience et sur fa
base des travaux menés sur le terrain, dans les
établissements de Suisse romande et d’ailleurs.

Chacun d'eux comporte des possibilités et des’

contraintes trés spécifiques pour le changement
en éducation.

Le tableau 3.1. (voir page suivante) donne une
vue d’ensemble des cinq modes de relations pro-
fessionnelles gue nous proposons de distinguer ;
individualisme, balkanisation, grande famille, collé-

gialité contrainte, et culture de coopération (2). A
chacun d’eux, on fera correspondre un style de
direction, un type de consensus par rapport aux
objectifs et aux normes, et enfin, un style de
fonctionnement, que nous allons décrire plus en
détail par la suite.

L’individualisme

Dans le monde entier, les enseignants travaillent
pour la plupart « chacun pour soi», derriére des
portes fermées, dans I'environnement insulaire et
isolé de leur propre salle de classe. La plupart
des écoles primaires fonctionnent encore aujour-
d’hui selon une « egg-crate-like structure » (Lortie,
1975) : des salles de classes séparees protégeant
les enseignants les uns des autres, comme les
ceufs dans (eurs boftes de carton, les empéchant
de s’entrechoquer, mais aussi de voir et de ¢com-
prendre ce que font leurs collégues {Lortie, 1975).

Ce type d’isclement offre aux enseignants une
sphére privée qui constitue une protection bienve-
nue, parfois vitale, contre les jugements et les
interventions venant de I'extérieur. Mais ce qui
protége contre les critiques et les reproches
exclut aussi toute source possible de reconnais-
sance et de soutien, Les enseignants isolés ne
regoivent que peu de feedback de la part
d’adultes en ce qui concerne leur valeur et leur
compétence. Dans une culture individualiste, les
enseignants dépendent d’indices souvent trés
minces pour s'évaluer mutuellement. Par exemple
le bruit provenant de la salle voisine, ce qui les
améne souvent & limiter autant que possible les
interactions entre leurs propres éléves, pour « gqu'il
ne soit pas dit... ». Ou bien les performances des

Tableau 3.1. — Cing modes de relations professionnelles entre enseignants

Mode de relations

Type de consensus

professionnelles
entre enseignants

Style de direction

par rapport
aux objectifs

Style de fonctionnement

Individualisme

Autoritaire libéral

Bateau sans boussole

« Apomie »

Balkanisation

Laisser faire

Accords partiels,
projets juxtaposés

Mosaique

Grande famille

Pastoral, grand-pére

Lutte pour la survie

Fanfare villageoise

Collégialité contrainte

Chef d'orchestre

Consensus « guidé »

Le temps d'un projet

Coopération
et interdépendance

Architecte visionnaire

Mission commune

Ecole « équipe sportive »
R
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éiéves discutées en réunion des maitres : nul n'est
dupe, on parle autant des performances des mai-
tres que des résultats des éléves ; d'ol tous les
efforts investis pour se blanchir et pour rejeter la
faute sur les eleves, les programmes, les parents,
le contexte, etc.

Dans une culture individualiste, les enseignants
développent trois attitudes a I|'égard de leur
métier. Lortie (1975) les nomme immédiateté,
conservatisme et individualisme. Selon lui, les
enseignants primaires se concentrent sur une pla-
nification & court terme & l'intérieur de leur salle
de classe, parce gue c'est 14 que les efforts inves-
tis ont des chances de produire des résuliats
visibles {immédiatete) ; ils évitent la discussion, se
gardent de s’engager dans des projets qui risque-
raient d’affecter leur tranquillité ou de soulever
des questions de fond quant a leur maniére
d’enseigner (conservatisme) ; enfin, ils préférent le
« chacun pour soi », rechignant a s’engager dans
des causes communes, afin d'éviter d'étre remis
en guestion, jugés, voire influenceés par autrui (in-
dividualisme).

N’est-ce pas un portrait excessif ? Ne régne-t-il
pas dans beaucoup de salles des maitres une
forme de coopération ? Ne s'agit-il pas d’endroits
agréables, ol on se raconte des expériences, des
anecdotes de la vie en classe, des nouvelles de
certains éleves ou de leurs parenis ? Oh, il était
aussi comme ¢a avec toi ? Ou I'on se rassure ?
Est-ce que ta classe est aussi bizarre aujour-
d'hui ? La mienne est franchement insupportable !
D’endroits ol circulent des histoires drbles, beau-
coup d’histoires drbles, souvent aux dépens des
éléves, de leurs parents ou de I'administration ; ou
le mécanisme du bouc émissaire va bon train ; ou
les enseignants passent aussi beaucoup de leur
temps libre, par exemple a jouer aux cartes, a
faire des mots croisés ou a bavarder ? Surtout
dans les établissements « difficiles », les salles
des maitres sont des lieux de retraite par rapport
au « front » de la classe. C’est un havre de paix,
un endroit de relaxation et de soulagement, ol les
interactions sociales, "humour, le farfelu permet-
tent de faire un peu contrepoids au stress vécu
durant |la dure journée de travail. C’est un endroit
ou I'enseignant isolé trouve une forme de solida-
rité compensant le sentiment de solitude.

Toutefois, tant la solidarité que I'échange
d’expériences ont leurs limites. Nias (1989) et
Dutercq (1991) évoquent le niveau plutdt rudimen-
taire des discussions dans les salles des maitres :

les discussions s’en tiennent au plus petit déno-
minateur commun et se limitent aux sujets dont
on peut étre certain gu’ils ne susciteront aucun
désaccord sur le plan professionnel. On évite par
conséquent « instinctivement » tout ce qui pourrait
metire en évidence des différences dans les
approches du meétier, ou encore ¢e qui pourrait
susciter de FPenvie chez les autres enseignants,
exposant aussitdt & des remarques peu complai-
santes et méme blessantes.

Par conséquent, dans ces salles des maitres,
les théories de |'apprentissage, les projets a long
terme, les discussions sur les objectifs de base et
les méthodes sont carrément absentes des
conversations entre les enseignants ou en restent
a des généralités peu compromettantes (« pro-
grammes trop chargés », « méthodes irréalistes »,
etc.). L.e débat s’arréte avant de mettre en cause
I'autonemie de chacun dans sa salle de classe, ou
tout simplement ses opinions pédagogiques.

Que dire de la tendance croissante au partage
d'expériences, surtout entre enseignants pri-
maires 7 Cu du fait qu’ils s’adressent plus souvent
a ieurs collegues qu’au directeur ou a l'inspecteur
pour demander aide et conseils ? Certains auteurs
y voient des signes du déciin de I'individualisme
(Schneider & Hochschild, 1988, et al.). C'est lgin
d’étre shr: les échanges de «recettes » et de
« trucs » {Huberman, 1986) ne touchent pas aux
principes de base de I’enseignement, ni aux prati-
ques pédagogiques. Leur extension ne signifie
nultement le recul de l'individualisme, qui reste la
culture dominante dans ia plupart des écoles.

Dans de tels établissements, les tentatives de
changement sont souvent vouées a I'échec, parce
que 'absence de consensus eclate au moment ol
il faut décider du groupement des éléves, de
I'organisation, de la répartition du travail, de
I'emploi du temps, de I'évaluation des éléves, etc.
Chaque point fait surgir des problémes qui, faute
d’avoir été traités auparavant, retardent ou empé-
chent la formation d’un consensus. Des conflits
éclatent, qu'on tente de résoudre par un « vote
majoritaire », qui renforce le sentiment des minori-
taires d'avoir été «piégés» et la crainte des
autres de I'étre a leur tour plus tard. On peut
associer un tel mode de relations professionnelles
a une culture « anomigue » {anomie : vient du grec
anomia et signifie absence de loi ou d'organisa-
tion). Le scénario « passivité-indifference »
Femporte, avec un investissement marqué dans le
« faux-semblant » : tout le monde s’entend pour
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donner a croire qu'on se trouve en plein centre du
changement, alors qu'en réalite, rien ne se passe.
Cette stratégie est souvent adoptée par une direc-
tion autoritaire libérale, qui affirme le consensus
sans gérer les conflits, ni favoriser des décisions
communes : ou par une direction autoritaire faible,
qui se retranche derriére des réglements « venant
d’en haut ». Pareille stratégie n'est en fin de
compte payante que la ou la volonté de change-
ment est trés modeste, ol |'on se contente
d'amorcer des réformes sans souci de les éten-
dre, ni de les implanter de maniére durable.

La balkanisation

A lintérieur de certains établissements, les en-
seignants s'associent plus étroitement a cettains
de leurs collégues, & lintérieur de groupes dis-
tincts. lis ne se sentent guére appartenir a
Pensemble du corps enseignant. De telles ecoles
ont une structure balkanisée, constituée par des
groupes séparés, parfois en competition ou en
conflit, cherchant constamment & se positionner
. ou & avoir le dessus. Les sous-systémes fonction-
nent comme des fiefs vaguement connectés.

Dans un é&tablissement balkanisé, la culture
commune justifie 'attachement prioritaire de cha-
cun au groupe de collégues avec lesquels il tra-
vaille le plus étroitement, passe le plus de temps
et dont il se sent le plus proche. C'est d'un tel
groupe gu’il tient son identité principale, a lui qu'il
doit sa loyauté. L’existence de tels groupes dans
une école reflete et renforce des concepts et des
pratiques fort divers en matiére de théorie de
I'apprentissage, de styles d’enseignement, de dis-

cipline, de sélection ou d'application du plan
d'études.

On trouve ce type de culture surtout dans les
ecoles secondaires, & cause de leur organisation
par disciplines. On peut |'observer dans la salle
des professeurs. On verra par exemple :

¢ le professeur de sport dans son training, seul
dans un coin ;

. les professeurs de frangais s’entourant d'une
légére aura de nonchalance intellectuelle ;

» les professeurs de science qui se distinguent
par leur absence, ceux qui préférent se retrouver
autour de leurs bouilloires installées dans leurs
laboratoires ;

s le groupe actuellement «au pouvoir » qui
cherche & faire jouer son influence auprés du di-
recteur ;

s peut-étre méme un groupe de professeurs
aigris — généralement des hommes — aux prises
avec leur midlife-crisis, tombés en disgrace
auprés de la direction, qui ne cessent de manifes-
ter leur cynisme face a la ligne qu'elle adopte...

On trouve une structuration différente, mais
équivalente, dans la plupart des établissements du
secondaire. Du fait de cette balkanisation, il est
trés difficile de prendre des décisions associant la
totalité du corps enseignant. Mais ce n’'est pas
uniquement une affaire de grandeur et de com-
plexité des écoles secondaires. La balkanisation
prend ses racines dans les différences trés pro-
fondes de statut et de priorités accordées a tel ou
tel type de savoirs ou d'attitudes. De tels clivages
traversent de nombreux établissements et se com-
binent avec des logiques plus locales de fraction-
nement. La division du plan d'études en disci-
plines est le clivage le plus général. Elle ne crée
pas seulement des catégories différentes de
savoirs, mais aussi des communautes différentes
d’enseignants qui les professent, s'y identifient et
y investissent leurs carriéres. Ces distinctions et
divisions entrainent souvent de fortes discrimina-
tions statutaires, qui peuvent provoquer de I'hosti-
lité, de la jalousie et des rivalités entre des
groupes d’enseignants gqui se sentent plus ou
moins favorisés par la dotation horaire ou le poids
de leur discipline dans la sélection. Les groupes
d’enseignants qui risquent d'étre marginalisés,
d’obtenir moins de ressources et d’étre moins
valorisés et reconnus, sont les enseignants des
matiéres les moins académiques. Le savoir acadé-
mique dans les domaines intellectuels et cognitifs
est encore le plus valorisé dans tous les systémes
scolaires. Si l'on tient bien compte de cette réa-
lite, il est aussi plus facile de comprendre que les
cultures marginalisées dans les établissements ne
se forment pas simplement en raison d'erreurs de
gestion, mais & cause des hiérarchies d’excellence
établies par le systéme dans son ensemble. La
priorité attachée aux branches « lourdes » acadé-
miguement mieux cotées, crée forcément des dis-
ciplines « inférieures » et, par conséquent, des
groupes de statut inférieur (Goodson, 1988). Ce
qui amene Ingvarsson & Greenway (1984) & dire
que «la professionnalisation des enseignants
dépend davantage de facteurs administratifs et
contextuels du systéme scolaire en question que
des formes de recyclage choisies. »

Toutefois, la balkanisation n'est pas un phéno-
mene limité aux écoles secondaires. Cn la trouve
aussi dans les écoles primaires, par exemple les
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écoles d’immersion langagiére, ou les maitres
enseignant en diverses langues dans les mémes
classes se cotoient sans se connaitre, encore
moins se consulter, aucun n’assistant jamais a
I'enseignement de {‘autre, chacun demandant aux
gleves de s’adapter a ses attentes, jusqu’aux cou-
leurs des crayons ou de stylos feutres... ll y a 1a
plus de liens entre les professeurs enseignant
dans la méme langue & des classes différentes
gu'entre les professeurs se partageant les mémes
éiéves !

Dans certaines écoles primaires, les enseignants
de classe de développement (dites encore « spé-
cialisées » ou d’adaptation) sont relégués au fond
du couloir et ne prennent que rarement la peine
de venir dans la salle des maitres. Ce qui améne
ou trahit évidemment des problémes sérieux quant
a lintégration de leurs éléves dans la vie quoti-
dienne de [I'école. Cette forme d’exclusion
empéche en particulier les enseignants des deux
types de classes d’établir les relations qui aide-
raient & trouver et & négocier des solutions origi-
nales : échanges d’éléves, tentatives d’harmonisa-
tion des horaires, partage de disciplines, selon les
compétences, des relations permettant aux uns et
aux autres de mieux se connaitre et, ensuite, de
parvenir & résoudre des problémes de fond (inté-
gration des éléves a problémes dans une classe
« normale », différenciation de I'enseignement per-
mettant de mieux gérer les différences, coopéra-
tion efficace, etc.).

De méme, & lintérieur des écoles primaires,
rares sont les maitres de degrés différents qui
collaborent réguliérement. Se regroupent plutdt
ceux qui enseignent dans des degreés identiques
— ils ont alors le méme programme — ou trés
proches. Cette tendance est renforcée souvent
par des horaires semblables, qui facilitent les réu-
nions, et des obligations communes, qui créent
des solidarités. Ce cloisonnement selon ies degrés
est le résultat d'une attention accordée a la com-
plicité entre maitres confrontés aux mémes pro-
blémes plutdt qu’a la cohérence verticale d'un
cycle ou d’un degré au suivant, qui est en général
extrémement faible. Cela vaut aussi pour le suivi
et la consultation mutuelle concernant les progrés
des éléves, pendant leur carriere scolaire: trop
d’enseignants traitent leur nouvelle classe comme
une « feuille blanche », comme si toutes leurs apti-
tudes et connaissances étaient du méme niveau.

Il existe des projets d'étabiissement constitués
de deux ou trois projets pédagogiques situés a

une telle distance 'un de I'autre qu’ils ne se téles-
copent pas. Ainsi, un projet touchant la lecture en
2% année, un autre le décloisonnement pour les 4%
et 5% années, et, enfin, un dernier, mené par deux
enseignants de 3% année, visant a impliquer
davantage les parents. Mais I'action spécifique en
2¢ année trouvera-t-elle une suite en 3°? Et
I"implication des parents ne devrait-elle pas .avair
lieu dés le début de scolarité ? Le decloisonne-
ment en 4% et 5% année sert-il des buts pédagogi-
ques ou vise-t-il & réduire l'isolement et le burn-
out des enseignants 7 Ces questions-la, parmi
d’autres, ne sont que rarement discutées en pré-
sence de I'ensemble des enseignants de I'établis-
sement.

Ces projets « mosaiques » se realisent souvent
dans le cadre d’une direction libérale orientée vers
le laisser faire, qui soutient qu’il appartient aux
acteurs de décider eux-mé&mes. La direction se
tient en retrait mais elle accueille les propositions,
elle s'en fait volontiers le porte-parole auprés de
I'administration de tutelle. Une telle attitude n’est
pas nécessairement démagogique : elle est parfois
la simple conséquence d'un mangue d’assurance,
d’une difficulté a saisir le role de la direction dans
le champ pédagogique, étant donné qu’elle ne se
donne pas le droit de déveiopper sa propre vision
de P'avenir, ni d’assumer un véritable feadership.

La « grande famille »

Staessens {1991 ; 1993) et Nias (1991) sont par-
mi les rares chercheurs 4 décrire le mode relation-
nel de la grande famille. Pourtant c¢’est"un mode
trés répandu, a mi-chemin entre le style morcelé
des deux premiers et une -approche plus ambi-
tieuse, visant la coopération et 'interdependance
d’un ensemble de professionnels.

La grande famille représente, en effet, un mode
relationnel dont beaucoup révent, a l'intérieur
duquel les membres du corps enseignant sont
parvenus & une forme de « paix sociale », basée
sur une forme de «soupgon de qualité », une
sorte d'a priori garantissant le respect et la recon-
naissance d'autrui, 4 condition qu'il ou elle se
soumette & un certain nombre de regles explicites
et implicites. Selon Staessens, on peut comparer
une telle équipe a une fanfare de village : I'accent
est mis sur les relations informelles entre les
membres, il existe peu de structures, on témoigne
d’'une confiance assez forte dans le déroulement
spontané des choses. On essaie de réduire au
maximum leur co6te administratif, on évite les

Relations professionnelles et cuiture des établissements scolaires : au-dela du culte de l'individualisme ? 29




conflits, on mise avant tout sur le bien-étre des
uns et des autres.

Dans un tel made de fonctionnement, les ensel-
ghants n’échangent pas beaucoup sur leur travail,
par exemple sur des problémes rencontrés dans la
mise en place de situations pédagogiques et
didactiques. lls n’assistent jamais a3 une legon
d'un collégue. Jamais ils ne se permettraient de
remettre en question les pratiques de 'auire — il
existe des choses qu’on préfére penser iout bas
plutdt que de les dire tout haut — et ils n'admet-
tront pas non plus que quiconque vienne mettre le
nez dans la leur. |l existe une espéce de code non
écrit selon lequel il vaut mieux éviter la facheuse
tendance propre a certains formateurs ou cher-
cheurs a couper les cheveux en quatre a chaque
instant. Beaucoup de valeur est accordée, par
contre, 4 l'intimité : on reste entre soi, pour se
raconter des anecdotes sur les éléves, sur les
familles, etc.

Les contacts entre les enseignants sont ami-
caux, le soutien et i'entraide se trouvent au pre-
mier ptan, ainsi que la loyauté, I'humour, le climat
agréable, un fonctionnement bien huilé du bati-
ment scolaire. Cela se sent en y entrant : te per-
sonnel administratif est aimable, disponible. Les
éléves ont Pair heureux : ceux des petits degres
viennent embrasser la directrice, ceux des plus
grands degrés restent volontiers dans la cafétéria,
ou dans le préau. Cela se manifeste dans la salle
des maitres, qui est un endroit accueillant, chaleu-
reux, ou on se retrouve volontiers pour se racon-
ter maints petits événements, ou on régle rapide-
ment de petits problémes. Cela se manifeste aussi
dans !importance attachée aux rituels, aux fétes,
aux contacts avec I'extérieur, y comptis les
familles respectives.

Et cela se sent lors de probiémes et de conflits,
qui sont sinon annulés, du moins minimisés et
rarement exploités. A ces occasions-la, 'équipe
ne manque pas une occasion pour se montrer trés
soudée envers I'extérieur,

Le directeur adopte le role du pasteur ou du
grand-pére : il se préoccupe du bien-étre tant des
enseignants que des éléves, fonctionne comme
« ombudsman » lors de tensions, par exemple
avec les parents. |l connait les conditions de vie
de chacun des enseignants, s'informe réguliére-
ment quant a I"évolution de la rougeole du cadet
de I'un, quant & la progression des etudes de
I'ainée de l'autre. Il est toujours prét a défendre

les intéréts de tous, lorsgu'il s’'agit de demander
les crédits pour 'aménagement d’'une classe, ou
de prendre le parti d’un de ses collegues face &
des parents peu commodes.

Son but principal est d'une part d'anticiper et
de calmer les conflits internes, d’autre part de
faire de I’établissement un « bastion » protegé de
I'extérieur. C'est une forme de lutte constante
pour la survie, de recherche d’équilibre, grace a
des solutions pragmatiques trouvées face aux per-
turbations ponctuelles. Le directeur s'investit,
«meéne son troupeau » de main sire: un brin
démagogique, assurant les arriéres, toujours dis-
ponible et entidrement au service de la commu-
nauté, il joue le « portier de I'innovation », pour le
meilleur et le pire.

Dans de telles écoles, on se mobilisera par
exemple pour 'organisation des transports, pour
trouver des réponses adéquates a une forte arri-
vée d’enfants étrangers, pour s’engager dans la
vie culturelle locale. En somme, on investit davan-
tage de temps dans le bien-étre et dans |a socia-
bilité et des solutions pragmatiques, gue dans la
réflexion critique et dans une approche systemi-
que et systématique des problémes pédagogiques
et didactiques.

i n'est pas facile de décrire ce mode de rela-
tions professionnelles sans une certaine dérive
vers la caricature. Car sans elle, un tel systéme
pourrait paraitre idéal : il n'est pas facile de per-
cevoir les limites et les effets pervers d'un style
de fonctionnement qui, & premiére vue, semble
plus agréable et prometteur que les précédents,
dans la mesure ol il répond aux exigences de
bien-&tre de chacun de nous, parie sur la confian-
ce dans les collégues et dans le déroulement
spontané des choses,

Les trois types de fonctionnement que nous
venons de décrire, ont un trait commun: ils
décpulent d'une approche traditionnelle et bureau-
cratique, ou ils représentent des tentatives intui-
tives d'y échapper. Or, pour mieux enseigner et
pour amener les éléves 4 mieux apprendre, il faut
fa!re un pas de plus vers la professionnalisation,
afin de tirer profit des compétences de chacun

tout en les développant. C'est ce qu’apportent les
relations plus coopératives.

La collégialité contrainte

,La critique de l'individualisme des enseignants
n‘est plus trés neuve et une partie des rénova-

30 Revue Francaise de Pédagogie, n® 109, octobre-novembre-décembre 1994



teurs en appellent depuis longtemps au travail en
équipe et a la coopération entre professionnels. Il
sont alors confrontés a une question clé: com-
ment passer de I'individualisme a la coopération.
L’approche que les écoles adoptent habituelle-
ment va dans ce sens, ce qu'on peut, avec
Hargreaves (1989), appeler la collégialité
contrainte (contrived collegiality). Elle se caracté-
rise par des procédures formelles, bureaucratigues
et structurelles, dont le but consiste & amener les
enseignants & accorder d’avantage d’attention a la
planification et a I'exécution concertée : temps de
travail en commun pour la programmation didac-
tique ou le suivi des éléves, statut d’équipe péda-
gogique accordé a n’importe quel groupe d'ensei-
gnants, présence simultanée en classe (team
teaching) imposée par la grille horaire, séances
réguliéres de clarification des taches et des res-
ponsabilités des uns et des autres, journées de
formation continue suivies en commun, etc. Ces
initiatives d’ordre administratif visent & créer une
collégialité Ia ou elle était absente, & développer
davantage de liens entre les enseignants, a les
amener & un pariage plus constant de leurs expé-
riences et au-dela a I'amélioration des pratiques.
En général, la collégialité contrainte vise égale-
ment & créer un contexte favorable a la mise en
ceuvre de nouvelles approches et techniques pé-
dagogiques.

Dans les cas les plus favorables, la collégialité
contrainte peut é&tre une phase de transition vers
I'instauration d’une coopération plus librement
assumée, elle peut aider les enseignants a franchir
le pas. Mais on peut aussi craindre qu’elle reste
un substitut rapide et superficiel a une véritable
culture de coopération, dont la mise en place
prend beaucoup plus de temps et de soins gu'on
n‘en accorde d’habitude aux réformes du fonc-
tionnement interne d'un établissement. La collé-
gialité contrainte rencontre alors les mémes diffi-
cultés que tant d’autres belles idées réforma-
trices : imposée d’en haut, elle suscite la méfiance
et des stratégies défensives, et en tout cas ne
garantit pas ipso facto davantage d’efficacité, de
transparence ou d’entraide, tout comme lintro-
duction de I'espéranto par décret ne peut garantir
une meilleure compréhension entre les diverses
nations.

Bien sir, les cultures de coopération: ne se
créent pas spontanément. Leur développement
exige beaucoup d’attention et d'intelligence. Mais,
a la différence de ceux qui instituent une collégia-
lité contrainte, ceux qui travaillent au développe-

~ didactiqgue commune; ou on

ment d’une culture de coopération se gardent
d’imposer I'entraide et le partenariat : ils les facili-
tent, les rendent attrayants et significatifs a tra-
vers une gestion efficace et astucieuse; en
encourageant la discussion, en persuadant, en
organisant I'espace et |'attribution des classes de
maniére réfléchie, etc.

Les tenants de la collégialité contrainte croient
qu’if est possible de forcer la coopération et le
partenariat par voie administrative. Ainsi, par
exemple, on oblige les enseignants a choisir un
collégue avec lequel ils sont sensés établir une
relation de supervision mutuelle, a dates fixes ; on
oblige les enseignants a utiliser des rencontres
prévues & I'horaire officiel pour une préparation
amenage des
contacts réguliers entre professeurs titulaires et
enseignants de soutien, sans se rendre compte
que, dans de telles conditions, au jour fixé, ils
peuvent n'avoir rien a se dire. Chacun, non sans
quelgue culpabilité, cherche alors a s’esquiver.
Autre exemple : lorsque, par souci de « transpa-
rence », la direction veut recevoir un compte
rendu de chaque réunion, ces derniéres ont ten-
dance & s’espacer trés sensiblement...

Pour résumer, disons qu’a I'endroit de la collé-
giafité contrainte, il faut émettre trois réserves :

1. Tout comme il n'est pas possible d’introduire
une langue commune (i'espéranto) et artificielle
par pure mesure administrative ou légisiative, la
collégialité contrainte ne peut pas produire par
décision autoritaire une culture de coopération, ni
constituer un substitut «instantané» d’une telle
culture, dont la genése demande du temps. Il
n'est pas possible de travailler avec des slogans
propres aux petites entreprises de fast food du
type

Qualité-Rapidite-Prix :
choisissez deux de ces avantages
et vous aurez les trois!

Une solution rapide, administrativement visible
et facile a mettre sur le papier, permettra sans
doute de démontrer au public ou aux responsa-
bles du systéme gue la direction de I’établisse-
ment tente de favoriser le travail d’équipe, et plus
généralement, la coopération entre les ensei-
gnants. Mais il est peu probable que la qualité
des interactions a [lintérieur de ['établissement
soit améliorée par ce type de mesures.

2. La collégialité contrainte peut étre ressentie
comme un affront par les enseignants, lorsqu’elle
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ignore complétement la coopération spontanée
déja en vigueur. Elle peut méme affaiblir les rela-
tions axistantes, en leur ajoutant une lourdeur
adminisirative mal vécue, par exemple en impo-
sant, & la minute prés, la durée des rencontres
des groupes d’enseignants. En d’autres termes :
la collégialité contrainte peut non seulement
échouer & mettre en place une culture de coapé-
ration, mais empécher son développement spon-
tané.

3. La collégialité contrainte peut conduire a la
prolifération de rencontres non désirées, amenant
non seulement une surcharge des enseignants,
mais détruisant aussi les quelques petits espaces
de vie informelle dans une école: les rires, les
anecdotes, la conversation thé et café, et tous les
autres petits échanges anodins qui contribuent &
la cohésion d’un corps enseignant, méme dans un
établissement individualiste ou balkanisé. Dans
I'élan qui peut amener un chef d’établissement a
s’assurer que la totalité du temps de travail en
commun hors de classe est utilisé d'une maniére
« productive », on court le risque de négliger les
aspects de la vie d'une équipe qui, apparemment,
sont oisifs et inutiles, alors qu’ils participent de
maniére centrale a la construction d’une culture
de coopération. La colonisation administrative des
« régions informelles » de I’espace et du temps de
travail des enseignants risque, d’une certaine
maniére, non seulement d'interférer avec leur
temps libre, consacré a la vie privee et & la
relaxation : en envahissant, réorganisant et en
minant la spontanéité des interactions informelies,
ouvertes et personnelies entre les enseignants, on
court également le risque de désintégrer les
réseaux interpersonnels, fondements vitaux pour
le développement d’une culture de coopération.

Coopération et interdépendance

Ce mode relationnel entre enseignants a déja
eté defini «en creux » : elle nest ni I'individua-
lisme, ni la balkanisation, ni ia grande famille, ni la
collégialité contrainte. Dans une culture de coopé-
ration et d’interdépendance, les rapports entre
enseignants se caractérisent par 'aide, le soutien
mutuel, fa confiance et la franchise. Il ne faut pas
chercher les manifestations d’une telle culture
dans de grands rassemblements, mais dans les
interactions au coewr du travail quotidien des
enseignants, dans maints petits détails de la vie
scolaire : les petits gestes, les anecdotes et les
regards gui signalent la sympathie et la compré-
hension ; les mots gentils et ['intérét personnel

que les enseignants se témoigqent mutuellement :
la manigre de féter I'anniversaire des uns et des
autres, le respect d'une série de rituels ; |.accep-
tation que la vie personnelle et professionnelle
s’entremélent ; l'appréciation ouverte, la recon-
naissance et 1a gratitude ; le partage et la discus-
sion d'idées et de ressources.

Dans de telles cultures, comme Nias et ses
collegues (1989) le soulignent, I'échec et linsécu-
rité ne sont ni niés, ni défendus, mais partagés et
discutés dans le but d'obtenir de !'aide et du
soutien. Les enseignants ne perdent pas de temps
et d'énergie a se tetrancher derriere leurs
défenses. Une culture de coopération et d'interdé-
pendance exige un trés large accord sur les
valeurs éducatives, une forte cohérence entre les
objectifs et les pratiques, une grande ouverture
des uns envers les autres, et un contrdle perma-
nent par rapport 4 ia faisabilité des objectifs
visés ; mais elle accepte aussi le désaccord,
I'‘encourage méme dans certaines limites.

Les enseignants se sentent dans de tels établis-
sements investis d'une mission commune (Staes-
sens, 1993). Le fait qu’ils utilisent les mémes
expressions pour indiquer ce qu'ils trouvent
important est le résultat d'un long processus
d'échanges, de réflexions communes, de tenta-
tives collectives de résolution de problémes péda-
gogiques et didactiques par rapport a une série
d’objectifs qui constituent le fil rouge de ce qui se
trame dans I'école aussi bien que dans chacune
des classes. Un tel fil rouge peut &tre, par exem-
ple, un theme comme « Evaluation formative et
différenciation de I'enseignement », ou « Dévelop-
pement de l'autonomie des éléves », Staessens
(1993), Nias (1991) et d’autres evoquent une autre
caractéristique commune: il existe plusieurs
« mémoires » de la mission commune.

Bien entendu, dans une telle culture, la figure
du directeur est centrale. Lorsqu'elle fonctionne,
une culture de coopération dégage une forte cha-
igur humaine. Eile ne résulte pas d'une combus-
tion spontanée des sentiments, elle doit étre créée
et maintenue : comme un bon mariage, elle doit

elre construite, & travers une gestion efficace,
vOoIreé avec une aide externe.

pans la piupart des systémes scolaires, les en-
seignants n'ont pas beaucoup de temps pour se
rencontrer, travailler ensemble oy bavarder. Or il
faut du temps de conversation pour gque la coopé-
ration et j'lr)terdépendance puissent se dévelop-
per. En général, ce temps est pris en dehors des
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horaires de travail, pendant la pause de midi, lors
d'un apres-midi de congé ou a la fin d’'une jour-
née. Certains horaires qui prévoient explicitement
du temps de programmation didactique pour les
enseignants coopérant dans les modules, consti-
tuent en ce sens une petite révolution. Mais il faut
étre conscient du fait que ce temps mis & disposi-
tion — sans contrainte — n’offre que l'occasion
de développer une culture de coopération !

La mise en place d’une telle culture se heurte a
un second cbstacle : les programmes, voire I'inter-
prétation gue les enseignants en font. L’expé-
rience montre que lorsgu’ils ont V'occasion de
coopérer, de faire ensemble de la « programma-
tion didactique », ils ont tendance a concentrer
leur énergie collective sur des obiectifs relative-
ment immédiats, a petite échelle, tels que la pro-
chaine séquence de travail. lls ne s’aventurent
guére a travailler sur des problematiques plus fon-
damentales, sur la relation entre les contenus spé-
cifiques et les finalités plus générales de I'école.

On parvient ainsi 4 une forme de coopération
qu’on pourrait dire « limitée » : par rapport a sa
profondeur, son étendue, sa fréquence ou sa per-
sistance. C'est une coopération qui ne touche pas
aux principes ou a I'éthique de la pratique, mais
qui reste au niveau des conseils routiniers, de la
recherche de receiies et du partage de matériel
d’ordre immédiat, spécifique et technique. C'est
une coopération gui ne dépasse pas certaines
séquences de travail ou certains sujets d’étude et
ne débouche pas sur une analyse et une prise en
charge communes des finalités et des valeurs de
I'école. G’est une coopération qui se concentre
sur des options gu’on peut metire immédiatement
en pratique, en excluant des préoccupations
pédagogiques a long terme. C’est une coopération
qui se centre sur des événements et initiatives
spécifiques, des interventions ponctuelles, sans
&tre fortement insérée dans le tissu des relations
interpersonnelies au sein de I'école.

Il faut par conséquent se garder de crier prema-
turément victoire, en entretenant I'illusion d’avoir
instauré une coopération permsttant de dépasser
yraiment I'individualisme des enseignants. La coo-
pération a souvent moins de profondeur ou
d'ampleur qu'on ne le pense. Mettre les ensei-
gnants en situation de coopération en classe,
comme c'est le cas dans les modules, ou créer
des occasions explicites d’échange d'idées et de
programmation commune, n'entraine pas néces-
sairement une modification de leur culture, ne per-

met pas automatiquement de dépasser le conser-
vatisme, ni les habitueis mécanismes de defense
contre le changement des pratiques a long terme
ou de centration sur des problémes ponctuels et
des solutions & courte échéance. £n somme !
diminuer 'individualisme ne conduit pas automati-
guement & affaiblir les deux autres tendances
dégagées par Lortie, I'immédiateté et le conserva-
tisme. Pour cela, il faut quelque chose de plus.
Avoir du temps pour préparer les legcons ensemble
peut renforcer leur caractére traditionnel. Travailler
a deux avec les éléves peut renforcer 'autorita-
risme ou le respect tatillon des programmes...
Bref, si I’on veut une école novatrice, la culture de
coopération ne suffit pas !

Comparaison entre culture de coopération
et coliégialité contrainte

La différence entre culture de coopération et
collégialité contrainte est & la fois mince et trom-
peuse, et I'orientation vers la premiére est rendue
difficile dans la mesure ol |'organisation bureau-
cratique de la plupart des systémes scolaires
favorise la collégialité contrainte. Nous avons
trouvé intéressant de comparer ces deux types de
cultures, pour mieux mettre en évidence les avan-
tages et limites de Vune et de l'autre :

Différences entre culture de coopération
et collégialité contrainte

Collégialité contrainte Culture de coopération

Limitée dans ie temps Traversant le temps et

et I'espace Iespace dans sa totalité
Imposée Suivant sa propre évolution
« Forcée » « Naturelle »
Régulée par I'autorité Spontanée
Prévisible Imprévisible

La vie professionnelle
autorise, voire encourage
les interférences avec
la vie personnelle

La vie professionnelle exclut
les interférences avec la vie
personnelle

Qrientée vers
le développement

Orientée vers la mise
en ceuvre du changement

La collégialité contrainte est administrativement
imposée, formellement codifiee dans le temps et
I'espace, bureaucratiquement organisée. Elle
accorde la priorité a la vie professionnelle par
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rapport 4 la vie personnelle et sépare autant que
possible ces deux domaines. La collégialité
contrainte maintient une séparation hiérarchique
entre développement professionnel et mise en
ceuvre du changement, en créant un systéme a
'intérieur duquel les enseignants se trouvent
réduits au statut d’exécutants au lieu d’ceuvrer en
tant que vrais professionnels.

Le défi qui s’impose, lorsqu’on développe des
cultures de coopération plus étendues, lorsqu’on
vise a surmonter tant 'immédiateté et le conser-
vatisme que lindividualisme a Vintérieur de la
culture des enseignants, va par conséquent bien
au-dela de la mise en place de relations interper-
sonnelles par voie administrative. Il s’agit égale-
ment d’un défi lancé aux relations de pouvoir, aux
instances qui définissent les objectifs de I'école et
leur mise en ceuvre ; un défi lancé pour déplacer
la responsabilité du développement du curriculum
du centre vers la périphérie, des administrations
vers les enseignants, des hommes vers les
femmes, du moins en ce qui concerne I’enseigne-
ment primaire ; un défi qui consiste & connecter la
professionnalisation des enseignants et le déve-
loppement des curricula; un défi correspondant
enfin & une certaine humilité administrative : .en
partageant la responsabilité par rapport aux
objectifs de I'éducation et en admettant que le
rythme du développement des personnes — dans
'enseignement comme partout ailleurs, que ceci
soit dit et reconnu — est toujours trés lent. Les
tentatives de professionnalisation du métier et de
mise -en place de changements en éducation ne
seront couronnées de succés qu’a la condition de
prendre en compte les besoins des enseignants,
de les reconnaitre en tant que personnes et de

s'adapter au rythme de feur développement indivi- -

duel et collectif..

IV. OBSTACLES ET FACTEURS FAVORABLES
AU DEVELOPPEMENT D'UNE CULTURE
DE COOPERATION

Le métier d’enseignant... souffre du man-
que d’occasions offertes aux enseignants
de réfléchir, d’observer, de discuter et de
planifier en tant qu’individus ‘d’abord, mais
avant tout en interagissant avec leurs collé-
gues. Fullan, 1982

Il n'existe guére de systémes éducatifs qui don-
nent a 'ensemble des enseignants d’un établisse-
ment un large pouvoir de décision ou d’action.

Toutes les conditions de travail importantes
(horaires, plan d’études, moyens d’enseignement,
réglements de certification et de promotion) sont
fixées sur le plan national ou régional, ou laissées
4 fappréciation des inspecteurs ou des chefs
d’établissement. Les attributions varient d’un sys-
téme & l'autre, mais on ne leur délégue d’ordi-
naire, pour les décisions importantes, qu’une
fonction de conseil de la direction générale ou de
ministére, ou encore de premiére instance de
réclamation. Leur cahier des charges ne leur
donne aucune tache de leadership dans le sens
d’une interprétation, d’une adaptation et d’une
mise en pratique des plans cadres régionaux ou
nationaux en fonction des conditions et de la poli-
tique particulieres de leur établissement. ]
n’existe généralement que peu d’échanges et de
prises de décision communes avec 'ensemble des
enseignants, en ce qui concerne leurs visions de
I'orientation de I’établissement tant sur le plan
pédagogique et didactique que sur celui de la
professionnalisation des enseignants. Si de tels
échanges ont lieu, la préférence est accordée aux
discussions informelles avec les ‘enseignants pris
individuellement ou en petits groupes.
Finalement, I’établissement, en tant qu’unité de
fonctionnement, est souvent réduit a un certain
nombre de taches de gestion et de coordination,

‘telles que I'attribution des horaires et des salles

de classe, l'organisation de la surveillance des
récréations, V'élaboration d’un réglement intérieur,
ou encore le souci d'assurer le bien-étre des uns
et des autres (organisation de soirées récréatives
ou de sessions de gymnastique pour les ensei-
gnants, ou encore d'une semaine de formation
interne).

Y a-t-il des raisons de favoriser le développe-
ment d’une culture de coopération au sein d'un
établissement ? Quels sont les facteurs favorables
dans la conjoncture actuelle ? Et quels sont les
obstacles ? It importe de connaitre tant les uns
que les autres pour entrer dans un débat cons-
tructif.

Obstacles

Le développement d’une culture de coopération
rencontre de nombreux obstacles.

Une socialisation professionnelle qui favorise
Pisolationnisme

Les enseighants n'ont pas pu développer, du-
rant leur formation de base, les attitudes et apti-
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tudes nécessaires a une coopération avec des
collegues. lls ont plutdét appris & devenir des
« combattants isolés », ne comptant en principe
que sur eux-mémes pour faire face aux difficultés,

aux moments de déprime, & la complexité du
métier, & I'échec. -

Une gestion — cantonale ou nationale — qui
reste centralisatrice

La structure de gestion des systémes scolaires
ne valorise pas les performances collectives d’un
établissement. Chaque enseignant rend compte
individuellement — assez vaguement d’ailleurs —
de la qualité pédagogique de son travail et des
résultats de ses éléves. Parfois, son interlocuteur
est un inspecteur ou un conseiller pédagogique
étranger a I’établissement, dont le chef n’a d'autre
tache que de veiller au bon fonctionnement d’une
structure, sans se soucier de pédagogie.

L’absence de structures facilitant la coopération

La définition des horaires de travail est faite en
fonction de logiques et de désirs individuels et
relégue le travail d’équipe dans le domaine diffus
du temps «libre », du heureux hasard, du bon
vouloir de chacun, de I'idéalisme et du stakhano-
visme.

Le travail en tandem est difficile, voire
inconcevable

La coopération a4 deux — sous forme de vrai
team teaching, de tandem ou de supervision
mutuelle — reste inconnue ou difficilement réalisa-
ble. Ni les horaires, ni les salles de classes ne
sont aménagés pour faciliter de telles modalités
de travail.

Le développement d’une culture de coopération
n’est pas une tiche prioritaire du directeur

Le role de la direction des établissements n’est
souvent percu que dans sa dimension administra-
tive. La construction d’objectifs communs, le
développement d’un esprit de corps, la gestion
des conflits, la mise en place concertée .de pro-
cessus de résolution de probiémes ne font que
rarement partie du cahier des charges du chef
' d’établissement. Ces aspects d’un véritable lea-
dership sont méme parfois explicitement rejetés,
parce qu’ils sont pergus comme une forme d’abus
de pouvoir sur les enseignants.

Par ailleurs, certains directeurs ne révent nulle-
ment de stimuler le développement d’'une culture
de coopération et tendent plutét a I'empécher
pour conserver leur pouvoir, par peur d’avoir a
faire face a une nouvelle dynamique de groupe et
aux exigences qui en résulteraient, etc.

Le morcellement des horaires d’enseignement

Le grand nombre d’horaires partiels souléve la
question de savoir qui fait vraiment partie du
cbrp§ enseignant, qui est assez disponible pour
s’engager dans une coopération. Cela rend pro-
blématiques les tentatives de mise en place de
réseaux de coopération, sur le plan de la gestion,

. de la présence, de I'identification avec les objec-

tifs de I'établissement.

Facteurs favorables

Face a ces caractéristiques de nos systémes
scolaires, qui entravent la construction d’un fonc-
tionnement coopératif, se dégagent actuellement
plusieurs facteurs favorables.

L'instinct de conservation du corps enseignant

Les enseignants comprennent toujours mieux
que le développement du travail d’équipe leur
offre une chance de mieux survivre dans leur mé-
tier.

La prise de conscience de la dimension sociale
et systémique du métier d’enseignant

Les enseignants ont compris que, de toute ma-
niére, le métier d’enseignant ne peut étre exercé
qu’en interaction et interdépendance avec autrui
et qu’au lieu de coopérer sous la pression de
I’institution, des usagers ou d’autres spécialistes,
il vaudrait mieux se donner les moyens de maitri-
ser cette évolution.

L’équipe en tant que ressource

L’équipe est peu a peu pergue comme une res-
source formidable, & condition de reconnaitre que
chacun a des talents et des connaissances dont
on pourrait profiter, a condition de mettre fin au
tabou selon lequel « Nous sommes tous bons,
mais personne n’est particuliérement meilleur que

les autres... »,

La coopération en tant que source d’autonomie

Le travail en équipe ne va pas sans concertation
et exige souvent un consensus, mais il augmente
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aussi les degrés de liberté des enseignants, tant a
l'intérieur qu’a I'extérieur de la salle de classe ; la
solidarité, I'action commune et la colleégialité amé-
liorent la position des enseignants par rapport aux
autorités administratives et didactiques, aux
parents, aux commisgsions scolaires ou autres ins-
tances locales ou régionaies.

La mise en place d’un climat d’apprentissage

L'évolution scociale et économigue, le dévelop-
pement des médias obligent I'école a relever un
défi important : comment faire face aux habitudes
de communication et de négociation des nouvelles
générations, a leur style de vie, aux apports extra-
scolaires, etc. Une culture de coopération a
I’échelle d’un établissement ou d’une équipe
pédagogique peut développer un climat favorisant
les relations entre jeunes et adultes et les appren-
tissages.

La relation entre culture scolaire et efficacité

Les études sur les écoles efficaces des dix der-
niéres années montrent que le consensus par rap-
port & quelques objectifs d’éducation et d’appren-
tissage, aux methodes pédagogiques et au par-
tage des responsabilités entre enseignants et
éléves produit de meilleurs effets, en termes de
satisfaction, mais aussi sur le plan des apprentis-
sages des éléves. Plus les établissements seront
considérés comme des unités autonomes, ayant a
rendre compte de leurs résultats, plus les ensei-
gnants aurent intérét a coopérer pour renforcer la
réputation de leur école.

5. LA CULTURE DE COOPERATION : NECESSAIRE
MAIS PAS SUFFISANTE ?

En conclusion, une question s’impose : vaut-il la
peine d'investir tant d'énergie pour surmonter un
& un tous les obstacles ? Les relations profession-
nelles tes plus répandues — lisolationnisme, la
balkanisation ou la grande famille — ne garantis-
sent-elles pas une certaine autonomie, une sépa-

ration nécessaire, pour I'équilibre des uns et deg
autres, entre vie professionnelle et vie privée,
appartenance a une communauté de travail et pra-
tigues pédagogiques ? En favorisant la coopéra-
tion, ne risque-t-on pas de créer des équipes
« surdéveloppées » composees d'individus sous-
développés, incapables de résoudre seuls les pro.
blemes, s'appauvrissant a défaut de renouvslie-
ment et de recherche personngile ?

A ces questions, il y a plusieurs réponses. On
peut d’abord se dire trés tranquillement que, face
au risque de surinvestissement du  travail
d’équipe, on a de la marge : on en est encore trés
loin dans la plupart des établissements. Ensuite, il
convient de ne pas oublier les résultats conver-
gents de nombreuses rechetches : une meilleure
efficacité va de pair avec un meilleur fonctionne-
ment en équipe, et l'isolationnisme n'est pas la
meilleure maniére de garantir a long terme le plai-
sir professionnel des enseignants ou les appren-
tissages des éléves.

Il semble donc absolument utile de favoriser —
sans |'imposer — le développement d'une culture
de coopération. Dans des conjonctures pas trop
defavorables, les chefs d'établissements et les
enseignants convaincus peuvent, s'ils s'y prennent
bien, entrainer leurs collégues vers des fonction-
nements plus coopératifs dans lesquels beaucoup
trouveront en définitive leur compte, si I'expé-
rience dément effectivement leurs peurs initiales
et_montre qu'on peut travailler en équipe sans y
perdre son identité, sa liberté, son efficacité !

Le plus dur est alors de reconnaitre, sous
I'angle du renouveau pédagogique {Gather Thurler,
1993 ¢), que la création d’une culture de coopéra-
tion est une condition nécessaire, mais pas suffi-
sante : c’est une base de départ pour un véritable
travall en profondeur, un suivi méthodologique,
une réflexion continue sur les pratiques, un chemi-.

nement commun vers ta professionnalisation du
métier.

) Monica Gather Thurler
Universités de Geneve et de Fribourg
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NOTES

{1} Texte construit a partir d'une conférence donnée dans le
cadre du séminaire de ’Association des directeurs d'établis-
sements scolaires officiels vaudois (ADESOQOV), organisé les
9-11 septembre 1992 4 Villars s/ Ollon, Suisse.

(2) Evidemment, ces cing modes de relation auraient pu étre
regroupés différemment, pour mieux faire ressortir la diffé-
rence entre eux. Ainsi, le peu de différence entre « individua-
lisme » et « balkanisation » suggérerait de traiter ces deux
modes comme des sous-ensembles d’une catégorie unique ;

la méme chose pourrait se concevoir pour la « collégialité
contrainte » et la « culture de coopération ». En discutant
avec les gens du terrain, nous nous sommes d'ailleurs rendue
compte & plusieurs reprises que ces catégories ne sont pas
tres discriminantes, qu'un établissement peut trés bien cor-
respondre a un mélange de deux ou trois de ces modes. |l
nous parail beaucoup plus intéressant, comme nous |'avons
souligné ci-dessus, que ce tableau soit utilisé comme base
de réflexion et complété au fur et & mesure, en fonction de
I'gvolution des représentations et des pratiques.
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L'efficacité de la politique
des zones d'éducation prioritaire

dans les colleges *

Denis Meuref

.

L’article compare les progrés réalisés par les eleves au cours de leurs deux premiéres années de college
selon qu’ils sont ou non scolarisés en ZEP, en tenant sous contrdle les chances initiales de réussite des

éleves.

En frangais et en mathématiques, les éléves progressent en ZEP un pet moins qu’ils ne progresseraient
ailleurs. L'écart est plus grand pour les éléves qui sont initialement en difficulté scolaire ou défavorisés

socialement.

Les ZEP semblent avoir un effet positif sur le rapport des éleves & ['école, mais non sur d’autres
attitudes ou compétences utiles a leur réussite scolaire ou & leur socialisation.

Ces effets varient d’'un college a auire.

ans les évaluations ou les recherches susci-

tées par la politique des Zones d'Education
Prioritaires, une question importante reste sans
réponse précise : les éléves qui ont bénéficié de
cette politique ont-ils fait davantage de progrés
que s’ils nen avaient pas bénéficié ?

Cette lacune est compréhensible. D'une part, la
question elle-mé&me est complexe, car la réussite
est une notion dont les dimensions sont nom-
breuses, car la guestion de savoir quels éléves
précisément sont concernés peut trouver plusieurs
réponses. D’autre part, et surtout, il n'est pas
facile de disposer des données nécessaires pour
tenter d'y répondre.

Une recherche sur les facteurs d'efficacité des
colléges, menée a Iinitiative du Ministére de

I'Education nationale {Direction de |'Evaluation et
de la Prospective) de 1990 a 1992, a permis de
rassembler certaines de ces données. Celles-ci
mesurent en effet les progrés accomplis par les
gléves, dans 31 colleges ZEP et 69 hors ZEP, au
cours des deux premiéres années qu’ils passent
au collége. De plus, elles portent, non seulement
sur deux disciplines fondamentales, le francgais et
les mathématiques, mais aussi sur certaines atti-
tudes des éléeves lides tant au processus de leur
scolarisation que de leur socialisation.

Il a semblé qu’il fallait prendre le risque d’utili-
ser ces données pour tenter de mesurer les effets
de la politiqgues des ZEP, malgré leurs limites.
Elles portent en effet sur le début du collége
seulement, sur certaines dimensions de la réussite

Revue Francaise de Pédagogie, n° 109, octobre-novembre-décembre 1994, 41-64 41



seulement, toutes apprehendées a court terme.
Par ailleurs, les 31 colléges étudiés scolarisent
une population un peu plus défavorisée que
'ensemble des colléges ZEP.

Un protocole d’évaluation sera construit, a partir
de critéres suggérés par |'identification des objec-
tifs de la politique ZEP dans les textes qui la
fondent, par les évaluations précédentes, et enfin
par la situation initiale des éléves de ces colléges
ZEP. Ensuite I'efficacité moyenne des colléges
ZEP sera étudiée d’abord sur la transmission de
compétences en maths et frangais, puis sur la
promotion d’attitudes positives pour la scolarisa-
tion ou la socialisation. Enfin, on s’intéressera aux
différences entre les colléges ZEP.

LES OBJECTIFS DE LA POLITIQUE DES ZEP
SELON LES TEXTES

Le texte inaugural de la politique des ZEP est la
circulaire n® 81-238 du 1er juillet 1981, intitulée
« Zones Prioritaires ». Le gouvernement ayant
déecidé un collectif budgétaire de 11 625 emplois
pour I'Education nationale, ce texte vise a ce
qu’ils soient affectes en priorité dans certaines
zones a la rentrée 1981. |l stipule « le but priori-
taire [de ces créations d’emploi} est de contribuer
a corriger I'inégalité [sociale], par le renforcement
sélectif de I'action éducative dans les zones et
dans les milieux sociaux ou le taux d'échec sco-
laire est le plus élevé. La politique du gouverne-
ment consiste en effet & subordonner I'augmenta-
tion des moyens a leur rendement escompté en
termes de démocratisation scolaire ».

Que ce texte méle «les zones et les milieux
sociaux », tout en proposant une pelitique de terri-
toire, souligne qu'a travers le territoire, ce sont
bien des inégalités sociales qui sont visées. Par la
politique des Zones Prioritaires, il s’agit de dimi-
nuer 'effet des inégalités sociales sur la réussite
scolaire afin d’obtenir qu'un systéme scolaire plus
« démocratique » contribue en retour & diminuer
I'inégalité sociale. Le raisonnement qui sous tend
la politique des ZEP est le suivant : « I'échec sco-
laire est plus fréquent dans certaines zones oil se
concentre une population socialement défavorisée.
En renforgant Iéducation éducative dans ces
zones, on rapprochera les taux de réussite sco-
laire des enfants issus de milieux défavorisés de
ceux des autres enfants ». Les ZEP visent donc a

la fois I'efficacité et I'égalité du systéme d’ensei-
gnement, ou, si f'on préfére, visent davantage
d'égalité « par le haut ». :

Cette circulaire, écrite dans I'urg‘en.cg de la pré-
paration de la rentrée 1981, fut précisée par celle
du 28 décembre (N° 81-536; BO special n® 1 du
21/1/82), qui développe de fagan beaupgup plus
précise et ample le contenu de la politique des

ZEP.

Le premier paragraphe de cette circulaire
s'inscrit dans le droit fil de la précédente: [la
politique des zones prioritaires] « constitue un ins-
trument privilégié de lutte contre les inégalités
devant I'école et, plus généralement, contre les
inégalités sociales ».

Le second, toutefois, introduit, en filigrane,
'idée que les zones visées ne se contentent pas
de concentrer des populations a faibles chances
scolaires, mais aggravent les difficultés que ces
populations rencontrent : «l'anaiyse des pro-
blémes gue rencontrent dans des aires géographi-
ques précises, les catégories les plus defavorisées
met en évidence de fortes relations entre les taux
d'échec scolaire et I'environnement socio écono-
mique. Autant que I'inadaptation de I'appareil sco-
laire, ¢’est la conjonction des difficultés dues aux
insuffisances constatées dans différents
domaines, et notamment ceux du travail, des loi-
sirs, de I'habitat, de la scolarité, gui caractérise
une zone prioritaire ».

Or, si la politique ZEP vise moins a réduire les
problémes que I'école pose aux catégories défa-
vorisées, qu’a reduire ceux que ces catégories ont
avec I'école « dans des aires géographiques pré-
cises », le raisonnement qui sous tend fa politique
devient, ou peut devenir, tout autre : « Parmi les
inégalités sociales face & I'école, il est probable
qu'une partie est issue de comportements indivi-
duels gu’une société individualiste ne peut tenir
pour entierement injustes, méme si ces comporte-

" ments sont surdéterminés par des conditions

sociales. Il est probable aussi qu'une autre partie
est issue des conditions de I'enseignement des
enfants défavorisés, celles qui proviennent de la
s_égrégation sociale dans Phabitat, de linadapta-
tion des équipements publics a ces catégories ou
de leur n?auvaise qualité, de la contagion du moin-
dre espoir. Cette part I3, issue de facteurs claire-
ment hors d'atteinte de la volonté des jeunes

concernes, est @ coup sir injuste et doit atre
supprimee »,
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Pour aller vite, le premier raisonnement fixe aux
ZEP I'ambition d’obtenir que les enfants d’ouvriers
y réussissent mieux qu’ailleurs, le second, d’obte-
nir qu'ils n'y réussissent pas plus mal qu'ailleurs,
Pour reprendre les termes de l'analyse que K.-
R. ROSS fait de la politique australienne d’éduca-
tion compensatoire, le premier s’inscrit dans une
conception « rédemptrice » de I"éducation, et dans
la perspective d’égaliser les progrés moyens de
chaque catégorie sociale, le second peut étre
considéré comme une extension de la conception
« libérale » de 'éducation, qui vise a éliminer tous
les obstacles externes a I'égalité des conditions
de la réussite des éléves.

Une conception «libérale »° de type primaire
peut considérer qu’elle satisfait & la justice si tout
un chacun a accés a des ressources identiques
pour son éducation.

En revanche une conception libérale plus élabo-
rée peut considérer que doivent étre éradiquées
toutes les différences provenant de Penvironne-
ment socio-géographigue. Il ne suffit pas, en effet,
d'attribuer des ressources identiques pour assurer
’égalité des chances si, par ailleurs, dans certaing
endroits, différentes conditions viennent géner
'usage que les individus peuvent faire de ces
ressources. Il est parfaitement justifié, dés lors, de
tenter de rétablir des conditions environnemen-
tales égales par une action compensatoire territo-
riale.

Il faut d’ailleurs noter que ces principes « libé-
raux » sont congruents avec une politigue territo-
riale, tandis que les premiers considérent la zone
comme l'instrument commode d’une action qui
vise en réalité des populations, comme le montre
bien la référence quasi permanente, dans les
textes qui réglementent les ZEP, & des principes
qui relativisent l'idée de zone.

Notons encore que dans cette théorie libérale,
les 7ZEP ne désavantagent personne, ce qui, dans
un cadre de justice paretien, est de grand interét.
Si I'on concentre les moyens dans les ZEP pour
que les enfants d'ouvriers y réussissent mieux
gu’ailleurs, et si I'on croit vraiment que cette poli-
tigue va avoir des résultats, on désavantage
sciemment les enfants d’ouvriers qui ne sont pas
en ZEP (1). En revanche, si la politique ZEP vise a
mettre les « pauvres entre eux » au méme niveau
de chances que les « pauvres mélés aux classes
moyennes » on compense un sur-iandicap des
premiers par rapport aux seconds, de sorte que

les seconds ne peuvent plus s'estimer |ésés par
cette politique.

Ces deux conceptions des ZEP, que nous ap-
pellerons ici « sociale » {plutdt que rédemptrice) et
« libérale », vont continuer & étre présentes dans
les texies réglementaires ultérieurs, mais semble-
t-il, celle qui était au second plan passe au pre-
mier.

La circulaire n® 90-028 du 1er février 1990 com-
mence par une référence a I'approche libérale des
inégalités (« renforcer 'action éducative dans les
zones ol les conditions sociales sont telies
qu'elles constituent un facteur de risque voire un
obstacle pour la réussite scolaire des enfants qui
y vivent... ») qui se termine logiqguement en évo-
quant la lutte contre 'exclusion plus que I'égalisa~
tion des chances (« ... et donc, a terme, pour leur
insertion sociale »).

Que cette approche soit passée au premier plan
est sans aucun doute notable. D'autant plus que
I'approche sociale subit dans ce texte une
inflexion : la lutte contre I'échec scolaire en géné-
ral s’énonce avant la référence « aux plus défavo-
risés » : « La volonté réaffirmée de promouvoir la
réussite de tous les eléves partout et particuliére-
ment dans les zones défaveorisées a conduit a
relancer cette politiqgue [des ZEP] [...]. L'objectif
premier de cette politique est d’obtenir une amé-
lioration significative des résultats scolaires des
éléves, (souligné dans le texte, DM), notamment
des plus défavorisés ».

La circulaire n®96-360 du 7/12/92 synthétise
cette conception en une seule phrase simple:
« dans les zones difficiles, comme dans le reste
du pays, il convient de permettre a tous les éléves
de réussir & I'école et d’acquérir une qualification
en vue de la meilleure intégration possible »...
mais évoque aussi, quoigue de fagon moins pré-
cise que les textes de 1981, |'objectif d’égalite :
« les ZEP témoignent du refus de voir se dévelop-
per dans notre pays une école a plusieurs vitesses
et de la volonté d'assurer le plus possible égalité
et justice dans le systéme éducatif ».

Il n’y aurait pas de sens de reprocher a la
politigue des ZEP ce type d’ambiguités : toutes
les grandes palitiqgues en présentent du méme
type, parce que, souvent, ce sont ces ambiguités
mémes qui leur permettent d'étre voulues, pour-
suivies, par des forces — sociales, politiqgues —
de nature différente. |l serait, par ailleurs, erroné
de prétendre que cette ambiguité des objectifs
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interdit I’évaluation de cette politique : toutl au
plus implique-t-elle que cette évaluation mobilise
plusieurs critéres.

Une évaluation de la politique ZEP doit donc
distinguer trois effets possibles de cette politique.
Sur I'échec scolaire, a travers son action sur les
éleves les plus en difficulté. Sur I'inégalité sociale
devant I'école, a travers son action sur fes éleves
de catégories sociales défavorisees. Sur P'inégalité
territoriale, 4 travers son action sur le handicap
supplémentaire généré par la vie dans certaines
zones.

Cette rapide analyse des textes indigue aussi
les objets ou les biens, si I'on veut, pour lesquels
se pose la question de I'égalité : ce qui peut
tavariser l'insertion sociale, mais surtout «les
résultats scolaires des éléves ».

Ceci est d'ailleurs cohérent avec le fait que les
critéres retenus pour définir les zones prioritaires
ont été d’abord scolaires : les annexes de la cit-
culaire du 28/12/81 présentent la liste de ceux
que I'on conseille de retenir, parmi lesquels les
critéres liés au cursus scolaire des éléves (rap-
ports du nombre d'éléves de 4° au nombre
d’éléves de 5%, du nombre d’éléves de CPPN-CPA
au cycle d’observation, etc.) sont les plus nom-
breux, les plus précis, et ont d’ailleurs été le plus
utilisés. C’est aussi cohérent avec le fait que la
circulaire de 1992 demande que les évaluations
des ZEP portent sur:

1) les résultats des éléves
2) les pratiques pédagogiques mises en oeuvre
3) le fonctionnement institutionnel des ZEP.

LES EVALUATIONS DES POLITIQUES
D’EDUCATION COMPENSATOIRE

L’Angleterre, les USA, 'Australie, les Pays-Bas,
entre autres, ont mis en ptace des actions d’édu-
cation compensatoire a la fin des années soixante.
En Angleterre, elles ont fait suite au rapport Plow-
den (1967), mais sont restées d’'une ampleur trés
timitée {Chrétiennot, in CRESAS, 1985). Elles ont
&té implantées a une échelle plus large aux USA,
dans le cadre de la guerre conire la pauvreté
lancée en 1965 A travers des programmes féde-
raux, essentiellement « Head start » puis « Follow
through ». En 1981, lorsque la politique frangaise
fut lancée, ces actions avaient fait I'objet d'éva-
tuations, plutdét négatives.

Ross (1983) écrit: « L'évaluation de “Follow
through” suivit 20 000 éléves pendant 4 ans pour
studier I'efficacité de 17 modéles d'action com-
pensatoire. Les chercheurs concluent que “aucun
des 17 modéles évalués n’a fait la preuve qu'il
pouvait compenser de facon significative les
conséquences Scolaires de la pauvreté” et que
I'ensembte du programme Follow through »n'était
pas un bon outil pour accroitre les scores des
enfants de pauvres aux tests de connaissances »,

Des tentatives néerlandaises, Scheerens (1992
écrit 1 « || fut prouvé gu’il n’était pas si simple de
redresser la balance [des désavantages soctaux
vis-a-vis de I'école] avec des programmes effi-
caces d’actions compensatoires. En fait, aucun
succes éclatant ne peut &tre établi. Il y eut un
débat tendu sur la fagon dont il fallait interpréter
les évaluations disponibles ».

Les ZEP francaises sont donc venues tardive-
ment. Pour des raisons politigues sans doute,
mais aussi intelfectuelles, dont 1émoigne le juge-
ment gue porte V. Isambert Jamati, en 1973, sur
les programmes américains, aprés en avoir fait
une présentation |umineuse. La pédagogie de
compensation est tenue par l'auteur pour une
« notion paternaliste et réductrice », de sorte que,
si ces mouvements sont dignes d'intérét, ce n'est
pas comme possible source d'inspiration, mais
comme témoignage sur le systéme éducatif améri-
cain. Il semble que 'absence de contenu « criti-
que » de ce type d’'actions le condamne, dans le
paysage intellectuel francais d'alors, a l'indignité

politigue et intellectuelle (V. Isambert Jamati,
1973).

En partie a cause de ce retard, les ZEP fran-
gaises preésentent par rapport & ces programmes
des différences qui peuvent a priori faire espérer
de_ meilleurs effets sur les apprentissages sco-
laires. D'une part, la culture « critique » avait alors
De_rdu de son influence, de sorte gu'on ne débat-
tait plus de la Iégitimité qu'avait I’école a trans-
mettre a des enfants pauvres la culture « domi-
nante », alors que ce débat avait accompagné la
mise en ceuvre des programmes américains. On a
plutdt débattu, en France, de I'intérét pédagogi-
que d'un détour par |'attention a I'éléve, les rela-
tONS avet ses parents, avec le quartier, pour per-
mettre la reussite scolaire. D’autre part, la défini-
tion des ZEP a procédé davantage de critéres
scolaires quand les zones anglo-saxonnes étaient
davantage construites a partir  d'indicatewrs
soclaux portant sur les quartiers. Enfin, il a été
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clair dés le départ que, par eux-mémes, les
moyens supplémentaires ne suffiraient pas &
résoudre le probléme et qu’il fallait, pour les méri-
ter, presenter des projets spécifiques. On verra a
la fin de cette étude que la situation actuelle
ptaide pour faire un peu moins confiance aux pro-
jets et un peu plus aux résultats déja obtenus,
mais, au mains, n'a-t-on encouragé ni la baisse
des effectifs par classe ni tout autre usage indiffé-
rencieé des moyens proposés. De plus, au cours
d’assez longues periodes {81-84 ; 88-92) leg ZEP
ont bénéficié d'un soutien poiitique important et
d’'une certaine mobilisation des services adminis-
tratifs.

En principe en tous cas, les ZEP francaises ne
commengaient pas sans quelques atouts. Parcou-
rir les évaluations déja proposées de cette politi-
que nous servira d’abord & situer notre étude
parmi elles, mais aussi & repérer quelques critéres
pour notre étude : les membres d'une organisation
ont tendance a se comporter de fagon & optimiser
les critéres qui servent a les juger. Les critéres
utilises par une évaluation ou les questions que
privilégient les chercheurs peuvent donc, a I'instar
d’objectifs fixés par une circulaire, servir de guide
a l'action, en cohérence ou non avec les dits
objectifs.

Que nous apprennent des ZEP les études ou
évaluations gu’elles ont suscitées 7

On connait par ia DEP certains des moyens que
le Ministére de I’'Education met a leur disposition :
trois fois plus de crédits pédagogiques, sept
heures d’enseignement supplémentaires pour
100 éléves dans les colleges, des enseignants
relativement stables (MENC-DEP, 1992). Remar-
quons tout de méme que les sept heures supplé-
mentaires pour 100 éléves dans les 800 colléges
ZEP representent moins de 1% des postes
d’enseignants affectés aux colléges.

La pertinence du découpage des ZEP pase pro-
bléme : elles comprennent des colléges dont la
population est relativement peu « défavorisée » ;
elles sont loin de comprendre I'ensemble des col-
léges en situation difficile {Trancart, in MENGC-
DEP, 1992)

Les projets des ZEP, les actions menées visent
en priorité I'amélioration des apprentissages fon-
damentaux. « Les priorités dans les écoles et les
colléges restent la lecture, I'expression écrite et
orale, l'aide au travail des é&léves» {Liensol-
(Euvrard, in MENC-DEP, 1992). Ce constat rejoint

'analyse que V. Isambert Jamati (1989) propose
des rapports établis, en 1982, par les coordonna-
teurs de ZEP & la demande du Ministére. Les
actions qui visent a renforcer les apprentissages y
sont, également, largement les plus nombreuses,
ce dont 'auteur déduit gue les accusations de
dérive vers « I'animation culturelle » sont infon-
dées.

En revanche, le rapport de I'Inspection générale
de '’Administration de I’Education nationale, établi
a la demande de M. JOSPIN en 1988, note que
« Paction ZEP a di faire sa percée dans un
espace social fortement quadrillé par des ins-
tances étrangeres a I’Education nationale » et sur
un espace politique dominé par les collectivités
locales, [|'Education nationale se retrouvant
« d'impulseur, simple partenaire ». L’action, de ce
fait, « a partout mis I'accent sur I’environnement
de 'enseignement plus que sur I’enseignement lui
méme »,

La forte présence dans les actions ZEP d'un
soutien scolaire, d’'une aide aux devoirs, souvent
peu articulée avec I'enseignement lui méme, est
compatible avec ces deux jugements a priori diffé-
rents. D’autre part, l'enquéte de Liensol et
CEuvrard, qui date de 1990-91, peut témoigner
d’un certain recentrage de 1'action suite a la circu-
laire qui a, pour une large part, suivi les recom-
mandations de I'IGAEN.

S’agissant maintenant des effets de cette politi-
que, les jugements, mais aussi les critéres aux-
quels ifs se réferent, sont divers.

L'effet sur les apprentissages fondamentaux
n'est etudié de fagon chiffrée que dans Mingat
{1983) et dans MENC, DEP (1992).

Mingat a étudié une action ZEP menée dans
9 cours préparatoires et a comparé, toutes choses
egales par ailleurs, les progressions de ces éléves
avec ceux de sept CP «témoins ». 1l observe un
effet égalisateur de "action ZEP, en méme temps
qu'un effet léegérement négatif sur ['efficacité
moyenne de |'enseignement.

La DEP a utilisé les évaluations nationales CE2
et 8° de 1991, et observe qu’appartenir a une ZEP
a un effet négatif, toutes choses égales par ail-
leurs, sur le score observé, effet assez sensible au
CE2, trés faible en 6éme. La DEP montre aussi
gue la proportion d’éléves qui quittent le systéme
scolaire depuis le collége {au niveau 6) est plus
forte en ZEP qu'hors ZEP, et que I'écart s’est
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creusé, en ce domaine, de 1988 a 1990. Mais les
effets de I'appartenance a une ZEP ne sont pas
forcément ceux « de la politique ZEP » q’une part
et, d’autre part, les éléves qui ont passé !eur fest
en ZEP n’y étaient pas forcément scolarises aupa-
ravant, tandis que tous ceux qui y étaient scola-
risés n’y ont pas forcément passé leur test.

par ailleurs, une appréciation sur les effets de la
politique ZEP est portée dans le rapport c!e
I'Inspection générale en 1992. Selon cette appre-
ciation, I'écart de la situation scolaire entre les
ZEP et le reste du systéme scolaire est resté a
peu prés constant, malgré un accroissement de la
précarité et des difficuites dans les ZEP (2).

Selon I'ampleur de la croissancé de I'écart so-
cial entre les populations en ZEP et hors ZEP, ce
jugement signifie que [I'efficacité des établisse-
ments ZEP, mesurée toutes choses égales par
ailleurs, s'est rapprochée sans |'atteindre de I'effi-
cacité des autres, ou a atieint I'efficacité des
autres, ou encore 'a dépassée. On verra que les
résultats de notre étude ne sont compatibles qu’a-
vec I'hypothése d’'un rapprochement, mais sans
‘atteindre, de I'efficacité des autres, et encore,
dans leur version la plus optimiste pour la politi-
que ZEP.

Pour présenter les évaluations des autres effets
de la politiques ZEP deux distinctions proposées
par Donzelot et Estébe (1893) sont utiles. Selon
eux, la politique de développement social urbain,
devenue politique de la ville, a opéré une double
inflexion, d’un objectif d'intégration 4 un objectif
d’'insertion, d'une recherche de la participation a
une recherche de I'implication. L'intégration, c’'est
« I'action conduite selon I'esprit républicain pour
assimiler les populations par [entre autres] I'ensei-
gnement ». La démarche que recouvre le terme
d'insertion « commence la ol s’épuise celle con-
duite au nom de l'intégration », elle se définirait
comme « ["apprentissage du mode d’emploi de la
société pour qui se trouve désemparg, exclu » .
elle « cherche a augmenter au sein de chaque
institution la marge de choix de chaque individu, &
la renforcer par des alliances externes qui I'aident
a trouver le chemin menant vers son objectif ».
L'intérét de cette distinction est de mettre en
[umiére que I'Education nationale, qui s’est aussi
placée dans une logique d’insertion (a travers par
exemple les structures du Dispositif d’lnsertion
des Jeunes par I'Education Nationale), a d'abord
congu sa participation a la politiqgue de la ville &

travers la politigue ZEP, dont |a logique vise plutat
l'intégration. |l est notable de ce point de vue que
le DIJEN ne soit pas évoque dans la circulaire
ZEP du 7 décembre 1992.

Il n'est pas s(r que d’insérer dans la politique
de la ville une politique dont la logique &tait autre
ait été bénéfiqgue a I'une comme a l'autre. Les
dysfonctionnements dont I'Inspection générale de
I'Administration se fait I'écho en 1988 pourraient
trouver 1& une partie de Jeurs causes.

La distinction entre participation et implication,
éclaire un autre aspect des évaluations des ZEP,
Le modéle participatif « confond ses membres en
une seule entité uniforme, spontanée, égalitaire
(...) séparée du pouvoir par une barriére constitu-
tive, celle qui distingue démocratie directe st
représentation, autogestion et technocratie »,
L’implication est sollicitée, elle, par des dispositifs
c’est-a-dire par «Fassemblage de personnes
requises en raison de leurs motivations, mais
aussi de leurs compétences {...) avec le souci de
les inscrire dans un projet élaboré en commun ».
Les textes d’orientation des ZEP, surtout les der-
niers, se placent plutdt dans la logique de I'impli-
cation. Mais de nombreuses évaluations, il est vrai
plus anciennes, se placent dans l'autre logique.
Les ZEP sont évaluées a 'aune de leur capacité &
dépasser, a briser les cloisonnements institution-
nels, a favoriser les rencontres de différentes
catégories d’éducateurs, & susciter la mobilisation
de leurs acteurs (Chambon-Proux, 1988 ; Cresas,
1985), éventuellement pour souligner les obstacles
que rencontre une politigue ainsi congue {Plai-
sance, 1988).

A cette ligne d'évaluation, on peut associer
celle qui met en avant ies capacités d'innovation
des ZEP. Les ZEP sont moins pergues comme le
lieu d'une mission propre que comme des labora-
toires ou doivent s'expérimenter des formules
nouvelles d'enseignement. Ce critére est privilégié,
bien sr, par ceux qui voient dans les ZEP la
possibilité d’opérer par I'exemple une critique dé
la « grosse machine Education nationale » au nom
d'un local inventif et capable de traiter globale-
ment, plutdt que sectorieliement, les problémes. |l
est aussi privilégié par I'Administration centrale
elle-méme (Rapport IGEN 1986, 1992), qui y voit
sans doute la possibilité de rendre plus dynami-
que le réseau des établissements. L’hommage
rer)du aux ZEP est alors « d'avoir joué un rdle
precurseur » (IGEN, 1986).
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Avant de tenter d'évaluer les effets de la politi-
que ZEP, il faut donc avoir a I'esprit quelle a été
menée par des acteurs pris dans des enjeux
divers, des oppositions multiples : Education vs
enseignement, certes, mais aussi institutionnel vs
fusionnel, local vs national, administration vs pou-
voirs locaux, et en liaison avec une politique plus
vaste — fa politique de la ville — dans laquelle
son insertion, quelque souhaitable qu’elle ait pu
étre, n'allait pas de soi.

LA SITUATION DES ELEVES A L’ENTREE
DES COLLEGES ZEP

L'évaluation réalisée par la Direction de I'Eva-
luation et de la Prospective (MENC-DEP,1992)

donne deux indications essentielles pour caracté-
riser la population scolarisée dans les colléges
ZEP.

lL.a proportion d’éléves étrangers est l'un des
facteurs les plus discriminants des ZEP par rap-
port aux autres établissements : dans le premier
cycle du second degré, ils sont 9,5 % dans
I'ensemble des colléges publics et 21,7 % en ZEP,
soit 2,3 fois plus.

Les éleves de 6éme des colléges ZEP sont aus-
si, plus souvent qu’ailleurs, en retard: 17,8 %
d’entre eux présentent des retards de 2 ans ou
pius, contre 11,3 % dans I'ensemble des coliéges.

Les données recueillies ici permettent de com-
pléter ce portrait, en rappelant cependant gue les

Tableau 1: Les éléves de 6° , en ZEP et hors ZEP, dans les 100 colléges de I'échantillon

Valeurs brutes Valeurs réduites
ZEP Hors ZEP Signif.
N = 1782 N = 23770 ecart ZEP Hors ZEP
Caractéristiques générales
ADE i 11,65 11,39 s
Catégorie professionnelle
etscciale{l) ................... 0,39 0,18 S
Proportion d'éléves étrangers ..... 0,21 . 0,05 S
Connaissances
Maths . ... ..o it i, 0,64 0,72 S - 0,32 0,14
Frangais ........ ..., 0,45 0,54 S - 0,33 0,14
Capacités requises par lunivers
scolaire (2)
ORGanisation .................. 0,69 0,92 3 - 0,13 0,05
MOTivation ... ................ 0,86 0,81 S 0,06 - 0,03
Image SCOLaire ................ 0.21 0,25 NS 0,00 0,00
COOPération .............covunn 0,51 0,62 5 - 0,10 0,05
DEMObilisation ................. - 1,04 1,01 NS 0,04 - 0,01
Capacités requises
par la socialisation (2)
CVisme ...........coviviiiinnns 11,80 13,80 5 - 0,21 0,09
Image SOCiale ................. 0,56 0,58 S - 0,06 0,03
SOCIABIlité ......... ... .c.cn.. 017 0,22 5 — 0,15 0,07
AGRessivité ................ ..., 6,29 5,68 NS 0,11 - 0,05
Champ : Echantillon de 100 colleges publics ; Etude facteurs d'efficacité des colléges.

(1) Proportion d'éléves appartenant & une CSP défavorisée, s0it: ouvriers non qualifiés, ouvriers agricolgs._ retraités a_L_nrefois employés ou
ouvriers, chdmeurs n'ayant jamais travaillé, inactifs. Cette définition des catégories défavarisées, assez restrictive, sera utilisée pour toute cette

étude.
(2) Voir la définition de ces capacités dans GRISAY (1993).

Lecture des valeurs réduites : En mathématiques (MATHS), le score moyen des éléves de ZEP est inférieur, au score moyen de I'ensemble des
éléves, de 0,32 fois I'écart-type de 1 distribution de ce score parmi 'ensemble des éléves. La « réduction » permel de comparer 'écart ZEP/non
ZEP de deux variables en neutralisant Peffet sur cet écart de la plus ou moins grande amgpléur de chaque distribution.

Lecture des valeurs brutes des scores d'attitudes : Pour tous les scores d'attitude, sauf CIV et AGR, I'échelle utilisee varie de -2 & + 2. Un
score de — 2 correspond & une réponse tout a fait négative A tous les items de I'échelle. Un score de + 2 correspond & une réponse positive
{« tout a fait d'accord ») a tous les items de I'échelle. CIV est noté sur 24 : Ja valeur du scare est le nombre de réponses « démocratigues » aux

items,
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sleves de notre échantilion de colléges ZEP sont
dans une situation un peu plus difficile que la
moyenne des colleges ZEP (cf. annexe 1).

Les éleves de ZEP se distinguent surtout des
autres, a leur entrée au collége, par la nationalite,
la catégorie sociale. Leur handicap socio-scolaire
se double d'un déficit par rapport a certaines
attitudes désirables dans [I'univers scolaire ou
pour leur socialisation. Mais ce deficit est léger et,
de plus, il n'est pas général, méme sur le petit
nombre de dimensions prises en compte. En parti-
culier, parmi les capacités que requiert I'univers
scolaire, ils présentent des lacunes en matiéere
d’organisation de leur travail (ORG) et de propen-
sion a la coopération (COOP), mais ils ne se
déclarent pas plus enclins que les autres au
découragement devant les difficultés (DEMOY}, ils
ne se sentent pas hors des normes de l'eécole
(SCO) et ils se déclarent méme plus motives que
les autres {MOT). On sait que les enfants de caté-
gories défavorisées sont, plus que d’autres,
enclins a émetire des réponses désirables. Mais il
n'est pas obligatoire de I'interpréter comme le
travestissement d'une vérité cachée moins posi-
tive. Cela fait partie de Pattitude de I'individu, et
peut &tre mobilisé par I'école au méme titre
qu’une attitude plus authentiquement — pour
autant que ce mot ait un sens ici — positive. Ce
qu’on peut observer, donc, c'est que les éléves
de ZEP ne déclarent pas, au début de la 6% un
plus mauvais rapport a |'école que les autres,
mais qu’ils manquent d'outils ou de dispositions
(méthodes d’organisation, propension a la coopé-
ration) que I'école devrait pouvoir leur procurer.

Leurs capacités sociales sont un peu pius fai-
bles que celles de leurs camarades hors ZEP : 1ls
sont moins sociables et leurs attitudes civiques
sont moins bonnes, ils sont (verbalement) un peu

plus agressifs que les autres. Cependant, iis se
sentent (presqu’) autant que les autres capables
de se faire aimer et apprécier {SOC). Leur pro-
bieme est donc moins, semble-t-il, d'étre isolés,
rejetés que de maitriser moins bien les comporte-
ments qui facilitent la vie collective.

Ce portrait des éleves de ZEP appelle deux
remarques.

1) La grande majorité des colléges étudiés sont
en ZEP depuis plus de 5 ans. ta plupart de ces
enfants ont di fréquenter des écoles primaires de
ZEP. Mais nous ne savons pas en quelle propor-
tion exactement. D'autre part, les ZEP primaires
peuvent avoir réduit les handicaps de leurs éléeves,
sans les supprimer complétement. Il est donc
impossible de tirer, de cette analyse de la situa-
tion au début de la sixiéme, une évaluation de
t'efficacité des ZEP pour I'enseignement primaire.

2) Les textes juridiques mettent I'accent sur les
enjeux scolaires des ZEP et sur les critéres sco-
laires pour décider de I'attribution du label, et ceci
bien davantage que dans les expériences étran-
géres d’éducation compensatoire. Pourtant, il
semble, d’aprés une analyse de régression dite
discriminante, que la coupure entre les colléges
ZEP et les autres soit plus nette sur des criteres
sociaux que sur des critéres de niveau scolaire.
Les caractéristigues sociales des éléves (CSP,
Nationalité) predisent davantage que leurs carac-
téristigues scolaires {(Age, Niveaux en frangais et
en mathématiques} leur appartenance a une ZEP
(tableau 2}.

Pour une part, cela peut venir de ce que les
critéres initialement retenus pour choisir les ZEP
portaient sur la trajectoire dans le systéme sco-
laire (retards, orientations) et non sur le niveau
des connaissances dont I'évaluation systématique

Tableau 2. — Caractéristiques permettant de discriminer les populations ZEP et NZEP

. F (capacité predictive . ]
Variables R2 de la variable) Significativité
EL - Etranger 0,078 548 S
CSP - Défavorisée 0,069 477 g
Score Frangais 6° 0,063 438 g
Score Maths 6° 0,063 434 s
Année de naissance 0,020 130 g
f_Protcédurela SAS g}ilisée :dSTEPWISE; Chaque variable est traitée indépendamment des autres)
ecture : la variable qui discrimine le mieux les populations ZEP et non ZEP est la nati ite A2 isall’
plus forte capacité prédictive ; elle explique 7,8 % de la variance. nationaiité. des eléves, puisquelle a la
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n’'existait pas au début de I'gpération. Or, on sait
que les trajectoires scolaires sont davantage mar-
quées socialement que l'acquisition des connais-
sances (DURU-BELLAT et MINGAT, 1993). Mais il
est possible aussi gue la logique méme d'une
action territoriale, conduise a privilégier des cri-
téres de nature sociale plus que purement sco-
laire.

Quoi gu’il en soit, cette situation rappelle
Pambiguité relevée lors de I'analyse des gvalua-
tions précédentes, entre les objectifs scolaires et
sociaux de la politigue ZEP. Cette ambiguité peut
étre dénoncée, comme la preuve que derrigre la
volonté de favoriser I'égalité sociale par une politi-
que scolaire, se « cache » une politique qui mani-
feste surtout que |['école s'efforce, par des
moyens accrus, de prendre en charge, pour la
neutraliser, une population « a risques » On peut
aussi trouver qu’un tel effort n’a rien de honteux,
fait au contraire partie des missions premiéres de
I’école. En ce cas, on est quant méme conduit &
se demander si la politique ZEP était la mieux
adaptée a cet effort ou si, inversement, une poiiti-
que aux objectifs aussi fortement scolaires n’au-
rait pas du s'appliquer 2 une population davan-
tage discriminée sur des critéres scolaires.

En tout état de cause, il importe d’autant pius
de savoir si la politique des ZEP a effectivement
contribué a réduire {’écart de civilité (appelons
ainsi ce qui aide a vivre ensemble dans une cité)
entre les jeunes, que le découpage méme des
ZEP semble indiquer une forte préoccupation a
cet égard.

UN CANEVAS POUR L’EVALUATION DES ZEP

Proposer une évaluation des ZEP suppose
gu'on définisse les domaines sur lesquels on va
tester leur effet mais aussi 'enjeu que l'on fixe
aux établissements ZEP pour décider si leurs
résultats signifient plutdt la réussite ou I'échec de
cette politique.

1) Les domaines

On peut évidemment s’intéresser aux taux
d'orientation, de redoublement, de poursuites
d'études que I'on peut observer dans les ZEP. Il
est cependant clair qu'on saisit a travers de tels
indicateurs I’attitude du systéme scolaire vis-a-vis
des éléves de ces zones, ce qui n'est pas sans

intérét mais ne renseigne pas sur l'efficacité réelle
de ces établissements vis-a-vis de leurs éléves.
Celle-ci ne peut se mesurer qu’aux évolutions de
connaissances, de compétences et/ou d’attitudes
que l'on peut observer chez ces éléves, ou au
niveau gu’elles ont atteint. Sans doute, une étude
comme celle-ci ne peut-elle que mesurer les effets
immédiats de la fréguentation des colléges ZEP.
Mais, outre que rien n’interdit d'interpréter ies
effets immédiats dans la perspective de teurs
conséquences futures, il est & craindre qu'une
baisse progressive de linfluence regue ne soit
plus probable que I'éclosion tardive d’effets béné-
fiques d’abord invisibles (3).

Les analyses qui précédent justifient de plu-
sieurs fagons de ne pas évaluer seulement les
acquis dans les principales disciplines, mais aussi
I'évolution des attitudes ou comportements des
éléves. Les textes régiementaires eux-mémes les
évoquent, bien que sur le mode mineur. Les éva-
luations (IGEN 86, en particulier) mettent parfois
en avant les progrés obtenus en matiére de socia-
lisation, de rapport a I'école, d’'épanouissement
individuel mais, faute d'avoir pu mesurer ces pro-
grés, elles ont pu &tre soupgonnées de n’en faire
état que pour compenser 'absence de progrés
mesurables dans le domaine cognitif. Ensuite, les
ZEP ont été découpées comme si des critéres
sociaux, et & travers eux, comportementaux
avaient eu quelqu’importance & co6té des critéres
purement scolaires. Enfin, les évaluations révélent
que les colléges ZEP ont fonctionne avec de nom-
breux partenaires (animateurs d’activités périsco-
laires, pouvoirs locaux soucieux de prévenir la
délinquance, chefs de projets DSQ, ...) intéressés
a ces dimensions et préts a en rappeler I'impor-
tance.

2) Les enjeux

Comment décider, dans le cas des apprentis-
sages fondamentaux comme dans celui des atti-
tudes des éléves, si les ZEP ont réussi ou
echoué ?

Selon Vopinion la plus partagée, le succeés des
ZEP se jugerait & ce qu’elles auraient supprimé,
ou diminué 'écart qui sépare leurs établissements
des autres. Dire (IGEN, 1992) que I'écart est reste
constant dans la réussite observable des éléves
tandis qu'il s'est creusé entre les caractéristiques
des éléves pris en charge par les ZEP et les
autres s’inscrit dans cette approche,
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Le jugement de I'Inspection générale rappelle
cependant que la mesure du niveau brut doit se
combiner avec la prise en compte de la nature
des éléves scolarisés en et hors ZEP. On doit
introduire dans |'analyse la notion d’efficacité des
établissements ZEP, c¢’est-a-dire leur capacité a
faire progresser leurs éléves davantage que leurs
caractéristiques initiales ne le laissaient prévoir.

Dans I'optique sociale, I'objectif est que le han-
dicap social ou scolaire soit moins prégnant dans
les ZEP gu’ailleurs, autrement dit que les colléges
ZEP soient plus efficaces que les autres. En pous-
sant cette logique & son terme, on pourrait méme
préciser : pour les éléves faibles ou appartenant a
une catégorie sociale défavorisée, [efficacité
moyenne du collége n'important que secondaire-
ment.

Dans l'optique libérale tous les éléves scolarisés
en ZEP subissent un préjudice que la paolitigue
ZEP doit compenser. Pour que la politique ZEP ait
réussi, il faut et il suffit dés lors gue chaque éléve
de ces zones progresse en ZEP de la méme fagon
qu’il progresserait ailleurs. Cela signifie que non
seulement I’éléve moyen des ZEP doit progresser
autant qu'il le ferait ailleurs, mais encore que cha-
que sous-catégorie (en particulier les éiéves défa-
vorisés socialement ou/et en difficulté scolaire a
I'entrée au collége) doit faire de méme.

Comparer 1'évolution sur deux ans d'éléves en
et hors ZEP permet donc de répondre sensible-
ment aux mémes questions qu’une comparaison
de I'écart entre les colléges ZEP et les autres
avant et aprés |la mise en ceuvre de cette politi-
que, pourvu que 'on corrige les progrés observés
chez les éléves, en tenant compte des chances de
progresser que leur conférait leur situation (niveau
scolaire, &age, catégorie sociale..} au moment
d'entrer dans le collége.

On verra cependant plus loin que, daps le: cadre
de l'optique libérale, I'absence de situation de
référence pose guand méme une limite a I'évalua-
tion.

Un dernier élément doit étre apporté au dossier
avant |'évaluation proprement dite : il ne convient
pas d'attendre de la politique ZEP des effets mira-
culeux. D'une part les évaluations étrangéres
d'actions compensatoires ont montré des effets
de faible ampleur. D'autre part, méme si tous les
colleges ZEP devenaient trés efficaces, I'effet
pour chaque éléve serait limité, le poids des
déterminants individuels restant fort an tout état
de cause. Inversement, un collége qui améliore,
méme faiblement, le sort de tous les éleves qui le
fréquentent, finit par ameliorer le sort de beau-
coup de monde...

L’EFFET DES ZEP SUR LES PROGRES
EN MATHEMATIQUES ET EN FRANCAIS

Les scores des éléves de ZEP sont inférieurs
aux scores des autres éléves, en frangais et en
mathématiques. Deux ans aprés leur entrée au
college, I'écart s’est creusé, dans les deux disci-
plines, au détriment des éléves scolarisés en ZEP
(tableau 3).

Il est difficile de tirer des conclusions de ce
constat. On sait en effet que les écarts se creu-
sent entre les éléves au cours du cycle d’observa-
tion, au détriment des éléves socialement défavo-
risés et/ou en difficulté scolaire. D'autre part, cer-
tains éléves ont pu quitter les colléges de I'échan-
tillon entre les deux épreuves.

Nous avons donc eu recours a un modéle de
régression multiple, qui permet d'évaluer 'effet de

Tableau 3. — Scores bruts aux épreuves de mathématiques et de francgais

Début sixiéme Deux ans plus tard 4{
ZEP ZEP
n ZEP NZEP NZEP n ZEP NZEP NZEP
Frangais ..... e 7412 45,3 % 539 % 0,84 7010 429 54,0 0,79
Mathématiques . ............. 7 443 64,2 % 72,3 % 0,89 7097 51,2 63,4 0,81
Lecture : Les éiéves de ZEP de notre échantillon ont réussi en moyenne 45,3 % des items de I'épreuve de f i d
I'évaluation de début 6° en septembre 1990. P @ frangais lors de
1
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Tableau 4. — Impact des différentes caractéristiques des éléves sur leurs progrés en maths et frangais

Y Modalité - T de TP
Référence active Coefficient Student Significativité a
Constante 0,085 6,7 0,0001
Compétences initiales
Moyenne + 1 écart-type 0,78 99,46 0,0001
de I’échantillon
Eléve é&tranger
Non I Oui 0,09 3,84 0,0001
CSP Défavorisée
Non | Oui - 0,07 — 428 0,0001
Année de naissance
1976 Par année 0,14 5,53 0,0001
de moins en age
Redoublement(s)
antérieur(s) :
Non - I Oui - 0,13 - 5,09 0,0001
ZEP
Non | Oui - 0,13 - 834 0,0001
8,34 06,0001
Variance expliguée: 75,1 % ; N = § 553, +
Lecture : Toutes choses égales par ailleurs, I'appartenance a un collége ZEP plutdt qu'a un collége hors ZEP se traduit par
une différence de — 0,13 écart type au score du test final. Le critére choisi est la moyenne des scores obtenus en maths et
frangais en juin 1992, La variable obtenue est réduite.
Données : MENC/DEP11 ; SPE {U. Liége). Etude sur les facteurs d’efficacité des colléges.

I'appartenance aux colléges ZEP sur les scores
obtenus en fin de 5° en maths et en frangais, en
neutralisant 'effet des caractéristiques initiales
des populations fréquentant les deux types de
colléges : Age, Nationalité, appartenance ou non a
une catégorie défavorisée, scores obtenus en
francais et maths en début 6éme {cf. Tableau 4}

Comme on pouvait s’y attendre, le déterminant
le plus important des compétences mesurées par
le score final est, de loin, le niveau initial de ces
compétences. A compétences initiales égales, les
autres caractéristiques de I'éléve (Age, milieu
social, nationalité, passé scolaire) n’ont qu’une
incidence marginale, bien que statistiquement
significative. On peut quand méme noter que cette
étude confirme que, toutes choses égales par ail-
leurs, la nationalité étrangére n’est pas un han-
dicap.

La derniére ligne du tableau 4 donne une pre-
miére réponse a la question de « 'effet ZEP »:
toutes choses égales par ailleurs {quant & |'age,
aux compétences initiales, au milieu social, a la
nationalité et au passé scolaire de I’éléve), la fre-
quentation pendant deux ans d’un collége ZEP se

traduit en moyenne par un score final (moyenne
francais et maths) inférieur d'environ un dixiéme
d’écart type a celui qu’auraient obtenu hors ZEP
des éléves présentant les mé&mes caractéristiques
initiales.

Cette estimation de « I’effet ZEP » mérite cepen-
dant d'étre acceptée avec quelque réserve. La
technique utilisée, I'analyse de régression, pré-
sente en effet un certain risque de biais lorsqu’elle
est utilisée pour tenir sous contrdle les caractéris-
tiques de groupes d’éléves trés différents entre
eux, comme c’est le cas ici (4). Comme le montre
Heuchenne (1993), ce biais a pour conséquence
un risque de sous estimation de I'éventuel effet
bénéfique du « traitement » d'un groupe d’indivi-
dus, lorsque I'appartenance au groupe « traité »
{ici, par la politique ZEP) est corrélé négativement
avec le score obtenu au test initial qui est utilisé
comme variable de contrdle, C’est le cas ici, puis-
que les éléves de ZEP sont plus faibles, en
moyenne, & leur entrée en 6éme, que les autres.

Nous avons donc procédé, a titre de vérifica-
tion, a une analyse complémentaire au moyen
d'une analyse de structure de covariance (LIS-
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REL}, qui permet d’obtenir une estimation de l'ef-
fet ZEP non entachée de cet artefact. L’annexe 2
présente cette analyse.

Ses résultats confirment ceux de la régression
précédente, en les atténuant: I'appartenance a
une ZEP influence, faiblement mais négativement,
les progrés réalisés par les éléves en maths et en
frangais au cours de leurs deux premieres années
de collége. L’estimation de I'effet negatif de I'ap-
partenance a une ZEP est ramené cependant de
0,130 ecart type & 0,042 écart type. Cet offet
reste significatif statistiquement.

La politique ZEP a donc échoué & créer une
situation ou, en moyenne, les éléves scolarisés
dans ces zones réussiraient mieux que leurs
caractéristiques ne le laissent espérer, du moins
au cours des deux premiéres années du collége.
En réalité, ils réussissent méme un peu moins
bien qu’ils ne réussiraient ailleurs.

Dans Fapproche sociale, on ne prend pas en
considération [e fait qu’'il pourrait exister au
départ, un sur-handicap de nature socio-territo-
riale. Celui qu'on observe aurait donc été créé par
la politique ZEP.

Toutefois, il est possible que cet effet moyen
soit le résultat d’effets contradictoires : une partie
de la population en ZEP faisant mieux que prévu,
une autre faisant beaucoup moins bien que prévu.
Or, si, par exemple, ceux qui font mieux que
prevu sont les éléves socialement défavorisés ou
scolairement faibles, la politique des ZEP aura
néanmoins réussi a diminuer I'écart entre ces
catégories et les autres.

Dans cette approche, il importe donc de com-
parer I'effet des caractéristiques les plus impor-
tantes des éléves, selon qu'ils sont en ZEP ou
non, sur les progrés qu’ils ont réalisé en maths et
en francais. Si, en ZEP, I'effet négatif de ['appar-
tenance a un milieu social défavorisé est plus
faible gquw’hors des ZEP, cela signifiera que les
eléves défavorisés, toutes choses égales par ail-
leurs, réussissent mieux en ZEP qu’hors ZEP.

Cette comparaison est résumée dans le tableau
5, obtenu en conduisant deux analyses de régres-
sion multiple distinctes, 'une sur les éléves ZEP,
l'autre sur les eléves hors ZEP.

La lighe « constante » du tableau 5 redonne le
résultat obtenu précédemment, savoir que I'effet
moyen de |'appartenance a un collége ZEP est

Tableau 5. — Influence des compétences initiales,
de la nationalité et du milieu social en et hors ZEP

Constante
0,09 — 0,06 + 0,09
Coefficients de régression

Compétences
initiales ...... 0,78 0,79 ’ 0,77
Eleve
étranger ..... 0,09 0,09 011
Milieu social . . - 0,18 - 0,10 - 0,05
N 5 553 1782 3770

négatif sur les progrés réalisés en francais et en
maths.

Les effets différentiels des ZEP se lisent a tra-
vers les coefficients de régression. lls sont
d’ampleur faibie mais leur sens est 'inverse de ce
qu’on pouvait espérer: le fait d'avoir de bonnes
compétences initiales sst, évidemment, bénéfique
{le coefficient de régression est positif), mais !’est
un peu plus en ZEP que hors ZEP, ce qui veut
dire que ['écart s& creuse un peu plus entre les
bons éléves et fes autres, en ZEP qu'hors ZEP.

Si, d’ailleurs, on répartit les éléves en trois ca-
tégories selon leur pronostic scolaire (& partir de
leur age, de leurs compétences initiales et de
I'existence de redoublements antérieurs), leurs
progrés se répartissent ainsi: le progrés des
éléves dont le pronostic scolaire est défavorable
ou moyen est significativement inférieur en ZEP &
ce qu’il est hors ZEP, en maths comme en fran-
cais. En revanche, les progrés des éléves dont le
pronostic scolaire est favorable différent peu selon
qu'ils sont en ZEP ou non. L’écart entre eux est
eh dec¢a de la différence significative minimale, il
est méme plutdt favorable aux ZEP pour les pro-
grés en maths. Autrement dit, & l'inverse de ce
que croient beaucoup de parents, étre scolarisé
en ZEP n’a pas d’inconvénient pour un bon éléve,
au moins pour I'apprentissage des disciplines fon-
damentales.

Etre étranger est, toutes choses égales par ail-
leurs, corrélé positivement aux acquisitions en
frangais et en maths, mais cet « avantage » relatif
que 'on retire du fait d’étre étranger est un peu
plus faible en ZEP qu'ailleurs.

Appartenir & un milieu social défavorisé est un
handicap (le coefficient de régression est néga-
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tif)... et cet handicap est un peu plus fort en ZEP
qu’ailleurs (5). En ZEP, {"écart se creuse davantage
qu'ailleurs entre les enfants d’ouvriers non quali-
fiés et les autres.

La considération des effets différentiels de I'ap-
partenance aux ZEP aggrave donc plutdt le dia-
gnostic : nous risquons de devoir conciure que fa
politique ZEP aggrave {légérement) des inégalités
qu'elle était censée réduire. Nous observons,
quoiqu'it en soit, que I'appartenance & une ZEP
aggrave les inégalités, gu'elles soient sociales ou
scolaires, entre les éléves.

Dans P'approche libérale, on suppose qu’existait
au moment de la création des ZEP un effet con-
textuel négatif dans les zones. les résultats
observés permetient donc de dire que, en
moyenne, les colléges ZEP n'ont pas réussi a
supprimer cet effet contextuel, et que donc les
objectifs de la politique n'ont pas été atteints. En
revanche, ils ne permettent pas de dire si la politi-
que ZEP a accru, diminué ou laissé intact cet
effet. s ne permettent pas non plus de dire si
cette politique est en train de le réduire ou de
IPaccroitre,

A. Grisay {1993) observe, en 1990-1992, un effet
contexiuel sous fa forme suivante : 4 niveau injtial
en frangais et en maths égal, la progression
moyenne est plus faible dans les colléges fré-
quentés par une plus forte proportion d'éléves
défavorisés. Il est probable que c¢'est cet effet
contextuel que I'on observe par la différence des
progressions en et hors ZEP,

Mais son existence est compatible aussi bien
avec I'optique “sociale”, et I'idée que la politique
ZEP aurait créé cet effet, qu'avec, dans I'optique
« libérale », I'idée qu'elle Vaurait réduit. On est
donc ramené a l'interrogation précédente, ayant
seulement constaté par une autre voie que [a poli-
tique ZEP n'a pas réussi a faire disparaitre I'effet
contextuel des colléges francais.

Une comparaison du fonctionnement des col-
leges ZEP et hors ZEP éclaire ces résultats. Les
caractéristiques des collages efficaces — i.e. qui
font progresser leurs ¢éléves davantage qu’attendu
d’aprés leur niveau initial — sont rarement plus
fréquentes en ZEP qu'hors ZEP, beaucoup y sont
significativement moins fréquentes (Grisay, 93).

Sans doute, les colleges ZEP différent entre
eux. Ce qui est vrai de leur ensemble n'est pas

vrai de chacun. Mais ce qu'on observe en
moyenne ne laisse pas présager une grande effi-
cacité.

Dabord les colléges ZEP n'arrivent pas a endi-
guer la plus grande indiscipline de leur public.
Cela se répercute sur le temps consacré au travail
en classe. Or, discipline et durée du travail sont,
ensemble, la variable la plus foriement corrélée a
P'efficacité. Ensuite les pratiques pédagogiques
sont plus souvent hétérogénes dans les coliéges
ZEP. Les enseighants ont moins souvent des rela-
tions chaleureuses avec leurs éléves. D’apres les
déclarations des éléves, on étudie en ZEP une
moins grande partie du programme qu’hors ZEP.

Au niveau de I'établissement, on observe, outre
indiscipline, que les régies de fonctionnement
paraissent moins claires dans les colléges ZEP,
que les éléves y ont moins de droits et de respon-
sabitités, alors que ces variables sont associées a
I'efficacité.

Enfin, les administrations — régionale et d’Etat
— ont quelque responsabilité dans le fait que la
taille des colléges ZEP est plus importante que
celie des autres. En 1991-1992, |a taille moyenne
des colléges publics était de 516 éléves, contre
538 pour les colléges ZEP. Dans le méme sens, et
de fagon peut étre plus significative, la taille des
colleges dont la situation sociale et scolaire a été
repérée comme la plus difficile — colleges dits
« sensibles » — était de 671, contre 517 pour
i'ensemble des colléges publics (Trancart, 1992).
Or, s'il semble que les écarts de connaissances
entre éléves initialement forts et faibles se creu-
sent davantage dans les petits colléges, on
observe aussi que l'efficacité moyenne est plus
forte dans les petits colleéges, pour la progression
des connaissances. La progression des attitudes
propices a la scolarisation progresse, elle, davan-
tage dans les pefits colleéges, lorsque la propor-
tion d’éléves etrangers y est forie ce qui est, bien
silr, souvent le cas en ZEP.

Au total, il n'est pas étonnant que les collégiens
de ZEP trouvent la qualité de leur vie a I'école
moins bonne, sentiment lui méme associé aux
colleges les moins efficaces. La réputation des
colléges ZEP est d’ailleurs mauvaise, selon les
enseignants qui y travaillent, et aussi selan les
usagers : l'arrivée d’éléves au cours du cycle
d’'observation y est moins fréquente que dans les
colléges hors ZEP, et le niveau scolaire des arti-
vants est nettement plus bas que celui des éléves
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qui intégrent dans les mémes conditions les col-
leges hors ZEP.

Deux aspects seulement du fonctionnement des
colléges ZEP semblent adaptés & leur public et
porter la trace de cette politique : les enseignants
connaissent mieux gu’hors ZEP les parents de
leurs éléves., On y pratique davantage le soutien
scolaire qui semble bien étre un facteur d'effica-
cité, en particulier lorsqu’il est pratiqué sur des
éléves « défavorisés ».

La premiére conclusion de cette étude est que,
si les écarts de connaissances sont nets entre
éléves de ZEP et hors ZEP, les écarts de perfor-
mances corrigées entre les colléges ZEP et hors
ZEP sont plutdt faibles. Compte tenu du niveau
initial et des caractéristiques sociales des éléves
de ZEP, les progrés qu'ils font ne sont pas trés
éloignés de ceux qu’ils feraient ailleurs. Ces
écarts sont, donc, plutdt faibles, mais, c'est la
seconde conclusion, plutdt négatifs, au détriment
des éléves de ZEP.

Les éléves de ZEP progressent un peu moins
que ce que I'on attendrait au vu de leurs caracté-
ristiques sociales et scolaires initiales, ce qui
signifie gu’ils progressent moins que les éléves
hors ZEP qui ont les mémes caractéristiques
qu'eux. C'est vrai en moyenne, c’est encore plus
vrai pour les enfants de catégories sociales défa-
vorisées, pour les étrangers, c'est vrai pour tous
sauf pour les bons éleves...

Si donc on suppose qu'il N’y a pas de handicap
particulier a &tre scolarisé dans une zone sensible,
si les ZEP sont simplement une fagon commode
d’atteindre une population a faibles chances sco-

. laires, il faut considerer comme probable que la
politiqgue ZEP a échoué a diminuer [I’inégalité
devant I’école, comme d’ailleurs I'échec scolaire
moyen — et non seulement gu'elle a échoué, mais
qgu'elle a plutdt légérement aggravé les choses.

Si I'enjeu véritable des ZEP est d’annuler le sur-
handicap que le contexte scolaire et social des
colleges des ZEP génére, il est sir gue, dans ces
colléges, la poiitique ZEP.n’a pas réussi a combler
ce handicap, mais on ne peut exclure qu'elle ne
I'ait pas aggrave ou qu'elle I'ait réduit.

Pour évaluer la politique ZEP, savoir s'il existait
avant cette politique un effet contextuel négatif
dans ces zones est donc important. Malheureuse-
ment, les résultats disponibles ne donnent pas de
réponse slre a cette question, du moins & notre

connaissance. Le rapport Coleman (cf. Cher-
kaoui,1979) et Bloom (1986, a propos de
Pinfluence du groupe de pair), établissent I'exis-
tence d’un tel effet aux Etats Unis. Wilms (1985)
I'observe au royaume Uni (cf. Bressoux,1993).

Mais les écarts de niveau scolaire entre établis-
sements sont plus faibles en France que dans ces
deux pays (Grisay,1993) et I'on prendrait des ris-
gues & conciure ici d’'un pays pour 'autre. Sur
17 colleges de I'académie de Dijon, suivis de 1982
a 1987, Duru-Bellat et Mingat (1993) observent
deux effets de sens inverse. La progression des
dléves est plus forte, toutes choses égale par
ailleurs, lorsque la proportion d'éléves de milieu
populaire est importante, mais plus faible lorsque
« le niveau initial est bas ». Sans doute faut il
considérer que, lorsgu’on agrége ces deux effets,
le second I'emporte sur le premier, ce qui plaide-
rait en faveur de I'existence d’un effet contextuel
négatif préalabie, donc de P'approche libérale, et
donc de la possibilité que la politique ZEP ait
réduit cet effet.

La nature de ces résultats, qu’il faut évidem-
ment mettre en regard des crédits, de I'énergie et
des espoirs investis dans cette politique, rend
d'autant plus importante I'étude des effets non
cognitifs de la scolarité en ZEP.

L’EFFET DES ZEP SUR L’EVOLUTION
DES ATTITUDES DES ELEVES

L’analyse des objectifs des ZEP et des critéres
de leur découpage a donné plusieurs raisons de
prendre en compte le développement non cognitif
dans une évaluation des ZEP. Une autre raison
cependant est nécessaire, sur laquelle les avis
sont contrastés. La fagon dont fonctionnent les
établissements scolaires a-t-elle une influence sur
le comportement de leurs éléves ? Rutter et al
(1979) observent, sur des équivalents anglais de
nos colléges, que les écoles efficaces au plan
cognitif sont aussi celles ot I'on constate le moins
de délinquance. Brookover &t al (1979) observent
une relation négative entre la réussite scolaire
moyenne et le fait que les éléves ont d’eux-
mémes une image positive. Mortimore et al. {1988)
ne constatent pas de liens entre 'efficacité sco-
laire d’une école, le comportement des éléves a
I'école et I'attitude envers I'école. Brandsma st
Knuver {1993) concluent seulement que, « les cor-
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rélations entre I'efficacité des écoles (primaires)
dans les domaines cognitifs et affectifs sont
petites mais jamais négatives. Ceci nous permet
la conclusion prudente que lefficacité dans les
domaines affectifs et cognitifs peuvent aller de
pair ».

De leur coté, A.Grisay et A. Dethier (1993) ob-
servent qu’'en France, I'évolution des attitudes des
éléves, est, en moyenne, faible au cours des deux
premiéres années de collége mais qu'elle varie
d’'un établissement & l'autre: « L’influence de
I'établissement fréquenté doit é&tre considérée
comme réelle, y compris pour |'évolution socio-
affective des éléves ».

Parmi les multiples enjeux non cognitifs de
I"éducation, deux ont paru, dans le cadre de cette
étude, irrécusables.

Les éléves des ZEP disposent, moins que d'au-
tres, des techniques de travail scolaire et leur
rapport a I'école est particuliérement fragile. D’au-
tre part, leur civilité — au sens donné plus haut a
ce mot — est davantage a construire, comme on
I’a montré. Parmi les dimensions non cognitives
mesurées par la recherche sur I'efficacité des col-
léges, ont donc éfé retenues quatre variables
décrivant le rapport a 'école et trois variables
décrivant le rapport a autrui, en incluant les atti-
tudes civiques dans ce dernier

Le diagnostic des éléves a I'entrée des colléges
ZEP a été fait ci-dessus (lll). Qu'en est-il des
progrés réalisés ?

Ici encore, les comparaisons de scores bruts
importent moins que les comparaisons de gains
corrigés. Il y a souvent une corrélation entre les
scores enregistrés par les éléves dans les échelles
non cognitives et leurs caractéristiques indivi-
duelles : age, appartenance a une catégorie défa-
vorisée, nationalité et scores initiaux en francais et
maths. Ici encore, pour évaluer les colléges ZEP,
mais tel ou tel collége aussi bien, i faut se
demander si leurs éléves — ou telle catégorie de
ses éléves — ont fait mieux ow moins bien que
prédit par leur état individuel initial. C’est ce qui
est fait dans |le tableau 6, ou les gains mesurés
soht les résultats de régressions des scores finals
sur les scores initiaux et sur les variables que l'on
vient de mentionner.

L’écart entre les gains relevés en et hors ZEP
n'est pas significatif pour la moyenne des éléves,
ceci pour toutes les dimensions non cognitives

considérées. |l est méme particuliérement faible
puis qu’il n'est supérieur & 0,05 écart type — au
détriment des ZEP — que pour la capaciié des
éléves 4 organiser feur travail (ORG).

Il arrive gu'il soit un peu plus fort, et parfois en
faveur des ZEP, pour certaines catégories —
sociales ou scolaires — d'éléves, sans jamais
atteindre, pour autant, le seuil de signification sta-
tistique. Ainsi il est probable que la motivation, la
propension & la coopération, 'image de soi sco-
laire des éléves socialement défavorisés progres-
sent davantage lorsqu’ils sont scolarisés en ZEP.

Il est également probable que les bons éléves
profitent, au moins eux, de la situation des ZEP.
On compte une centaine de ces bons éléves dans
les colléges ZEP de Vechantillon. Leurs capacités
d’organisation, leur motivation, Vimage qgu’ils se
font de leurs capacités scolaires, leurs attitudes
civiques surtout, progressent davantage que celles
des bons éléves hors ZEP, comme ¢’ils tiraient
profit, & cet égard, soit des actions mises en
place, soit de la distance plus grande gui sépare
leurs compétences de celles de leurs condisci-
ples.

Toutefois, les éléves défavorisés des colléges
ZEP progressent un peu moins que prévu, et un
peu moins gque les éléves défavorisés scolarisés
hors ZEP, pour I'organisation de leur travail {qui
semble pourtant accessible a I'action de Pécole et
importante pour I'apprentissage)et pour la sociabi-
lite. Les attitudes civigues et I'agressivité verbale
évoluent de la méme fagon en ZEP et hors ZEP, a
I'exception qu’'on vient de signaler des bons
éidves, I semble donc, & considérer ces résultats,
que les colléges ZEP aient davantage réussi a
améliorer le rapport au travait scolaire de leurs
éléves plutdt qu’a améliorer certaines capacités
gue I'école, pourtant, doit développer : I'organisa-
tion du travail, la civilité et la socialité.

Cette amélioration, légére, des attitudes envers
la scolarisation vient-elle d’un fonctionnement par-
ticulier des colléges ZEP ? Nous rencontrerons ci-
dessous quelques colléges ZEP ol la progression
a cet égard est tellement forte qu'il est sOr que
leur fonctionnement y a contribué. Mais en
moyenne ?

Les effets de 'origine sociale de chaque éléve
sont tenus sous contrble dans le tableau 6 et ne
peuvent donc expliquer les écarts entre ZEP et
Non ZEP.
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La question de savoir si les progressions obser-
vées pourraient venir davantage de la population
scolarisée que du fonctionnement des colléges
ZEP se pose néanmoins. On a pu observer, dans
I'enseignement primaire spécialisé suisse (B. Pier-
rehumbert, 1992} que les éléves y développaient
des attitudes plus favorables a I'école, au travail
scolaire et on a pu montrer qu’il s’agissait non
pas d’un effet de la pédagogie pratiquée dans ces
classes, mais d'un plus grand conformisme des
réponses des éléves « désavantagés et margina-
lisés par le systéme scolaire », conformisme d'ail-
leurs interprété dans cette recherche comme un
comportement rationnel d’adaptation.

On peut imaginer qu'on cbserve un phénoméne
sembiable dans les ZEP frangaises. D’ailleurs, Gri-
say {1993) observe que la présence, dans un col-
leége, d’une forte proportion d’éléves étrangers est
favorable & une évolution positive des attitudes
envers la scolarisation.

Les caractéristiques du fonctionnement des col-
leges ZEP, quant a elles, ne paraissent pas trés
favorables a Vefficacité dans le domaine des atti-
tudes envers ’école et envers autrui. Sans doute,
il faut apprehender avec prudence les effets pro-
pres du fonctionnement des colleges ZEP. En
effet, les modéles associant les caractéristiques
des colléges a I'efficacité expliguent ici moins de
la moitié de sa variance, Des variables inconnues
peuvent donc avoir un impact, et &tre plus pre-
sentes en ZEP. Toutefois, on est obligé de cons-
tater que les variables dont on sait la corrélation
avec l'efficacité en ces domaines sont plutdt
moins fréquentes en ZEP que hors ZEP.

Une bonne discipline, une bonne gestion du
temps en classe, une bonne couverture du pro-
gramme selon les éléves, sont associées a une
forte progression des attitudes envers autrui,
comme si les éléves prenaient davantage modéle
sur les attitudes sociales de leurs enseignants
lorsque ceux-ci réussissent & les faire travailler.
Ces trois caractéristiques sont moins presentes en
ZEP qu’ailleurs.

La qualité de la vie au collége, une forte utilisa-
tion du CDI, I'existence d'activités de soutien sont
associées a de bons progrés des attitudes envers
la scolarisation.

Or la qualité de la vie est moins bonne en ZEP,
I'utilisation du CDI n'y est pas plus forte. Seul le
fait que les colléges ZEP pratiquent le soutien
plus que les autres pourrait expliquer que, pour

certains éléves, ils obtiennent des résultats un peu
meilleurs sur les attitudes envers I'école.

La gualité des mesures n'est donc pas suffi-
sante pour attribuer clairement les (irés faibles)
supptéments de progression observés dans les
ZEP pour certaines dimensions non cognitives,
soit 4 un effet contextuel positif soit a la politique
ZEP elle méme. Elle permet seulement de dire que
la question se pose.

DES DIFFERENCES ENTRE COLLEGES ZEP

Le collége X est un collége ZEP de l'académie
de Lille. | est un de ceux qui scolarisent ta popu-
lation la plus défavorisée socialement de notre
échantilon. 42 % de ses éléves sont étrangers ot
ses éléves de 6&me ont en moyenne 12 ans et
quart. La moitié de ses enseignant ont moins de
35 ans et le quart est non titulaire.

A bien des égards, il semble que la politique
ZEP ait eu peu d’emprise sur ce collége. L'élabo-
ration du projet d'établissement y a été fort peu
collective, le Principal est peu occupé par I'acti-
vité pédagogique de son établissement, les ensei-
gnants et les éleves sux-mémes jugent que la
discipline y est trés mauvaise, les relations entre
éléves et enseignants sont peu chaleureuses,
I'activité de soutien pédagogique est plutdt faible.
I n'est donc pas étonnant qu’enseignants et
parents pronostiquent une réussite trés faible, et
que la réputation du college soit mauvaise, exé-
crable méme si on en croit les enseignants.

Si I'on classait, cependant, les 100 colléges de
i"’échantillon selon les progrés accomplis par leurs
éleves en frangais et en maths, leur niveau initial
étant tenu sous contrdle, X se classerait a4 peu
prés au 15%rang (+ 1,1 o). Lefficacité est plus
forte encore si I'on s’intéresse non plus a 'effica-
cité moyenne, mais a I'objectif d'éviter que les
écarts ne se creusent entre éléves initialement
forts et faibles (1,3 o). Ces résultats sont d’autant
plus remarquables gue les progressions sont ici
corrigées du seul niveau initial de chaque éléve,
ne tiennent donc pas sous controle les handicaps
supplémentaires qui peuvent peser sur ce collége.
Les attitudes des éléves envers I'école et le travail
scolaire évoluent, elles aussi, & niveau initial égal,
significativement mieux que dans la moyenne des
autres colléges (+ 0,6 o) : c’est particuliérement
vrai de i'image de soi scolaire (+ 1,5 o), mais
aussi des autres attitudes prises en compte:
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motivation, stratégies positives, sentiment de mai-
trise, mobilisation. Seule fait exception la capacité
a4 organiser son travail (— 0,6 o). Les attitudes
envers la socialisation évoluent, elles, comme
dans la moyenne des colleges, avec cependant
une exception positive (les attitudes civiques évo-
luent mieux qu'aillelrs) et une négative {la propen-
sion a la coopération évolue moins bien qu’ail-
leurs).

Ces résultats satisfaisants peuvent, semble-t-il,
étre rapprochés de deux caractéristiues de ce
collége. D'abord un environnement mobilisé. Les
déclarations des éléves situent la fagon dont leurs
parents les aident, suivent leur travail, valorisent
leurs études, bien au dessus de la moyenns. Il
semble, selon le Principal, que ce suivi soit aussi
I';euvre d’une « école des devoirs », prise en
charge par une association en dehors du temps
scolaire. Si pessimisme il y a de la part des
parents, ¢’est donc un pessimisme actif. Deuxié-
mement, les enseignants ne rejettent pas le col-
lége ni ses éléves. lis pratiquent un enseignement
beaucoup plus structuré que dans la moyenne des
colléges, plutdt frontal, relativement peu « centré
sur I'éléve », lls n'ont cependant pas renoncé a
innover (les réponses des enseignants situent le
collége dans la moyenne pour le recours aux PAE,
aux actions financées par le Fonds d'Aide & I'ln-
novation, et pour l'introduction récente d’innova-
tions dans le cours). Ils enseignent dans des
classes qui, en 6éme, sont de petite taille. Les
éléves déclarent avoir étudié en classe une grande
partie de I'épreuve de maths, ce qui tend a mon-
trer non seulement que le programme est « fait »
dans une large mesure, mais aussi qu’il est « fait »
de telle sorte que les éléve se souviennent gu’il I'a
été. Et de fait, relativement peu de temps est
perdu pendant les cours (— 0.4 o), nettement
moins gqu'on ne pourrait s’y attendre. Les é&léves
se sentent pris en considération (on leur fait plutdt
confiance, on accepte de les écouter, les ensei-
gnants s'intéressent & ce qu’ils font: 1,50} ; iis
portent un jugement plutét positif sur leurs ensei-
gnants {+ 0,4 o), bien gue ceux c¢i ne les appel-
lent par leur prénom, ne les tutoient, moins sou-
vent gu’ailleurs.

En retour, si I'on peut dire, les enseignants de
ce collége sont plutdt contents de la vie gu’ils y
ménent {+ 1 ¢), comme d'ailleurs le chef d’'éta-
blissement.

Le coliege X est significatif & plusieurs titres :

— il montre qu’il existe des colleges ZEP effi-
caces. De fait, a partir du nombre de colléges

ZEP qui se situent a plus d’un écart type de la
performance moyenne des colleges ZEP, on peut
estimer que 4 a 6 des 31 colleges ZEP de notre
échantillon, sont parmi les 34 colléges les plus
efficaces pour le francgais et les maths, parmi les
12 colléges les plus efficaces pour les attitudes
envers la socialisation, parmi les 10 colléges les
plus efficaces pour les attitudes envers la scolari-
sation (6).

— # montre que I'efficacité peut nailtre de com-
binaisons inattendues mais pas forcément com-
plexes : ici un cercle vertueux semble s’étre
engagé a partir de deux éléments seulement, la
qualité du suivi scolaire et la pratique des ensei-
gnants. Une conséquence en est, qu'il serait pré-
somptueux de juger de l'efficacité d’un collége
ZEP d’aprés le simple examen de ses activités,
fut-il aussi détaillé et précis qu’ici. A. Grisay
(1993) fait remarquer gue ce collége peu résigné
est classé par l'analyse hiérarchique dans une
catégorie que ses traits distinctifs 'ont précisé-
ment conduite & appeler « résignée ».

C’est pourquoi P'on s’est attardé sur son cas
avant de relier d’une fagon générale le fonctionne-
ment des colléges ZEP et leurs résultats.

Sur les 100 colleges de notre echantillon, une
analyse hiérarchiqgue a permis de distinguer huit
profils de colleges {Grisay, 1993), d'aprés les
modalités de leur fonctionnement. Chaque profil
contient au moins un coliege ZEP, ce qui illustre
la diversité des situations que I'on peut rencontrer
en ZEP. Nous analyserons seulement les colléges
ZEP de trois profils (1, 2, 8). Les colléges ZEP des
autres profils ont été jugés trop hétérogenes (3),
pas assez « défavorisés» socialement (4), ou
encore, trop peu nombreux {un par profil). Le pro-
fil des 18 colleges ZEP restant est présenté dans
le tableau 7, lequel présente les performances des
trois groupes et les variables élémentaires qui les
distinguent le plus.

Les colléges ZEP du groupe 2 sont ceux ol la
plus forte probabilité est que la politique ZEP n'a
rien changé, si elle n’a pas aggravé les choses.
Les éléves y progressent moins qu'ils ne le
devraient, au vu de leurs compétences initiales,
dans les trois dimensions. Le climat (discipline,
gestion du temps, qualité de la vie, ..) y est
mauvais. On y trouve les actions habituellement
pronées aux ZEP (soutien scolaire, connaissance
des parents d’éléves, innovations pédagogiques,
participation des enseignants aux décisions) plutét
moins fréquemment que dans le collégge moyen
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Tableau 7. — Trois profils de coliéges ZEP

Nombre de colléges ZEP, sur 31 ... ... .. iinnns.
Indice « Population favorisée » ............. ... ........
Progression moyenne des éléves, & niveau initial égal
Frangais + maths ......... ... ...,
Attitudes scolaires . ... ... ... . . e e
Attitudes sociales ....... ... ... . e
Facteurs décrivant e fonctionnement

F1:climat, discipling ......... . it inens,
F2 : petitesse, convivialité .............................
F3 : direction orientée vers pédagogie . ..................
F4 : hétérogénéité des pratiques pédagogiques et des éléves
F5: stratégies de soutien . ....... ... i,
dont, variables élémentaires :

Discipline et gestiondutemps ... .. ... ... ... ...
Programme couvert ..... ... ... .. ... .. ...,
Jugement des éléves sur profs ........ .. ol i,
Profs connaissent bien parents ........ ... .. ... .. ...
Profs inmovent ... ... ... i e
Tailleducollege .......iieiiint i,
Profs participent aux décisions ......................
Qualité de lavie ... ... . it iicnna
Fréquence des classes deniveau ...........0........
Projet d'établissement coffectit .......................

* Lecture : En frangais + maths, la progression moyenne dans les colléges ZEP du groupe « volontaristes » est inférieure, 4
la progression dans le collége moyen (ZEFP + NZEP), de 0,8 fois I'écart type de la distribution de ces progressions dans les
100 colléges. Dans le groupe «résigné », I'activité de soutien est la méme que dans le college moyen.

(1) @) 8)
Volontaristes Résignés %r;?ézt;’:ttéx
7 g 2
-22 ~1,2 -1
-08" -07 02

0.0 - 0.5 18
0.3 - 03 0,8
- 16 — 1,6 0.3
03 -~ 0,8 0.6
0,4 0,1 0,5
03 0.4 0,4
1.1 ~06 1,6
— 1] -10 0.3
- 07 -~ 0,8 0,3
0.2 -07 1.2
0.6 - 0,1 15
10 - 02 0.3
- 03 0.2 0.3
0.1 -0 13
- 05 -07 0.8
06 0,1 18
— 04 - 0,2 0,8

(ZEP ou NZEP). Le jugement des éléves sur les
enseignants est sévére.

Par contraste, les deux autres groupes dessi-
nent deux cbjectifs possibles a la politique ZEP.
Le groupe 1 réussit & ne pas faire plus mal que le
2, voire un peu mieux, alors que la population y
est beaucoup plus défavorisée et que donc on
peut imaginer un effet contextuel negatif beau-
coup plus fort. Ces colléges sont plus petits que
les précédents, pratiquent davantage le soutien
scolaire, leurs enseignants innovent davantage,
connaissent mieux les parents de leurs éléves, la
répartition des éléves dans les classes tient
davantage compte du niveau scolaire des éléves.
Les éleves jugent de fagon plus positive leurs
enseignants.

Le groupe 8 comprend seulement deux colléges
ZEP, lls réussissent a obtenir des résultats nette-
ment meilleurs que ceux du groupe 2 en scolari-

sant une population aussi défavorisée que lui. Le
climat, la discipline, la convivialité y sont de loin
meilleures, un peu meilleures méme que dans la
moyenne des colléges. Les professeurs participent
aux décisions, comme a I'élaboration du projet
d'établissement. lls connaissent bien les parents,
développent une forte activité de soutien scolaire.
Ces colléges comprennent des classes de niveau .
Le jugement des éléves sur leurs enseignants est
parmi les plus positifs qui soient, et la qualité de
la vie est bonne. Ceci ne s’accompagne pas d’un
relachement des exigences scolaires: le pro-
gramme est couvert un peu plus que dans la
moyenne des colléges ; le temps passé a travailler
en classe, la discipline y sont aussi plus grands.

5i nous deécidons d'appeler échec de la politi-
que ZEP le fait qu'elle ait, clairement, échoué a
supprimer |'écart entre les colléges défavorisés et
les autres, ou encore le fait qu'elle ait tout aussi
clairement, réussi moins bien que ses promoteurs
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ne I'espéraient, une des questions principales
posées par cet echec est celle de savoir pourquoi,
quand onze c¢olléges ZEP au moins de notre
échantillon pouvaient atteindre le profil « chaleu-
reux exigeant », deux seulement I'on fait.

CONCLUSION

Dans les colléges ZEP étudiés — qui scolari-
sent, rappelons-le, une population un peu plus
difficile que {’ensemble des coliéges ZEP de la
France métropolitaine — les effets de la politique
ZEP sont faibles. Une interprétation prudente des
chiffres conclurait seulement que les effets obte-
nus sont trés faibles au regard des espoirs qu’on
y avait mis.

Cette politigue n’a pas réussi a faire en sorte
que les éléves défavorisés ou faibles aient, en
ZEP, davantage ou autant de chances gu’ailleurs
de progresser en maths et en frangais — soit
gu’elle ait été impuissante 4 combler un sur-han-
dicap territorial qui précédait Vinstauration de
cette politique, soit qu’elle ait pu en créer un
leger.

Les effets de la politique ZEP sur les aftitudes
scolaires des éléves sont tout aussi faibles, mais,
pour certaines d’entre elles au moins (motivation,
capacité a ne pas se décourager) la tendance
semble positive, encore gque statistiquement non
significative. Si tel est le cas, ces gains peuvent
avoir de bons effets & moyen terme, en contri-
buant a éviter que ces éléves ne rejettent I'école,
et, plus généralement, I'idée méme d’'apprentis-
sage.

Les attitudes des éléves envers autrui evoluent,
en moyenne, dans les ZEP comme elles évoluent
ailleurs.

Enfin, ies effets de la politique ZEP semblent
différer, selon les catégories d’éléves concernes
et selon les modalités de fonctionnement du ¢ol-
lege.

Les éléves « défavorisés » subissent dans les
ZEP un handicap plus grand qu’ailleurs quant &
leur progression en frangais et en maths. Leurs
attitudes envers V'école y évoluent un peu plus
favorablement qu'ailleurs, sans qu’il soit aisé de
distinguer les parts qui en reviennent aux actions
conduites ou a un plus grand conformisme vis-a-
vis de I'institution scolaire.

Il est apparu que les bons éléves des ZEP
étaient, paradoxalement, les principaux bénéfi-
ciaires de cette politique, avec les conséquences
heureuses que cela peut avoir pour la fréquenta-
tion de ces colléges et la vie de leur quartier.

Il est apparu aussi que la politiqgue ZEP n’avait
pas homogénéisé la maniére dont les colleges
font face a des populations défavorisées. En effet,
les effets faibles, souvent faiblement négatifs, par-
fois faiblement positifs, gue ’on peut attribuer a la
politique ZEP sembient moins le résultat d’une loi
d’airain, selon laquelle tous les efforts en vue
d’une plus grande égalité devant 'enseignement
sont voués & |'échec, que de l'existence de plu-
sieurs modéles de colléges, qui obtiennent des
effets différents et qui se compensent.

Au total, si {'on suppose gu’il n'existe pas d’ef-
fet contextuel négatif dans les ZEP, il faut conclu-
re a l'inutilité, peut &tre a la nocivité, de la politi-
que ZEP dans les colléges. A titre d’explication,
on pourrait avancer que les effets négatifs de
« 'étiquetage » ZEP sur les attentes et les exi-
gences des acteurs I'ont emporté sur les effets
positifs de projets mabilisateurs.

Si I'on suppose qu’il existait, avant la politique
ZEP, un effet contextuel négatif, le bilan est plus
incertain, probablement moins négatif. La politigue
ZEP n'a pas réussi a supprimer en France cet
effet contextuel négatif, mais elle a parfois réussi
a le limiter, a l'inverser dans certains établisse-
ments.

On se trouve alors dans le cas de constater
Pefficacité pour le moins limitée d'une politique en
méme temps qu’on donne un argument de plus en
faveur de sa nécessité du point de vue de la
justice. Il s’avére en effet que les conditions de
scolarisation {discipline, convivialité, taille du col-
lége, etc.) ne sont pas identiques dans les col-
léges fréquentés plutdt par des éléves favorisés et
ou defavorisés. Une politique de discrimination
positive apparait des lors justifiée, non seulement
pour compenser les conditicns externes gui vien-
nent géner I'usage que les éléves pourraient faire
de ressources identiques, mais aussi parce qu'en
réalité les ressources ne sont pas identiques, si
F'on veut bien englober sous ce terme I'ensemble
de la qualité de I'environnement scolaire.

Cette étude permet peut &tre d'avancer quel-
ques propositions pour une discrimination positive
plus efficace.

L'un des profils de college mis en évidence
semble indiquer que, dans nombre de coliéges
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ZEP, prévaut la situation méme gue cette politique
devait supprimer. Ce profil incite & proposer que
les résultats obtenus , comme les actions réelle-
ment menées, jouent un pius grand rble dans le
maintien des établissements au bénéfice de cette
politique. Il suggére aussi que |'on s'efforce de
comprendre pourquoi certains établissements ont
pu evoluer vers un fonctionnement qui semble
adapté a leur public quand d’autres n’ont pu [e
faire.

Par ailleurs, cette étude suggére que {'articula-
tion entre une politique de la ville et une politique
d’égalisation des chances éducatives doit étre,
sans doute, pensée avec plus de précision qu'elle
ne I'est actuellement, ol Von postule que ce qui
est bon pour I'une est forcément bon pour 'autre.

D’un coté, ces deux politigues sont complémen-
taires. Certains fonctionnements d’établissement
peuvent servir a la fois I'une et 'autre. C'est un
résultat qui n’était pas évident pour tous. Par
exemiple, on peut, a partir de Grisay {1993}, émet-
tre I'hypothése que la mobilisation des ensei-
gnants au profit de 'enseignement, en particulier
des éleéves deéfavorisés, s'accompagne pour ces
éléves d’'une amélioration de la relation & autrui,
On peut aussi en tirer I'idée que diminuer ta délin-
quance et la violence dans un établissement sco-
laire est sGrement favorable & la progression des
éleves en frangais et en mathématiques.

D’un autre coté, cette étude {en particulier les
colléges du profil 8) suggére qu'il est peut étre
plus facile , pour un coliége ZEP, de faire mieux
que les autres pour la progression «ngn cogni-
tive » des éléves que pour leur progression
« cognitive ». Dune fagon générale, la politique

ZEP semble avoir mieux réussi en tant gue contri-
bution de I’Education nationale 4 la Politique de la
ville (effet sur les bons éléves ; sur les attitudes
des éléves défavorisés ou en difficulté envers la
scolarisation et la socialisation) qu’en tant que
politique de lutte contre I'échec scolaire. Est-ce,
tout simplement, parce qu'elle a été la premiére
plus que la seconde ? Est-ce parce qu'il est (un
peu) moins difficile de réussir dans ie premier
domaine que dans le second ?

Peut-&tre y aurait-il intérét a distinguer davan-
tage ces deux politiques. L’unité pertinente pour
une politique de luite contre I'échec scolaire n’est
probablement ni la zone, ni I'établissement, mais
I"éléve lui-méme. On pourrait imaginer que l'on
attribue aux établissemenis une dotation horaire
tenant compte du nombre d'éléves & fort pronos-
tic d’échec. La contribution du ministére de 'Edu-
cation nationale a la politique de la ville, doit, elle,
s’appuyer sur tous les etablissements d’une zone,
Elle peut poursuivre des objectifs partiellement
différents de la premiére : par exemple, viser
I'excellence pour certaing éléves, améliorer les
méthodes de travail des éléves moyens, éviter |a
désocialisation des plus faibles. Il est possible
que certains établissements soient capables et
désireux d’assurer cette contribution & la vie de
leurs quartiers par une politique visant la réussite
scolaire de tous leurs éléves, et il va de soi qu’ils
devraient y étre encouragés. Mais il n'est pas sir
que ce soit le cas de tous les colléges qui scolari-
sent une forte proportion d'éléves en difficulté.

Denis Meuret

Ministére de 'Education nationale

Direction de I'Evaluation et de la Prospective 1992-1993
IUFM de Bretagne 1993-1994

NOTES

* Ce travail a &1é réalisé A partir des données collectées pour
I'étude sur les facteurs d’efficacité des colléges (1990-1992),
menée dans le cadre d'une convention de recherche du
Ministére de I'Education nationale (Direction de I'évaluaticn
et de la Prospective), par A. Grisay, A. Dethier et G. Hin-
dryck, (Université de Lidge, service de Pédagogie Expérimen-
tale), D. Meuret, Ph. Abi-Saab et D, Trancart (MEN, DEP 11,
Paris). (I n‘engage cependant pas fa responsabilité de la
Direction de I'Evaluation et de la Prospeclive. Il a é1¢é com-
mencé alors que j'appartenais a la DEP qu'il ne saurait
néanmoins engager. Je suis redevable a A. Grisay des traite-
ments statistiques et informatiques, ainsi que d'une lecture
vigilante de sa premiére version. On trouvera dans Grisay
{1993) une présentation générale de I'étude sur les facteurs
d'efficacité des colléges et, en particulier, des notions utili-

sées dans ce travail pour appréhender les aititudes des
Eléves.

(1

Il est possible d'ailleurs que I'éparpillement des moyens sur
un trop grand nombre d'écoles et de zones, que les textes
ministériels stigmatisent dés le second d’entre eux (circulaire
du 28/12/81} et constamment ensuite, ait, en partie, son
origine dans la conscience de ce risque.

(2) La DEP confirme cet accroissement de la précarité, plutdt
sous la forme d'un accroissement de I'écart entre les ZEP et
le reste du systéme, sur une Série de paramétres décrivant la
population prise en charge (retards scolaires, nationalité...)
{Liensol, MENC-DEP, 1992), mais non la premiére partia de
l'appréciation.
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(3) L’évaluation (sur 58 éléves-cible et 65 éléves d’un groupe
témoin) d'un programme intensif de soutien distribué voici 30
ans aux écoliers socialement défavorisés de maternelle de
Ypsilanti (Michigan), vient de conclure a des effets positifs et
importants de ce programme sur la vie et les revenus des
anciens éléves, observés 4 I'age de 27 ans. Selon le rapport,
1% investi dans le programme a rapporté 7§ a |'Etat, en
diminution de prestations sociales, de frais de justice et de
police, et en impéts supplémentaires pergus sur des revenus
supérieurs, Ces effets positifs & long terme ont été précédés
d'effets positifs sur le langage et »l'intelligence« des enfants
jusqu'a l'age de 7 ans, effets qui se sont ensuite estompés,
et d'effels positifs sur certaines compétences scolaires, ap-
préhendées a 14 et 19 ans. Cette évaluation semble donc
plaider pour I'existence d’une relation non nulle, mais com-
plexe, entre effets & court et long terme. (Cohen D.L., 1993).

Cet artefact, décrit par Cook et CampbeH (1979} est lié¢ a
I'inévitable erreur de mesure dans les tests initial et final,
ainsi qu’a la corrélation existant entre score initial et appar-
tenance & I'un ou & l'autre des groupes que I'on compare
(ici : ZEP et hors ZEP).

4

{5) Rappelcns que »milieu social défavorisé« est défini dans
cette étude de fagon stricte ce qui limite le risque que ce
résultat provienne de ce que les personnes »défavorisées«
de ZEP le seraient davantage que les autres, (Cf. note 1 du
tableau 1).

{6) Cette estimation suppose que la distribution des perfor-
mances des 100 colleges est »normale« , elte est donc trés
approximative. Le raisannement est, sur un exemple : |a per-
formance cognitive du collége ZEP moyen est a — 0,59 o de
la performance du collége moyen. L'écart type de la distribu-
tion des performances des colléges ZEP est de 0,96 o {la
dispersion de leurs performances est donc presgue aussi
grande que celle de I'ensemble des colléges...). En conseé-
quence, on peut estimer que 16 % des 31 colléges ZEP, soit
environ § colléges sont situés &4 — 0,50 + 086 = + 0,37
écart type de la performance du collége moyen. Cela revient
4 dire que ces cing colléges appartiennent aux 34 colléges
plus performants de I'échantillon d'ensemble. Les valeurs
é&quivalentes pour SCO sont m = 0,20 = 1,1, pour SOC m
= 0,2¢ = 0,96.
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Annexe 1 — L'échantillon

Cette étude porte sur trente et un colléges pu-
blics, classés en ZEP en 1990-81, appartenant
aux académies d'Amiens (3), de Dijon (5), de Gre-
noble (4), de Lille {13}, de Montpellier {4}, de Tou-
louse (2). Sur ces trente et un, trois sont en ZEP
depuis seulement 1990. Ces colleges sont com-
parés a 69 colléges hors ZEP, au sein d’un échan-
tillon de 100 colléges présenté dans Grisay (1993).

Les caractéristiques de I'échantillon de 31 col-
léges, par rapport a I'ensemble des colléges ZEP,
sont les suivantes. Certaines sont données pour
1989-90 parce qu'elles n’étaient disponibles aux
trois niveaux que pour cette année |a.

Les 31 colléges ZEP de I'échantilion sont en
moyenne dans une situation plus difficile que
F'ensemble des colléges ZEP. En répartissant les

Ensemblgugﬁgscolleges Colléges en ZEP Echantillon de 31 colléges
1989-1930
Pourcentage d'items réussis &
I'évaluation de début 6°
® Frangais ..........convvue- 70,6 64,1 % 62,4 (1)
e Maths ........... ... e 77,5 72,4 % 70,3 (1)
Pourcentage d’éléves étrangers 9,6 19 21
Pourcentage d'éléves en retard
de2ansetplusen6® ........ 11,8 18 18
1990-1991
Pourcentage de colleges im-
plantés dans des communes ru-
FAlES o\ ree i 18 8 7
Unités urbaines de:
* Moins de 20000 ........... 27 13 13
« 2041000000 ............ 15 22 22
« 100000a2Mh ............ 26 44 58
+ Agglomération parisienne .. .. 14 14 0

{1) Cette étude a utilisé I'évaluation de 6° de 1990-1991, plus « difficile » que celle de 1989-1990. De ia les différences avec les résultats

présentés dans les tableaux 1 et 3.
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éléves en trois catégories selon leur origine
sociale on trouve, pour I'année 92-93, que les 31
colléges scolarisent 68 % de défavorisés {contre
63 % pour I'ensemble des ZEP) 18 % de
« moyens » {contre 22 %) et 14 % de « favorises »
{contre 15 %). (Données communiquées par MEN/
DEP). La catégorie défavorisée est ici définie de
fagon plus large que dans le corps de I'étude.

Anhnexe

Le modéle statistique de structure de cova-
riances, dont LISREL est le logiciel le plus connu,
combine trois modéles :

-—— une analyse factorielle de variables obser-
vées explicatives en des variables latentes exo-
génes spécifiées ;

— une analyse factorielle de variables obser-
vées critéres en des variables latentes endogénes
spécifiées ;

—- une régression linéaire des variables endo-
génes sur certaines variables exocgenes (et méme
d’'autres endogénes) exprimant les relations cau-
sales fondamentales.

Une de ses caractéristiques intéressantes pour
notre probiéme est la possibilité gu’il offre de
définir a priori des facteurs latents, mesurés par
des indicateurs effectivement observés. Le modéle
permet de délester ces facteurs latents de I'erreur
de mesure gue comportent bien évidemment les
variables observées. Ce sont ces variables
latentes « épurées » gque le modéle utilise pour
estimer les paramétres de I'égquation de regres-
sion, ce qui a pour effet d’écarter les risques
d'artefact évoqués dans le texte.

Le modeéle mis en ceuvre (figure 1) comporte 16
variables observées, soit :

— 4 scores de post-test (variable critére)

-— 8 scores de prétest (variables de contrdle)

— 3 variables descriptives de I'éléve :

s « CSP défavorisée (1) ou non (0)« ({variables
de contrdle)

* « Nationalité frangaise {(0) ou non (1}« (varia-
bles de contrdle)

® « age« (variables de contrdle)
— la variable ZEP-NZEP (variable de traitement)

On a considéré que les variables CSP, nationa-
lité, age et ZEP/NZEP sont relevées sans erreur

Cela est confirmé par la comparaison entre ces
colléges et ceux qu'une analyse hiérarchique
{Trancart, 1992) a permis de classer comme «en
difficulté » ou « sensibles » : Les deux tiers des
colleges ZEP étudiés ici sont des colléges repérés
comme « sensibles » contre moins de la moitié
pour I'ensemble des colléges ZEP.

2 — Lisrel

de mesure {(ou, plutdt, on a considéré comme
négligeable cette erreur). On postule, par ailleurs,
I'existence de deux facteurs latents PRE (compé-
tence initiale des éléves en frangais et en mathé-
matiques) et POST (compétence des éiéves deux
ans plus tard), qui saturent les autres variables
observées (respectivement, les 8 scores de pré et
les 4 scores de post-test).

La solution obtenue peut étre considérée com-
me satisfaisante (indice d'ajustement: 99 ; diffé-
rence maximum en valeur absclue entre cova-
riances observées et covariances estimées par le
modele : 0,039).

Sous contrdle des caracteristiques de I'éléve a
I'entrée en sixiéme (CSP, nationalité, 4ge et com-
peétences initiales), I'effet net de I'appartenance 2
un college ZEP est bien négatif, mais extréme-
ment léger (B : — 0042).

Figure 1. — Estimation par analyse LISREL de I'impact

de variab[e « appartenance a un collége ZEP» sur les

compétences de Péléve deux ans aprés son entrée en
sixiéme
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L'établissement technique
et professionnel entre dépendance

et autonomie

Catherine Agulhon

La prise en compte de l'effet propre & I'établissement scolaire dans I'action éducative et le fonctionne-
ment du systéme éducatif est aujourd’hui favorisée par Padministration et observée, analysée par la
recherche en sociologie de 'éducation. De nombreuses lois et prescriptions tendent & renforcer son
autanomie et donc a le responsabiliser face a son « efficacité » éducative. Mais peut-on réellement parler
d'une autonomie de I'élablissement et quelle en est la nature ? Nous tenterons de reépondre a cette
gquestion & partir de monographies effectuées dans les lycées professionnels et techniques. L’identité de
ces derniers s'est forgée au carrefour de nombreux facteurs: leur position minorée dans le systéme
educatif, leurs relations avec !'environnement économique, la spécificité de cet enseignement qui plus
que tout autre entretient des relations étroites avec {'emploi. Plus que fes injonctions de ["adminisiration,
c’est bien lin*eraction entre ces facteurs structurels, culturels et politiques qui construit effet-établisse-

ment.

INTRODUCTION

Depuis une dizaine d'années, ['établissement
scolaire est pris comme objet d’analyse en socio-
logie de I'éducation. A la suite des anglo-saxons,
les tenants du courant interactionniste analysent
'effet propre & !'établissement scolaire (1), mon-
trant a (a fois la complexité de "objet et sa perti-
nence dans une perspective scientifique de renou-
vellement des concepts et des méthodes. « L'effet
établissement », c’est-a-dire le constat que cha-
gue établissement, par la configuration spécifigue
d’attributs qui le constituent, engendre une fonc-
tionnalité autonome, améne de plus en plus a
préter attention & I'existence de I'établissement en
tant que systéme (2).

Parallélement, la décentralisation occasionne la
redéfinition des compétences des diverses ins-
tances impliquées dans I'Education nationale et
interroge sur la place et le role de I'établissement

dans linstitution. 1l deviendrait un des lieux
d’expression du changement et d’élaboration des
politiques scolaires. i serait un acteur décisif,

d’autant que la loi d'orientation (1989) lui impose
d’élaborer un projet pédagogique et structurel de
formation et rendant ce projet d'établissement
obligatoire, institue I'établissement comme niveau
autonome de réflexion et d'impulsion d'initiatives.
Ce projet, théoriquement établi en concertation
dans une démarche participative, devient un outil
d’analyse de I'établissement, permettant aux ins-
tances administratives (3, 4) d’en contrdler I'effica-
cité. Gette notion d'efficacité qui revét une conno-
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tation économique et technocratique et nous sem-
ble difficilement compatible avec les objectifs
complexes et hétérogénes de V'enseignement est
au cceur de la réflexion administrative et conduit &
la construction d’indicateurs bien souvent reduc-
teurs (5). S'appuyer sur de tels outils pour évaluer
I'efficacité de I’établissement suppose de valider
une comparaison immédiate & partir d'indicateurs
gui, & notre avis, n'ont de sens gue dans une
situation donnée et un contexte précis. Par
contre, les chercheurs peuvent trouver dans le
projet un des éléments de Panalyse de ['effet-
etablissement. Si celui-ci est le lieu ol sont mis
en ceuvre les prescriptions du systéme éducatif
pour former des jeunes, il est encore un lieu ol se
rencontrent dans un contexte particulier des indi-
vidus {enseignants et éléves) dont les interactions
procédent d’une alchimie complexe qui définit un
processus de socialisation particulier (6).

C’est donc plutdt & partir de monographies que
'on peut analyser le fonctionnement propre de
I’établissement, ce que nous avons tenté dans une
dizaine d'entre eux (V). Sans prétendre rendre
compte de I'ensemble des interactions complexes
qui structure cette organisation, nous ['examine-
rons d'un point de vue structurel, culturel et politi-
que. Nous dégagerons ainsi des relations avec
'environnement, des relations hiérarchiques et
pédagogiques entre des individus aux référents
culturels hétérogénes, des configurations de
I'action interne et leurs effets sur le climat de
I'établissement et I'image qu’il donne a voir. Son
identité se structurera dans le creuset de ces
multiples interactions. Nous entendons par iden-
tit¢, le produit des images et représentations sur
soi que les acteurs se donnent et donnent a voir.
Nous tenterons d'examiner si {'on peut dégager un
effet-établissement et ses consgquences.

LES FACTEURS STRUCTURELS

Une structure dépendante dans un cadre
administratif contraint

Les établissements techniques et profession-
nels, & linstar des autres, sont inscrits dans
I'institution monolithique de I’Educaticn nationale,
dont les lois, réglements et prescriptions régissent
le fonctionnement, qu'il s’agisse du recrutement et
du positionnement des perscnnels, de la définition
des cycles, filiéres, dipldmes, horaires et conte-

nus, des modalités d’enseignement, mais encore
des moyens financiers {méme si dans le cadre de
la décentralisation, la Région joue un réle propre).
L'établissement est donc fortement dépendant de
la hiérarchie administrative, dont I’échelon rectoral
joue un rdle direct et grandissant depuis la decen-
tralisation, définissant les structures pédagogi-
ques, le nhombre des postes d'enseignants et les
affectations des éléves (la distribution des eléves
est le résultat d'une commission rectorale a
laguelle participe la direction des établissements
mais qu’'elle ne maitrise pas) (8). L’etablissement
est un des derniers maillons dans une chaine hié-
rarchique serrée, gqu'il ne maitrise pas.

Des facteurs déterminant Porganisation :

Ces établissements, qui vivent une période de
transformations difficiles & maitriser, se définissent
par des facteurs externes et internes. Leur histoire
individuelle, leur position vis-a-vis de leur environ-
nement institutionnel et hiérarchique, sur le bassin
de formation et d’emplci et face a {'environnement
éconcmique déterminent leur offre de formation et
I'intensité de leurs relations avec les entreprises.
l.a structure de {’établissement et les modalités de
la mise en application des directives administra-
tives infléchissent le climat qui s’instaure, qui en
retour induit le degré de maobilisation et de cohé-
sion des équipes administratives et enseignantes.

— L’histoire : tout établissement se construit
progressivement une histoire et un patrimoine gui
contribuent a la constitution de son image, de son
rayonnement et de son identité. Le poids de cette
histoire va jouer differemment selon sa connota-
tion et sa durée. Les Iycées, produits des ENP du
19° siécle ou des EPC| devenus des colléges
techniques en 1941, puis lycées techniques en
1959, bénéficient d'une image positive liée a un
prestige acquis sur la durée, et il faut le dire,
révolue ; cette aura colore encore les événements
d’aujourd’hui et renforce les effets positifs des
transformations en cours. Par contre, certains éta-
blissements (des Iycées professionnels méme
reconvertis en lycée technique), construits pen-
dant la période des années 60, quand I'enseigne-
ment professionnel perd sa fonction de formation
de I'elite auvriére pour devenir instrument de relé-
gation, peuvent difficilement changer Pimage de
leurs fonctions, leur place dans la hiérarchie
locale des établissements et souffriront d'une
image négative qui se reproduit d’elle-méme.
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— Les relations avec ie Rectorat et Ia Région
sont egalement décisives. Ces instances ont pou-
voir d’améliorer les locaux et I’équipement (la
Région), de doter les établissements en formations
(création de filieres, de bacs professionnels ou de
BTS, transformation des sections, suppression
des CAP en L.P), en enseignants et heures
d’enseignements (le Rectorat). Les dotations sont
souvent fort difféerenciées. L’établissement de
métropole régionale, bien équipé et offrant des
formations prestigieuses, se verra accorder une
extension ou une nouvelle formation, affichera un
savoir-faire stratégique vis-a-vis des décideurs,
tandis qu’un établissement rural, dont les effectifs
diminuent et les locaux se détériorent, sous-esti-
mera ces possibilités de négociations avec un
pouvoir distant qu'il juge indifférent & ses pro-
biémes cruciaux. Cette impression de dépendance
vis-a-vis des instances régionales et académiques
s'est accrue depuis la décentratisation, quand on
parle plus que jamais de I'autonomie des étabilis-
sements,

En effet, dés .avant (a décentraiisation, mais plus
systématiquement depuis, comme depuis la créa-
tion des bacs professionnels (1885}, le Rectorat
incite les établissements a élaborer un proiet de
réformes de structures et a le justifier. Ces dos-
siers d’opportunité de création de sections, inté-
grés dans le projet d’établissement rendent
compte des objectifs que se fixent les établisse-
ments. Aujourd’hui, la majorité d’entre eux souhai-
tent obtenir des sections de bacs professionnels
en L.P., de BTS en L.T., voire méme en L.P
Cependant, on constate que certains établisse-
ments sont trés bien dotés {ont obtenu deux ou
trois bacs professionnels ou BTS) alors que d’au-
tres n'ont obtenu aucune création. Les situations
sont trés inégales ; elles dépendent de la position
de I'établissement et de la capacité d’anticipation
des évolutions gu'ont pu avoir les proviseurs et
les équipes éducatives dans les sept dernigres
années (9). Maints établissements qui ont créé des
FCIL (formations complémentaires d'initiative
locale) se sont vus dotés rapidement du bac pro-
fessionnel ou du BTS correspondant. Ce sont le
plus souvent des etablissements qui ont des
effectifs importants et sont situés dans des villes
moyennes qui attirent les éléves et les retiennent,
tant par la diversité des formations qu'ils propo-
sent que par leur internat ou leur situation géogra-
phique et leur accessibilité par les transports et
voies de communication. Les stratégies a metire
en cesuvre pour obtenir une offre de formation

diversifiée et performante sur les meilleures filieres
de formation conduisent les établissements a
entrer dans une concurrence exacerbée dont
I'enjeu est ’attraction des éléves dans un con-
texte ol ces enseignements perdent leurs effectifs
au profit des filieres générales. C’est le Rectorat
qui décide en définitive, par le jeu des ouvertures
et fermetures de sections et dans un souci d’har-
monisation de la carte scolaire académique, de
l'offre de formation sur chaque bassin de forma-
tion.

— La nature du bassin de formation et des
établissements qui le composent pése sur la posi-
tion de I'établissement en termes de recrutement
des éléves, de rayonnement et d’'image. La
concurrence d’établissements plus prestigieux ou
dotés de filieres « nobles » nuit 4 la réputation et a
I'attractivité des établissements moins bien dotés.
Inversement, |a suprématie d'un établissement sur
le bassin de formation lui permet de mener une
politique plus autonome et plus sélective en
termes de choix des formations et d’accueil des
éléves. On peut d'ores et déja opposer les lycées
techniques aux lycées professionnels. On peut
distinguer les établissements situés dans les
grandes agglomérations ou, mieux encore, dans
les capitales régionales qui obtiennent les classes
de bac professionnel et de BTS & ceux isolés
dans des zones peu industrialisées ou mal desser-
vies. Les établissements n'offrant que des filidres
dévalorisées (batiment, mécanigue, textile) rivali-
sent difficilement avec les établissement dotés
des formations les plus prestigieuses (électroni-
que, électrotechnique et maintenance) qui attirent
les éléves les plus motivés pour I'enseignement
technigue,

— La nature du tissu économique influe sur les
relations que les établissements vont entretenir
avec lui. La proximité entre la nature de ses acti-
vités et I'offre de formation accroitra 'intensité de
ces relations. Elles peuvent é&tre nombreuses et
variées, elles sont souvent indispensables a la
gestion des établissements techniques et partici-
pent de leur spécificité (10). La collecte de la taxe,
nécessaire pour le bon fonctionnement des ate-
liers, peut apporter de 200 000 F pour un petit
établissement & plus d'un million de francs pour
un lycée technigue ; son montant dépend de la
concurrence exercée par d’'autres établissements
ou par les organismes de formation privés pré-
sents sur le bassin de formation. L’'obtention des
stages pour les éléves dépendra également de
ces relations parfois nouées de longue date pour
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les vieux établissements dont les équipes ensei-
gnantes scnt stables, parfois trés récentes pour
des établissements repliés sur eux-mémes. La tra-
dition permet la récupération plus aléatoire de
matériaux ou de machines réformées et révéle
"intensité de I'implication de 'établissement dans
la vie économique. Les fabrications de petites
séries en mécanique, les réparations automobiles,
la participation a des chantiers dans le batiment
sont autant de preuves de ces relations. Enfin, on
peut noter encore une activité qui se développe
sous la pression institutionnelle des GRETA, la
formation continue des salariés. Ainsi, la présence
de représentants des entreprises dans les conseils
d’administration et les jurys d’examens, les trans-
ferts de technologie et aujourd’hui ies stages en
entreprises des éléves et la formation continue
offerte aux salariés, sans compter les opportunités
gu’'offre la taxe d’apprentissage, de développer
différentes activités technologiques, toutes ces
relations complexes et parfois diffuses avec le
tissu économique influent sur 'offre de formation
et son renouvellement, influent encore sur les
modes d’insertion des jeunes et les représenta-
tions de ['efficacité des formations en termes
d’emploi, ce qui dans I'enseignement technique et
professionnel ne laisse pas de rester la premiére
préoccupation. *

— Les filidres : C'est une des spécificités de
’enseignement technique d'offrir une grande
variété de filieres de formation, elles-mémes hié-
rarchisées selon celles du monde du travail, liées
aux représentations des performances du secteur
en termes d’efficacité économique et de producti-
vité, mais également médiatisées par les représen-
tations reconstruites par les agents du systéme
éducatif lui-méme. Elles participent de la constitu-
tion de l'image et de I'identité de I'établissement.
On peut ainsi opposer dans le secteur industriel
les nouvelles technologies et industries de I'élec-
tronique et de linformatique aux activités tradi-
tionneles du batiment, de la mécanique, de la
fondetie et de la metallurgie, dans le secteur ter-
tiaire, les activités comptables et hotelieres a
celles du commerce et méme de la santé. Tout
différencie ces champs d’activité ; les technolo-
gies, I'organisation du travail, les contraintes pro-
fessionnelles et les salaires. Et bien sQr, les
jeunes participent par leurs choix et leurs repre-
sentations a la hiérarchisation de ces spécialites.

L'offre de formation a déja été évoquée puis-
qgu’elle peut étre en relation avec la nature du
tissu économique et dependre des décisions de la

hiérarchie (Rectorat et Région). Certains établisse-
ments offrent une palette de spécialités, d’autres
sont centrés sur une filiare professionnelle. L'iden-
tité de I'établissement ne fait pas abstraction de
ces spécificités. Elle se construit parfois sur la
valorisation d’une mono-activité, parfois sur sa
dépréciation, elle peut se construire encore sur la
suprématie de I'une des filiéres proposées. L’his-
toire de P'établissement et sa position sur le bas-
sin de formation se conjuguent pour minorer ou
valoriser cette spécificité.

— La taille de I'établissement et ses capacités
d’accueil déterminent en partie son offre de for-
mation et ses possibilités d’extension, mais aussi
et surtout son organisation interne, spatiale et
relationnelle. U'effet de taille dans l'organisation
du collectif de travail est important, surtout dans
un établissement scolaire ol les enseignants ont
des charges d'heures individualisées et ol I'hété-
rogénéité des contenus et de l'organisation de
I’enseignement constitue une cause de forte seg-
mentation du travail. La question ne peut cepen-
dant &tre reduite a la valorisation d'une structure
« modéle ». Dans les petits établissements, les
equipes sont plus faciles a mobiliser et I'informa-
tion circule mieux, 'homogénéisation de la dyna-
mique interne est plus évidente, mais toute rup-
ture crée vite un enlisement général. Les grands
établissements offrent une plus grande variété de
formations, bénéficient de moyens matériels,
obtiennent aisément des extensions (batiments et
formations), mais sont constitués de collectifs
éclatés dont les stratégies sont bien souvent
paralléles, si ce n’est antagoniques.

— L’tat des locaux et lorganisation spatiale
participent également du fonctionnement de
I'organisation. Les situations sont la encore trés
hétérogénes. On trouve de petits établissements
de 400 eléves encadrés par une cinquantaine
d’enseignants, dont les ateliers et les salles
d’enseignement général sont regroupés dans un
espace restreint autour du CDI, de la salle des
professeurs et de la salle de reprographie consti-
tuant un seul batiment clair, propre et foncticnnel
par exemple. Par contre, des établissements de
1 800 éléves et plus de 120 enseignants occupent
un vaste espace, pour le moins trois batiments
autonomes, parfois vétustes ; les enseignants se
retrouvent dans deux ou trois salles de profes-
seurs distinctes, ce qui nuit a la communication et
a la diffusion de I'infermation. On a pu voir encore
certains établissements dont les extensions ont
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été installées de l'autre coté de la rue... Cette
hétérogénéité de V'organisation de Vespace et de
I'état des locaux est significative quant aux condi-
tions de travail et de vie, quant aux modalités de
communication et de partage du quotidien. Le
mangue de moyens et la vétusté des locaux peu-
vent parfois, au dela des handicaps qu’ils suppo-
sent, étre & l'origine d’une plus forte cohésion de
'équipe qui se voit dans I'abligation de faire front
pour améliorer ses conditions de travail.

Et ainsi la cohérence du collectif de travail peut
dépendre de I'histoire de I'établissement {dans
certains établissements plus d’un tiers des per-
sonnels travaillent ensemble depuis pius de vingt
ans), de sa taille, des filieres et niveaux d'ensei-
gnement proposés, de I'état des lieux. Plus un
établissement est grand, plus son offre de forma-
tion est diversifiée {industrislle et tertiaire, du BEP
au BTS, mécanique-auto et électronigue etc.), plus
ta cohésion de I'équipe ou plutdt des équipes sera
difficife 4 réaliser. On assiste alors a {'éclatement
du collectif et & la constitution de Sous-groupes
formés par spécialités, par filieres ou sur des con-
nivences identitaires ou syndicales, qui s’affron-
tent ou s'ignorent,

Certaines dispositions récentes comme la dota-
tion horaire globale (DHG}, la dotation d’'une enve-
loppe financiére, la multiplication des interlocu-
teurs (Région et Rectorat) et méme I'obligation
paradoxale faite aux établissements de fonction-
ner sur projet favorisent la réflexion interne dans
les établissements, créent les conditions d’émer-
gence d'un espace de liberté propre & une relative
autonomie : gestion du temps, choix des équipe-
ments, choix des orientations dans le développe-
ment de relations extérieures. Cette liberté, méme
si elle reste circonscrite dans un cadre administra-
tif contraignant, semble plus tangible dans ces
établissements techniques tournés vers le monde
economique que dans les colleges ou lycées
d’enseignement général.

Relativement marginalisés dans le systéeme édu-
catif par la place gu'ils y occupent (au bas des
hiérarchies du second cycle secondaire), dépen-
dants des relations qu’ils établissent avec I'envi-
ronnement économique et hiérarchique et les éta-
blissements voisins, déterminés par leur taille et
leur offre de formation, par I'état des lieux et leurs
ressources de fonctionnement, ces établissements
vont s'organiser selon des stratégies individuelles
et collectives dans le cadre des obstacles et des
atouts que nous avons @voqués,

PES FACTEURS CULTURELS

Si Pidentité n’est jamais donnée, mais toujours
construite et a reconstruire (11), alors celle des
agents de l'institution va &tre d’une part attribuée
par I'institution et d'autre part se dessiner dans le
creuset de l'établissement. Cependant, elle est
aussi le produit des histoires et stratégies indivi-
duelles qui se sont forgées au cours de trajec-
toires scolaires, professionnelles et sociales parti-
culieres.

L'équipe de direction

Quatre acteurs se partagent ja direction dans
'établissement : le chef d’établissement, son
adjoint (anciennement censeur), 'agent-compta-
ble, te chef des travaux. Chacun d’entre eux a une
trajectoire spécifique, assume un réle et une fone-
tion définis et contrdlés par la higrarchie et par un
ensemble de normes explicites et implicites. 1 y a
donc, précédant les relations interpersonnelles et
les enjeux internes aux décisions qui se prennent

.dans |'établissement, un cadre juridique et admi-

nistratif qui régit les relations dans I’organisation,
cadre que I'on ne peut éluder et qui contient les
initiatives individuelles.

— Le chef d'établissement est responsable du
fonctionnement et des résultats de |'établissement
(en termes de réussite aux examens, de passage
et d’abandon). Il assume les relations avec le Rec-
torat et la Région et peut faire appel a fa hiérar-
chie, dont il fait appliquer les prescriptions, en
cas de difficultés. Il établit les normes de fonc-
tionnement interne : gestion du temps et de
Fespace, impulsion d'innovations et de relations
extérieures. Il note les enseignants {ponctualité,
assiduité et pédagogie) sur lesquels il a un pou-
voir hiérarchique. Il peut définir une politique en
termes d’orientation, de pédagegie, de décloison-
nement disciplinaire, d'élévation du niveau de
réussite aux examens, de collaboration avec les
entreprises, selon ses propres orientations ou
celies de I'ensemble de I'équipe pédagogique.
Son adjoint agit sous son contréle. |l organise la
vie interne et quotidienne de I&tablissement
{emploi du temps, répartition des salles, remplace-
ment des enseignants, gestion du temps, des réu-
nions et des conseils de classe, etc.). Il régle les
problémes quotidiens (salles, matériels, pré-
sences), il controle la discipline et Vassiduité des
eleves, les conseille ainsi que leurs parents (il n'y
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a pas d’adjoint dans tous les établissements tech-
niques, seul un tiers des L.P. en compte un),

— L’agent-comptable gére financiérement |’éta-
blissement. Aprés délibération du conseil d’admi-
nistration sur l|a politique d’équipement et de
fonctionnement de I'établissement, ¢’est lui qui
attribue les crédits dans les filigres et les disci-
plines, gére les cantines et Iinternat, régule les
dépenses. i a donc une position stratégique, et
de sa gestion dépend une partie de la qualité des
conditions de vie et de travail.

— Le chef de travaux, personnel spécifique a
enseignement technique et professionnel, fait
souvent fonction d’adjoint au chef d’'établisse-
ment. En principe, il a la responsabilité adminis-
trative, financieére et pédagogique des ateliers. |l
peut mener une politique propre en leur sein et
définir I'organisation des lieux et du temps. |l est
responsable des équipements et préside aux choix
des modalités de leur rénovation, sous couvert de
Pagent-comptable qui gére 'enveloppe financiére.
Il définit les axes et politiques de coopération
avec les entreprises (taxe, récupération, transferts
de technologie et stages en entreprise pour les
éléves).

Les profils de ces individus (12) (trajectoires
scolaires et professionnelles, filigres d’origine,
professionnelles ou générales) déterminent leur
conception du rble qu'ils jouent dans I'institution.
La plus ou moins grande hétérogénéité des profils
dans cette équipe va marquer le style de la direc-
tion. Dans ce type d’établissement, ces person-
nels sont en majorité des hommes (pius de 75 %).
Les chefs d’établissement sont plutét d’anciens
enseignants des matidres générales (en L.T. 82 %,
et méme 64 % des matiéres littéraires, en L.P.
40 %), tandis que les chefs de travaux sont le
plus souvent d’anciens enseignants des matiéres
professionnelles, dont une bonne part ont une
expérience industrielle {en L.P. 80 % ont travaillé
dans I'industrie, en L.T. 55 %). Ces deux corps se
distinguent donc tant par leurs cursus scolaires
que par leurs trajectoires professionnetles et leurs
références culturelles et identitaires. Les uns,
moulus par une culture universitaire, développe-
ront plus aisément une logique institutionnelle et
scolaire, les autres trouveront leurs modéles iden-
titaires dans une culture technique qu’ils référent
au monde du ftravail. Par contre, si ce n'est
I'agent-comptable qui passe un concours spécifi-
que, la plupart sont d’anciens enseignants qui
n'ont regu que peu de faormations spécifiques pour

assumer |eurs fonctions de direction et de gestion
d’un établissement. lls s’adaptent done, selon
leurs modeles d’identification et selon les repré-
sentations qu’ils se font de ces fonctions, aux
conditions objectives qu’ils rencontrent. L'empa-
thie entre ces personnels, nécessaire & leur colla-
boration, sera d’autant moins grande que leurs
référents identitaires seront différents. |l peut donc
y avoir juxtaposition d’individus sans consensus ni
cohésion entre eux. L’atelier sera alors un état
dans I'état. Les pratiques y seront sans impact ou
interférence avec le reste de |'établissement. Cette
scission recouvrira celle gue I'on retrouve entre
enseignement technique et I'enseignement gé-
néral.

Les enseignants

Les enseignants se distinguent par leur statut,
leur grade et feurs horaires. Dans un fycée techni-
gue, on peut compter pour le moins ¢ing ou Six
catégories d’enseignants, agrégés, certifiés, PLP2
et PLP1, adjoints d'enseignement, maitres-auxi-
liaires. A cela s'ajoute une grande diversité des
trajectoires professionnelles. Une part du corps
connait un mode d'accés direct a I'enseignement
sans détour par le monde économique. Mais bon
nombre des enseignants des matiéres techniques
et professionnelles ont des trajectoires atypiques
dans un systéme scolaire uniformisé par le mode
de recrutement de la fonction publique qui sacra-
lise diptdmes et concours (13).

Les horaires et modalités de formation varient
selon les classes et les disciplines : quinze heures
de travail en atelier avec les éléves d'un cote,
deux ou trois heures de cours dans une salle de
classe de I'autre, des activités de fabrication et du
travail plus ou moins collectif d'un cété, des tra-
vaux individuels ou directifs calqués sur les
normes scolaires du systéme éducatif de 'autre.

Vient s’ajouter ia diversité des charges d’ensei-
gnement : 10 heures dans les classes prépara-
toires pour les agrégés, 24 ou 26 heures pour les
enseignants des matiéres professionnelles de L.P.
(plus les éléeves sont difficiles, plus les ensei-
gnants comme leurs éidves ont J’heures de
cours). Cette variation des horaires de travail
selon le grade et ou le « mérite » sanctionne la
reconnaissance de la compétence telle gu’'elle est
produite par I'institution.

Ainsi, tout comme les chefs d'établissement
face aux chefs de travaux, les enseignants des
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différents grades et des différentes matiéres ne se
réferent pas aux mémes valeurs culturelles, n'ont
pas les mémes référants identitaires, ne se recon-
naissent pas dans le creuset d'une méme logique
enseignante.

Les enseignants de matiéres générales de lycée
technique sont en majorité agrégés ou certifiés et
sont entrés par hasard dans I'enseignement tech-
nigue duquel ils aspirent plus souvent que d’au-
tres a sortir (24 % pour une moyenne de 18 %).
Ce sont des spécialistes de leur discipline qui se
rattachent & une conception « savante » ou sco-
laire de la norme comme de leurs pratiques. lls
g’impliquent peu dans la spécificité de cette filigre
ou dans les relations avec I’environnement écono-
mique et les entreprises (87 % n’ont aucune rela-
tion suivie avec les entreprises). Ces traits spécifi-
ques dénotent leur faible implication dans ce type
d'enseignement. Ceux des lycées professionnels,
en grande majorité titulaires au minimum d’'une
licence d’enseignement, sont souvent entrés dans
I'enseignement professionnel aprés un échec aux
concours d'accés a l'enseignement général

(CAPES et agrégation). Cependant ils ont di

adhérer 4 cet enseignement pour s’y intégrer et se
constituer - une identiteé enseignante. lls s’impli-
quent dans un ensemble de pratiques pédagogi-
ques, (en particulier le travail en équipe, I'indivi-
dualisation de la formation, le conirdle continu, et
méme les relations avec les entreprises), ce qui
tes distingue de leurs homologues des lycées
techniques et les place dans une position de pé-
dagogue.

Outre I'opposition bien connue entre enseigne-
ment général et enseignement technigue, des cli-
vages se font jour entre ’enseignement profes-
sionnel, plus tourné vers la pratique et les appren-
tissages des savoir-faire, et I'enseignement tech-
nigue théorique qui tend a se référer aux matiéres
scientifigues. Des clivages générationnels viennent
s'ajouter a ces oppositions professionnelles. On
compte des enseignants des secteurs industriels
et tertiaires, des hommes en majorité (62 %), des
personnes qui ont suivi des trajectoires fort diffé-
renciées. Les uns, les plus &gés, ont fait un
détour par lindustrie {75 % des professeurs
industriels) o0 ils ont acquis une premiére expé-
rience professionnelle. lls ont structuré leurs iden-
tités autour du meétier exercé dans I'entreprise, les
autres, plus souvent des enseignantes du tertiaire,
ou des lycées technigues sont entrés directement
dans I'enseignement a I'issue d'un BTS, ou d'une
licence. La place qu’occupe leur enseignement

dans la hiérarchie des spécialités différencie
encore ces individus. Certaines spécialités résis-
tent mieux aux changements ou ont suivi les évo-
lutions technologiques (électrotechnique, mainte-
nance, bureautique), d’autres sont menacées
(mécanique, industrie de I’habillement, ...). Cer-
tains CAP, ceux du tertiaire notamment (ESAC)
ont été rapidement suppiantés par les formations
de BEP et de bac professionnel, tandis que d’au-
tres, les CAP industriels, représentent encore une
possibilité de se qualifier sur le marché du travail,
mais sont, par contre, souvent boudés par les
éleves et enregistrent une diminution de leurs
effectifs (structures métalliques, par exemple). La
trajectoire de ces personnels, tout comme la place
qu’occupent aujourd’hui la filiere et la spécialité
dans lesquelles ils enseignent, non seulement au
sein de I'institution mais encore sur le marché du
travail, influencent leurs représentations des trans-
formations qui travaillent I'institution et les filieres
de formation.

De nombreuses hétérogénéités parcourent ce
corps enseignant. Les unes sont liées a des his-
toires personnelles. D'autres sont le produit des
déterminants de I'institution, qui générent des ¢li-
vages en son sein : diplomes, grades, statuts. Les
derniéres renvoient aux évolutions différenciées
des secteurs économiques auxquels se référent
les filiéres et les spécialités de formation.

L'effet-établissement se réduirait-il alors a la
juxtaposition d’enseignements cloisonnés, a I'in-
différence et a 'ancmie de I'action collective ? Ce
n'est pas si simple, le collectif de travail se struc-
ture a partir d’activités multiples et dans le creu-
set des relations avec les éléves.

DES FACTEURS POLITIQUES

Quelles que soient les contraintes dans les-
quelles ils se trouvent, les acteurs ménent une
action qui leur est propre : « Une situation organi-
sationnelle donnée ne contraint jamais totalement
un acteur, Celui-ci garde toujours une marge de
liberté et de négociation. Grace a cette marge de
liberté, chaque acteur dispose ainsi de pouvoir sur
les autres acteurs » {14). C'est donc, selon nous,
au carrefour des contraintes imposées par I'insti-
tution et du jeu dans lequel se construisent les
stratégies individuelles et collectives que les
acteurs agissent au sein des établissements.
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L'équipe de direction joue un rdle propre

L'administration est donc responsable face au
Rectorat, elle I'est aussi face aux enseignants. La
tache qui semble toujours la plus difficile a
I’équipe de direction est d’instaurer un mode de
relations avec les enseignants. Comme le dit un
chef d’établissement : « On est le fusible entre la
base et la hiérarchie. On est I'otage des ensei-
gnants. Quand on a des nuls, il faut les garder, on
ne peut récompenser les bons professeurs, on ne
peut sanctionner les mauvais. Nos seuls moyens
d’action : convaincre les gens, les aider, dis-
cuter. »

L'action du chef d’établissement peut &tre ce-
pendant décisive. A 'externe, il doit anticiper les
changements, les négocier et ainsi asseoir la posi-
tion de I'établissement dans la redistribution des
filieres et des postes d’enseignement. A Vinterne,
il définit un style d’organisation, de fonctionne-
ment et de relations :

— soit il applique les régles institutionnelles
(horaires, programmes, prescriptions pedagogi-
ques) et 8’y conforme, sans y ajouter d’'interpréta-
tion personnelle, sans créer d’espace pour d’au-
tres formes de coopération ;

— soit il §’intéresse aux innovations pédagogi-
gues et organisationnelles et dépasse la simple
confarmité & la régle pour définir une politique
d’établissement : lutte contre [(“échec scolaire,
assouplissement de la gestion du temps et décloi-
sonnement des enseignements, coopération inno-
vante avec les entreprises (transferts de technolo-
gie, création de FCIL, etc.).

Quant au chef de travaux, il se définit comme

« un gestionnaire et un pédagogue ». 1l se consi- -

dére souvent comme un contremaitre, ou mieux
un chef d'entreprise, bien gu’il ne choisisse pas
son personnel, ni ne gére réellement un budget
qui lui est en grande partie « attribué ». Selon sa
trajectoire, sa formation et son expérience profes-
sionnelle, il aura tendance a privilégier certaines
filiéres, certains niveaux de formation, certains
types d’organisations. Par {‘organisation des
locaux et le choix des équipements, il peut inciter
les enseignants a une plus ou moins grande colla-
boration, au développement d’enseignements plus
ou moins innovants (travaux sur maduette en
grandeur réeflle, travaux sur des équipements
communs pour les différentes sections). Par la
prospection auprés des entreprises, il peut influer
sur le contenu des enseignements et impulser des

fabrications interdisciplinaires (chantiers-écoles du
batiment, réalisation de prototypes...) et commer-
cialisables. Il peut encore inciter les enseignants a
organiser des séquences éducatives en CAP et
BEP et des stages dans les sections de BTS ol
iis ne sont pas obligatoires (15). Il imprime donc
sa conception de I'enseignement dans les ateliers
et les enseignements technologiques. Souvent
ancien professionnel lui-méme, il a souvent une
conception instrumentale d’une formation tournée
vers l'industrie et distante des normes et prescrip-
tions de |'enseignement général, visant méme une
certaine adéquation entre contenus de formation
et évolutions technologiques et organisationnelles
du -travail.

Les modes d’intervention de la direction qui
fagonnent le climat retationnel, peuvent se réduire
a trois types distincts :

— un mode autoritaire o0 I'équipe de direction
ou le proviseur fui-méme fixe les prescriptions et
les initiatives, prend seule les décisions et teénte
d’imposer la gestion du temps et de I'espace ; elle
convoque les enseignants aux réunions, elle
nomme des interlocuteurs privilégiés et en fait la
courroie de transmission de la communication... ;

— un mode plus consensuel, quand la direction
cherche & négocier; «le seul pouvoir du chef
d'établissement, c’est la persuasion, la négocia-
tion... il faut savoir quand il faut faire, guand il ne
faut pas faire... », « Pour motiver une équipe, on a
toujours quelques profs qui veulent tenter quelque
chose. Méme si on n’est pas persuadé qu'ils ont
raison, il faut laisser faire, quitte a infléchir... » ;

— elie peut encore adopter une attitude de
neutralité et se conformer a la régle avec confor-
misme. Sans bousculer les enseignants, ni les
habitudes, elle attendra les injonctions du Minis-
tére ou du Rectorat pour opérer tout changement
et tentera ainsi de réduire les conflits sans pour
autant agir sur les tensions et les dysfonctionne-
ments.

Dans ce type d’organisation ol les rbles des
individus sont fixés ex ante, on observe un clivage
systéematique entre I'équipe de direction et
'équipe enseignante. Celle-ci considére, par prin-
cipe, que I'équipe de direction impose des normes
contraignantes et inutiles, casse les initiatives
individuelles et joue le réle de courrcie de trans-
mission du Rectorat. Sans qu'il s’agisse d'opposi-
tion vive ou de conflits ouverts et déclarés, les
relations sont souvent formelles ou contraintes :
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« L’administration nous fait confiance, nous laisse
la liberté sans laquelle elle n’y arriverait pas, quel-
qu'un d’autoritaire serait refusé ».

Et, comme le dit un proviseur : « les enseignants
se comportent comme des individus de profes-
sions libérales ». lis donnent leurs cours, conside-
rent n'avoir de compte & rendre a personne, sont
maitres dans leur classes et ne songeraient pas a
se mettre en scéne devant d’autres spectateurs
que leurs éléves, si ce n'est lors d'une inspection,
ce qu'ils subissent trois ou quatre fois au cours
de leur carriére. Les horaires se chevauchent, les
espaces sont disjoints ou clos {la classe ou |'ate-
lier), et ne concourent que rarement & I'échange et
a la communication.

De fait, les intéréts des uns ne recouvrent pas
toujours les intéréts des autres. Par exemple, les
chefs d’établissements {en particulier en lycée
professionnel) semblent aujourd’hui d’autant plus
favorables & la création d’établissements polyva-
lents qu'eux-mémes y changeront de statut et
amélioreront leurs traitements. A linverse, les
enseignants des lycées professionneis n'y gagne-
ront aucune forme de reconnaissance institution-
nelte, par contre ils y voient I'occasion d’une perte
de crédibilité de leur enseignement et de leur
position au sein de ces nouveaux établissements.

Si I'autonomie pédagogique est le seul espace
de liberté des enseignants qui ne choisissent ni
leurs classes, ni leurs horaires, ni les contenus
des formations, iis apprennent a modifier 'image
méme de cette autonomie revendiquée dans ces
expériences de travaux collectifs. lls oscillent
donc entre une lutte quasi-syndicale pour la
reconnaissance de leur autonomie et le bescin de
travailler en équipe pour créer une autre relation
entre enseignants et entre éleves et enseignants.
Ces hésitations s’inscrivent dans les mouvements
contraires entre cohésion, tensions et anomie que
nous avons identifiés.

Vers la cohésion

Des facteurs internes et externes favorisent la
cohésion. Les premiers sont le fruit de traditions
pédagogiques spécifiques & |'enseignement tech-
nique. Les seconds sont souvent le produit d’ini-
tiatives impulsées par [I'institution et que les
agents s'approprient selon leur pertinence vis-a-
vis des conditions objectives de fonctionnement
de I'établissement.

En effet, le travail en équipe, préconisé aujour-
d’hui par P'institution, s'il reste informel, voire spo-
radique, en enseignement général, est vécu
comme une nécessité incontournable dans les
matiéres techniques et professionnelles : « Le tra-
vail d'équipe, c’est une tradition et une nécessite.
Dans |'enseignement technique, on se reconvertit
tous les dix ans. A |'atelier, ¢’est aujourd’hui B0 %
de travail théorique, mais on travaille en commun,
on prépare les dossiers techniques qui font partie
du patrimoine collectif. Toutes les spécialités pro-
fessionnelles au L.P. travaillent en équipe discipli-
naire (électrotechnique, mécanique...), mais on
connait peu les professeurs d’autres filieres ». Ces
traditions s'inscrivent donc dans un travail disci-
plinaire et n’excluent pas les cloisonnements entre
les enseignants selon les filidres et méme les spé-
cialités. Ce sont les nécessités de cet enseigne-
ment professionnel qui entrainent ces prati-
ques {16).

Les transferts de technologie ou les chantiers-
écoles {participation a des chantiers du batiment
qui implique tous les corps d'état présents dans
I’établissement, sous la direction de |'entreprise
responsable du chantier) et toutes les activités de
productions industrielles (fabrication de petites
séries ou de prototypes en mécanique ou en élec-
trotechnique et électronique) sont cependant I'oc-
casion de créer une dynamique interdisciplinaire.
lls obligent les enseignants a rompre avec leurs
habitudes et leurs horaires, a repenser leur pro-
gression pédagogique en fonction d'un objectif
concret, le chantier ou la fabrication a réaliser.
Ces initiatives proviennent le plus souvent des
relations construites avec des entreprises par les
enseignants des matiéres professionnelies ou par
le chef de travaux qui enregistre les demandes
extérieures ou les sollicite. Elles favorisent une
réflexion sur |'organisation de I'enseignement et
I'utilisation de la DHG ({dotation horaire globali-
sée), qui permet un assouplissement horaire et la
diffusion d’autres modéles de transmission des
savoirs.

Enfin, des initiatives institutionnelles comme les
PAE (17), de nouvelles methodes pédagogiques
comme le GEREX (méthode d’apprentissage infor-
matisée), ou méme les stages en entreprises pour
les éléeves et des initiatives de I'établissement, —
voyages scolaires, activités transversales techni-
ques, heures de soutien, séances d’information,
techniques de recherche d’emploi —, sont des
occasions de collaborer, de dépasser les activités
formelles de [enseignement disciplinaire et de
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créer une dynamique transversale qui peut retom-
ber a l'issue de Pexpérience, mais favorise la
reconnaissance de cette capacité & agir ensemble
au sein de I’'établissement, et de dynamiser les
éléves en leur donnant le sentiment d’appartenir a
une communauté scolaire.

Cependant, les enseignants sortent souvent
épuisés de ces expériences qui relévent toujours
du bénévolat et demandent un lourd investisse-
ment en imagination, temps et souvent lutte
contre les tracasseries administratives. lis ne ces-
sent de le rappeler: « Nous ne ferons pas de
bénévolat, tant gu’on ne nous en donnera pas les
moyens, le travail d’équipe sera trés limité ». lls
revendiquent ainsi des heures de concertation
prévues dans 'emploi du temps et payées.

Tensions et conflits

S'il est des facteurs de cohésion, et le travail
d’équipe comme les innovations pédagogigques ou
éducatives n’en sont pas des moindres, il est
également des facteurs de tensions et de conflits
dans les établissements, les uns d'ordre institu-
tionnel, les autres d'ordre relationnel.

Les tensions d’origine institutionnelle naissent
des transformations en cours: suppression des
CAP, rénovation des BEP, recentrage des conte-
nus vers des savoirs théoriques (en BEP, en BTN,
en BTS), reconversion des enseignants, suppres-
sion de certaines spécialités (électricité du bati-
ment, télécommunication, brevet de technicien,
etc.), création d'un second grade en L.P., rénova-
tion des examens et contrdle en cours de forma-
tion (18). La liste est longue, les raisons d'inquié-
tude et de tensions sont nombreuses. Les ensei-
gnants vont jusqu’a craindre la disparition de
I'enseignement professionnel, et de toutes fagons
d’un certain enseignement professionne! trés pra-
tique, celui qu’on donnait en CAP. lls se sentent
manipulés et ballottés par des réformes qu'ils ne
maitrisent pas et dont ils négativisent les enjeux.
Toute réforme est percue comme une dégradation
de la fonction enseignante, comme une rationali-
sation au moindre co(t de la structure pédagogi-
gue (si ce n’est la création des bacs profession-
nels pour ceux qui y enseignent), en cela les
enseignants n’ont pas toujours tort.

Des enjeux de pouvoir, des clivages entre
I'équipe administrative et les enseignants, ou
entre catégories d’enseignants sont générateurs
de conflits. Dans certains établissements, Ia direc-

tion joue sur ces clivages pour créer une dynami-
que concurrentielle. Elle accordera les classes et
las « bons » emplois du temps en fonction de
I'adhésion 2 ses injonctions en termes d’innova-
tions (contrdle continu) ou de fonctionnement. La
direction pourra encore renforcer les clivages en
nommant des responsables par filiére ou par spé-
cialité qui pourront avoir autorité sur I'organisation
du travail (en atelier) et les choix en termes
d'équipements pédagogiques ou de priorités.

L’anomie comme exutoire

L’anomie sera entendue ici comme une carence
d’objectifs communs, une absence de coopération
entre les acteurs par manque d’interdependance
de leur rble respectif et par manque de coordina-
tion de leurs actions (19). Elle se concrétise par
I'absence de circulation de I'information, par la
défiance entre les groupes et, bien sir, par
I'absence de projets communs {ou de projet d’éta-
blissement} et de réponses aux propositions d’'une
administration dans limpossibilité d’imposer une
politique d’'établissement ou de fédérer les ac-
teurs.

Ce sont les grands établissements qui connais-
sent le plus fréquemment ces formes de désorga-
nisation. Elles peuvent se rencontrer également
dans des établissements bivalents (tertiaire et
industriel, technique et professionnel) ou lorsque
I'administration et le corps enseignant n'ont pas
les mémes conceptions des évolutions en cours
ou des priorités dans |'organisation de I'enseigne-
ment (relations école-entreprises ou développe-
ment des formations).

D’autres facteurs peuvent entrainer I'anomie, en
particulier la rupture entre les injonctions de
linstitution et les capacités d’adhésion des per-
sonnels. Ces situations se retrouvent dans les éta-
blissements ol un corps enseignant agé et résis-
tant aux changements ne favorise pas ia création
de nouvelles sections, refuse les transformations
en cours et met un frein & toute innovation. Ce
sentiment est renforcé par les reconversions de
gpécialités imposées aux enseignants des
matiéres professionnelles, par les suppressions de
spécialités ou de sections qui n'ont pas été
accompagnées de stratégie de transposition.

Enfin, un fort turn-over de la direction ou des
enseignants, une instabilité des équipes créent
des situations d’insécurité et d’incertitude qui pro-
voquent des résistances a toute coopération et
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projection dans le collectif et incitent ay repli sur
des sous-groupes affinitaires.

Ces formes d'anomie sont d'autant plus fré-
quentes que les objectifs du systéme et des éta-
blissements eux-mémes sont mis en question
aujourd’hui.

CONCLUSIONS .

L’administration incite les &tablissements a
s'autonomiser et a élaborer un projet, elle vise
une efficacité immédiate et mesurable, contrdlée
par des évaluations qui inquigtent les établisse-
ments plus qu’elle ne les dynamise, tant ils voient
se profiler d'autres formes de rationalisation der-
riere ces prescriptions (suppression-annexion des
établissements, réduction du nombre des filigres
ou de leurs moyens) ; a I'inverse, la culture techni-
que, les complicités nombreuses avec le monde
productif, une position dominée dans le systéme
educatif, la confrontation avec un public difficile et
des trajectoires atypigues, tous ces traits concou-
rent a cimenter 'identité des établissements tant
que l'administration centrale par des mesures dis-
criminantes ne casse pas ce ciment (rénovation du
statut des chefs d'établissement, division du
corps enseignant par la multiplication de leurs
statuts et la variété de leurs charges d’enseigne-
ment).

L’effet-établissement doit é&tre recherché non
dans les injonctions administratives {projet d'éta-
blissement, innovations pédagogiques instituées et
décentralisation), mais dans cette dialectique
entre injonctions et distance institutionnelles, rap-
ports & la hiérarchie et & "environnement écono-
mique. |l peut donc se situer au carrefour d’un
certain isolement institutionnel et de relations plus
immédiates avec le monde du travail. || peut
encore se construire dans les dynamigues que
laisse une certaine autonomie’ de I'action institu-
tionnelle et ou pédagogique.

L'effet-établissement recouvre donc une réalité
complexe qui se construit sur un ensemble de

facteurs structuraux, culturels et politiques peu
maitrisables : I'histoire de I’&tablissement et sa
renommée, sa position sur le bassin de formation
face aux autres établissements (dominée ou domi-
nante}, la nature du bassin d’emploi et les liens
avec son offre de formation, les évolutions
récentes qu’il a pu maitriser avec la complicité du
Rectorat et de la Région. Les stratégies limitées
de ces différents acteurs participent du climat
interne et de I'image externe des établissements.
Le climat peut se mesurer a I'aune des collabora-
tions auxquelles prédispose [‘organisation de
'espace et du temps scolaire ; il résulte du fonc-
tionnement interne fait de collaboration ou d’indi-
vidualisme ; I'image comme la' renommée qui se
forgent dans le temps auprés des familles, des
entreprises et du Rectorat, favorisent ou non I’at-
traction de populations scolaires et induisent une
dynamique interne qui permet ou non d’opérer
des changements structurels. Ces deux facteurs
subjectifs, le climat et I'image, influent donc sur ie
recrutement des eléves et la stabilisation du per-
sonhnel enseignant, sur les relations extérieures ot
I'obtention des crédits dont vont dépendre les
moyens disponibles, gui, en retour, influeront sur
I'image externe et le climat interne. C’est dans les
configurations produites par les interactions entre
ces facteurs qu'il faut chercher la constitution de
autonomie de I'établissement.

Suivant le style de la direction et les stratégies
qu’elle élabore, suivant I'alchimie complexe entre
un style autoritaire, consensuel ou neutre et les
reponses des équipes enseignantes, va s'instaurer
un climat tui aussi conflictuel, consensuei ou ano-
mique qui infléchira encore Videntité de I’établis-
sement,

Ce segment de formation, si souvent mis en
cause et qui se remet en question Iui-méme,
construit donc sa dynamique sur les contraintes et
contradictions que nous avons évoquées, et
socialise les jeunes les moins reconnus par les
normes de I'institution qui se fondent sur I'excel-
ience scolaire. Il y puise son identité et y trouve
paradoxalement sa force,

Catherine Agulhon
Université de Picardie
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NOTES

{1) J.-L. Derouet, «Une sociologle des établissements sco-
laires : les difficultés de construction d’un nouvel objet
scientifigue », in Revue Frangaise de Pédagogie, n® 78, 1987
et « Décentralisation et droits des usagers. Dix ans de
recherches en matiére de gestion et d'crganisation de
I'enseignement secondaire en France » in Rewue Savoir,
n® 3, 1991.
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(13) €. Agulhon, op. cité. .

(14) M. Crozier et E. Friedberg, « L'acteur et le systéme », Edi-
tions du Seuil, Paris, 1977,

{15) Anciens enseignants, ces personnels sont & linverse des
proviseurs, d'origines trés contrastées: certains sont
d'anciens professionnels convertis tout d'abord a I'ensei-
gnement puis a cette seconde fonction, d’'autres, les plus
jeunes, sont entrés directement dans I'enseignement & lis-
sue d'une formation technigue théorique. De plus, ils peu-
vent provenir du batiment, de la mécanigue ou de I'électro-
technique. Ces différents repéres identitaires influent sur
. leurs relations avec la population enseignante et la constitu-
tion d'allignces sur une base d’aftinité culturelie ou profes-
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(18) L. Tanguy, « L'enseignement professionnel », PUF, 1991,
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Télé-visions

Signification sociologique de la télévision,

activité de loisir

Martine Piriot
Pierre Charbonnel

La télgvision est-elle nocive ? Ses programmes sont-ifs fa cause de certains comportements déviants
chez les jeunes ? La culture éclatée qu’elle propose est-elle un obstacle a la structuration des connais-
sances ? Ces questions el quelques aultres alimentent un débat quasi permanent, au misux périodique, et
qui, amalgamant souvent message et médium, occupe les colonnes des journaux, anime les discussions
familiales et alimente la désespérance des enseignants.

Pourtant, toute cette agitation oublie généralement I'aspect sociologique du « phénoméne télévision »,
Il est permis de penser qu’au deld des contenus des programmes, et des valeurs qu'ils diffusent ou
inculquent, c'est davantage « I'effet télévision », phénomene culturel de classe, qui se cumule aux autres
sources d'inégalité scofaire, pour renforcer un processus socialement inégalitaire. :

INTRODUCTION

Mé&me momentanément absente des médias, la
polémique autour du rapport des enfants a la
télévision, n'est jamais tout & fait enterrée : elle
renait périodiguement de ses cendres a certains
moments sensibles tels que rentrée des classes,
période des examens, parution de nouveaux pro-
grammes, de rapports sur i"échec scolaire, pré-
sentation d’évaluations nationales, ou bien encore
compte-rendu sur e P.A.F. d'une. quelconque
commission speécialisée.

Tout le monde, ou a peu prés, a une opinion sur
le sujet, généralement tranchée et sans appel et,
dans ce domaine passionnel, les avis les plus
intransigeants sont scuvent les moins scientifigue-
ment fondés. Ainsi fleurissent les pamphlets, bri-
lots, dossiers de « news-magazines », tables

rondes, débatis. La plupart du temps, la télévision
y est accusée de tous les maux et on la montre
tour & tour — ou simultanément — responsable de
I’échec scolaire, de la violence, de la fatigue et de
la surcharge pondérale des enfants... Rares sont
les jugements objectivement fondés. Enseignants
et parents, pour une fois unanimes ou presque,
s’érigent en censeurs vertueux, oubliant leur pro-
pre appétence pour le petit écran dés qu'ils sor-
tent de leur classe ou que les enfants sont
couchés.,

En revanche, fort heureusement, quelques
études plus circonstanciées introduisent d’autres
problématiques.

Au nombre de celles-ci, trois ouvrages parus a
la fin de la décennie 80 avaient attiré notre atten-
tion et nous avaient incités a enrichir le dossier
d’un éclairage sociologique :
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e « Le ras-le-bol des bébés-zappeurs » (1),
e « Violence & la télé : I'enfant fasciné » (2),
e « Laissez-les regarder la télé » (3).

Pensant, quant a nous, que la consommation
télevisuelle n'est pas monolithique, qu'elle est une
activité de loisir parmi d’autres, aux formes
diverses et variées, nous nous proposions d’étu-
dier quelle place elle occupe chez des enfants de
groupes sociaux différents.

SITUATION DU PROBLEME

Dire que la télévision a mauvaise presse des
qu'on I'associe & 'enfance revient & énoncer un
truisme.

Ce sont les pédagogues qui, les premiers, lui
ont, dés l'origine, déclaré une guerre aussi vio-
lente qu’injustifiée d’ailleurs, puisque le petit
écran gu'on rendait déja responsable du désinté-
rét pour la lecture ne concernait gu'un nombre
réduit et somme toute... choisi de foyers (4). Sans
méme entrer dans des considérations psychologi-
ques de rapport & I'image, le corps enseignant a
pu voir |a une « concurrence » aussi déloyale qu’i-
nacceptable.

Par la suite, la lutte s'est déplacée vers des
terrains peut-étre plus objectifs tels gque ceux du
mangue de sommeil, du contenu des emissions,
et plus récemment de la non difféerenciation et de
la non structuration des informations regues.

Si bien que, confondant message et média — et
rejoignant Mac Luhan sans toujours le savoir (5) —
les enseignants ont, maigré les efforts d’auteurs
tels que Judith Lazar, Frangois Porcher, Maguy
Chaillez, Michel Tardy ou Jean-Paul Satre (6),
massivement ignoré la télévision dans leur ensei-
gnement. lls ont de plus, pensons-nous, joué un
role primordial dans I'attitude des autres adultes
dans ce domaine, et en particulier des parents.

En rupture avec la majorité des positions
concernant les effets — supposés ou réels — de
la teélévision sur le ‘comportement des enfants,
Frangois Mariet lance, en 1989, ce titre provoca-
teur : « Laissez-les regarder la télé » (7). Et de fait,
son argumentation bouscule pas mal d'idées
regues.

D'abord selon cet auteur, il semblerait que les
enfants soient des consommateurs plus avertis

gu'on ne le pense généralement, qu’il s'agisse
d'ailleurs de biens matériels ou d’images cathodi-
ques. En témoigne [attention toute particul?ére
des publicitaires & leur égard, et qui tendrait a
démontrer que I'enfance est une cible suffisam-
ment difficile a atteindre, pour qu'on {ui consacre
beaucoup d'argent et d’imagination. Geci relativi-
serait déja I'importance du contenu des émissions
télévisées.,

Mais il convient en outre, et toujours selon
Frangois Mariet de ne pas considérer la consom-
mation télévisuelle enfantine de fagon globale. ||
met en évidence trois modes d’audience fonda-
mentalement différents et qu'il faut brievement
rappeler, ne serait-ce que pour definir des
concepts que nous utiliserons fréquemment par la
suite.

19 la « télé-passion » ne concerne gue quelgues
rares émissions et est caractérisée par une atti-
tude attentive et exclusive. Non seulement elle
n'admet aucune autre occupation simultanée, mais
elle suspend irrémédiablement celles qui seraient
en cours (en fait, les diverses occupations s’orga-
nisent plutdét en fonction de Vheure des émissions
concernées).

2% la « télé-tapisserie », comme son nom |'indi-
que, fait partie de {'environnement mobilier et ne
requiert aucune attention particuliére sauf, éven-
tuellement, en de rares moments signalés par des
codes tels «jingle », ou silence significatif. Non
seulement ce mode d’audience n'exclut pas d'au-
tres occupations, mais il ne fait que les accompa-
gner, comme le faisait la radio pour la generation
précédente.

3% la «telé-bouche trou », enfin, se regarde
faute de misux. A la différence de la « télé-tapis-
serie », elle révéle 'absence de toute autre occu-
pation ; I'attention qui lui est portée est plus lache
que celle accordée a la « télé-passion », et auto-
rise par exemple les expéditions vers les toilettes,
le téléphone ou le réfrigérateur...

La télévision apparait donc comme une pratique
complétant d'autres activités ou s’y substituant.

C’est essentiellement pour cela que nous avons
été incités 4 placer le sujet sur le terrain sociolo-
gique.

Car, faut-il penser, avec Maguy Chailley (8) que
«tous les enfants d’'une méme classe ont & peu
prés les mémes références culturelles [et que] la
télévision est donc un facteur de socialisation »,
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ou bien considérer qu'il y a d'ores et déja inéga-
lité sociale devant le petit écran ?

Par ailleurs, le prodigieux développement tech-
nologigue actuel va multiplier les chaines et les
canaux. Doit-on s’en rejouir avec Frangois Marriet,
misant en cela sur une auto-éducation médiatique
des enfants, ou redouter la différenciation culty-
relle de classe qui pourrait en résulter ?

Certes, notre contact quotidien avec des en-
fants de milieux trés variés nous permet d’ob-
server l'identité de certains comportements et
I'implicite de conversations par ailleurs souvent
hermétiques pour qui n’en posséde pas les codes.
Mais il n'y a pas pour autant homogénéité de la
culture, et la réussite scolaire — et donc 'échec
— se mesurent toujours a l'aune des valeurs tradi-
tionnelles de I’école ; or ces valeurs excluent pré-
cisément la dimension télévisuelle et privilégient
en revanche d’autres modes d’acculturation et
d'intégration sociale extra-scolaires.

Dés lors, trois questions émergent :

— Tous les enfants regardent-ils systématique-
ment et «passionnément» le méme CcOrpus
d’émissions quel que soit leur milieu social ?

— La consommation de « télé-tapisserie » subit-
elle I'influence des variables sociclogiques tradi-
tionnelles : dge, sexe, lieu d’habitation et bien sir
stratification sociale et culturelle ?

— Existe-t-il une corrélation entre la « telé-
bouche trou » et d’autres « activités » ?

Nous entendons par activités les pratiques de
loisir sportives ou cuiturelies qui se déroulent
dans un cadre institutionnel et qui supposent une
démarche volontaire.

En fait, notre hypothése forte est que c’est la
télé qui bouche les trous pour les enfants des
milieux les plus populaires, & qui ces activites
sont interdites pour des raisons économiques ou
d’autocensure cuiturelle, et que c’est a ce niveau
que se différencie le regard télévisuel.

CADRE DE LA RECHERCHE

Constitution de "échantilion

Nous avons mené une enquéte dans 17 écoles
publiques de la grande banlieue parisienne,
auprés d’éléves en fin de cycle des approfondis-
sements (CM2), niveau choisi dans la mesure ou,

a4 cet age, les enfants sont relativement auto-
nomes dans la gestion de leur temps extra-sco-
laire et capables de renseigner un guestionnaire.
Nous avons pu ainsi, grace & la collaboration des
enseighants, constituer un  échantilion de
367 enfants de milieux sociaux différenciés et dont
les dires ont pu &tre vérifiés du moins pour les
données objectives, prises comme variables indé-
pendantes.

Compte tenu des caractéristiques géographi-
qgues de notre terrain d’enquéte, i! nous a faliu
considérer une différenciation secondaire, celle du
type de résidence et d’habitat. Pius de la moitié
des enfants de notre échantillon (57,8 %) vivent
dans un habitat de type urbain et un peu moins
de la moitié {42,8 %) dans un habitat de type
« néo-rural »,

Ceci est important dans la mesure ol les « vil-
lages » offrent certes moins de possibilités de loi-
sirs que les villes, maijs regroupent une population
plus favorisée, puisque celle-ci, en trés grande
majorité, a fait le choix de la proprieté individuelle.

L’exploitation des données devait permettre de
mettre en relation modes de consommation télévi-
suelle et pratigue d’activités de loisir des enfants
de chacun des groupes socioculturels consideérés,

Afin de pouvoir effectuer des comparaisons in-
tergroupes valides, en évitant autant que faire se
peut la dispersion des informations, nous avons
été amenés 3 construire ces groupes en référence
& la profession paternelle, a partir de la classifica-
tion INSEE des P.C.S, en associant celles d’'entre
elles qui ont une situation économigue et des
pratiques culturelles proches.

Le groupe 1 est constitué de 124 enfants dont
les péres exercent la profession d*ouvriers spécia-
lisés, de manoceuvres ou de personnel de service
aux particuliers...

Le groupe 2 compte 86 enfants d’ouvriers qualj-
fies, d’employés de bureau, de fonctionnaires de
cadre C, d’employés de commerce ou de service
aux collectivités...

Le groupe 3 réunit 94 enfants dont les péres
exercent des professions intermédiaires, fonction-
naires de cadre B, agents de maitrise, instituteurs,
infirmiers, techniciens...

Le groupe 4 rassemble les enfanis des profes-
sions intellectuelies et libérales et ceux des chefs
d’entreprises.
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Les variables Age et sexe, initialement pointées,
n'ont pas eté retenues dans cet article, car il s’est
avéré gu'elles n'induisaient pas de différences si-
gnificatives.

Variables mises en relation

En ce qui concerne les variables considérées,
modes de consommation télévisuelle et activités
de loisirs pratiquées, i nous a fallu construire des
indicateurs qui, dégagés du subjectif et de
I'impressif, permettent la quantification.

Activités de loisir

Nous n’avons souhaité retenir gue les activités
culturelles ou sportives pratiguées de facon régu-
liere et organisée, hors temps scolaire, c’est-a-
dire qui exigent des famitlles une implication
volontaire (choix de I'activité, inscription, accom-
pagnement, éventuellement financement).

Le nombre de ces pratiques de loisir s’échelon-
nant de rien 4 plus de 2, nous avons é&tabli une
échelle a 4 degrés.

Mades de consommation audiovisuelle
« Télé-passion »

Elle regroupe les émissions gue regardent tous
les enfants ou presque, objet des discussions
dans les cours de récréation, qu’ils se font enre-
gistrer ou a défaut raconter s'its ont manqué un
épisode.

Afin de cerner le corpus ¢commun, nous avons
demandé aux enfants de citer les émissions qu’ils
« préféraient regarder ». Le dépouillement s’est
révélé complexe, car nous avons dii, avec sur-
prise, recenser pas moins de 171 titres... dont
certains n’'étaient que des séquences extraites
d’émissions au tfitre générique plus connu. (Ainsi
fallait-il savoir que « Mes tendres années» ou
« Dragon ball » sont diffusés au cours de « Doro-
thée », tandis que « Boulie » et « Marie Casse-
cou » le sont pendant « Eric et Compagnie »...).

Cette savante alchimie, connue des seuls initiés,
nous a d’'abord posé quelques problémes pour
établir nos indicateurs, et nous avons dii avoir
recours & des complices enfanting d’aiileurs ravis
d'apporter leur collaboration.

Parmi les sept émissions les plus fréquemment
citées (9), seules trois ont été retenues comme

indicateur du taux de consommation de téle-pas-
sion, car elles figuraient, toutes variabkles confon-
dues, et & quelque place hiérarchique que ce soit
dans les préférences affichées, citées par plus de
30 % des enfants.

« Télé-tapisserie »

A défaut de pouvoir enregistrer, de facon quan-
titativement irréfutable, le temps durant lequel le
téléviseur est allumé quelles que soient les occu-
pations menées parallélement, nous avons établi
une liste des créneaux horaires quotidiens pen-
dant lesquels les enfants sont en principe
occupés a des activités incontournables, biologi-
ques ou sociales, nonobstant par ailleurs les
rythmes et modes de vie particuliers (repas,
devoirs, soins corporels, etc.). Nous avons donc
demande si, pendant ces moments 14, le téléviseur
etait alumé et avons pu, en comptabilisant le
nombre de ces créneaux, estimer la durée pen-
dant laquelle le spectacle télévisuel doublait d’au-
tres activités.

Cette estimation a d'ailleurs été corroborée par
la place physique occupée par le ou les télévi-
seurs dans Phabitation (cuisine, salle de séjour,
chambre personnelle de I'enfant...).

« Télé-bouche trou »

Nous avons construit 1a aussi, pour quantifier ce
mode de consommation, celle qui n’existe qu’a
défaut d’autre chose, une échelle a 4 degrés,
hiérarchisés en fonction du nombre d'émissions,
réparties a la fois dans I'espace quotidien et heb-
domadaire, que les enfants ont déclaré regarder.
Nous avons estimé que le degré nul de « télé-
bouche frou » se confondait avec ce que nous
avions considéré « télé-passion ».

Le corpus d’'émissions prises en compte par
nous comme participant de ce mode de consom-
mation peut dautant plus &tre qualifié de
« bouche trou », qu'il regroupe des citations fort
dispersées et ne témoignant d'aucun consen-
sus {10).

ANALYSE DES RESULTATS

Enfance société loisirs

‘Lga résuitat global, en fonction du codage et des
criteres retenus, s’établit de la fagon suivante :
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Activités de loisir »

Aucune activité

de loisir (Code 0) ............ 106 289 %

Une seule activité

de loisir (Code 1) ............ 134 36,5 %

Deux activités

deloisir {Code 2} ............ 88 24,0 %

Plus de deux activités

de loisir [Code 3) ............ 39 10,6 %
367 100,00 %

Evidemment, il convient de distribuer ces résul-
tats en fonction des caractéristiques sociologiques
des enfants de notre échantillon. Si les variables
sexe ot age ne permettent pas de pointer des
différences significatives, if n’en va pas de méme
pour les groupes sociaux que nous avons déter-
minés.

Il existe bien une différence trés significative
dans le nombre d’activités pratiquées selon les
divers groupes sociaux (x> = 98,81 pour 9 dd)) :
la moitié des enfants d’ouvriers n’en déclare
aucune, tandis que moins de 2 % en pratiquent un
maximum ; ces proportions passent respective-
ment & 8 % et 27 % pour les plus favorisés.

Distribution du nombre d'activités en fonction des groupes sociaux

Activité 0 Activité 1 Activité 2 Activité 3 Total

Groupe 1 51 63% 37,‘;6% mjg % 1,6% % 2
Groupe 2 25’}232% 51';4% 1977? % 3,.‘? % %
Groupe 3 1716% 28,277% 36:,3‘;1 % 18?: % *
Groupe 4 7,95% . 1 7% '33,2;1 “ 271 7 " 63
Totaux 281,36% 3;24% 2488% T 036? % 7

Afin d'éliminer la variable offre, nous nous
étions assurés, par une enquéte préalable, que,
dans une proximité acceptable compte tenu de
’age de notre public, I'ensemble des enfants de
notre échantillon pouvait avoir accés a des acti-
vités de loisir structurées par des clubs ou des
associations sportives ou culturelles.

L'explication économigue, qui est la plus fré-
quemment invoquee pour expliquer l'inégalite
d'accés aux divers biens de consommation, sem-
ble atre insuffisante dans le cas présent. En effet,
fes options résolument «sociales » de la petite
ville ou réside la grande majarité du groupe 1
(plus des 2/3), permettent une fréguentation des
clubs et associations a infrastructure municipale a
des conditions trés peu onéreuses, voire gratuite-
ment.

Enfin, il est également impossible de retenir
I'explication géographique. Il existe bien une diffé-
rence du taux de pratique entre urbains et neo-

ruraux, mais elle joue en faveur de ces derniers
(ils sont 15 % & avoir un taux d’activités maximum
contre 7 % pour les habitants de la ville), alors
méme qu'ils doivent effectuer des déplacements
plus importants pour trouver ce que les autres ont
pratiquement a leur porte.

Il semblerait donc bien que nous soyons devant
un phénoméne d’'autocensure, la nature de ces
activités, ainsi gue la fagon de les pratiquer,
n'entrant probablement pas dans ['habitus des
classes les plus populaires.

Enfance société télévision

Si on peut ainsi parler de loisirs de classe pour
{a plupart des activités pratiquées de fagon régu-
lisre par des enfants de 11 ans en dehors du
temps scolaire, qu'en est-il de la télévision dont
on sait, en revanche, qu'elle a pénétré de fagon a
peu prés identique I'ensemble des foyers ?
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Encore une fois, nous avons voulu dépasser les
moyennes par tranches d’ages, statistiques globa-
lisantes, dont la finalité est de mesurer {"évolution
nationale du phénomene télévisuel.

C’est donc en fonction des modes de consom-
mation définis plus haut, que nous avons interrogé
notre échantillon, et que nous avons confronté les
résultats obtenus a sa composition sociale.

« Télé-passion »

Nous ne citerons gu’a titre anecdotique, puis-
gque nous ne nous sommes pas attachés ici au
contenu, les 7 émissions qui émergent de
I'ensemble des citations :

1.* « Mac Gyver » regardée par 49,8 % de notre
&chantillon {indice Médiamétrie ; 13,9).

2. « Madame est servie » regardée par 46,6 %
de notre échantillon (indice Médiamétrie : 8,7).

3. « Dorothée » regardée par 33,24 % de notre
échantillon {indice Médiamétrie : 6,5).

4. « Amold et Willy » regardée par 23,9 %.

5. « Dessinez c'est gagné » regardée par 22 %.

6. « Happy days » regardée par 20,7 %.

7. « Youpi [I'école est finie » regardée par
20,16 %.

Pour les trois premiéres, nous avons croisé le

nombre de réponses obtenues avec les quatre
groupes sociaux que nous avons définis.

Taux de «télé-passion » en fonction des groupes sociaux

Emission Madame . Total

Catégorie Mc Gyver est servie Dorothée des citations

Groupe 1 62 60 40 164,31
% des citations 38,3 % 37 % 24,7 %

par % du groupe 50 % 48,4 % 3225 %

Groupe 2 45 27 113,31
% des citations 40,6 % 35,1 % 24,3 %

par % du groupe 52,3 % 45,3 % 3223 %

Groupe 3 47 33 125,30
% des citations 38,2 % 35 % 26,8 %

par % du groupe 50 % 45,7 % 314 %

Groupe 4 : 29 22 80
% des citations 36,25 % 36,25 % 27,5 %

par % du groupe 46 % 46 % 34,9 %

Aucune différence ne peut étre relevée, pour le
nombre de citations concernant ces trois émis-
sions, entre les quatre groupes sociaux (x* = 0,65
pour 6 ddl, ce qui, méme a des seuils élevés, ne
permet pas de rejeter I'hypothése de différence
nulle). )

Rapportées a Pimportance numérique de chacun
des groupes, les réponses révélent la méme
homogénéité (xZ = 0,78).

On peut donc affirmer, avec un minimum de
risque d’erreur, gue, quelgue soit leur apparte-
nance sociale, une majorité de ces enfants de
11 ans regardent avec la méme régularite les
mémes émissions. La « télé-passion » ne serait par
conséquent pas socialement discriminatoire.

« Telé-tapisserie »

Nos indicateurs révélent que le taux de ce type
de consommation télévisuelle se répartit grossié-
rement en trois tiers. Dans 35 % des cas, la
« télé » ne se superpose pas a d'autres activités
domestiques, scolaires ou de délassement. Néan-
moins, la globalisation des deux autres situations
observées montre que cette pratique de « télé-
tapisserie » existe, bien gqu’a des degrés divers,
dans 65 % des foyers (34,5 % pour le degré 1 et
30,3 % pour le degré maximumy).

Référés aux groupes sociaux de notre échantil-
lon, ces taux de « télé-tapisserie » se répartissent
ainsi :
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Taux de « télé-tapisserie » en fonction des groupes sociaux

o -tapisserie Taux 0 Taux 1 Taux 2 Totaux
Groupe 1 ,213% 33?; % 537% 12
Groupe 2 31?1 % z?37 % 25‘,26%’ % %
Groupe 3 52?? % 35?; % 17,171' % ”
Groupe 4 58?77 % 23,13? % 17,152 % ”

Ce tableau fait apparaitre des différences tras
significatives  entre les  différents  groupes
(x* = 77,42 pour 6 ddl). Le cas dans lequel Ia télé
west pas systématiquement présente 2 tous les
moments de la journée se rencontre dans prés de
60 % des foyers les plus favorisés, et décroit
réguliérement pour ne plus exister que dans 13 %
des familles les plus populaires (plus de 4 fois
moins). En revanche, le taux maximum de cette
preésence suit pratiqguement une progression symeé-
trique inverse.

L'environnement télévisuel constant dit « télé-
tapisserie » serait donc bien un phénomeéne social

Taux de «télé-bouche trou »

sur les causes et les conséquences duquel il
conviendrait par ailleurs de s’interroger.

« Télé bouche-trou »

Le degré 0 de ce mode de consommation n'ap-
parait que dans 15,8 % des cas, alors que le
degré maximum atteint 31,6 %, presqu’a égalité
avec le degré 1 (36,7 %). En revanche, le degré 2
présente un creux insolite (16,2 %), probablement
di & ia graduation de notre échelle. Néanmoins
des différences existent, et importantes, qu'il hous
faut, une fois de plus, croiser avec la variabie
groupe social.

en fonction des groupes sociaux

TVEBT. Degré O Degre 1 Degré 2 Degrée 3 Totaux
Groupes
15 38 18 53 124
Groupe 1 12,1 % 307 % 14,5 % 42.7 %
7 36 16 27 86
L Groupe 2 81 % 41,9 % 18,6 % 31,4 %
G 15 35 17 27 94
roupe 3 16 % 37.2 % 18,1 % 28,7 %
21 22 1 4 6
Groupe 4 33,3 %. L 34,9 % 17,5 % 14,3 %

La lecture de ce tableau fait apparaitre des
résultats & peu prés comparables a ceux qui
concernent la consommation de « télé-tapisserie ».
Le groupe 2 occupe ici une place un peu inatten-
due, mais il reste évident qu'il existe des diffé-

rences tres significatives entre catégories sociales
(x2 =30,15 pour 9@ ddl). C'est bien dans les
milieux populaires qu’on rencontre le plus fort
taux de «télé~bouche trou», c¢'est-a-dire celle
qu’on regarde faute de mieux.
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Société loisirs télévision

Ainsi, les groupes les plus socialement défavo-
risés présentent a la fois le plus faible taux d’acti-
vités de loisirs organisées, et le taux le plus élevé
de consommation de télé « bouche trou ». La cor-
rélation entre ces deux caractéristiques semble
évidente ; nous avons voulu la vérifier statistique-
ment pour chacun des quatre groupes de notre
échantillon.

Cette corrélation apparait trés significative pour
les groupes 1, 2 et 3 {r de Bravais et Pearson
respectivement égal a 0,29, 0,55 et 0,40). En
revanche, elle ne peut &tre établie pour le
groupe 2 qui présente a la fois un fort taux de
« télé-bouche trou » et un taux d’activités relative-
ment important. ‘

Globalement, on peut dire que la « télé-bouche
trou », qui comble effectivement un manque, sem-
ble é&tre une télévision de «classe » dans la
mesure ou elle se rencontre majoritairement dans
les milieux fes plus populaires, ¢’est-a-dire ceux
qui bénéficient le moins d'autres activités de
loisir.

Quant & 'exception constatée pour le groupe 2,
elle s'expligue probablement par son hétérogé-
néité qui résulte de disparités & la fois profession-
nelles, économiqgues et culturelles. Il pourrait
s'agir d'une catégorie «éponge » ou « attrape
tout » qui nous suggérera quelgues réflexions ulté-
rieures.

CONCLUSION

Une fois émises les réserves d'usage relatives a
la généralisation des observations faites sur cet
échantillon, qui n'a certes pas la prétention d'étre
représentatif, et & |la validité de nos indicateurs, il
nous semble cependant possible d’avancer quel-
ques remarques en forme de conclusion.

S’il semble bien exister un mode d'audience
commun a tous les enfants, du moins de cet age,
qualifié par Frangois Mariet de « télé-passion », et
qui peut &tre un facteur social d’unification cultu-
relle comme le pense Marguerite Chailley (11),
puisqu’il est partagé par tous, on ne peut néan-
moins affirmer que tous les enfants ont, abstrac-
tion faite des contenus, un méme regard uniforme
sur la télévision.

En effet, si ni le sexe ni I’age ne semblent avoir
d'influence déterminante, a tel point que ces
variables ont pu étre éliminées de ['analyse, il n'en
va pas de méme de la filiation socioculturelle.

Si nous pensions bien que le phénoméne de
« télé-tapisserie » existait dans tous les milieux,
nous faisions I'hypothése, a partir de simples
cbservations, d’une légére surconsommation chez
les catégories sociales les moins favorisées. Nous
avions en fait sous-estimé I'importance de cette
différence.

Il apparait nettement que les categories les plus
favorisées sont les plus attentives a exclure la
télévision .en tant qu'accompagnement de la vie
familiale et en particulier des moments tradition-
nellement réservés a la convivialité et a la commu-
nication. On peut penser, en effet, que la commu-
nication entre les membres de la communauté
familiale est d’autant plus aisée que le taux de
« télé-tapisserie » est faible, tant il est vrai que
tout fond sonore — et celui de la télévision en
particulier qui se double, au moins de temps en
temps d’une attention visuelle — est peu propice
aux échanges verbaux.

Qu’en conclure pour les autres groupes ? Que la
communication entre parents et enfants ou dans
la fratrie y est réduite, ou bien, qu'a contrario, ce
discours tiers diffusé en quasi permanence sert de
référent discursif, voire permet des échanges de
vues au dela du registre quotidien ?

En ce qui concerne la fonction « bouche trou »
que nous attribuions & une certaine forme d'au-
dience, substitut, pour certains enfants, a des
activités de loisirs plus enrichissantes qu’ils ne
pratiqueraient pas, elle n"apparait trés significative
que pour une catégorie d'enfants, ceux du
groupe 1 de notre enguéte.

En effet si le rapport inverse entre le taux
d’activités pratiquées par les enfants et le taux de
« téle-bouche trou » est assez net pour les catégo-
ries extrémes, les enfants dont les parents sont
majoritairement employés témoignent d'une cer-
taine particularité. lls présentent a la fois un taux
de cette consommation assez élevé et un premier
degré d’activites important. Les enfants de ce
groupe sont d'ailleurs presque 75 % a avoir au
moins une activité extra-scolaire, ce qui les distin-
gue peu de ceux de la catégorie immédiatement
supérieure. Par ailleurs, il n'y a pas pour eux de
corrélation positive entre taux d'activités et
consommation de « télé bouche trou ».
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On pourrait donc aller jusqu’a penser que ces
enfants constituent Yarchétype d'une sorte de
«marais » culturel, perméable A toutes les
influences, reflétant peut-&tre en cela les modes
de vie qui s’imposent a leurs parents. Héritant
de ces derniers les «modéles » de culture
« moyenne » que veéhicule un certain type de
media, ils n’en sont pas moins de forts consom-
mateurs d’une télévision qu'ils ne choisissent pas
vraiment. De 14 & avancer qu'ils sont la cible
préférentielle des programmateurs et publicistes, il
y & un pas que nous ne franchirors pas dans le
cadre de ce travail. Néanmoins, I'univers idéolo-
gico-culturel des enfants de cette catégorie
sociale, dans ses rapports a la télévision, mérite-
rait d'étre analysé et étudié plus profondément.

En tout état de cause, on peut déduire de
I'ensemble de nos investigations que le spectacle
télévisuel assimilé a une pratique de loisir, semble
bien &tre actuellement un facteur de discrimination
culturelle ; car, en depit d'un mince corpus de
références communes a tous, et toute abstraction
faite du contenu méme des émissions, la fagon de
regarder différencie davantage que ce que ’on
regarde.

Venant soit en succédané d’autres activités, soit
4 la place d’échanges familiaux, scit encore des
deux & la fois, nous ne craignons pas d'affirmer
que la télévision contribue a marginaliser culturel-
lement les enfants les plus socialement défavo-
risés.

Car les catégories a profil culturel positif (au
regard d’'une norme qui pourrait &tre encore une
fois celle des valeurs scolaires traditionnelles),
proposent & leurs enfants des activités qui ont
pour consequences cumulatives :

e de contribuer & un équilibre physique et
mental,

e d’apporter une culture normative,

+ d’aider précisément & structurer les connais-
sances « éclatées » déversdes par la télévision, et
par conséquent & en tirer le meilleur parti.

Il est clair que ce méme effet cumulatif joue en
négatif pour les moins favorisés.

Si bien que les effets supposés et si souvent
dénoncés de la télévision sur les résultats sco-
laires ne sont en fait qu’un artefact ; car ce sont
Cceux qui sont déja les plus proches des normes
scolaires qui regardent le moins la télévision, qui
dans le méme temps sont les plus armés pour en
tirer le meilleur parti lorsqu'ils la regardent, et
pratiquent des activités de loisirs valorisantes. A
I'inverse, ce sont les enfants les plus éloignés des
valeurs culturelles de I'école qui passent, faute de
mieux, le plus de temps en compagnie du télévi-
seur.

S'il est donc facile d'établir, comme certains
I'ont fait, une corrélation un peu simpliste entre
audience télévisuelle et résultats scolaires, il nous
semble hasardeux d’énoncer pour autant un rap-
port de causalité primaire. Car, une fois plus, le
mode de regard est sans doute plus lourd de
conséquence que la chose regardée.

Enfin, nous voudrions ajouter, mais faut-il le
préciser, que tous ces constats n'impliquent de
notre part ni jugement de valeur, ni — et peut-&tre
méme surtout — fatalisme social et pédagogique.

Car la responsabilité consisterait précisément a
analyser lucidement les problémes dans toutes
leurs dimensions, sans ethnocentrisme culturel ni
démagogie, afin de chercher les salutions les plus
appropriges, qu'il s'agisse dé pédagogie ou de
politique culturelle, ces deux mots étant pris dans
leur acception la plus étendue.

Martine Pirict
Pierre Charbaonnel

NOTES

(1) Royal Ségoléne, Le ras-le-bol des bébés zappeurs, Paris,
Laffont, 1969,

(2) Lurgat Liliane, Violence a la 161é: Penfant fascing, Paris,
Syros, 1989,

(3) Mariet Frangois, Laissez-les regarder la tlé, Paris, Cal-
mann-Lévy, 1989.

(4} Ce procés n'est pas sans rappeler celui fait 3 « la méthode
globale », pratiquement jamais employée mais néanmoins
vilipendée comme génératrice de mauvais lecteurs...

{5) Mac Luhan Marshall, Pour comprendre les media, Parls,
Mame Seuil, 1969,

(6) Volr bibliographis.
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(7) Mariet Frangois, Laissez-les regarder la télé, Paris, Cal-
mann-Lévy, 1989,

8 j)hail!ey Maguy, Ecole et Télévision, ennemies ou allides, in
Dl

(8) Taux d’audience d’atlleurs confirmés par Médiamétrie pour
un public plus étendu {+ 15 ans}.

{10} Remarques : Limites méthodologiques. Nous sommes cons-

cients du caractére arbitraire de certaing de nos cocdages
mais :

- d'une part I'absence de norme de référence,

- d’autre part la complexité de I'analyse,

- enfin notre souci de travailler sur des données mesura-
bles et comparables, nous ont conduits & ces choix que
nous as55umons.

(11) Opus cité.

BIBLIOGRAPHIE

BOURDIEU P. (1979). — La distinction. Critique sociale
du jugement, Paris, Editions de Minuit,.

CHAI(I:_LEY M. {1986). — Le petit écran et ["école, Paris,

olin.

JAGCQUINOT G. (1985). — L'école devant les écrans,
Paris, ESF.

LAZAR J. (1985). — Ecole, communication, télévision,
Paris, PUF.

LURCAT L. (1989). — Violence a la télé, I'enfant fasciné,
Paris, Syros.

MARIET F. (1989). — Laissez les regarder la télé, Paris,
Calmann Lévy.

PORCHER L. (1974). — L'école paraliéle, Paris, La-
rousse.

ROYAL S. (1989). — Le ras-le-bol des hébés zappeurs,
Paris, Laffont.

SATRE J.-P., SULTAN J. (1981). — La télévision a la
porte de P’école, Paris, La Documentation Frangaise,

Pratiques culturelles des Frangais (1990). — Paris, La
Documentation Francgaise.

88 Revue Frangaise de Pédagogie, n® 109, octobre-novembre-décembre 1994



4

Les professeurs aujourd’hui,
le syndicalisme, la profession

André Robert
Jean-Jacques Mormnettas

Le présent article prend appui sur une enquéte par questionnaire menée auprés des personnels
enseignants de 50 lycées et colieges frangais. Il constitue, pour le début des années 90 (marquées par
des transformations importantes du systéme éducatif et liges, sur le plan syndical, 4 la scission
intervenue dans la FEN), une contribution a Ja connaissance scientifique du corps des professeurs du
second degré, entreprise de longue date 4 travers plusieurs études. Les principaux objets en sont, sur la
base d’une problématique de la professionnatisation et d’une interrogation du sentiment d’appartenance
privilégié, les rapports entretenus par les professeurs avec le syndicalisme d'une parf, et Vimage
professionnelle d’autre part. Ménageant une entrée dans I'univers idéologique des professeurs, mais avec
les limites propres a la méthode du questionnaire, ce travail est destiné a étre prolongé par exemple
sous forme d'eniretiens approfondis, en prenant en compte les différences carégorielies encore trés
prégnantes malgré les dispositifs d’'unification du corps professoral, et les différences colléges/lycées.

connaissant alors d'une certaine maniére son
« Age d'or ». Cette configuration ne fut de fait que
passagere.

En effet, m&me si, ces derniéres années, parti-
culierement au cours de la premiére légisiature de
gauche de la Cinquiéme République, les ensei-
gnants finstituteurs y compris) ont composé une
partle importante des élus & I'Assemblée (34 %
des députés; un député socialiste sur deux), la

En 1927, Albert Thibaudet écrivait dans La Ré-
publique des professeurs que « L’affaire Dreyfus a
posé le professeur en rival, ou en concurrent, de

" I'avocat » (1}, signifiant par 14 que la fonction pro-
fessorale avait alors acquis, en termes de pouvoir
et de statut dans la société, une position de
quasi-bourgeoisie, symbolisee un peu plus tard
par l'arrivée a la téte du gouvernement de
E. Herriot puis de P. Painlevé, tous deux profes-

seurs éminents, a l'occasion de la victoire du
Carte! des Gauches (2). Mais il est vrai qu’a I'épo-
que, le corps enseignant secondaire ne comptait
qu’environ 10 000 professeurs (3), évoluant peu
dans son recrutement annuel, composé pour mMoi-
tié d’agrégés, tres faiblement organisé sur un plan
corporatif (& la difféerence des instituteurs (4)), et

signification politique et sociale du phénoméne a
sensiblement changé, I'idée d'une nouvelle Répu-
blique des professeurs n'ayant pas eu de fortune,
a4 la mesure — entre autres — de leur peu de
participation, en tant que corps professionnel pro-
prement dit, 4 ["exercice du pouvoir effectif, et de
i'entrée déja ancienne du professorat dans une
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phase qui a pu étre qualifié¢e de phase de dépro-
fessionnalisation (5).

En recourant au concept de déprofessionnalisa-
tion, et & son envers positif « la professionnalisa-
tion », nous nous inscrivons dans une perspective
sociologique ol le débat théorique est foisonnant
et loin d’etre clos {6). Sans avoir a reproduire ici
les éléments de ce débat puisque nous rapportons
essentiellement les résultats d’une enquéte empiri-
que, nous manifestons notre sensibilité & la
maniére dont, au cours d'un processus historique,
un groupe occupationnel cherche a obtenir un
monopole légal d’exercice auprés de I'Etat et a
faire reconnaitre sa légitimité auprés de la société
tout entiére (ce qui implique une connaissance de
son idéologie et ce qui exclut & son égard une
attitude non-critique de conformité a ses catégo-
ries naturelles de pensée, comme c'est le cas
dans certaine conception fonctionnaliste des
« professions établies »). Cette démarche exige
parallélement d’étre attentif & la maniére dont ce
groupe trouve des conditions objectives, favora-
bles ou défavorables selon le moment, a son en-
treprise (7).

A la rentrée 1991, 351 800 personnes exercent
la fonction de professeurs du second degré
(57,5 % type lycée, 18,7 % type collége, 15 %
type lycée professionnel, 8,9 % non-titulaires) (8).

Dans les trois derniéres décennies, une série
d’enquétes et de travaux scientifigues ont permis
de mieux cerner I'évolution du corps professoral
— sur la longue aussi bien gue sur la courte et
moyenne durée — dans un contexte éducatif, poli-
tique et social lui-méme en profonde mutation :
P. Gerbod (1965, 1966, 1968), G. Vincent (19686,
1967), A. Prost (1968, 1980), V. isambert-Jamati
(1970, 1976, 1985), D. Julia (1981), A. Léger (1981,
1883), J.-M. Chapoulie (1973, 1974, 1987, 18982},
A. Novoa (1987), M. Huberman (1988), Isambert-
Jamati et L. Tanguy (1991), Y. Dutercq (1993},
M. Hirschhorn (1993).

Le premier objectif de Fenquéte que nous avons
pour notre part menée en 1992 auprés de profes-
seurs de lycées et colleges du territoire métropoli-
tain était, sur un plan trés général, de contribuer a
une connaissance scientifique de cette catégorie
d’enseignants en établissant un état de leurs
représentations sur un certain nombre de points
nodaux. Dans la ligne de nos recherches anté-
rieures {Robert, 1989, 1991, 1993), la problémati-
que de I'enquéte s'est focalisée autour de deux
axes :

— d’une part, I'image que les professeurs cons-
truisent de leur propre profession, ce terme étant
prioritaitement entendu — dans 'esprit du socio-
logue — en référence a la compréhension sociolo-
gique particuliere du concept qui retient une série
de critéres concernant le niveau et la durée des
études accomplies, la nature des recrutements et
des formations afférentes, le type de compétence
professionnelle spécifique, le degré d'autonomie
relative reconnue par les autorités de I'Etat dans
{'exercice de cette compétence (9), mais
n'excluant évidemment pas — dans la réceptivité
des enquétés — le sens frangais commun, peu
¢éloigné de |'acception « métier » ;

— d’autre part, qu’ils y adhérent ou non, les
rapports que les enseignants de second degré
entretiennent avec le syndicalisme, cet aspect
n'étant pas sans lien avec le précédent dans la
mesure ol |'activité syndicale a historiquement
joué un rdle important, sinon décisif, dans I'obten-
tion par I’ensemble du corps professionnel d'une
certaine autonomie vis-a-vis de [I'Etat, ce que
recouvre |a notion de processus de professionnali-
sation (10).

A travers notre questionnaire, c'est, globale-
ment, en termes de sentiment d’'appartenance que
les problémes ont &té posés: de quels types de
motivations ['adhésion & un syndicat, ou son
refus, releve-t-elle dans le milieu des professeurs
du second degré ? Compte tenu du rdle joué par
le syndicalisme dans le processus de profession-
nalisation, I'appartenance syndicale accroit-elle le
sentiment de l'intégration au « corps » enseignant
et produit-etle, sous plusieurs aspects, une diffé-
rence spécifique avec les formes de conscience
qui caractérisent les enseignants non-syndiqués 7
Relativement & la construction de I'image profes-
sionnelle, les interrogations formulées portent sur
le degré de satisfaction procuré par le métier, le
degré d’aspiration & une mobilité interne ou
externe, la représentation du statut effectif de la
profession dans la société, celle de son statut
idéal, la définition du caractére specifique de
I'activité professionnelle, la nature du sentiment
d’autonomie.

Les hypothéses générales étaient les suivantes :

— Du fait de sa spécificité par rapport a d’au-
tres types de syndicalisme {il remplit les fonctions
autant d’association professionnelle que de syndi-
cat proprement dit), et malgré une conjoncture
propice a la désyndicalisation (11), le syndicalisme
enseignant continue & marquer fortement la cons-
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cience des professeurs, au-dela des rangs des
seuls syndiqués, tout en aiguisant la sensibilité de
ceux qui lui sont fideles sur un certain nombre de
points.

C’est en investissant plus fortement les posi-
tions professionnelles des syndicats-productions
pédagogiques originales en relation avec la lutte
contre I'échec scolaire, propositions concernant
les structures et contenus d’enseignement, la for-
mation des maitres et les finalités du systéme
éducatif, stratégies adaptées de développement
de l'autonomie pour I'ensemble du corps, gue les
professeurs peuvent espérer se replacer dans un
processus redevenu socialement ascendant.

1. METHODOLOGIE DE L’'ENQUETE, VALIDITE
DE L’ECHANTILLON ET RECUEIL DES DONNEES
SOCIOLOGIQUES OBJECTIVES

1.1. Démarche méthodologique et valeur
des résultats :

L'instrument de l'enquéte est constitué par un
guestionnaire comportant soixante questions, dont
I'élaboration a fait I'objet, & partir de la maquette
élaborée par le sociclogue, de plusieurs seances
de travail réunissant un petit collectif d’ensei-
gnants ; sa pertinence a été préalablement testée
par entretiens auprés de quelques professeurs ;
une garantie absolue d’anonymai a été assurée
aux personnes enquétées, conformément a la
déontologie en vigueur {(12), Environ 2 Q00 ques-
tionnaires ont éte diffusés, au cours du mois de
juin 1992, dans 50 lycées et colléges du territoire
meétropolitain {13) désignés par tirage aléatoire sur
une base de sondage définie par I'ensemble des
établissements frangais du second degré, sauf les
lycées professionnels, Cette exclusion des L.P. se
justifie par le fait que, dans ce secteur de I'ensei-
gnement, on trouve encore une culture et un type
de syndicalisation bien spécifiques qui méritent a
eux seuls une analyse autonome (14).

591 réponses sont parvenues a I'équipe de re-
cherche dans les délais impartis (15) selon la pro-
cédure du retour-courrier, soit un taux de retour
avoisinant les 30 %. Sur ces 591 réponses, 551 se
sont révélées exploitables conformément aux cri-
teres de [enquéte, concernant les personnels
exclusivement enseignants du second degré (non
compris les personnels de direction, d’éducation
et de surveillance). Il est 4 noter que les hasards

de la conjoncture ont situé la diffusion du ques-
tionnaire dans une période syndicalement critique,
puisque marquée depuis avril par un processus de
scission a I'intérieur de la FEN.

Dans [échantillon issu du tirage aléatoire, la
répartition entre lycées et colleges s’avére satis-
faisante. |l faut toutefois remarquer que, pour des
raisons mal éclaircies, le taux de retour Paris-
region parisienne a été faible, si bien que les
résultats de cette enquéte doivent étre considérés
comme représentatifs de la province plutdt que de
Paris et banlieue, dans la mesure ou il peut exis-
ter sur certains points des différences notables
entre ces deux entités.

L'enquéte a été dépouillée et traitée par le ser-
vice « Statistiques » de I'INRP (16), puis retravail-
lée par nos soins (établissement des tris crojsés).

Concernant la variable sexe, notre échantillon
peut étre considéré comme suffisamment repré-
sentatif des enseignants des lycées et colléges :

Situation
Enquéte au plan
national (17)
Hommes .. ..... 45,01 % 43,75 %
Femmes ....... 54,63 % 56,25 %
NRP .......... 0,36 %

A propos de la variable 4ge, les données minis-
térielles indiquent un Age moyen de 41,5 ans,
hommes et femmes confondus. Notre échantillon
rassemble 47,19 % des personnes dans la tranche
40-49 ans, et dessine une pyramide des ages
comparable & celle de "échelon national.

Si I'on considére la répartition par catégories de
professeurs, comparée a la statistigue nationale
constituée par les enquétes de la DEP (1991~
1992, 1992-1993), notre recherche donne les
résultats suivants :

Présente Enquétes DEP (18)

recherche [ 19911992 | 1992-1993
AE (19) ... 6,19 % 9,4 % 8 %
AGR.bi-AD. 12,39 % 9,5 % 16,2 %
CERT. ..... 60,47 % 50 % 53 %
MA. ...... 4,37 % 10,6 % 9.6 %
PEGC. .. ... 16,58 % 20,3 % 19 %
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Il faut prendre ici en compte deux phénoménes :
la rapidité des évolutions internes au corps des
enseignants du second degré, lides a la décision
de suppression progressive des catégories AE et
PEGC et de leur intégration au rang des certifiés :
la structure de syndicalisation particuliere & la
FEN, fédération majoritaire, qui a mis en position
separée les PEGC, syndicables dans la seule
organisation du premier degré (le SNI-PEGC jus-
gu’a fin juin 1992), et le reste des professeurs du
secondaire, dont la catégorie-repére est ceile des
certifiés. Du premier point de vue, il faut noter que
les fichiers du Ministére, sur la base desquels
sont établies les statistiques officielles, continuent
a enregistrer dans leur ancienne catégorie les pro-
fesseurs changeant de grade, pendant I'année ol
ils sont stagiaires; ii n'est pas a exciure que
certains AE et PEGC anticipent leur intégration
imminente en se déclarant d'ores et déja certifiés,
d'autant que, I'enquéte ayant eu lieu en juin 1992,
elle saisit sans doute une situation pius proche de
I'année scolaire 1992-1993.

Du second point de vue, nous sommes cons-
cients du biais qu’a constitué I'administration de
'enquéte par un relais syndical (celui du SNES,
parfois présenteé comme «le syndicat des certi-
fies »}, & un moment critique de histaire fédérale
— non choisi comme tel —, ce qui explique entre
autres la surreprésentation des certifies et, a un
moindre degre, des agrégés, et la sous-représen-
tation des maitres-auxiliaires.

Enfin, la représentation dans notre étude de la
plupart des grandes masses disciplinaires est
conforme dans son ordre, sinon dans une exacti-
tude absolue des pourcentages (20) & la réparti-
tion nationale (sauf pour les disciplines techni-
ques). Par ordre décroissant : philosophie-lettres
{30,6 %) ; sciences (29,4 %); langues vivantes
(18,3 %} ; arts (3,9 %); documentation (2,5 %) ;
sciences économiques et sociales (1,45 %, équi-
valent exact du pourcentage national). Les disci-
plines techniques représentent ici 5,8 % {21), les
hon-réponses a la question de 'appartenance dis-
ciplinaire s’élevant a 5,35 % et les réponses
« autres disciplines » {dont EPS) & 1,45 %.

1.2, Caractéristiques des enseignants
du second degré : :

Sur la base de cet échantilion, dont la validité
« entre certaines limites » (22) vient d'étre analy-~
sée, il est possible d’établir des ¢léments de

caractérisation de la profession enseignante dans
le second degré au debut de la décennie 90,
avant méme de traifer les deux guestions cen-
trales du syndicalisme et de I'image profession-
nelle.

80 % des professeurs, mariés ou non, vivent en
couple (23) ; les professeurs hommes ont un peu
plus fréquemment des compagnes elles-mémes
enseignantes que l'inverse. 57 % des professeurs
femmes vivent avec des non-enseignants, la majo-
rité d’entre elles étant allides avec des cadres et
membres de professions intellectuelles supé-
rieures {51,5 %). On trouve |& confirmation de ce
que plusieurs enquétes avaient déja établi dans
les décennies précédentes, & savoir que, choisi
par les femmes, [e métier de professeur a de plus
en plus tendance a servir d'appoint aux revenus
de ménages aises (24). Ce fait s'interpréte plutdt
(toutes catégories confondues) en termes de
déprofessionnalisation dans la mesure ot, d’une
part, la féminisation a tendanciellement cetie
signification dans nos sociétés et oli, d'autre part,
le professorat féminin occupe majoritairement —
lorsqu’on les compare — une position dominée
dans la hiérarchie des statuts professionnels des
deux époux.

Cette alliance préférentielle des enseignantes
avec des professions assez élevées dans la strati-
fication sociale se confirme dans le fait que 9,5 %
d’entre elles ont pour conjoints des artisans, com-
mercants ou chefs d’entreprises contre seulement
2,8 % parmi les hommes. Seulement 17,9 % des
professetirs hommes ont une conjointe apparte-
nant a4 la CSP cadres, professions intellectuelles
supérieures, alors que 31,1 % d'entre eux sont
mariés ou vivent avec des employées. En
revanche, alors que peu d’enseignants secon-
daires vivent avec des ouvrieres (0,9 %), 4,7 %
d’enseignantes ont pour conjoints des ouvriers.

Dans le cas de conjoints non-enseignants, les
professeurs hommes sont alliés a 358 % avec
des femmes fonctionnaires, les enseignantes a
23 % avec¢ des hommes fonctionnaires.

Si f'on examine maintenant la question de
l"ascendance des professeurs, on constate que
pour les hommes et les femmes, la proportion de
péres enseignants est sensiblement la méme (aux
alentours de 12 %), les péres non-enseignants
€tant trés largement majoritaires, ce qui infirme
Vidée regue d’une importante reproduction endo-
géne des enseignants.
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Relativement a ce point de 'ascendance pater-
nelle, parmi les fils et filles professeurs, les pour-
centages sont trés proches en ce qui concerne :
les agriculteurs {moyenne autour de 8,33 %), les
artisans, commergants, chefs d’entreprises
(16,6 %), employés (15,17 %), ouvriers (18,1 %) :
mais une différence significative apparait pour les
catégories cadres, professions intellectuelles
supérieures et professions intermédiaires. En effet,
ies enseignantes secondaires sont nettement plus
nombreuses que leurs collégues masculins a .étre
issues de péres cadres et professions supé-
rieures : 28,13 % contre 20,75 %. A l'inverse, les
enseignants descendent plus que les enseignanies
de péres appartenant aux catégories intermé-
diaires : respectivement 17,45 % et 13,67 %.

En revanche, il y a prés de deux fois plus de
chances que la mére soit engeignante elle-méme
quand l'enseignant considéré est une femme,
16,84 % de nos enseignantes ont une mére dans
I'enseignement, contre seutement 9,31 % de nos
enseignants. Quoiqu’également trés limitée sous
cet angle {moyenne de 13,42 %), la reproduction
professionnelle endogéne est nettement plus
importante de la mére enseignante a la fille qu'au
fils.

D’autre part, on trouve une moyenne de 4,35 %
de professeurs (sans écart significatif fils/filles)
dont les méres appartiennent aux cadres supé-
rieurs, alors que cette méme catégorie est majori-
taire lorsqu’il s’agit des péres. Le groupe le plus
important est celui des professeurs dont les méres
sont employées (moyenne de 19,95 %), les
ouvriéres étant peu nombreuses (5,12 %) et la
seule difféerence significative se produisant en ce
gui concerne les meéres artisans, commergantes
ou chefs d’entreprise (14,63 % des filles profes-
seurs ayant une telle ascendance maternelle,
9,14 % des fils professeurs).

Au total et sans prétendre en tirer des conclu-
sions intempestives, notamment en matiére de
pratiques professionnelies & I'égard d’éléves issus
des milieux populaires (25), nous constatons a
notre tour que, par leur ascendance paternelle et
leurs choix matrimoniaux, les femmes professeurs
ont une plus grande proximité que les hommes
avec les catégories supérieures. Par ailleurs, I'hé-
rédité professionnelle enseignante se transmet
préférentiellement en ligne meére/fille, ce qui est
ambivalent du point de vue de la professionnalisa-
tion, ta reproduction endogéne étant plutdt consi-
dérée comme un caractére favorable a ce proces-

sus (idée de cohésion interne, d'univers autosuffi-
sant) et la féminisation comme un aspect plutét
défavorable, compte tenu de la division sexuelle
du travail dans nos sociétés.

2. PROFESSEURS SYNDIQUES -
ET NON-SYNDIQUES DEVANT LE FAIT SYNDICAL
ET SON ENVIRONNEMENT PROCHE

Comme I'objectif de notre recherche n’était pas
d'établir, par rapport aux sources syndicales
publiées, une comptabilité exacte de la syndicali-
sation (26}, et comme dans nos résultats les deux
groupes de réponses syndiqués/non-syndiqués
s’équilibrent {51,3 %/48,6 %), rendant ainsi possi-
ble — et siatistiquement heureuse — une compa-
raison terme & terme des deux ensembles, nous
avons décidé de ne pas corriger I'échantillon
quant & sa représentativité en la matiére.

Par rapport au total des réponses expriméess, la
fréquence de répartition par organisations syndi-
cales se présente comme suit: SNI-PEGC
(4.54 %), SNC (2,18 %), SNES (30,6 %), SNALC-
CSEN (3,09 %), FO (2 %), SGEN-CFDT (4,54 %),
SNEP (2,54 %), CNGA (0,18 %), SNEEPS (0,54 %),
autres (0,36 %) (27).

2.1. L’'ensemble « syndiqués »

Analysée en temps d'appartenance, la structure
de syndicalisation est, a 69,6 %, de dix ans et
plus, soit un fort pourcentage d'adhérents trés
fidéles. Un important noyau syndical est ainsi
composé de membres dont I'engagement ne sem-
ble pas tributaire de la conjoncture mais reléve
plus fondamentalement d’une conviction ancienne
et bien ancrée. Notre recherche confirme ce gue
d'autres enquétes ont déja montré pour d’autres
catégories professionnelles, & savoir que la majo-
rité des syndiqués est aujourd'hui constitude de
personnes ayant dépassé quarante ans, et ayant
une longue durée d’adhésion (28). Minoritaires
dans les tranches d’age 20-29 ans et 30-39 ans,
les professeurs syndiqués deviennent majoritaires
dans les tranches 40-49 ans (51,92 %) et 50-
65 ans (57,84 %).

C'est donc le signe d’un vieillissement de la
« clientéle » syndicale, et vraisembiablement pour
les syndicats I'appe! a une réflexion sur les
moyens de fidéliser ceux que I'administration elle-
méme dénomme les « nouveaux enseignants » (29).
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Pour la grande majorité des syndiqués de
’échantillon, 'appartenance a été constante et
s'est faite dans la méme organisation ; néanmoins,
20,4 % ont eu une appartenance discontinue et
28,6 % ont changé de syndicat. Dans ce dernier
groupe, plus de la moitié (60 %) l'ont fait par

choix délibéré, les autres suite & un changement
de catégorie. :

A la question des raisons avancées pour justifier
I'adhésion, on trouve les réponses suivantes, deux
choix préférentiels étant demandés parmi six for-
mulations proposées :

Question 20 : Dans la liste ci-dessous, parmi les raisons qui vous ont conduit 3 entrer dans un syndicat, indiquez les

numeéros des deux réponses qui vous conviennent le mieux :

Réponse 1 | Réponse 2 Total Eéﬁgﬁggcaa rgﬁgﬁgzcg Fr?gtﬁgce
Ezsm;is?!:ﬁ:g?gs %gl;ég?riéjlzfense 85 26 111 30,04 % 9,19 % 39,22 %
Par tradition familiale 8 3 1 2,83 % 1,06 % 3,89 %
Par conviction politique 45 20 65 15,90 % 7,07 % 2297 %
Pour défendre et promouvoir
:?at?gml?ee public. réducation 85 55 140 30,04 % 19,43 % 49,47 %
Par besoin a un moment donné
?n%nm:dﬁggifr:e ot jal renouvele 42 21 63 14,84 % 7,42 % 22,26 %
Appartenir & un syndicat est une
?c‘?lgggt'féogugaii:iigrl:edgg Lj!lraucr‘gsa o 15 : 28 43 5,30 % 9,89 % 15,18 %
NRP 3 130 1.06 % 45,94 %
Total 283 283 100,00 % 100,00 % ]

En fréquence totale combinant les choix 1 et 2,
c’est la réponse « pour défendre et promouvoir le
service public d’éducation nationale » qui vient en
téte. Ainsi, en accordant au total la premiére place
a la défense et a la promotion du service public,
les enseignants syndiqués se positionnent comme
des « professionnels » pour qui, dans I'image
gu’ils souhaitent renvoyer d’eux-mémes (car ¢'est
bien 4 une conscience tournée vers |'extérieur,
avec ses difféerentes modalités possibles, plus
qu’'a une conscience intime, que nous pouvons
prétendre atteindre par le biais du questionnaire),
le service altruiste doit toujours primer I'intérét
personnel.

Cependant, a ne considérer que les seuls choix
1, on trouve autant de professeurs a accepter de
se reconnaitre prioritairement, par leur apparte-
nance syndicafe, dans la défense de leurs intéréts
catégoriels que dans la défense du service public
(30 % pour chaque groupe). Ajouté au résultat
précédent, cela montre que la forme syndicale est

appréhendée par ses partisans non seulement
comme lieu de coexistence, mais de convergence,
entre la notion de service de la collectivité et la
défense d’intéréts corporatifs ; ¢’est bien le reflet
de lintéricrisation par les syndiqués, avec des
sensibilités quelque peu différentes, des slogans
syndicaux qui mettent systématiquement en conti-
nuité revendications catégorielles et intérét de la
nation.

Tout en confirmant la particularité du syndica-
lisme enseignant majoritaire d'&tre construit sur la
base d’une combinaison singuliére entre le modéle
syndical proprement dit (revendications de type
salarial, principe de la négociation collective,
recours & la gréve en référence a la tradition
ouvriere) et un modeéle plus « professionnel » (posi-
tionnement en Administration-bis dans certains
domaines, exercice d'un conirble partiel sur les
modes d’accés a la profession, constitution d’un
pdle reconnu de réflexion pédagogique participant
d’une entreprise de socialisation professionnelle
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continue, élaboration de projets éducatifs globaux
a |égitimité forte), ce constat n'est pas sans poser
question. |l est en effet susceptible d’une interpré-
tafion de connivence, c’est A dire effectuée dans
jes termes mémes de !'idéologie professionnelle,
donnant quitus aux enseignants de leur désinté-
ressement, au nom d’une conception du service
public qui revendique des fondements symboli-
ques forts dans 'histoire de la profession (30). Il
est a linverse passible d’'une interprétation criti-
que radicale soupgonnant les professeurs d’« atta-
cher Pintérét général au char corporatiste des
revendications enseignantes » pour mieux se
défausser — par la mise en cause du maithusia-
nisme de I'Etat — de leurs responsabilités propres
dans la réalité des échecs scolaires d’enfants des
milieux ouvriers {Léger, 1983). Nous dirons ici que
la détermination de la conscience des syndi-
qués se fait dans le cadre d'une culture réussis-
sant a entreméler d’'une maniere tout & fait
complexe (31), sans volonté manipulatoire a priori,
la conviction — en partie fondée — de servir
I’ensemble de la nation (ce qui constitue un argu-
ment évident de professionnalisation), et la
croyance en la légitimité automatique des diffé-
rentes revendications, notamment salariales (ce
qui tend & se retourner, dans le méme mouve-
ment, en indice de déprofessionnalisation, puisque
c'est affirmer un manque a gagner par rapport au
statut idéat de la profession).

On notera en outre les fortes minorités consti-
tuées par le choix préférentiel « par conviction
politique » {15,9 %), et le choix «rencuveliement
d’adhésion suite a4 un besoin en cours de car-
riére » {14,8 %).

2.2. L’ensemble « non-syndiqués »

Parallélement A l'analyse des motivations des
syndiqués, il était intéressant de connaitre les rai-
sons de non-adhésion ou de démission des non-
syndiqués. Parmi sept formulations proposées,
I'ensemble des non-syndiqués, en choix preféren-
tiel comme en fréquence totale des deux choix
possibles, optent pour: 1) «les syndicats sont
trop politisés », 2) «ils ne sont pas assez effi-
caces ». On reléve ainsi, dans la conscience de
ces enseignants, i’acceptation de souscrire & cetr-
tains stéréotypes concernant le syndicalisme en
général, qui peuvent trouver comme toujours un
fondement partie! dans la réalité.

Or dans le groupe des non-syndiqués, une dis-
tinction se fait jour entre ceux qui n'ont jamais éte

syndiqués et les ex-syndiqués, de loin les plus
nombreux : 74,06 % des professeurs non-syndi-
gués ont été membres d’'un syndicat au minimum
un an (32). 15,8 % ont méme exerce des resport-
sabilités syndicales. On peut reconnaitre la une
trace de la syndicalisation exceptionnelle des
enseignants comparée a celle de la plupart des
autres salariés frangais (33).

L'explication du reirait d'engagement syndical
d’un certain nombre de professeurs par un phéno-
méne de déperdition inévitable, bien connu de
toutes les organisations, touchant chaque année
de 2 4 6 % d’adhérents, ne suffit pas car, d'aprés
notre enquéte, 31,3 % des ex-syndiqués ont été
membres d’un syndicat pendant dix ans ou plus.
Pour ceux-ci, il y a bien eu également manifesta-
tion de fidélité a I'égard d’une organisation mais il
s'est produit, & un moment donné, quelque chose
de 'ordre d’une rupture.

Nos données permettent de repérer trois pics
dans la désyndicalisation des professeurs: 1982
et 1988 ou celle-ci atteint 7,6 %, 1990 ou elle
culmine a 10,15 %. Au cours des années soixante-
dix, eile n’avait pas dépassé 4 %, sur les bases
de notre sondage (34). Si I'on considere I'influence
exercée dans le second degré par les syndicats
de gauche, la date de 1982 s'éclaite assez aisé-
ment. Aprés la victoire de la gauche, sans doute
certains adhérents ont-ils eu une moindre repré-
sentation de la nécessité de I'action revendicative,
ont-ils éprouvé le sentiment d'un aboutissement,
ce que certains leaders syndicaux ont a I'époque
tenté de prévenir (35). Peut-&tre un certain nombre
d'autres n’ont-ils pas accepté la position de leur
syndicat par rapport au nouveau pouvoir, croyant
percevoif une trop grande proximité avec celui-ci,
et donc une perte d’efficacité. 1990 est suscepti-
ble du méme type d’interprétation & la lumiére des
résultats de notre enquéte : aprés le retour d’'un
gouvernement de gauche et |'obtention d'une
revalorisation réclamée depuis longtemps, celle-ci
a pu étre jugée insuffisante, et cette insuffisance
imputée a linefficacité syndicale en liaison avec
des solidarités politiques trop étroites, ou bien
jugée satisfaisante, mettant un terme a "action
aux yeux de quelques-uns. 1988 reste une date
plus mystérieuse par rapport a ces deux causes
invoquées, « politisation » et « inefficacité », sauf a
la rapporter A la réélection de F. Mitterrand et en
considérant que ces 7,6 % ne signifient pas une
désyndicalisation aussi élevée que celle de 1982
{pour les raisons signalées note 34).
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Loin en arriere dans le classement et par ordre
décroissant, viennent les explications par la cherté
de I'adhésion, le conservatisme syndical, la préfé-
rence pour une participation & des coordinations
temporaires.

Nous sommes fondés & voir dans ces résultats
une sorte d’illustration paradoxale de notre hypo-
thése n° 1 relative a I'étendue de l'influence syndi-
cale : vérification tendancielle puisque — dans
leur grande majorite — les enseignants secon-
daires ont été adhérents d’'un syndicat, parfois
pour une assez longue durée ; paradoxale car le
fait de P'adhésion prolongée a la fois n'a pas pu
&tre sans incidence sur la construction de I'iden-
tité professionnelle et sociale et 4 ia fois a provo-
qué, a un moment donné, un rejet peut-&tre d’au-
tant plus vif de I'appartenance syndicale. Quoiqu'il
en soit, cette approche doit étre complétée par
d’autres données. .

2.3. Recherche d’éléments de différenciation
entre les deux ensembles

Considérant des caractéristiques liées a I'ascen-
dance, nous ne trouvons pas de différences dis-
tinctives entre nos deux ensembles de profes-
seurs. Il n'y a pas tellement plus de péres et de
méres syndigqués parmi les professeurs eux-
mémes syndiqués pour qu'on soit autorisé a évo-
quer un phénomeéne significatif de dynasties syn-
dicales.

Au niveau des alliances matrimoniales en re-
vanche, nous sommes amenés a relever quelques
éléments susceptibles d’influer sur la syndicalisa-
tion. Ainsi on est prés de deux fois moins syndi-
qué si I'on est allié & un conjoint se rattachant a
la catégorie artisans, commergants et chefs
d'entreprise, et on l'est trois fois plus si le
conjoint appartient a4 la catégorie ouvriers. De
méme, on est presque deux fois plus syndiqué
lorsqu’on vit avec un(e) fonctionnaire que lorsque
le conjoint n'est pas fonctionnaire. Ces quelgues
exemples tendent & montrer gue la présence ou
l'absence de tradition syndicale dans le secteur
d'activité du conjoint joue vraisemblablement
quelque rdle sur le fait d'étre (de rester) ou neon
syndiqué.

La taille de I'établissement d’exercice est-elle
en passe de produire un effet sur la structure de
syndicalisation ? Au vu des resultats, nous ne

pouvons le dire absolument; tout au plus pou-
vons-nous noter que le rapport syndiqués/non-
syndiqués est, d’aprés notre échantillon, en gros
de 40/60 % dans les établissements de meins de
200 éléves (36), et qu'il s’inverse dans les établis-
sements accueillant de 1 000 a 1500 éléves. Par
ailleurs, ia taille de la commune ol est situé I'éta-
blissement scolaire ne semble pas non plus avair
d'influence déterminante, puisque dans toutes les
tranches définies par l'enquéte on trouve des
pourcentages syndiqués/non-syndiqués équiva-
lents enire eux.

Il est normal que, dans la série de questions se
rapportant d’assez prés a la vie syndicale, les
professeurs syndiqués se montrent plus mobilisés
que leurs collégues non-syndiqués (participation
aux réunions syndicales et aux diverses élections
professionnelles, lecture de la presse syndicale,
utilisation des services).

Quant a la maniére de percevoir les responsa-
bles syndicaux, les non-syndiqués (38,35 %) sont
naturellement plus réticents que les professeurs
syndiqués (77 %) a les apprécier comme « des
collegues au service de la collectivité ensei-
gnante ». De méme ils acceptent plus volontiers
que les membres d’organisations syndicales le
jugement péjoratif qui voit dans les représentants
académiques ou nationaux « des collégues qui ont
réussi partiellement ou totalement & échapper &
'enseignement » (23,31 % contre 4,59 %). Les
mémes sont aussi plus nombreux a refuser de
« distinguer » les leaders en se reconnaissant dans
une autre formulation proposée par le question-
naire : ce sont « des collegues comme les autres »
(29,7 % contre 13 %).

Curieusement, la désignation sous le nom
« d’experts trés spécialisés », pourtant favorable et
assez souvent appliquee aux responsables syndi-
caux de |'exterieur de la profession (37), recueille
encore moins d'assentiment chez les syndiqués
que chez les non-syndiqués (4,24 % contre
6,39 %).

L'appartenance a d’autres types d’associations
n'est pas discriminante, sauf s'il s’agit d’un parti
politigue ou, & un moindre titre, d’'une association
de spécialistes. En effet on trouve, toutes associa-
tions confondues, une répartition quasi identique
de syndiqués et de non-syndiqués, avec une
moyenne de 57,19 %, ce qui tend & confirmer le
fort investissement des enseignants dans la vie
associative mis a jour par d’autres enquétes (38).
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Question 30 : Appartenez-vous a d’autres types d'associations ?

L Syndiqués | Non-syndiqués | Total rdiaues | nomepmdiuss | |t
Oui 163 151 314 57,60 % 56,77 % 57,19 %
Non 117 112 229 41,34 % 4211 % 41,71 %
NRP 3 3 6 1,06 % 1,13 % 1,09 %
N Total 283 266 549 100,00 % 100,00 % 100,00 %
Question 31: 8i oui lesquelles ?
Syndiaués | niies | To | SIREES lnomeindiues| ot
Association sportive ou de loisirs 92 90 182 32,51 % 33,83 % 33,15 %
Association de consommateurs 7 9 16 247 % 3,38 % 2,91 %
Association de défense
de la nature 23 20 43 8,13 % 7,52 % 7,83 %
Parti politique 22 10 32 777 % 3,76 % 5,83 %
Association de parents d'éléves 46 43 89 16,25 % 16,17 % 16,21 %
Association de spécialistes 51 29 80 18,02 % 10,90 % 14,57 %
Mouvement pédagogique 17 13 30 6,01 % 4,89 % 5,46 %
Association A caractére
philosophique ou religieux 20 25 45 7,07 % 9,40 % 8,20 %
Autre 29 30 59 10,25 % 11,28 % 10,75 %
NRP
Total 307 269 576 108,48 % 101,13 % 104,92 %

Total supériour 2 549 en raison des réponses multiples. Les fréquences sont calculées sur le nombre de syndigues et non-syhdiqués.

Les professeurs syndiqués appartiennent deux
fois plus fréquemment que les autres & un parti
palitique : 7,77 % pour les premiers, 3,76 % pour
les seconds. Cela n'est pas surprenant si l'on se
souvient qu'une forte minorité d’enseignants
déclare avoir fait le choix du syndicalisme d'abord
avec des motivations d’ordre politigue et que,
parmi les non-syndiqués, dont les trois quarts
sont d’ex-syndiqués, la trop grande politisation
des syndicats est la raison principale de refus
d’adhérer ou de démission. A gauche principale-
ment, le militantisme politigue ne se congoit pas
sans une implication concomitante dans 'action
syndicale.

On est également plus facilement adhérent

d'une association de spécialistes lorsqu'on est
syndiqué que lorsqu'on ne l'est pas. A l'inverse,
les agrégés non-syndiqués (pour 28,13 % d’entre
eux} rejoignent plus volontiers la Société des
agrégés que leurs homologues syndiqués (5,4 %],
cela s'expliquant assez aisément par I'écart des
référents idéologiques de cette association et
ceux des syndicats de gauche, majoritaires.

Par ailleurs, dans le second degré, étre syndi-
qué ne prédispose pas plus que ne I'étre pas a
exercer des responsabilités dans des organismes
relevant de la sphere d’influence de la « Forte-
resse enseignante » {39) comme MGEN, MAIF,
CASDEN, FOL, etc. Un trés petit nombre de pro-
fesseurs est concerné (3,28 %), témoignant que
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cette partie du secteur associatif, construit et
contrdlé par fa FEN, constitue bien un domaine
privilegié des enseignants du premier degré.

A propos des services (résultats sur minitel des
concours, des mutations, petites annonces, reser-
vations de spectacles, voyages, avantages divers,
etc) que les syndicats ont développés, notam-
ment en vue d’enrayer le phénomeéne de désyndi-
calisation, et méme si certains d’entre eux sont
accessibles a tous les enseignants, il est normal
que les syndiqués les utilisent plus que les autres.
Le taux de satisfaction équivalant pratiquement le
taux d’utilisation {un peu plus de 60 %), on trouve
cependant 33,5 % des syndiqués pour estimer
que ce secteur mériterait d’étre développé encore
et que cela pourrait aveir un effet positif sur la
syndicalisation. 24,5 % des non-syndigués parta-
gent cet avis.

interrogés enfin sur la place faite aux femmes
dans les instances dirigeantes du syndicalisme,
inférieure a ce quelle devrait étre relativement &
la féminisation de la profession, syndiqués et non-
syndiqués s’accordent presque exactement pour
déclarer que le probléme ne se pose pas dans les
termes d’une répartition hommes/femmes. Autre-
ment dit, cette maniére d’esquiver le probléme du
décalage entre la réalité sociologique et sa repré-
sentation s'étend sans distinction a I'ensemble
des professeurs, syndiqués/non-syndiqués, de
méme d’ailleurs qu’a I'ensemble hommes/femmes
(avec de légéres nuances). Faut-il en chercher la
raison dans le fait que les enseignants du second
degré continuent a se percevoir plus comme une
communauté intellectuelle effagant les clivages
sociaux relatifs au sexe que comme un secteur
d'activité ol opére la division sexuelle du travail ?
L'égalité de considération intellectuelle homme/
femme, du moins a diplome égal, liée a I'égalite
de rémunération & grade égal, caractéristique de
la Fonction publique, explique sans doute le refus
de considérer la variable sexuelle comme perti-
nente, et — plus généralement — la tendance
implicite a refouler le caractére objectif de la
déprofessionnalisation tenant a la féminisation du
métier.

Ainsi, aussi bien en données objectives qu'en
termes de représentations des acteurs, on peut
considérer que — relativement au fait syndical tui-
méme et 4 son environnement proche comme le
fait associatif — les différences syndiqués/non-
syndiqués ne sont pas majeures, sauf sur quel-
ques points (le type d'alliance matrimoniale, la

perception des leaders syndicaux, 'adhésion & un
parti politique et a un moindre degré & une asso-
ciation de spécialistes).

3. L'IMAGE PROFESSIONNELLE :
QUEL $EN,TIMENT D’APPARTENANCE
PRIVILEGIE ?

Il sera ici question d'image en un double sens :
image auto-construite par le groupe lui-méme qui
choisit, par rapport & la dimension spécifiquement
professionnelle, de privilégier certaines postures
et de mettre I'accent sur certaines appartenances
de préférence a d'autres ; image produite a Pexté-
rieur, que le groupe contrble partiellement en
fonction des choix précédents, et qui lui échappe
pour une autre part (en raison du caractére aléa-
toire des effets produits et de la série des don-
nées sociologiques objectives).

3.1, Appartenance syndicale et intégration
au corps enseignant

L’existence d’un « corps » professionnel consti-
tué, nettement délimité du reste de la société,
cultivant une conscience aigué de la haute valeur
de ses missions, faisant I'objet d’'une légitimation
de celles-ci par des instances externes, et auguel
s'identifient la quasi-totalité de ses membres, est
un élément important de professionnalisation. En
nous référant a ce gu’lda Berger et R. Benjamin
avaient souligné du rdle de socialisation profes-
sionnelle joué jadis par le SNI auprés des institu-
teurs (40), nous avons posé la question de la rela-
tion entre appartenance syndicale et conscience
d'appartenance a un corps.

Cependant, nous ne pouvions nous attendre a
ce que les non-syndiqués se déclarent moins bien
intégrés au corps professionnel que leurs colle-
gues syndiqués, sous peine de déjuger leur non-
appartenance syndicale ou de se montrer indiffé-
rents 4 cette question de lintégration. De fait,
8534 % d'entre eux n’éprouvent pas ce senti-
ment. En revanche, ce qui est plus surprenant,
c'est que majoritairement les syndigqués eux-
mémes ne reconnaissent pas a ’organisation syn-
dicale la capacité de provoquer un accroissement
du sentiment d’appartenance au corps; 43,82 %
pensent que c'est le cas, 53,71 % pensent que
non.

Autrement dit, I'idée d'une consubstantialité en-
tre la syndicatisation et la cohésion profession-
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nelie, du renforcement d’une culture spéocifique
par I'attitude syndicale « professionniste » {41),
n'est partagée que par une petite moitié de syndi-
qués, vraisemblablement les plus militants dis-
tincts des simples adhérents. |l faut sans doute y
voir un trait particulier & Venseignement du
second degré (grande diversité des types de con-
cours et des grades correspondants, des forma-
tions et des institutions d’'exercice) et les effets
d’'une conjoncture qui, dans la derniére décennie,
affectant aussi — et de quelle fagcon (42) — le
premier degré, a modifié radicalement le rapport
des adhérents & leur organisation syndicale en
conférant & celui-ci un caractére plus instrumen-
tal, moins totalisant, dans un contexte général de
montée de l'individualisme et de désyndicalisation,
L’idée de syndicat comme institution totale, si ¢lle
a jamais eu cours dans le second degré, est
gncore moins intériorisée aujourd’hui.

Il se confirme donc, sur ce plan aussi, que
I'écart entre syndiqués et non-syndiqués est fai-
ble, ce qui ne remet pas pour autant en cause
Phypothése n®1. En effet celle-ci n'exclut pas
que, dans I'exercice de son influence au-dela de
ses rangs, le syndicalisme enseignant du second
degré prenne la mesure des mentalités depuis
longtemps dominantes dans le milieu. C'est, entre
autres, pour ne pas avoir accompli les évolutions
nécessaires et étre resté conforme & un modéle
d’institution totaie que le syndicalisme du premier
degré a subi une désyndicalisation plus in-
tense (43).

Sauf en un cas, la plupart des résultats obtenus
aux autres questions concernant le rapport a
I'image professionnelle avalisent ce point : la réfé-
tence a |'appartenance syndicale n’est pas le cri-
tére discriminant, les taux de reépartition des
réponses des syndiqués et non-syndiqués étant
pratiquement toujours équivalents. C’est pourquoi,
aprés avoir traité ce cas particulier, nous analyse-
rons les pourcentages syndiqués/non-syndiqués
ensemble, et chercherons d'autres critéres distinc-
tifs.

3.2. Perception des publics
et du positionnement pédagogique
des syndicats

Les réponses a une gquestion portant sur la
perception par les professeurs de l'origine socio-
professionnelle de leurs éléves constituent les
révélateurs d'une ultime différenciation syndiqués/
non-syndiqués. En effet, uniquement en termes de

représentations et sans préjuger de la validation
objective de celles-ci, compte tenu par ailleurs
d'une tendance a I'égale répartition syndiqués/
non-syndiqués dans les eétablissements de
I’échantillon, il est significatif que systématique-
ment les syndigués choisissent plus que leurs col-
legues une vision des éléves socialement plus dif-
ferenciée. 18,2 % pergoivent leur public comme
issu de CSP favorisées contre seulement 12,9 %
chez les non-syndigués ; 29,3 % contre 24,3 % le
percoivent comme issu de CSP défavorisées. En
revanche, chaque fois que les formulations propo-
sées sont moins différenciatrices, les non-syndi-
qués se retrouvent majoritaires (54,7 % contre
47,3 % pour la réponse « issu a part égale de ces
deux milieux », 6 % contre 3,2 % pour «impossi-
ble & dire »). Autrement dit, les professeurs syndi-
qués optent pour une image d’eux-mémes que
caractérise une plus grande sensibilité a priori aux
différences sociales.

Or c’est dans le groupe « différenciateur » qu’est
revendiqué avec le plus de netteté un rble péda-
gogique des syndicats dans la lutte contre |'échec
scolaire, avec une large majorité pour la concep-
tion consistant a leur demander de promouvoir les
expériences pédagogiques dont la réussite a été
vérifiée, de préférence au fait d’en donner seule-
ment Vinformation. Engagement professionnel et
engagement syndical se recoupent assez nette-
ment ici, dans une problématique croisant dimen-
sion sociologique et dimension pédagogique a
propos de I'échec scolaire. Ce constat va dans e
sens d’une vérification de I’hypothése n® 2, mais il
ne suffit pas & lui seul. Pour la valider compléte-
ment, il faudrait en effet que la référence aux
syndicats apparaisse déterminante par rapport a
d’autres critéres professionnels.

3.3. Mode d’accés au métier et degré
de satisfaction obtenue

35,9 % des professeurs ont une référence impli-
cite au modele vocationnel en déclarant n’avoir
jamais envisagé d’autre choix professionnel.
27,2 % se sont donné un choix avant de s’orienter
finalement vers l'enseignement, donc au terme
d’un calcul colt/avantages, mais 36,1 % disent
atre devenus enseignants « sous I'effet de circons-
tances » et non « par vocation »,

Autrement dit, d’aprés notre échantillon, pres-
que les deux tiers du corps ont une orientation
positive au -métier. Les réponses au deuxiéme
volet de la question nous indiquent que |a stabilite
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Question 50 : Comment concevez-vous I'appartenance a ce métier ?

oo | syndiaués | N | T | i |nonsynaries
Jai toujours souhaité devenir
:ﬂtsgg;?en:na?ﬁr? ervisager une 198 99 g9 35,93 % 34,98 % 37,22 %
J'ai souhaité devenir enseignant
ﬁéteieg:'si'sageant drautres cholx de 150 78 72 27,22 % 27,56 % 27,07 %
Je suis devenu enseignant sous
Ieffet de circonstances qui ne
:thj:g n\:oca?ie:)i. particulierement 199 104 94 36,12 % 36,75 % 35,34 %
NRP 4 2 1 0,73 % 0,71 % 0,38 %
Total 551 283 266 100,00 % 100,00 % 100,00 %

dans le poste actuel est privilégiée par 38 % des
professeurs, ce qui — sans entrer dans la diver-
sité des raisons possibles — est a considérer
comme un indice de satisfaction professionnelle.
L'espoir de changer d’établissement — |4 encore
avec une pluralité de motivations possibles — est
plébiscité par 23,2 %, celui de changer de grade
par 16,3 %, de fonction par 5,2 %. Cela nous
révéle assez peu d’aspiration & une mobilité pro-
fessionnelle ascendante, mais une autre partie du
questionnaire ayant montré que 51,1 % des
enquétés ont commencé leur carriere comme mai-
tres auxiliaires, pour beaucoup la mobilité profes-
sionnelle a été accomplie antérieurement et n'est
plus un objectif & atteindre. Seuls 6,17 % des
professeurs souhaitent rejoindre ultérieurement
une activité extérieure a I'enseignement.

La question directe de la satisfaction profes-
sionnelle était posée sur différents plans : intetlec-
tuel, financier, de la relation pédagogique, de la
relation avec les collégues, des relations hiérarchi-
ques, de l'utilité sociale. Par rapport a4 une
moyenne de satisfaction située a I'indice 3,5, les
indices obtenus sont légérement supérieurs a la
moyenne dans tous les cas, sauf sur le plan finan-
cier ol il est de 2,74, et sur celui de lutilité
sociale (cette question ayant vraisemblablement
été interprétée non en termes objectifs, mais de
sentiment de reconnaissance extérieure). Le meil-
leur indice recueilli concerne le plan des relations
professionnelies avec les collegues (3,95). En pro-
cédant a une analyse plus détaillée, c’est en réa-
lité I'appartenance catégorielle des professeurs

qui parait constituer le critére de différenciation
pertinent que nous cherchions.

Ainsi, les agrégés se montrent un peu plus sa-
tisfaits de leur métier que les certifiés sur le plan
intellectuel, un peu moins sur le plan de la remu-
nération. Surtout, les agrégés se classent au der-
nier rang concernant ia satisfaction en matiére de
sentiment d’utilité sociale. Intervient sans doute
pour eux la compétition avec les professions &
niveau de dipléme équivalent, cadres supérieurs,
certaines professions libérales, dont le taux de
rémunération moyen et |la reconnaissance de I'uti-
lité par la société semblent plus élevés, comme en
induisent désormais la conviction nombre de
médias qui publient régulierement des tableaux
comparatifs.

En matiére de salaire, seuls les adjoints d’ensei-
gnement éprouvent une satisfaction moyenne (3,5)
sans doute liée au fait de I'imminence de leur
intégration au corps des certifiés. Les maltres
auxiliaires se classent, comme on le comprend, au
dernier rang sur ce plan, alors gue partout ailleurs
leur indice de satisfaction est des plus élevés (le
premier concernant la relation avec les éléves et
avec les collégues).

3.4. Statut dans la société,
sentiment d’autonomie
et compétence professionnelle spécifique

Appelés a faire une distinction entre statut réel
et statut souhaitable {en termes de niveau de vig,
salaire, considération sociale), une majorité de
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professeurs, toutes catégories confondues, ont
une vision assez objective de leur statuyt dans la
sociéte : a 62,5 % ils estiment qu'il se rapproche
le plus de celui des professions dites intermé-
diaires, 14,2 % se considérant plus proches
objectivement des cadres supérieurs (cas de 37 %
des agrégés, et de 12 % des certifiés et A.E.J.
20 % pensent se situer & proximité des employés.

Subjectivement, ils s’assimilent aux cadres su-
périeurs a une majorité écrasante sans distinction
de grade (96,1 %), ce qui n'est pas une révélation
mais illustre bien I'ambivalence ol se situe ce
corps professionnel. En effet, les professeurs
s'accordent spontanément les caractéristiques
propres aux categories sociales supérieures mais,
en privilégiant — méme aprés en avoir obtenu une
version en 1990 — le théme de la revalorisation
salariale, c’est 4 dire en perpétuant une tradition
de déploration de leur condition objective dans la
société (44), ils s'excluent du méme coup de l'ap-
partenance a ces catégories, et leur volonté impli-
cite de professionnalisation se retourne en indice
de déprofessionnalisation relative,

Une série de guestions portait sur I'exisience et
la nature du sentiment d’autonomie parmi les pro-
fesseurs. Ceux-ci I'estiment satisfaisante ou par-
tiellement satisfaisante a une trés large majorité
de 90,3 %, sans que la encore les syndicalistes se
distinguent particulierement. Quant au rdle de la
hiérarchie, il est largement tenu pour négligeabie
dans le ¢as de 'inspection (65,9 %), & un moment
oli, de fait, ses missions 'ont détournée des
salles de classes, un peu meins dans le cas des
directions d’établissements (46,9 %). On a
Uimpression, & la lecture de ces résultats, que
¢'est plutdt d’'une notion d'indépendance que les
professeurs se satisfont, tant que la tradition ne
leur en parait pas remise en cause.

it est symptomatique enfin que, pour définir leur
compétence professionnelle spécifique, les ensei-
gnants choisissent la formulation «c'est Ia
réflexion sur la nature des connaissances a trans-
mettre et la capacité de les trangsmettre en organi-
sant des situations d’apprentissage » (59,7 %) de
préférence & «la possession de connaissances
disciplinaires trés élevées » {7 %), « la capacite a
animer et diriger des groupes en situation d'ap-
prentissage » (18,3 %) ou encore «le sens de la
relation avec les jeunes et la capacité a favoriser
'émergence de leurs projets professionnels »
(12 %). Autrement dit, les professeurs dans leur
majorité ont bien conscience de ['érosion qu’a

subie la définition de leur speécificité par le seu!
recours & la notion de connaissances qui aurait
suffi il y a quelques décennies, et de I'impossibi-
lité oh elle les mettrait aujourd'hui de faire recon-
naltre Ja détention d’'une compétence technique,
non immédiatement accessible.

En méme temps sont tenues a la marge les
propositions qui, mettant accent sur 'animation
de groupes, I'apprentissage sans préciser lequel,
ou la capacité relationnelle et 'aide a la formula-
tion de projets, ne se référent pas explicitement &
la notion de connaissances. Celle-ci est au cceur
du métier de professeur, mais assortie d'une
réflexion épistémologique et didactique pour en
assurer la transmission la plus pertinepte a l'inten-
tion des éléves. Cette montée des didactiques,
implicitement révélée ici, va indéniablement dans
le sens de la professionnalisation.

4. CONCLUSIONS

Ce qui ressort majoritairement des deux do-
maines d’investigation sur Jesquels a porié
I'enquéte, ¢’est la proximité existant entre syndi-
qués et non syndiqués. Ce résultat peut faire
I'objet de diverses interprétations, soit que les
syndicats du second degré ne soient plus en
mesure de produire des différences significatives
entre leurs adhérents et les autres, soit qu'ils ne
le veuillent pas au deld de certaines limites, soit
encore que leur influence constitue une donnée de
fait devenue invisible parce que confondue avec la
conscience du corps professoral dans sa grande
majorité.

Notre étude permet de valider la co-existence
de ces interprétations, au moins deux a deux a
chaque occurrence, Ainsi e passage par fa struc-
ture syndicale des trois-quarts des non syndiqués
de I'échantillon (parfois pour une longue duree et
avec des responsabilités} montre que, contraire-
ment a la situation prévalant dans d'autres
milieux, I'expérience syndicale fait quasi naturelle-
ment partie de l'expérience professorale. On ne
reléve ni diabolisation ni sacralisation du syndica-
lisme. Quand un c¢inquidme des syndiqués avoue
aveir une adhésion discontinue, cela indique que
les relations a l'organisation sont plutdt de nature
instrumentale, distanciées, débarrassées de
charge affective et symboligue forte. Plus globale-
ment, la syndicalisation des enseignants secon-
daires, en dépit ou plutét peut-étre en raison
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méme du fait qu'elle est somme toute restée
exceptionnelle, s’accompagne d'une absence de
« passion » syndicale.

En matiére d’image professionnelle, c’est dans
le croisement de la préoccupation pédagogique
avec le type de perception des publics scolaires,
que se manifeste la différence la plus sensible
entre syndiqués et non-syndiqués. |l y a bien une
tradition d'engagement professionnel marqué chez
les adhérents des syndicats que confirme dans
I'enquéte leur plus grande frégquence d’apparte-
nance a des associations de spécialistes. Mais les
écarts constatés ne sont jamais considérables, et
il est clair d’autre part que, par exemple en ne se
proclamant pas systématiquement mieux intégrés
au corps enseignant que leurs collégues, les syn-
diqués n’ont pas la volonté expresse d'affirmer
une culture de la différence.

Sur les autres guestions relatives & la profes-
sion, le sentiment d’appartenance privilégié chez
les professeurs ne semble pas étre celui de I'ap-
partenance syndicale. C'est bien plutét la notion
de catégorie qui tendancieliement émerge comme
critére différenciateur tant parmi les syndiqués
que parmi les non-syndigqués. On pourrait en un
sens considérer que, combiné avec la perte
d’adhérents, ce constat traduit un recul du pou-
voir unificateur du syndicalisme (baisse de la
cohésion, indice d'une certaine déprofessionnali-
sation). Mais il faut tenir compte ici de ce que,
tout en se préoccupant de leur commun dénomi-
nateur, le syndicalisme majoritaire dans le second
degré a constamment relayé les intéréts catego-
riels différenciés des professeurs, donc pour une
part avalisé en toute conscience I'hétérogénéité

de fait du groupe professionnel et congu la pro-’

fessionnalisation de toutes les catégories en les
orientant vers la réference la plus élevée, les
agrégés. Le mode de syndicalisation encore en
vigueur en juin 1992 épouse le clivage catégoriel

central du second degré qui sépare les profes-
seurs type collége et les professeurs type lycee.

De ce point de vue, les résultats que met a jour
notre enquéte convergent partiellement avec les
analyses menées par J.-M. Chapoulie, & partir
d'une orientation initiale autre, lorsqu’il considére
« le professorat comme une unité de fait définie
par un processus de développement historique »
{ou s'exerce une logique de catégories dont la
création est largement ie produit des conjonc-
tures) et non comme « une unité “naturelle” de la
division du travail » (45).

Autrement dit, dans les limites geographiques,
temporelles et méthodologiques de notre étude, il
apparait bien que le fait syndical opére un mar-
quage modéré de la conscience de tous les pro-
fesseurs (validation de I'hypothése n® 1) mais non
pas qu'il puisse étre regardé comme le vecteur
unique, ou méme privilegié, de la problématique
professionnelle au dela cette fois des seuls syndi-
qués, et encore pour ces derniers n'est-ce le cas
gue sur des aspects particuliers (non validation
intégrale de I'nypothése n°®2). Qutre les catégo-
ries, d’autres vecteurs de professionnalisation,
dont nos résultats laissent seulement entrevoir
quelques uns, pourraient &tre utilement interrogés,
tels que précisément celui qui passe par une dis-
tinction entre colléges et lycées, ou encore entre
établissements « de prestige » et établissements
« tout venant », etc. Il se confirme donc que le
mode d’existence d'une profession ne reléve ni
d'un donné de fait ni d’'un phénoméne stable,
mais s’inscrit dans un processus ol interagissent
le contexte historique, economique et social, les
décisions de I’Etat et leurs incidences sur I'organi-
sation du systédme éducatif (entre autres en
matiere de politiques de recrutement) ainsi que |a
volonté des acteurs eux-mémes, sensible notam-
ment dans le choix qu’ils font ou non du syndica-
lisme et du contenu qu’ils décident de lui ac-
corder.

NOTES

(1) A. Thibaudet, La République des professeurs, Paris, Gras-
set, collec. Les écrits, 1927,

(2) V;g!g:ire du Cartel : 11 mat 1924, Affaire Dreyfus: 1894-
1 X

{3) Enseignemeant secondaire masculin. Cet effectif inclut les
professeurs de classes élémentaires, de gymnastique et de
dessin, les répétiteurs et les administrateurs ; ¢f. A, Prost,
L’enseignement en France 1800-1967, p. 352.

(4) P. Gerbod, Associations et syndicalismes universitaires de
1828 a 1928 in Le mouvement social, avril-juin 1968, n°® 55,

(5) Cf. V. lsambert-Jamati, L. Tanguy, Professionnalisation,
déprofessionnalisation ; étude critique de ces notions appli-
quées aux enselgnants frangais, cours de sociologie de
I'éducation, Université Paris V, 1989.1990, diffusion res-
treinte.

{6) Cf. R. Bourdoncle, La professionnalisation des enseignants :
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1 An@}yses sociologiques anglaises et américaines, Revue
frangaise de pédagogie, 1991, n°94. 2. Les limites d'un
mythe, Revue frangaise de pédagogie, 1943, n® 105.

{7) Exemples de conditions défavorables : I'extension impor-
tante du nombre des membres exergant la profession, la
féminisation, I'hétérogénéité des recrutements, I'accroisse-
ment du contrile étgtique au détriment de |'auto-contrdle
du corps par lui-méme via ses associations profassion-
nelles, etc.

8) Enseign_ants de type Iycée {monovalents) : agrégés, certi-
fiés, adjoints d'enseignement, chargés d'enseignement. De
type college : PEGC bivalents, instituteurs snseignant en
iEtS.) De type fycee professionnel: PLP 1 et PLP 2 {biva-

nts),

(@) « On discerne la profession du simple métier & ce qu’elle a
acquis Ie' droit d'exercer son contrdle sur son propre tra-
vail » Freidson, La profession médicale, chap. IV.

(10) Cf. A. Novoa, Le temps des professeurs, Institutc Nagional
de Investigagao Cientifica, Lisborne, 1987, vol. 1, Introduc-
tion. La professionnalisation comprend 4 phases : exercice
de Pactivité & temps plein, crdation par I'Etat d'un support
I6gal & I'exercice de {activité (p. ex. une licence), institution
d’'une formation professionnelle spécifique, constitution
d'associations professionnelles.

{11} Cf. A. Robert, Réponses syndicales (SN)-PEGC, SNES) au
phéncméne de désyndicalisation dans les années B0, re-
cours & une logique « frofessionnelle » et/ou strictement
syndicale ?, in A, Henriot, E. Plaisance, R. Sirota (éd.), Les
transformations du systéme dducatif, Acteurs et palitiques,
L’Harmattan, Paris, 1993,

(12) Notification par la CNIL dans un avis du 12 mars 1892,
(13) C'est-a-dire Corse y compris.

(14} Cf. L. Tanguy, L’enseignement professionnel en France, des
ouvriers aux techniciens, Paris, PUF, 1991.

{15} Avant les vacances d’été.

{16} Nous remercions M. Houitlon chef de ce service pour ses
conseils et sa collaboration.

(17) Calcui effectué d’aprés la note d'information de Ia DEP
n® 92,46, novembre 1992 « Les enseignants des établisse-
ments publics du second degré en 1991-1992 », p. 3, ta-
bleav V, en écartant les L.P, Chiffres bruts ensemble du
second degré, L.P. y compris: femmes = 55,2 %,
hommes = 44,8 %.

{18) Aprés recalcul par nous des pourcentages an soustrayant
les PLP et instituteurs nen concernés par notre problémati-
qgue. A partir de la note d'information DEP n® 93.47, décem-
bre 1993, Les enseignants des établissements publics du
second degré en 1992-1993.

(19} A.E = adjoints  d’'enseignement ;
bi-admissibles 1 GERT. = certifiés ;
d'enseignemaent général des colldges,

(20) Cf. pour comparaison, la note d’information DEP citée
n° 92.46, nov. 1992, p. 5.

(21) Pourcentage trés éloigné de la moyenne nationale. Une
exactitude absolue est encore plus difficite & vérifier ici, la
statistique nationale incluant tes LP. Par ailleurs, les quel-
ques lycées technalogiques désignés par fes aléas du tirage
au Sort se situaient principalement en region parisienhe,
dont nous avons noté qu'elle était sous-représentée dans
I'échantiflon de retour.

(22) Expression reprise de R. Aron forsqu'il s'attache 3 définir
'objectivité de la démarche historique in lntroducnon.é la
Philosophie de VHistoire. Essai sur les limites de 'objecti-
vité historique, Gallimard, 1938, et que nous élargissons a
I'ensemble des démarches propres aux sciences sociales.

(23) Comparaisons avec d'autres catégories difficiles a établir,
of. sur ce point Données sociales 1993, INSEE, p. 317,

AGR.bI-AD. = agréges,
PEGC = professeurs

(24) Cette remarque esi largemant extensible & I'enseignement
du premier degré, comme I'ont montré 1. Berger et R. Benja-
min, L'univers des instituteurs, Paris, éd. de Minuit, 1964.

(25} Distance saciale & ces milieux impliquant automatiquement
distance pédagogique aux éléves qui en sont issus, selon
certaines analyses.

(26) Estimée aujourd’hui 4 moins de 40 % dans le second degré.

(27) Nos chiffres concernent des adhérents. A titre indicatif, la
représentativité des organisations syndicales, mesurde en
voix d'électeurs, aux élections professionnslles (CAPN) de
1980 était la suivante: SNES (56,5 %), SGEN (14,7 %)},
FO (8,3 %). SNALC (12,1 %), CNGA (3 %), autres {5,3 %).

{28) Cf. enguéte du CREDOC, Evolution du monde associatif
1978-19886,

{29) Sur les caractéristiques de ces personnels, voir 1a nole
d’information de la DEP, 93,40, Portaits des nguveaux en-
seignants, octobre 1993,

(30) Cf. Ch. Péguy : « de tout leur enseignement, de tout leur
exemple, de toute leur &me et de tout leur cosur il sortait
une perpétuelle fabrication de cette vertu, credo colendam
esse virtutem, qui seule fait la force des Républiques »,
Préface au 2° Cahier de la Quinzaine, 6° série (11.10.1904),
cité par A. Prost, Histoire de Penseignement, p. 373.

{31} Cf. J.-M. Chapoulie & propos du SNES: « (il} justifie ses
positions par des arguments toujours complexes dont la
compréhension exige exégése », in Sur I'analyse sociologi-
que des groupas professionnels, Revue Frangaise de socio-
logie, XIV, 1.03.1973.

(32) Ce pourcentage doit étre mis en relation avec les sondages
cités par A. Léger dans son ouvrage de 1983, Enseignants
du secondaire, (p. 69), estimant le taux de syndicalisation
dans le second degré en 1973 & 74 % (COFREMCA), en
1977 a 72 % (SOFRES),

(33) Le taux de syndicalisation des salariés frangais est actuslle-
ment estimé a peine 4 10 %.

(34) Ces pourcentages se comprenant par rapport & la totalité
des sondés de 1992 gui étaient en activité aux dates con-
cernées, ce qui signifie que plus on remonte loin en arriére,
plus les taux sont naturellement faibles [le nombre des
sondés en activité diminuant).

(35) Cf. Monique Vuaillat in US n® 17 du 11.02.1982, p. 8.

(36) Ces petits établissements sont constitués de colldges ot de
nouveaux lycées.

(37) Cf. par exemple B, Toulemonde, Petite histoire d’un grand
ministére : YEducation nationale, Paris, Albin Michel, 1988.

(38) Cf. enquéte CREDOC citée.

(39) Selen le titre de I'ouvrage de Aubert, Bergougnioux, Martin,
Mouriaux, La forteresse enseignante, la FEN, Paris, Fayard,
1985.

(40) « Un bon instituteur s¢ doit d'étre syndiqué » déciare {'un
d'entre eux, cité par Berger et Benjamin, L'univers des
instituteurs, op. cité.

(41} = stratégies et rhétoriques utilisées par un groupe pouwr
faire reconnaitre & la hausse le service rendu a la société,
cf. A. Bourdoncle, art. cité,

(42) La syndicalisation au SNI-PEGC baisse de 43,18 % entre
1973 et 1989.

(43) A. Robert, Trois syndicats d’enseignants face aux réformes
scolaires, thése de I'Université Paris V, dir. V. Isambert-
Jamati, 1989. .

(44) Cf. A, Prost, op. cité.

(45) J.-M. Chapoulie, Une perspective de sociologie du travail
sur le professorat de I'enseignement secondaire, Critiques
sociales, n® 3-4, nov. 1992,
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Rythmes de vie et pédagogie

« La fin de matinée, un moment difficile 2 »
Compte rendu d'observation et perspectives

d’ordre pédagogique
Jean-Francois Gibert

Le fait de ménager, en fin de matinée, un temps d’apaisement psycho-physiologique, favorise relations,

apprentissages et performances.

Une observation, effectuée en centre de loisirs avec, comme support, I'apprentissage d’un jeu caracté-
risé comme riche en variations stratégiques et refationnelies, confirme 'intérét de ménager ou d’autoriser
des temps de transition (passages, pauses, replis et mises & V'abri).

Ces derniers soulignent I'imporiance des phénomeénes se déroulant entre enfants dans les processus

d’ordre cognitifs.

1. PROBLEMATIQUE : LA FIN DE MATINEE,
UN MOMENT DIFFICILE

Les études effectuées par H. MONTAGNER et
son éguipe mettent en évidence la relation entre
les comportements d'isclement, de rejet ou
d’agression, survenant en fin de matinge, avec un
taux élevé d’élimination urinaire des hormones de
défenses {ou hormones de « stress ») (1).

La vie en collectivité, les conditions modernes
de circulation et d’échanges, caractérisés pat
I’envahissement chronophage des transports et
des « médias », amplifient ces phénoménes circa<
diens, d'origine biologique et adaptatrice, au point
de faire de cette question i'objet de préoccupa-~
tions officielles.

Le remeéde, socialement produit pour cette ma-
ladie du temps, consiste bien souvent, sous I'ap-~
pellation «temps-sujet », en rintroduction, voire
limposition de partenaires supplémentaires et
extérisurs. Contradictoirement, cela réduit encore
les nécessaires « mises a labri» {2) permettant
d’opérer sans dommage la traversée d'une jour-
née scolaire. Ceci souligne encore !'importance
des efforts déployés par les écoliers pour se
garantir des temps de « passage » et de « repli ».

La guestion n'est pas nouvelle. 1l est bon, a cet
égard, d'illustrer combien des pratiques, parfois
anciennes, restent toujours d’actualité. Ainsi, par
exemple, bien avant que les recherches en chro-
nobiologie ne mettent en évidence les phéno-
ménes d'ordre psycho-physiclogique altérant la
qualité de la fin de matinée, les CEMEA (3) préco-
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nisaient, en centre de vacances, 'instauration de
ce qu’ils désignaient comme «La cure de
santé » (4),

Un des éléments essentiels de cette séquence,
caractérisée par une activation motrice intense
(jeu, parcours...), suivi d’ablutions, puis d'un repos
dirigé en était le premier temps. Tout commengait
par une phrase dite « d’apaisement psycho-phy-
siologique ». Elle consistait en une pause avec
boisson et quelgues biscuits pendant laquelle
s’échangeaient librement propos et préoccupa-
tions spontanés.

Lors des actions de formations auxquelles jai
été associé a cette époque, jai pu constater,
aprés un tel moment, la qualité des échanges et
des actions mises en ceuvre lors des séquences
qui suivaient.

Il était tout a fait opportun, dans ces conditions,
de tenter de cerner, par la mise en place d'une
procédure d'observation, la réelle influence de
cette phase d'apaisement sur les apprentissages
et les performances situés en fin de matinée.

2. CADRE ET CONDITIONS DES OBSERVATIONS

2.1. Le cadre

Le site choisi était un centre de loisir sans
hebergement pour lequel les enfants subissaient le
matin et le soir un temps de transport particuliére-
ment important. Ces conditions, étaient considé-
rées comme proche de celles que connaissent
bien des écoliers sur le plan des rythmes de vie.

L'observation s’est déroulée en Juillet de fagon
a préserver une relative continuité avec le « temps
d’école ». Elle a porté sur la période d'apprentis-
sage et d'appropriation d’une « jeu traditionnef » :
La Galoche (5).

2.2. L'activité support

Dans ce jeu sans équipe, les joueurs lancent a
tour de rdle leur caillou sur une gamelle appelée
« Galoche », distante de 6 a 8 métres. Avant son
lancer, te tireur crie « Vive Jacques » ou « A bas
Paul » — s'il renverse la gamelle Jacques sera
delivré ou Paul ira en prison — s'il échoue, il va
se placer A hauteur de son caitlou. Il devra rentrer
dans son camp sans se faire toucher par le gar-

dien de la « Galoche », dés que cette derniére
sera abattue par un autre tireur.

Plusieurs éléments interviennent :

— une forme de lancer particulier,

— une large part d’initiative,

— la possibilité de faire coexister, entre mémes
joueurs, des interactions negatives {« A bas... ») ou
des interactions positives {(« Vive... »} au gre des
fantaisies ou dans la perspective de saisir I'oppor-
tunité de rester le dernier tireur. Ce qui augmente
le nombre de stratégies et d’itinéraires ludiques
possibles.

Ce sont les caractéristiques propres de ce jeu
qui en ont guidé le choix : simplicité de mise en
ceuvre, richesse potentielle des échanges, carac-
tére « paradoxal » du jeu (alternance d’alliances et
de contre alliances) et possibilités importantes en
variations et initiatives.

Une phase de sensibilisation trés souple, étalée
sur trois semaines, a permis d’intégrer progressi-
vement les futurs observateurs au groupe des
enfants concernés (agés de 8 et 9 ans) et & la vie
du centre. Il s’agissait, tout simplement, de parta-
ger le déroulement d’une journée par semaine. Le
S0ir venu, nous animions, avec les personnels
d’encadrement, un débat sur le théme des
rythmes de vie. Nous espérions ainsi réduire le
caractére, toujours artificiel et les effets secon-
daires d’'une observation extérieure.

2.3. Les procédures

A l'issue de cette période, les enfants volon-
taires du groupe devaient jouer réguliérement,
tous les jours de la semaine, & partir de
11 heures. lls étaient observés pendant 20
minutes environ. La procédure était la suivante :

Les enfants etaient divisés en deux groupes,
fonctionnant dans des conditions identiques a
cette différence prés :

Le groupe A bénéficiait, de 10h 30 a 11 h,
d’une temps « boisson — grignotage — parlote »
avec les observateurs.

Le groupe B était, a 10 h 55, directement extrait
de son activité antérieure, guelle qu’elle soit, pour
&tre « livré » au jeu et aux observateurs.

Il y avait deux observateurs par groupe: un
enseignant impliqué dans la recherche et un ani-
mateur volontaire du centre ayant bénéficié d’une
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formation spécifique (problématique, connaissance
et mise en ceuvre du jeu : nature — caractéristique
— harmonisation du cadre et des canditions de
I'apprentissage).

lls disposaient d’une grille d’observation per-
mettant d’enregistrer, pour chague joueur et par
unité de temps (un sablier : 3 minutes).

— |le nombre de lancers réussis ou non,
— la successions des rdles,

— les annonces positives émises comme re-
cues.

En outre, ils formulaient « a chaud », en quel-
ques phrases, leur sentiment sur le climat et les
caractéristigues essentielles de la séquence qui
venait de se dérouler. Les observations étaient
engagees strictement au méme moment pour ung
durée de six sabliers a i"issue de faquelle le jeu
pouvait se poursuivre au gré des joueurs. En
général, il ne dépassait guére 25 minutes.

La disposition des lieux permettait, pour !qs
deux groupes, un dispositif parfaitement symé-
trique.

Deux types de données sont utilisées pour cet
articie.

— les notes « a chaud » telles qu'elles ont éié
formulées, au jour le jour, par les observateurs ;

- les lancers enregistrés.

Elles sont rassemblées dans un tableau d’od
sont extraits ies graphiques et les commentaires.

3. RESULTATS ET INTERPRETATIONS

3.1. Tableau Général

L'observation spontanée, comme les tableaux et
graphiques réalisés & partir des données chiffrées,
font apparaitre une différence entre les deux
groupes. Celle-ci porte, non pas sur les résultats
de l'apprentissage, mais sur son rythme.

3.2. Les commentaires des observateurs
font apparaitre

Pour le groupe A: Une progression st des quali-
ficatifs positifs, a I'exception du vendredi ol est
notée de [(a (assitude.

Pour le groupe B: Des difficultés réguliéres
pour la mise en route, & I'exception du dernier
jour,

Ce constat, syméiriquemsnt opposs, semble
pouvoir s'interpréter de la fagon suivante :

Le groupe A a découvert te jeudi, la possibilité
pour un joueur, de rester le dernier et donc,
d’avoir le sentiment de « gagner». Le jeu s'est
organisé le lendermain, de fagon & reproduire cette
situation (« jeu organisé pour rester le dernier »).
Ayant epuisé son cheminement, ce groupe a
ensuite laissé paraitre des signes d’éclatement.

En revanche, le Groupe B a cheminé de facon
plus laborieuse. La découverte du méme proces-
sus n'est survenue que le vendredi. C'est ce jour

Lancers * (par unité de 3 minutes)

T % Observations {note du jout)
Al14014H)) 6B+ [12 (1+)]15 (1) 10 8 65/4+ 6,15 | Grosse maladresse,
0 B | 7 (1+) 4 5 ls@an! 6 6@+ 284+ | 1428 | Jeu long 2 mettre en place.
T+) U7 {04) [13 2+ 8 47/8+ 1 17,02 | Jeu plus rapide ;
06-jut A7 @n ek ey ) @ mangue d'attention a la fin.
; B 9 1W0EeH| 90+ | 70+ 8 (1+) 10 53/5+ 9,43 | Jeu difficile & mettre en route.
A 112 (3+)) 4 (1+4) 7 6 {1+) ) 6 3+) | 6 (2+4) | 41110+ | 24,39 | Jets francs ; jeu rapide, ajusté.
o7l B {10 @3+) 18 (14} 8@+ | 8(1+)j120+] 10 81/8+ | 13,1 | Jeu difficile 4 mettre en route,
agressivité.
541 ) 8014 | 5B+ | 414 | 360+ | 25 | Jeu organisé pour i
0B-jul AjTas i @ ) ( rester le dernier.
) Lassitude a la fin.
B | 9 (84} 5 g2+ B@E2+H | 30+) [10 @+)| 4311+ | 2558 | 2° jeu a 15",

“ n: nombre de lancers; (h +): nombre de lancers réuésis; T: total ; % : pourcentage dos lancers réussis,
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fa en effet que se découvre [a possibilité de rester
le dernier joueur («un second jeu s’organise au
bout de 15 minutes »).

3.3. Le jour d’avance du groupe A est confirmé
par les graphiques

3.3.1. Les pourcentages de réussite

Ce graphique fait apparaitre par jour et par
groupe, la progression du rapport, en pourcen-
tage, entre le nombre de lancers et le nombre de
lancers réussis.

Pour un résultat final sensiblement identique
(’écart n’est pas significatif), le groupe A pro-
gresse régulierement et plus vite ; il parvient a son
plafond avec un jour d’avance sur le groupe B.

3.3.2. Le nombre total de lancers réussis

Ce graphigue fait apparaitre, par jour et par
groupe, la progression de réussite en chiffre
absolu. Trois phénoménes sont & noter :

Pourcentages de réussite

12 4

21 — — —OrA
GrB
(1] + 4 —
M M J Vv
M M J
GrA 4 8 10 9
GrB 4 5 8 11

a) une progression plus rapide, dés le secand
jour, pour le groupe A;

b} un maximum, sensiblement eéquivalent a celui
du groupe B (1 point d’écart) mais survenant, la
encore, un jour plus tot (le jeud) pour le
groupe A ;

c) un tassement, le vendredi, pour le groupe A,
Nous avons formulé I'hypothése qu'il traduit la
lassitude évoquée par les observateurs.

4. CONCLUSIONS... QUVERTURES ; ... VERS UNE
CHRONOQPEDAGOGIE (6}

4.1. Nous avons d(t renoncer a fonctionner le lundi
matin, devant les difficultés de mise en route com-
munes aux enfants, aux animateurs et aux observa-
teurs. Ce moment classique de désynchronisation a
été utilisé pour un affinement des consignes et
procedures et une installation dans les lieux et
avec les personnes. Peut-on aller jusqu'a en dé-
duire que le lundi n’est pas le jour le plus appro-

Nombre de coups réussis

30% T+

25% 1

20% +

15% 1

10% +
5% 4+ . L Gr A
" Gi B
0% ¢ % 1
M M J v
M M J \
GrA . 6,15 17,02 24,39 25
GrB 14,28 9,43 131 25,58
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prié pour commencer un apprentissage nouveau et
inciter & I'organisation des unités ou modules en
fonction de ce parametre ?

Le fundi est, en tout cas, un jour pointé comme
difficile tant pour les parents, les enseignants que
pour les écoliers (7). Dans I'exemple que nous
analysons, il a fonctionné comme un jour de
transition, utilisé comme tel.

42. Ce que nous avons désigné comme «une
phase d'apaisement psycho-physiologique » a favo-
rise, en fin de matinée, les apprentissages, comme
les performances.

Nous constatons, pour le groupe A, une pro-
gression plus rapide, plus réguliére, effectuge
dans un meilleur climat.

Plus qu’un apport nutritif, ce qui caractérise
cette procédure, c'est:

— la possibilité d'une halte sédative dans la
succession des transports, changements de lieux,
d’activités, de partenaires, d’animateurs.

— L'aménagement d’'un moment ol I'on prend
le temps, en savourant lentement un ou deux bis-
cuits trempés, d’évoquer des préoccupations qui
sont chéres, de parler les projets ou les désirs...
ou a linverse, et parfois tour & tour, de s’abriter,
se replier et se préparer aux sollicitations éduca-
tives ultérieures.

La encore, cette pause a fonctionné comme un
moment de transition.

4.3. Uintérét de telles pratiques en centre de loisirs
éducatifs est en général partagé. A I'époque des
recherches sur «l'aménagement du temps de
enfant », peut-étre est-il  permis également
d'espérer qu'a terme, les ensgignants oseront, sous
des formes adaptées, résister au sentiment de
« perdre du temps » (8). Quelques procédés aussi
simples que celui-ci constituent souvent un puis-
sant levier de relance pédagogique.

4.4. Ce travail, pour restreint qu'il soit, rejoint et
confirme les expériences menées par H. MONTA-
GNER & Besancon, en collaboration avec des insti-
tutrices d'école matemelle. Celles-ci montrent que
les conduites d'agression et le niveau sonore dimi-
nuent significativement tandis que les comporte-
ments de coopération entre les enfants se multi-

plient lorsqu'une mise & l'abri d'une vingtaine de
minutes a pu étre organisée au moment de plus
grande difficuité du matin.

4,5. Le terme «moment de transition » fait réfé-
rence & un ouvrage de S. MOLLO (9). L'auteur, &
partir des récits composés par les écoliers sur la
facon dont ils traversent leur journée scolaire, dé-
tecte ce qu'elle désigne comme des «espaces-
temps de transition ». Il s’agit des pauses, contour-
nements et replis quils se ménagent eux-mémes
pour préserver une relative continuité de significa-
tion et d’action dans la succession hétéroclite et
cloisonnée des matiéres, disciplines, sequences et
dispositifs qui leur sont proposés.

Nous touchons la un registre d’ordre plus péda-
gogique gue didactiqgue ol les données portant
sur les rythmicités rejoignent celles, plus géné-
rales, mais tout aussi essentielles de la tempora-
lité (10). Ne pas repousser aux frontiéres de la
clandestinité, voire de la marginalité, les proces-
sus mouvants et fluctuants par lesqueis enfants et
adolescents investissent les cadres spatiaux et
temporels qui leur sont destinés, n’est, en effet,
pas indifférent pour 'acte pedagogique.

4.6. A I'époque des perspectives ouvertes par les
projets de construction de I'Europe, il reste a souli-
gner le caractére général de teiles problématiques.
Il semble, & cet égard, important de constater com-
bien, par dela les différentes stratégies liées aux
particularités des systémes scolaires nationaux,
nous cernons la une communauté de préoccupa-
tion. Cette demiére, sensible & 1a lecture des actes
de !a rencontre « SCOLA 89 » (11), fut par ailleurs,
également exprimée par M. le Professeur J. RU-
TENFRANZ lors du symposium international orga-
nisé par ile Comité National Olympique et
Sportif (12).

4.7. Ces quelques propos esquissent les contours
de ce gue nous désignons comme une « chronopé-
dagoyie », c'est-a-dire une pédagogie qui prenne
en compte la dimension temporelle des éleves
dans ses aspects biologiques et physiologiques
{rythmes) comme dans ses aspects plus subjectifs
et individualisés (rythmicités et temporalités).

Jean-Francgois Gibert
IUFM d’Orléans - Tours
Centre de Tours
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NOTES

(1) Voir H, MONTAGNER : in « L’homme malade du Temps », p.

122, Editions Stock, Paris 1976.

(2) Voir A, SCHMITT : « La fin de la matinée mérite tous nos
50ins », in revue V.E.N,, n° 434, p. 9.

(3) Centres d’Entrainement aux Méthodes d’Education Active.
{(4) Voir: « La cure de santé et les jeux des enfants »

() Voir: A. SCHMITT, P. PARLEBAS : « Aux quatre coins des
jaux », p. 117,
Voir également J.-F. GIBERT : une observation effectuée sur
ce jeu in «Le temps vol¢ a l'enfance et a linstitution
scolaire », p. 232,

{6) Terme emprunté & G. RACLE : « La pédagagie interactive »,

{7) H. MONTAGNER : « Le jeudi, le comportement de Pinstitu-
trice est moins fluctuant et moins agressit que le lundi. En
revanche, le lundi, tous les adultes qui ont la charge des
enfants changent brusquement de milieu ¢t de rythmes de
vie », in Opus cité « L’homme mafade du temps », p. 121.

{8) Voir A. HUSTI : « Temps mobile ».
(9) Voir 8. MOLLO : « Les muets parlent aux sourds ».
(10) Voir F, IMBERT : « Si tu pouvais changer |'école ».

{11} Rencontres de Rennes : « L'Europe, les jeunes et leurs
rythmas de vie », Novembre 1988,

(12) Voir revue FOEVEN n° spécial 120/121, année 1989-1980.
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NOTE DE SYNTHESE

Filles et garcons a I'école,
approches sociologiques
et psycho-sociales

Marie Duru-Bellat

1® partie : DES SCOLARITES SEXUEES, REFLET DE DIFFERENCES
D’APTITUDE, OU DE DIFFERENCES D’ATTITUDES ?

Cette note entend présenter de maniére synthétique les recherches cen-
trées sur I'analyse des différences entre gargons et filles dans le systéme
scolaire. Alors méme qu’il existe de trés nombreuses recherches en la
matiére, dont I'immense majorité est certes réalisée dans les pays anglo-
saxons, les revues de questions en langue frangaise sont fort rares (&
"'exception de la synthése déja relativement ancienne que nous avons nous-
mémes publiée en 1990 et de I'ouvrage de Zazzo {1993) d’orientation plus
psychologigue), ou ne concernent que des domaines particuliers, notamment
I'enseignement des sciences et des techniques (Terlon, 1985b : Harlen, 1985 ;
Harding, 1985). Cette note se limitera aux recherches portant sur I'école et la
formation initiale, d’une part, a celles relevant de la sociologie et, de maniére
moins complete, de la psychologie sociale, ceci pour des raisons de compe-
tence personnelle (en Poccurrence d’absence de compétence), et non au vu
de la pauvreté des autres approches, I'analyse des différences entre les
sexes étant au contraire relativement développée chez les historiens par
exemple {comme point de départ, on pourra se reporter a Leliévre et Lelievre,
1991).

En ce qui concerne les psychologues, la littérature est tres fournie, qu’il
s’agisse des relations entre facteurs biologiques et comporiements, de
I'acquisition par I'enfant d’une identité sexuelle ou des différences cognitives
et de personnalité ; nous ferons quelques incursions dans ce dernier domaine,
concernant les facettes susceptibles d'interférer de maniére significative avec
ce qui se passe a |'école, pour ne pas laisser trop de prise a la « psychologie
sauvage » {Hurtig et Pichevin, 1986) si prégnante sur ¢es questions. Nous
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pointerons également les évolutions fort stimulantes, a I'ceuvre chez les
psychologues : ceux-¢i tendent a délaisser les approches descriptives des
différences entre les sexes, qui invitaient & sous-estimer les similitudes, et
aussj a négliger les déterminants situationnels des comportements (Unger,
1979b) ; ce souci plus marqué des situations (Deaux, 1984) sera particuliére-
ment heuristique pour analyser lgs effets de la catégorisation de sexe sur les
jugements des maitres, les interactions entre éléves, etc.

Le champ ainsi speécifié, deux précisions de vocabulaire liminaires
s'imposent, concernant la distinction entre sexe et genre d’une part, entre
différences et inégalités de I'autre.

Aujourd’hui, dans le monde anglo-saxon {mais de maniére beaucoup
moins évidente dans la littérature francophone), 'utilisation du terme « gen-
der » est devenu la norme chez les spécialistes de sciences humaines. La
notion de « genre » s’est développée a la suite des travaux de I'ethnologue
M. Mead (1963}, introduisant la notion de « roles de sexe », pour souligner le
caractére social et arbitraire, variable d'une société a l'autre, des normes
attachées au fait d'étre de sexe masculin ou féminin. Depuis la fin des années
60, on désigne par le terme de genre tout ce qui est socialement déterminé
dans les différences entre hommes et femmes, en 'opposant implicitement au
sexe biologiqgue (comme un contenu dans un contenant), sachant que le
«régime de genre » dominant 4 un moment donné n'est pas seulement
évolutif mais qu'il peut aussi revétir des formes diverses dans certains sous-
groupes (Kessler et al., 1985) (1). Néanmains, 'usage des termes sexe et
genre reste discuté et certain(e)s souhaiteraient qu’il soit davantage noriné
dans la littérature {Gentile, 1983).

Si une normalisation reste problématique, c’est parce que le choix des
mots n'est pas neutre : I'usage du mot « sexe » suggére implicitement une
explication plutdt naturafiste des différences entre les sexes (et des rapports
entre les sexes), tandis que les utilisateur(trice)s du terme « genre » sont
plutdt environnemenialistes. En méme temps, on renonce aujourd’hui, au
moins chez les sociologues et les psychologues sociaux, & espérer trouver un
jour les moyens de distinguer, comme on a tenté de le faire concernant
I'intelligence, nature et culture, et la formule la plus prudente est peut-&tre de
parler de « différences liées au sexe » (Gentile, 1993), ce que nous ferons
dans cette note.

Toujours est-il que cette distinction améne a mettre en cause « la puis-
sance explicative du sexe biclogique et du lien, jusgue la considéré comme
évident et inéluctable, entre les différences biologiques et les différences
psychologiques et sociales » (Hurtig et al.,, 1991}, et donc A « dénaturaliser »
les normes de sexe. Dans cette perspective, classique chez les féministes et
reprise récemment chez Bourdieu (1990), on souligne que « le sexisme est un
essentialisme : comme le racisme, il vise & imputer des différences sociales
historiqguement instituées & une nature biologique fonctiohnant comme une
essence d'ol se déduisent implacablement tous les actes de I'existence »,
Notons enfin que 'adoption d’une perspective non naturaliste améne a consi-
dérer ies deux sexes comme formant un systéme, « ol chacune des catégo-
ries de sexe n'est définie que par I'existence de I'autre et leur position
réciproque » (Daune-Richard et Devreux, 1990) (2).

La seconde discussion sémantique concerne les termes de différences
{entre les genres) et d'inégalités. Le premier sera utifisé prudemment chaque
fois qu'il est impossible d'utiliser le second sans introduire de jugement de
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valeur. Par exemple, on peut parler de différences d’orientation entre gargons
et filles, sans poser que les orientations scientifiques valent « mieux » que les
orientatians littéraires ; néanmoins, ’examen (ultérieur} de I'utilisation de son
dipiome sur le marché du travail amenera peut-étre a parier d'inégalités. De
méme, certaines pratiques éducatives peuvent &tre décrites de prime abord
comme differentes, et des recherches plus précises faire apparaitre qu'il
s'agit d’inégalités, vu leur impact sur le développement des jeunes ou leur
scolaritd. Par contre, certaines observations {par exemple le fait que les
maitres allouent une part moindre de leur temps aux filles) peuvent étre lues
d’emblée comme des inégalités. Il resterait enfin & examiner plus avant
Particulation entre différence et égalité ; d’aucuns mettent en exergue, a
propos des différences entre les genres, la notion/slogan d’« égalité dans la
différence ». Nous reprendrons cette discussion a la fin de ce texte, autour de
la notion de « pédagegie anti-sexiste ».

Ces deux discussions recouvrent des débats trés classiques chez les
sociologues, prompts en général & dénoncer I'« alibi de la nature » quand il
s’agit d'« expliquer » des rapports sociaux, et les dangers inhérents au « res-
pect des différences »... Mais on peut remarquer que dans le contexte fran-
cais, les scciologues, qui ont par ailleurs largement analysé les racines des
inégalités sociales a I’école, se sont jusqu’a une date récente (le début des
années 90) peu int€éressés a impact de la « variable sexe » sur les trajec-
toires scolaires. Le constat de différences de scolarité entre gargons et filles,
immeédiat au vu des statistiques disponibles, n’a guére entrainé chez eux
d’analyses spécifiques, peut-étre parce que, comme le commun des mortels,
is ne percevaient pas ces différences comme un probléme, mais comme un
anachronisme devant disparaitre avec le temps, ou qu’ils les considéraient
comme renvoyant 4 des phénoménas non seulement évidents, mais transpa-
rents, et immédiatement intelligibles. Toujours est-il que dans un premier
temps I'analyse des différences entre les sexes & I’école n'est apparue
comme un sujet digne d’intérét qu’aux yeux de sociologues femmes, avec
souvent une connotation militante, féministe en "occurrence (Kandel, 1975) ;
de méme, ce sont essentiellement des féministes qui ont tenté d’élaborer des
théories sur la place de I'école dans la reproduction des rapports de sexe
{(Mac Donald, 1980 ; Acker, 1987).

Nous nous appuierons donc avant tout, dans cetie note, sur des travaux
anglo-saxons, ce qui n'est certes pas sans poser parfois la question de la
transférabilité des résultats obtenus. Mais ce pancrama de travaux étrangers
n’en reste pas moins susceptibles d'illustrer I'ampleur potentielle et I'intérét, a
la fois en termes théoriques {cf. Duru-Bellat, 1993b) et en termes d'action, de
ce domaine de recherche.

I. L'ETAT DES DIFFFERENCES DE BAGAGE SCOLAIRE

1.1. Au niveau international

Au niveau de la planéte, les femmes accédent & I'éducation nettement
moins que les hommes {Acker, 1984 ; Mbilinyi, 1885 ; cf. aussi les annuaires
de 'UNESCO), pour des raisons variées : confinement des femmes au foyer et
absence d'un marché du travail susceptible de nourrir une demande de
formation, sous-scolarisation générale et pressions domestiques sur les
petites filles, obstacles économiques et culturels a tout ce qui serait une
valorisation des femmes comme individu(e)s. Au total, c'est la perception de
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la petite fille comme future mére qui semble peser le plus dans les pays les
moins développés (Stromquist, 1989 ; Finn et al., 1979). La lutte contre Ig
sous-scolarisation féminine, notamment au niveau primaire, a d'ailleurs fait
I'objet de politiques volontaristes, arguant notamment de la rentabilité f’:cono-
mique et sociale de I'éducation des femmes, qui serait plus marquée que
celle des hommes (Benavot, 1989).

Dans les pays les plus pauvres, la sous-scolarisation des filles s'obsgrve
dés le niveau primaire, et elle se double, aux niveaux secondaire et supérieur,
de différences qualitatives dans la formation suivie (Moore, 1987). Exploitant
les données de I'UNESCO sur P'acces a I'enseignement supérieur, Baudelot et
Establet (1992a et b) observent que les écaris entre les sexes sont trés
sensibles au niveau de développement économique du pays : plus celui-ci est
bas, plus les gargons devancent les filles, et ce n’est que dans quelques pays
riches (Amérique du Nord) que les filles prennent le devant. Mais cette
relation est loin d’&tre automatique : les filies sont nettement moins scolari-
sées dans I'enseignement supérieur en Suisse ou au Japon, par exemple. Le
développement de la scolarisation des filles est néanmoinsg générale, avec
des rythmes variables selon les pays, y compris au niveau eurcpéen (Denizet,
1990 ; CEE, 1990). Enfin, dans la plupart des pays, la faible présence des
filles dans les filieres d'ingénierie s’avére aussi constante que leur sur-
représentation dans les filieres littéraires (pour un panorama au niveau euro-
peen, cf CEE, 1990 ; OCDE, 19886), sachant gue ces polarisations ont plutdt
tendance a se renforcer avec la montée des taux de scolarisation.

L2. En France, aujourd’hui

Quel indicateur choisir, pour appréhender de maniére globale le bagage
scolaire acquis au terme de la scolarité, la durée moyenne des études, ou le
dipléme le plus élevé obtenu ? Dans le premier cas, on notera que les filles
poursuivent en moyenne des études plus longues que les gargons, puisqu’en
1992, leurs taux de scolarisation sont légérement supérieurs jusqu’a I'age de
25 ans ; I'écart dans les taux de scolarisation des deux sexes est au plus fort
dans la tranche d’age 18-22 ans (avec un maximum de 8 points & 19 ans),
puis baisse sensiblement au deld {moins de 2 points & 23-24 ans). Les
données de la DEP (Direction de I'Evaluation et de la Prospective du Minis-
tére de I'Education Nationale) montrent d’ailleurs que parmi les jeunes ayant
au moins le niveau bac, les filles sortent plus souvent que les garcons avec
un niveau Il {bac + 2 ans), et moins souvent avec un niveau Il (licence) et
surtout |. Ces écarts restent au demeurant modérés, comme en atteste un
autre indicateur, a savoir '« espérance de scolarisation » (construit en addi-
tionnant les taux de scolarisation aux différents ages) ; celle-ci est, en 1991-
1992, de 18,1 ans pour les gargons et de 18,4 ans pour les filles {DEP, 1993).

En ce qui cancerne la possession d’un dipiéme, dans les générations les
plus recentes dont la scolarité compléte est connue (les éléves entrées en 6°
en 1980, qui sont bacheliers avec une fréquence moyenne de 37 %), 32 %
des gargons arrivent au bac, contre 42 % des filles ; if y a donc une diffé-
rence de 10 points dans P'accés au baccalauréat, mais celle-ci s’estompe
progressivement avec le fort développement récent de I'accés a ce niveau
(elle était de 12 points 10 ans plus t6t). Les filles sont done aujourd’hui
dotées d’un capital scolaire général légérement plus important que les gar-
gons, ce qui constitue une situation radicalement nouvelle par rapport a la
premiére moitié du XX® siécle (Terrail, 1992a).
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, Notons que cet avantage des filles quant & la longueur de la scolarisation
s'observe davantage dans les catégories sociales « modestes » {(elle est au
p[us fprt chez les enfants d’artisans-commergants, puis chez les enfants
d’ouvriers), que pour les enfants de cadres {Esquieu, 1990)., Cette position
extréme des enfants de petits commergants traduit sans doute le fait que
dans ces familles, les fils peuvent escompter hériter de I'outil de travail, et
sont par 1a méme moins portés a poursuivre des études longues et géné-
rales ; a contrarfo, dans les familles de cadres moyens et supérieurs, ol le
« capital culturel » recouvre I'essentiel du patrimoine familial, la poursuite
d’étpdes longues revét un caractére obligé pour les enfants des deux sexes.
Toujours est-il que I'écart entre catégories sociales est un peu plus fort chez
les garcons — les taux d'accés au bac variant de 1 a 4 entre les fils
d’ouvriers et ceux de cadres supérieurs —, que chez les filles ol I’écart entre
groupes extrémes n’est que de 1 3 3,

Au-deld de cette meilleure performance globale des filles, il faut souligner
qu'a partir du moment ol les cursus commencent a se différencier, de
nouvelles différences plus « qualitatives » apparaissent, les filles accédant en
particulier moins souvent, quelle que soit leur réussite, aux filiéres les plus
prisées, a savoir les filieres scientifiques. Dans un systeme éducatif officielle-
ment mixte, une mixité équilibrée va s'avérer davantage I'exception que la
regle, et ce d’autant plus qu'il s’agit de cursus a finalité professionnelle et/ou
menant & des métiers trés valorisés. Ces différenciations liées au sexe se
creusent au fur et & mesure du déroulement du cursus, notamment a partir du
moment ol des choix & finaiité professionnelie interviennent, et elles vont
bouleverser les traditionnelles différenciations sociales.

Ainsi, la majorité des différentes sections du baccalauréat ne sont pas
réellement mixtes : en 1991-1992, on compte 81 % de filles en terminale A
{Lettres), 61 % en B (Economie), 37 % en C (Mathématiques), 49 % en D
(Sciences de la vie}, 6 % en E (Mathématiques et Technique). Les baccalau-
réats de technicien sont encore plus sexués, puisque les sections G (secteur
tertiaire) accueillent 66 % de filles, les sections F 31 % (10 % dans le secteur
industriel, concentrées en chimie, biochimie, ou biologie, et 98 % en secréta-
riat médical). La prise en compte de I'origine sociale bouleverse peu cette
tendance globale ; par exemple, parmi les jeunes scolarisés en Terminale en
1987 (Convert et Pinet, 1989), les pourcentages d'éléves en série C se
hiérarchisent comme suit : les gargons & 'heure d’origine aisée (43,8 %), les
garcons & I’heure d’origine modeste, les filles & I'heure d’origine aisée
{19,8 %), et ainsi de suite jusqu’aux gargons en retard de milieu modeste, qui
devancent de loin les fillas aux caractéristiques similaires {6,3 % contre
1,5 %). A 'aune d’un indicateur scolairement plus exigeant, regroupant les
jeunes des classes terminales scientifiques (C ou D) n’ayant jamais redoublé,
la « logique de sexe » I'emporte moins nettement sur la « logique de classe »,
puisque le pourcentage global (toutes catégories sociales confondues) de
jeunes répondant a ces critéres n’est que trés légérement plus élevé chez les
garcons (7,8 % contre 7,6 % chez les filles). Il n'en reste pas moins que
malgré un accés au niveau baccalauréat plus fréquent, les filles sont moins
nombreuses a accéder en classe de terminalie scientifigue. Notons que cette
dominance d'une « logique de sexe » sur une « logique de classe » n’est pas
nouvelle : parmi les bacheliers de 1972 (Précheur, 1977), alors que les filigres
littéraires étaient sans doute moins dévalorisées qu’aujourd’hui, le potrcen-
tage d'inscrit au bac C était toujours supeérieur chez les gargons, quel que
soit leur milieu social {un fils d’ouvrier non qualifié etait plus souvent en
Terminale C qu’une fille de cadre supérieur).
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Ces différences ont bien sir des incidences sur les études supérieures.
Prés de 7 filles sur 10 étant dotées d’un baccalauréat A, B ou G (alors gue
c'est le cas pour moins de 40 % des gargons), il n’est pas étonnant de les
retrouver majoritairement (70 % des effectifs féminins du Supérieur) dans les
UFR de Lettres, Langues, Sciences Humaines et Droit. Au sein de cet
ensemble juridico-littéraire, on observe de maniére classique (depuis les
analyses de Lamoure, 1983) que les gargons s’orientent plus souvent en Droit
qu’en Lettres, alors que c’est l'inverse pour les filles. On note aussi que les
files dotees d'un baccalauréat scientifique s'orientent moins souvent que
leurs homologues gargons vers les filieres scientifiques ol leur poids relatif
plafonne (a2 37 % dans les DEUG de Sciences), et ol elles se concentrent
toujours sur certaines spécialités (chimie, biologie, informatigue), alors que,
majoritaires depuis longtemps en Pharmacie, elles sont & présent presque
aussi nombreuses que les gargons en Médecine.

Ces différences sont encore plus marquées dans les filieres de I'ensei-
gnement technique, dont la plupart sont sans ambiguité féminines ou mascu-
lines. C'est vrai des formations professionnelles courtes : sur 100 filles enga-
gées dans ces formations, 85 % sont en CAP-BEP tertiaire, et 15 dans des
formations secondaires (dont 71 % en habillement). On note aussi que les
orientations des filles sont toujours concentrées sur un nombre de filieres
plus restreint que les garcons ; par exemple, 93 % des effectifs féminins de
BEP, en 1990, se concentrent en textile-cuir, paramédical et économie et
gestion, alors que les effectifs masculins se ventilent a la fois sur des
secteurs plus variés de I'industrie (batiment, bois, génie mécanigue ou électri-
gue, et aussi sur certains domaines du secteur tertiaire (hoteilerie, comptabi-
lité, vente).

Cette situation évolue-t-elle 7 Tout dépend de la période de temps consi-
dérée. A I'évidence, les différences entre les sexes évoluent fortement sur le
long terme : sans aborder dans cette note I'histoire de I’éducation des filles
(pour une synthese, cf. Leligvre et Leliévre, 1991), on peut souligner que le
XX¢ siécle, et surtout sa seconde moitié, aura éte margué par un rapproche-
ment spectaculaire des niveaux d’instruction des hommes et des femmes
{Baudelot et Establet, 1992 ; Terrail, 1992a). Jusque dans les années 50-60,
les filles abandonnent plus précocement leurs études gque les gargons a
lissue de la scolarité obligatoire, avec par conséquent aucune formation
professionnelle ; celles qui s'engagent dans I'enseignement secondaire (les
files des milieux salariés non ouvriers) y réussissent aussi bien que les
gargons mais s'arrétent pius t6t (notamment au niveau BEPC). Les années 60
vont marquer un tournant, avec la généralisation de 'entrée en 6°, dont les
files vont étre les grandes bénéficiaires; elles vont alors commencer a
rattraper leur retard, et c'est en 1971 que 'effectif des bacheliéres devient
superieur & celui des bacheliers. Les spécialités étudiées ont elles aussi
connu de fortes évolutions sur le long terme, ce qui atteste de leur caractére
culturel, et aussi du poids des logiques scolaires ; ainsi, sans revenir au
début du siécle, ol les emplois d’employés étaient considérés comme mascu-
lins, ce n'est que depuis les années 70 que les garcons ont délaissé la filigre
A (Casabiance et al., 1993).

Mais sur le court terme, les évolutions sont plus ténues, et ne vont pas
dans le sens d’une mixité accrue. La féminisation des diverses séries de bac
n'a guére évoluée depuis 1984 (Guichard, 1987), et la période récente (1985-
1990} voit plutdt se renforcer les « bastions » fémining et masculins ; par
exemple, le poids des filles dans les bacheliers C, aprés étre passé par un
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maximum en 1980 (39,5 %) est retombé a 34 % en 1987, et ¢'il semble
remonter quelque peu ces derniéres années (37-39 %), c'est avant tout du fait
dg fa politique d’expansion de cetie série. Aujourd’hui, si les chances fémi-
nines d’obtenir un bac C progressent régulierement en valeur absolue, elles
progressent moins vite que celles des gargons, I'écart avec ces derniers se
creusant au fur et & mesure que s’éléve la proportion générale de bacheliers
(Baudelot et Establet, 1990b). En ce qui concerne les filiéres professionnelies,
la part des filles scolarisées dans les formations traditionnellement masculines
ne connait pas non plus d’évolution sensible (cf les éditions successives de
Repéres et Références Statistiques) ; c’est vrai en ce qui concerne les BEP,
cela vaut aussi pour ce qui est des BTS, ol les effectifs féminins progressent
au contraire dans des filieres comme le commerce-distribution, les arts appli-
qués, les services et I'hatellerie.

L'évolution la plus nette concerne ta montée des filies dans les classes
préparatoires, ol elles représentent aujourd’hui 36 % des effectifs contre
30 % en 1980. Elles restent trés majoritaires dans les classes littéraires
{69 %), sont de plus en plus nombreuses dans les classes économiques
(55 %, contre 41 en 1980). En classe préparatoire de type « maths sup. » ou
« maths spé. », le pourcentage de filles augmente frés doucement : il stagne
depuis quelques années autour de 22 % (il était de 18,5 % en 1980), et
plafonne autour de 15 % en M’, la filidre la plus prestigieuse. Du méme coup,
les grandes écoles auxquelles accédent garcons et filles ne sont pas les
mémes : si on compte aujourd'hui prés de 20 % de femmes dans les écoles
d’ingénieurs {avec davantage de filles dans les écoles universitaires ou
I'aspect scientifique de la formation semble I'emporter sur son aspect techni-
que), elles représentent 44 % des effectifs des écoles de commerce et de
gestion, 58 % de ceux des écoles & caractére artistique et 76 % de ceux des
ecoles de journalisme {INSEE, 1991). Elles ont également réussi une relative
percée dans le domaine des sciences politiques : prés de 50 % de filles a
« Sciences Po » {contre 33 % il y a 10 ansgj, et prés d'un tiers & ’ENA (soit un
bond de 11 points en 2 ans). .

Que conclure ? Certes, les filles font en moyenne plus d’études que les
gargons, mais trois éléments interrogent: a) leur congentration dans un
nombre plus limité de filieres, b) le fait que ces filieres soient moins souvent
professionnalisées, c) feur poids trés faible dans les filiéres les plus presti-
gieuses. Il est donc prématuré de parler d’« avantage » des filles. Avant de
jauger la «valeur » de cet investissement scolaire & 'aune des relations
formation-emploi, analysons plus avant ces différences.

Il. DES DIFFERENCES DE REUSSITE
ET/OU DES DIFFERENCES D’ORIENTATION ?

Il est tentant d’expliquer les scolarités plus longues des filles par une
réussite scolaire meilleure. En fait, la validité de cette « explication » s'avére
trés sensible aux indicateurs de reussite utilisés. Les indices les plus courants
sont les taux de passage ou de redoublement (et donc I'age scolaire qui en
découle). Les données de la DEP montrent par exemple que {es filles sont
plus nombreuses & étre & |'« Age normal » au CM2 (74 % contre 68,6 % chez
les gargons), ce qui atteste globalement d’un meilleur dérculement de la
scolarité en primaire (moins de redoublement} (3). Ce n’est qu'aprés le palier
d’orientation de 5¢ que I'écart se resserre : en 3% 51,7 % de filles sont a I'age
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normal contre 49,3 % des gargons. Dans le second cycle, on réetrouve un
écart de 5-6 points entre les sexes, les gargons n'étant pas seulement moins
nombreux & I'dge dit normal, mais étant également surnuméraires parmi les
éléves ayant deux ans de retard ou plus.

Mais ces distributions par 4ge mélent ce qui reléve d'acquisitions réelle-
ment meilleures et ce qui résulte des décisions de passages, qui elles-mémes
reflétent les jugements des maitres sur ces performances et plus largement
sur la fagon dont 'éléve exerce son « métier d’éléve », || est donc préférable,
si on entend cerner précisément des différences de réussite, d'utiliser des
évaluations scolaires, Mais lesquelles ? Les notes scolaires ne sont pas
exemptes de biais en fonction du sexe de I’éléve ; il semble en particulier que
les filles aient plutdt tendance (en moyenne) & étre notées avec plus d’indul-
gence, par rapport a leur niveau « réel » de connaissances, quand on appré-
hende celui-ci par des épreuves communes (Duru-Bellat, 1986). Certains
chercheurs ont pris en compte les taux de réussite aux examens. Par exem-
ple, Baudelot et Establet (1992a) notent que quelle que soit ia série (sauf
certaines séries comme E et F), les taux de succés des filles au baccalauréat
dépassent légérement ceux des gargons, phénoméne déja observé vingt ans
auparavant dans les séries générales (Précheur, 1977).

Les épreuves normalisées de connaissances, mises en place par la DEP,
constituent une source plus fiable. Elies permettent d’observer (Le Guen,
1991) qu’a I'entrée du CE2, les filles obtiennent un score moyen supérieur &
celui des gargons en Frangais (notamment aux exercices de compréhension
et de production de texte), alors qu'il nexiste pas de différences significa-
tives entre les sexes en mathématiques. A I'entrée en 6%, les constats sont
identiques. Par contre, en 3%, alors que les filles ont toujours un net avantage
en Frangais, les gargons devancent les filles en mathématiques, surtout dans
les épreuves mobilisant des connaissances en géométrie et trigonométrie
(Baudeiot et Establet, 1991 ; Bonora et Huteau, 1991).

Le probléme, ¢’est que jusqu’a une date trés récente les gargons scoiai-
rement les plus faibles étaient, dés la fin de 5°% dirigés vers les filiéres
préprofessionnelles et I'apprentissage, ceux parvenant en 3® étant donc relati-
vement « sur-sélectionnés » par rapport aux filles ; si on intégre ces diffé-
rences de sélection antérieure, alors ’écart entre les sexes en mathématique
se resserre nettement et cesse d'étre significatif (Baudelot et Establet, 1991).
1l semble qu’on puisse néanmoins parler, a I'aune des épreuves de la DEP,
d’une légere mais croissante supériorité des gargons en mathématiques, de la
6° a la 3% tandis que sur la méme péricde, l'avantage des filles en Frangais
aurait tendance & décliner ; méme si ces évolutions sont dues avant tout aux
phénomeénes de sur/sous sélection évoqués ci-dessus, il semble y avoir un
réel avantage des gargons sur les filles aux niveaux de réussite les plus
élevés en mathématiques (Bonora et Huteau, 1991). Enfin, au niveau 2"
(DEP, 1989), on observe quelques écarts inattendus : si les gargons devan-
cent les filles en mathématiques et en physique, ils le font également en [ES
{économie) et en histoire-geographie, les filles ayant quant a elles un supério-
rite en Frangais et en langue vivante (la seule matiére olu les deux sexes ne
se differencient pas étant la biologie). A nouveau, il faudrait intégrer la plus
forte sélection des gargons admis en 2" IES, dans I'interprétation de ces
écarts.

Ces constats appellent plusieurs remarques. Tout d’'abord, & chacun de
ces niveaux, les écarts entre les sexes sont nettement plus faibles que ceux
qui opposent les enfants en fonction de leur milieu social (Baudelot et
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Establet, 1991). Par ailleurs, si I'on tente de situer précisément le niveau
éducatif ol ces différences de performance entre les sexes prennent nais-
sance, il semble qu'au CP (Mingat, 1984), les filies creusent en fait en cours
d'année l'avance qu'elles avaient déja au sortir de la maternelle ; méme
constat au niveau 2" (Duru-Bellat et al., 1993), ot les filles progressent plus
en cours d’année et accentuent 'écart observé au sortir du collége.

Soulignons également que l'analyse de la dispersion des scores des
garcons et des filles est tout aussi importante que la comparaison de scores
moyens (4). Par exemple, il semble qu’en mathématigues (au niveau 3% notam-
ment) davantage de gargons se situeraient & I'extrémité supérieure de la
distribution, ce gui peut avoir des incidences non négligeables au moment
des décisions d’orientation, s'il s’agit d'orienter vers telle filidre les 20 % les
meilleurs {Bonora et Huteau, 1991). Notons aussi que les différences de
réussite en mathématiques ont été de loin les plus étudiges, alors que les
difficultés, pourtant plus accentuées, des gargons en langue maternelle
{notamment en lecture) ont beaucoup moins attiré I'attention, surtout dans la
période récente (Scott et al., 1985). Au début des années 70, de nombreux
chercheurs s’étaient inquiétés du caractére «féminin» de l'enseignement
primaire (Johnson, 1974}, mais avaient en général conclu, nous y reviendrons,
au caractére plus déterminant de I'image de la lecture comme activité passive
et (donc) féminine (Zimet, 1976}, En ce qui concerne I'informatique, il s’agit
semble-t-il plus de différences d’intérét ou de fréquentation des cours gue de
réussite stricto sensu (Tittle, 1986).

Enfin, ces différences de réussite sont datées et localisées. En mathéma-
tigues, ce qui apparait le plus constant d'un pays a |'autre, ce sont les
difficultés spécifiques que rencontreraient les filles en géométrie et résolution
de problémes (quand ceux-ci demandent des raisonnements abstraits, pro-
portionnalité par exemple). Mais ce constat (Hyde et al., 1990) n'est valide
qu’a partir du niveau du lycée (sauf chez les éléves les plus « doués », oU
eles seraient plus précoces, ¢f. Benbow et Stanley, 1982), et correspond en
partie, au moins pour les pays anglo-saxons, a la formation effectivement
suivie, puisqu’a ce niveau les éléves ont la possibilité d’approfondir ou au
contraire d’abandonner V'étude des matiéres scientifiques (Kimball, 1989). En
outre, méme quand on compare des jeunes suivant des enseignements de
mathématiques identigues, le seul fait que certains (en général des gargons)
suivent par ailleurs des options en physique ou en dessin technique, peut
suffir 4 créer des différences de réussite en mathématiques (Kelly, 1987a). Par
ailleurs, la meilleure réussite des gargons n’a rien d’universel, et dans certains
pays, les filles réussissent aussi bien ou mieux en mathematiques que les
garcons (Bonora et Huteau, 1991 ; Hanna et al., 1990}, tandis qu’aux Etats-
Unis, les différences entre les sexes sont non significatives chez les « mino-
rités ethniques » noires, hispaniques, et asiatiques (Hyde et al., 1990).

Dernier point, les écarts de performance en mathématiques diminuent
avec le temps ; certes, ¢’est en France que cela s’avére le moins vrai, mais
dans des pays comme les Etats-Unis ou la Suéde (Emmanuelson et Fis-
chbein, 1986), la baisse est réelle, et est généralement interprétée comme
résultant de choix plus fréquents de ta part des filles pour les cours scientifi-
ques (Bonora et Huteau, 1991, Feingold, 1988). Mais on note‘aussi (Kirpball,
1989) que cette évolution pourrait étre en partie un artefact dii aux pratlgues
des chercheurs @ ceux-ci n’hésiteraient plus & publier des enquétes faisant
&tat d'absence de différences entre les sexes...
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Ces différences de réussite académique entre les sexes sont donc au
total limitées, dés lors qu'on les appréhende avec des indicateurs moins
globaux que les taux de redoublement. Certes, il y a bien une tendance
générale & une meilleure réussite des filles dans les premiers niveaux d’ensej-
ghements, ol les résultats en Frangais sont sans doute déterminants pour
'ensemble des autres matiéres. Mais & partir de ia fin du collége ou du debut
du Ilycée, et dans les cursus indifférenciés, les écarts se creusent avec une
meilleure réussite des filles dans les matiéres « littéraires », et des perfor-
mances plus centrées autour de la moyenne (voire moins bons) dans les
disciplines scientifiques ; ces é&carts restent néanmoins faibles, puisque le
sexe, jusqu'a l'adolescence, n’expliquerait que 1 & 2 % de la variance des
résultats (Hyde et al., 1990). Toujours est-il que gargons et filles semblent
bien aborder I'enseignement secondaire avec un bagage scientifigue compa-
rable. Parler de « meilleure réussite » des filles est donc tout a fait exces-
sif (5), puisqu'elle ne concerne que les disciplines littéraires. Notons égale-
ment que cette « meilleure réussite » n'est pas une régle universelle, et dés
que les cursus divergent, les phénomeénes de sur ocu sous sélection viennent
brouiller les cartes ; ainsi, les filles spécialisées en physique peuvent s'avérer
meilleures que les gargons (Kelly, 1987a), ou celles qui se sont orientées dans
les filieres techniques industrielles ou agricoles obtenir des performances
nettement moins bonnes (Caniou, 1985},

Erfin, le fait qu’il n'y ait pas de différences de réussite massives
n'empéche pas la genése d'attitudes différenciées ou de |égers écaris de
performance susceptibles d’'avoir des effets différés importants, ne serait-ce
qu'au moment des choix d’orientation. Une question cruciale est en effet de
savoir comment gargons et filies « gérent » feur cursus, comment ils s'orien-
tent, et pourquoi.

Tant qu’il s'agit de poursuivre (ou non) des études générales, on
n'cbserve guére de différences entre les sexes, au-dela de ce qui refléte la
meilleure réussite globale des filles. Par exemple, méme si le taux de passage
5%/3° est plus élevé chez les filles (d’environ & points}), ceci ne fait que
traduire les différences de bagage scolaire entre les sexes (Duru-Bellat, 1986).
En fin de 3° ies faux globaux de passage en 2°% sont pratiquement identi-
ques, mais les filles passent plus souvent en 2" générale (dite IES jusqu’en
93) et les gargons en 2" a orientation technique (Duru-Bellat et al., 1993).
Dés lors que les cursus se spécialisent, des différences d’orientation appa-
raissent. C'est trés net en fin de 27 1ES, ou les filles s’orientent moins en S
(environ 4 points de moins en pourcentage), et davantage en A {+ 7 points) et
B (+ 5 points).

Ce qu'il faut souligner, ¢’est que ces orientations des filles ne peuvent
s’expliquer par des différences de réussite : si les filles s orientent moins en
S, c’est gqu'elles pratiquent une auto-sélection, ayant « besoin » d’environ
quatre points de plus (dans une échelle de notes sur 100) dans les matiéres
scientifiques pour oser faire ce choix et se concentrant moins sur cette filiére
quand leur niveau global est bon {Duru-Bellat et al., 1993 ; Marro, 1994). Par
rapport a la hiérarchie scolaire des sections, tant au niveau du lycées qu'au
niveau de l'enseignement post-secondaire (Duru et Mingat, 1988 ; Lamoure,
19283), les filles font donc des choix moins ambitieux, n'accédant pas aux
filieres que leur réussite scolaire pouvait laisser escompter. Ce constat n’est
pas propre a la France ; en Norvége, par exemple, la sous-représentation des
filles dans les filieres scientifigues du second cycle, s’explique entiérement
par des processus d'auto-sélection plus sévéres et non par des différences
de réussite {Skog, 1991).
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~ Toujours est-il que dans un systéme comme le notre, ol I'on tente de
suivre les demandes des jeunes, ces différences de « choix » vont &tre
entérinées dans les décisions, et jouent donc un réle considérable dans la
genése des différences de carriéres scolaires entre les sexes. Ce role est
notamment beaucoup plus fort que celui joué par les écarts de réussite, dont
nous avons souligné la discrétion. Revenons néanmoins sur ces différences
de réussite, qui ont été largement étudiées, dans des perspectives variées,
allant de la recherche d’'aptitudes innées 4 celle d’attitudes engendrées par
I’éducation familiale. Certes, le « calendrier » des différences de réussite (avec
des résultats trés proches aux premiers niveaux de la scolarité, et des écarts
qui se creusent au fur et & mesure du déroulement du cursus), invite piutdt &
y voir |a résultante d’une « fabrication » familiale ou scolaire que d’éventuelles
inégalités d’aptitude. Nous suivrons néanmoins un moment cette derniére
piste, trés fréquentée par les psychologues ou les spécialistes de Vorienta-
tion, avant de revenir plus longuement sur la premiére, privilégiée par les
sociologues.

{ll. DES INEGALITES D’APTITUDE ?

En ce qui concerne les tests dits d'intelligence générale, les différences
entre les sexes sont minimisées par le mode méme de construction de ces
épreuves, les items faisant des différences étant rejetés comme trop discrimi-
nants. La part d'arbitraire inhérente a ces jugements (items « trop » discrimi-
nants, ou au contraire différences « résiduelles » considérées comme accepta-
bles} est bien sir considérable. Les différences entre sexes restent donc
discrétes, méme si on note une certaine infériorité des gargons jusqu’au CM1,
et une legére supériorité au-dela {Aubret, 1986). Les tests dits d'aptitude,
plus spécialisés, révélent en général des différences plus marquées, a savoir
une supériorité des filles dans le domaine verbal, et une supériorité des
gar¢gons dans les aptitudes spatiales et visuelles, sachant que ces différences
ne se font nettes qu'au début de 'adolescence.

Pour ce qui est du domaine spatial, les filles ont en moyenne des
difficultés spécifiques dans les taches qui impliguent la rotation mentale de
figure {Linn et Peiersen, 1985), ainsi que, mais & un degré moindre, dans
celles qui mettent en jeu les notions d’horizontalité et de verticalité, qui, il est
vrai, requiérent souvent des connaissances sur le monde physique inégale-
ment partagées par les éléves des deux sexes (Liben et Golbeck, 1984). Par
conire, les filles obtiennent des scores comparables a ceux des gargons dans
les taches de visualisation dans 'espace, ol il s’agit d’analyser par exemple
des informations présentées sous une forme spatiale {figures cachées,
pliages...). Cela dit, il existe une trés forte variabilité de réussite au sein d’un
groupe de sexe donné, et au total, le sexe n'explique que 5 % de la variance
du score au test d'aptitude spatiale.

Une question est de savoir si ['aptitude spatiale a quelque rapport avec
la réussite en mathématiques. En fait, selon les tests, il y a une corrélation
plus ou moins forte avec les résultats en mathématiques, et dans tous les
cas, cette corrélation n’est guére plus forte que celle observée entre mathe-
matiques et aptitude verbale (ol les filles, cette fois, surpassent les gqrg:ons).
Rien n'indique donc que le handicap relatif des filles par rapport a qette
« aptitude spatiale » soit & méme d’expliquer leurs performances plus faibles
dans certains domaines des mathématiques (Linn et Petersen, 1986). En
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outre, une corrélation est insuffisante pour établir une relation causale. Il se
peut trés bien qu'a la fois les résultats aux tests d’aptitude et les résultats en
mathématiques soient affectés par I'exercice d’activités extra-scolaires faisant
intervenir la structuration spatiale, beaucoup plus rares chez les filles que
chez les garcons, par exemple, la pratique de jeux vidéo, qui tend & accroitre
les habilités vidéo-spatiales (Terlon, 1985a}).

On peut remarquer que les travaux se sont surtout concentrés sur « ce
qui manque » aux filies, alors que leur supériorité en matidre d'aptitude
verbale a fait I'objet de beaucoup moins d'investigations. En fait, une meta-
analyse récente {(Hyde et Linn, 1988) réfute I'idée globale d’une supériorite
féminine significative. Certes, les filles font preuve (sans qu’on observe de
variations avec I'age), aujourd’hui, d’une trés |égére supériorité en matiére de
qualité du langage et de fluidité du discours, mais ces différences sont faibles
{(sensiblement moins marquées que celles observées en matiére d'aptitude
spatialej, et les auteurs concluent & leur absence totale de signification
psychologique ou pédagogique. En outre, pour les aptitudes verbales comme
pour les aptitudes spatiales, I'écart entre les sexes est en constante diminu-
tion dans les derniéres décennies, ce qui n'est pas sans intérét quand on
s'interroge sur les causes de ces différences.

L'interprétation de ces différences entre sexes débouche sur le débat
classique inné/acquis ; sans traiter intégralement cette question, prenons
I'exemple des débats autour de ce gu’on a appelé le « sexe du cerveau » (cf.
Alper, 1986 ; Thibault, 1985). Cette question est non seulement polémique,
mais difficile car la socialisation des sexes commengant dés la naissance, il
va etre impossible de dissocier l'influence, sur les comportements, de la
biologie de celle de t'environnement.

On a pourtant tenté d'établir un rapport entre les différences cognitives
entre les sexes, et celies observées au niveau du cerveau, en se fondant sur
le fait que les hémisphéres gauche et droit du cerveau ne sont pas fonction-
nement équivalents (le gauche étant dominant pour les aptitudes verbales, le
droit pour le non verbal) ; s'il est vrai que le cerveau des hommes est plus
asymétrique que celui des femmes, on peut faire ’hypothése que ceci expli-
guerait la supériorité des secondes pour le verbal et |eur infériorité spatio-
visuelle. Ce faisant, les chercheurs tentent d’associer directement les diffé-
rences cognitives a des différences de structure et de fonctionnement biologi-
que, postulant I'existence de génes expliquant donc¢ les comportements en
question. Mais ceci suppose que les différences de periormances entre les
sexes se manifesteraient méme chez des personnes élevées dans des envi-
ronnements identiques, les différences phénotypiques pouvant alors étre attri-
buées & des différences génotypiques. Dans la réalité, on est en présence de
variables confondues, des lors gue |'éducation des gargons et des filles
différe dés la naissance. On est dong loin d'étre capable de lier cerveau et
aptitudes, et au total, la recherche de différences sexuelles qui seraient
transmises par voie génetique ne s'avére pas concluante {Boles, 1980 ; Beck-
with, 1983 ; Linn et Petersen, 1985).

En outre, ce modele de rapport entre le génétique et le phénotypique
n'est pas le seul possible : les environnements non identiques dans lesquels
évoluent les deux sexes peuvent engendrer des différences de structure et de
fonctionnement du cerveau débouchant a leur tour sur des différences cogni-
tives. Des études récentes (résumées in Monteil, 1993) sur la différence de
latéralisation des fonctions cérébrales entre sujets japonais et occidentaux
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vont d'ailleurs dans ce sens. || semble que ce soit la langue maternelle qui
détermine des différences dans les schémas de dominance hémisphérique,
sans intervention des facteurs génétiques. Ainsi, le social influencerait la
construction des réseaux neuronaux, ou, dit autrement le physique garderait
la marque de P'histoire sociale des individus. Ce résultat renforce I’hypothése
de I'importance des facteurs socio-culturels sur les différences d’organisation
cérébrale, et le role crucial des acquisitions faites pendant I'enfance.

Dailleurs, les expériences vécues affectent les manifestations de ces
aptitudes spatiales ; méme la supériorité, relativement universelle, des gar-
gons dans les aptitudes spatiales disparait quand on pratique un entraine-
ment systématique des filles. De méme, on observe que les filles qui disent
préférer des « jeux de gargons » (ou encore, les femmes athlétes, cf. Tobias,
1980) n’ont pas de handicap en termes d’aptitude spatiale (Hurtig et Pichevin,
1986). La liberté laissée pour explorer I'espace est en l'occurrence essen-
tielle ; alors que c’est sur ce point que les pratiques éducatives parentales se
différencient le plus et de maniére trés précoce (Block, 1983), on observe des
8-10 ans des différences entre les sexes dans la capacité a s'orienter & I'aide
d’'une carte, et plus largement dans I'espace (Boardman, 1990), et plus
largement & se mouvoir et & occuper I'espace (Guillaumin, 1992b).

Le poids d'éventuels facteurs innés apparait donc au total difficile &
établir, dans la genése de différences, qui sont d’ailleurs trés sensibles au
contenu des épreuves utilisées et ne sont significatives qu’a partir de I'ado-
lescence. Enfin, rappelons que les différences entre les jeunes d’'un méme
groupe de sexe sont toujours beaucoup plus fortes que les différences
moyennes entre les sexes ; quels que soient les tests utilisés, il y a donc un
fort recouvrement des courbes.

IV. DES DIFFERENCES D’ATTITUDE ?

Ii est trés classique de souligner gue la réussite scolaire suppose autre
chose que des « aptitudes », notamment une mobilisation et une concentra-
tion sur la tache, une certaine confiance en soi, bref des comportements et
attitudes spécifiques. Nous ne reprendrons pas ici I'ensemble des travaux
concernant la « psychologie différentielle des sexes » (on consultera sur ce
point Maccoby et Jacklin, in Hurtig et Pichevin, 1986, ou Hyde et Linn, 1986),
qui constitue un champ ouvert, et dont I’analyse critique est d'ailleurs intéres-
sante en terme de sociclogie de la science (cf. notamment Hurtig et Pichevin,
1982). On peut par exemple remarquer que jusqu'a une date récente, les
auteurs ont en général mis en exergue les différences et passé sous silence
les similitudes, tant parait évidente et normale la dualité psychologique des
sexes, s’étonner de ce que les comportements des femmes soient souvent
considérés comme déviants par rapport a une norme masculine non question-
née, ou encore souligner gue la maniére méme de caractériser les compaorte-
ments mériterait d’étre interrogée davantage (on appelle, par exemple, auto-
nomie, chez les gargons, et dépendance, chez les filles, ce qu'on pourrait
aussi étiqueter comme comportement égocentrique ou au contraire soucieux

d’autrui...).
Centrons-nous sur les différences susceptibles d'affecter les perfor-

mances scolaires ou les choix d’orientation. Certes, il se pose des problér_nes
de frontiéres, et un certain nombre de dimensions psychologiques relative-
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ment générales affectent vraisemblablement I'exercice quotidien du « métier
d’éléve » ; ainsi en est-il sans doute de ce moindre contrdle de I'impulsivité et
de cette plus forte agressivité que 'on observe chez les jeunes gargons
(Block, 1983 ; Hyde et Linn, 1986 ; Eagly et Steffen, 19886), ou encore de cette
plus grande «maturité » ou de cette avance en terme de développement
moral (Cohn, 1991} dont feraient preuve les filles jusqu'a Ientrée & 'univer-
sité, les différences s’estompant ensuite fortement a I’age adulte.

IV.1. Des différences d’attitude face aux apprentissages (voire au savoir)
en général...

Dans les années 60, I'optique privilégiée, pour décrire les différences
entre sexes en matiére de comportements scolaires ou plus largement o’atti-
tudes face aux apprentissages, consiste a distinguer capacités (mesurées par
des tests) et efficience {en termes de résultats ou de performances), avec, en
corollaire, la noticn de sur/sous réalisateur (Zazzo, 1993). Il semble qu'au
moins jusqu'au coliége, les gargons présentent plus souvent que les filles des
notes plus basses que ce qui serait attendu au vu des tests, et soient donc
plus souvent des « sous-réalisateurs » {Stockard et Wood, 1984). Et il est vrai
qu’a I'école primaire, I'avance des filles en terme de développement psycho-
moteur est visible, avec en particulier moins de signes d’asynergie, et une
meilleure coordination oculo-motrice (Zazzo, 1982 et 1993). On observe aussi
une certaine supériorité des filles en matiére d'attention, au niveau du CE2,
ou encore quand il s’agit de planifier des taches, au niveau CM2/6% (Warrick
et Naglieri, 1993).

Comment expliquer ces différences ? Les psychologues hésitent a invo-
quer fa plus grande précocité pubertaire des filles, dansg la mesure ol la
relation avec le développement du moi reste largement inexplorée {Cohn,
1991) ; de méme, les relations entre I'agressivité des gargons et d'éventuels
facteurs biologiques restent largement problématiques (Tieger, 1980). En
outre, ces facteurs deviennent inopérants pour comprendre les changements
qui se produisent & partir de I'adolescence, les filles devenant par exemple
« sous-réalisatrices » en mathématiques. Ce sont donc essentiellement les
expériences sociales des gargons et des filles gui sont invoquées, depuis la
« socialisation » par la famille et par les pairs jusqu'a I'environnement social
en genéral, qu'il s’agisse des médias ou des réles sociaux eux-mémes, qui
rendraient compte de différences de « perscnnalité » telles que 'empathie ou
le souci de porter de I'aide & autrui (Eagly et Crowley, 1986). Les travaux
récents soulignent qu'on ne saurait réduire la socialisation de I'enfant a un
processus mécanique de confrontation a des « modéles exemplaires de com-
portement social appropriés aux deux sexes » (Maccoby, 1990}, mais qu’il
convient d'analyser comment I'enfant gargon ou fille apprend des choses
différentes via ces expériences quotidiennes dont on sait qu’elies sont large-
ment différenciées dés sa naissance (Belotti, 1975; Hurtig et Pichevin,
1986) (6). Parmi les nombreux travaux centrés sur les pratiques éducatives
parentales {7} en fonction du sexe de Venfant (cf Block, 1983 ; Fagot et
Hagan, 1991 ; Lytton et Romney,1991 ; Safilios-Rotschild, 1986), examinons
ceux qui établissent un lien avec le développement cognitif ou les apprentis-
sages scolaires, en particulier par Pintermédiaire d’attitudes spécifiques.

En ce qui concerne |le développement intellectuel, on connailt 'importance
des expériences qui aménent I'enfant a découvrir comment 'environnement
réagit 4 ses actions, et a réagir & ces réponses parfois déconcertantes. Sur
ce point, le fait que les gargons soient davantage poussés & explorer I'espace
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et é- se confronter & I'environnement physique n'est pas sans importance :
ceci favoriserait chez eux des démarches d'analyse des situations, d'infé-
rence des mécanismes sous jacents, des réactions actives pour surmonter les
problémes {méme si des méta-analyses récentes montrent que ces diffé-
rences ne sont pas massives ; cf. Lytton et Romney, 1921). Certes, les filles
sont davantage poussées & I'exploration du monde social et relationne!, mais
celui-ci apparait moins manipulable, et cette orientation serait beaucoup
moins fructueuse en ce qui concerne le sentiment de maitrise des situations
et d'efficacité personnelle (Hoffman, 1986 ; Block, 1983).

Dans la méme perspective, la théorie piagétienne laisse préveir que les
situations d’exploration, susceptibles de produire des écarts (des « perturba-
tions ») entre les attentes de I'enfant et la réalité constituent le vecteur
privilégie de I'élaboration de nouvelles structures cognitives et plus largement
du déveleppement intellectuel. A Iinverse, des pratigues éducatives découra-
geant I'exploration et la résolution de problémes en toute indépendance
(encourageant la proximité avec les adultes, la surveillance et I'aide systéma-
tigue et précoce en cas de difficultés) s'avérent « débilitantes » sur le plan du
développement cognitif. Or, d’aprés une étude sur des enfants de 9 ans
{Vouillot, 1986), ies pratiques éducatives des parents semblent &tre plus
rigides envers les filles et plus « souplement structurées » (pour reprendre
'expression de Lautrey, 1980) envers les gargons, dans des domaines aussi
variés que la propreté, I'alimentation, I'utilisation des objets, ce qui créerait
de fait un environnement plus favorable a leur développement cognitif, en
développant notamment une attitude plus active et souple face aux muitiples
perturbations et nouveautés qui jalonnent les apprentissages. D’aprés d'au-
tres travaux (Fontaine, 1991), ce qui distinguerait les pratiques éducatives
concernant les gargons et les filles ne serait pas tant des différences de
structuration {en I'occurrence de rigidité) que des différences dans |'autono-
mie concédée a I"'enfant. On note aussi que les parents s’inquiétent si leur fils
est trop obéissant et dépendant, alors qu'ils éprouvent le méme sentiment si
leur fille se montre trop indépendante (Huston, 1983).

Pour certains auteurs (Belotti, 1975), non seulement on bride davantage
i'indépendance des filles, mais on les incite continuellement « & détourner leur
attention des problémes politiques, intellectuels, sociaux, artistiques, pour
s’occuper de problémes contingents, mesquins, insignifiants, opération qui
restreint automatiquement I'horizon culturel des petites filles ». Plusieurs
recherches {Steinberg et Hill, 1978 ; Block, 1983) montrent en effet que non
seulement les parents interrompent pilus souvent leurs filles que leurs fils,
mais aussi qu'on répond souvent de maniere évasive aux questions des filles,
ou plus encore par un «tu ferais mieux de...», qui les renvoie & des
préoccupations plus triviales. Ceci ne serait pas sans conséquence en termes
de créativité intellectuelle et artistique.

Les conséquences affectives de ces modes différenciés de socialisation
ne sont pas négligeables, qui font que depuis leur petite enfance, les filles
sont protégées, appuyées, davantage susceptibles de recevoir de l'aide de
leurs parents (Fagot, 1978 ; Houston, 1983 ; Safilios-Rotschild, 1986). Elles se
heurtent rarement, & I'instar des gargons, a la perte (temporaire) de I'appro-
bation des adultes, étant & la fois moins punies (notamment physiquement)
mais aussi moins encouragées ou complimentées (Maccoby et Jacklin, 1874 ;
Margolin et Patterson, 1975 ; Block, 1983). i semble que les filles soient en
fait déservies par cette absence de stress, cette approbation constante de Ila
part des adultes (que I'on peut lire tout autant comme un manque d’exi-
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gence), et ne soient pas amenées a élaborer des criteres d'évaluation et
d’estime de soi personnels, étape du développement que les gargons fra.n-
chissent, semble-t-il, avant I'age de six ans. Grandir, acquérir son autonomie,
suppose une certaine dose d'anxiété ou de frustration ; les gargons y sont
poussés, ne serait-ce que par des conflits mére/enfant plus fréquents. lls
acquigrent ainsi une confiance dans leur propre capacité a résoudre seuls
leurs problémes.

Les petites filles utilisent en fait leur intelligence non pour apprendre a
maitriser des situations nouvelles, mais essentiellement pour décrypter et
devancer les attentes des adultes, pour mieux s’y conformer (Dowling, 1982).
Et la conformité, en ce qui concerne les femmes, c'est de rester secondes
par rapport aux garcons ; d’ol cette attitude de « peur du succes », Iarggment
popularisée chez les psychologues américains (Horner, 1972j, qui renvoie-a la
fois a4 la peur d’aller de l'avant inculquée subrepticement dés la prime
enfance, mais aussi d’entrer en compétition avec les hommes, du fait des
conceptions communes des rdles féminins et masculing, qui pronent la
dépendance ¢omme comportement socialement requis pour les femmes,
notamment si elles veulent plaire aux hommes. Cette attitude a des consé-
quences multiples chez les femmes (nous y reviendrons dans la seconde
partie) : évitement des situations de compétition (qui au contraire stimulent
les hommes), moindre assurance dans les groupes mixtes (Block, 1983 ;
Raoberts, 1991). Elle peut également engendrer un rapport au savoir qui serait
spécifique aux femmes, dominé par le « renoncement » (Mosconi, 1989), et/ou
des comportements moins accrocheurs et ambitieux en termes de réussite et
d'orientation.

IV. 2. Des différences d’attitude face aux divers domaines du savoir...

Revenons plus precisément sur [es attitudes dont les éléves vont faire
preuve dans les situations précises d’'apprentissage scolaire. Elies ont été
largement étudiées par les psychologues, autour d’un certain nombre de
concepts ou de théories clés comme le sentiment de sa propre competence,
I"attribution, la « dépendance apprise », les attentes concernant la tache
{Eccles et al., 1984).

Le sentiment de sa propre compétence serait corrélé avec la réussite,
par I'intermédiaire de la confiance ou de la ténacité avec lesquelles on méne
la réalisation du travail. Dans les années 70, de nombreux travaux ont fait
état de la moindre confiance des femmes dans leurs propres capacités,
phénoméne marque par une accentuation entre 18 et 26 ans alors que cette
période se caractérise plutdt, chez les hommes, par un accroissement du
sentiment de compétence (Nawas, 1971). Aujourd’hui, plutdt que d’invoquer
un concept de soi geénéral, on souligne que la confiance qu'on développe
dans sa propre compétence est spécifique 4 chaque tache, et est plus forte
quand la tache parait appropriée & son propre sexe. Ainsi, garcons et filles
abordent les mathématiques, ol les performances sont trés sensibles &
I'anxiété, avec des degrés trés inégaux d'assurance : non seulement les
garcons sont moins nombreux que les filles a juger cette matiére difficile,
mais ils se disent beaucoup plus souvent préts a s’y « accrocher », et plus
confiants dans leurs possibilités d’y parvenir. Non seulement les filles doutent
plus de leurs capacités en ce domaine, mais elles sont aussi plus nom-
breuses & croire a la « bosse des maths », ¢’est-a-dire au caractére inné, et
donc irremédiable de cette incapacité.
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Ceci est congruent avec leur représentation de cette discipline. De nom-
breuses enquétes montrent que les préférences scolaires sont marquées
sexuellement : si les filles se déclarent moins attirées par les maths et moins
encore par la physique ou la technologie (Terlon, 1990), les gargons se
détournent nettement du Frangais, au moins au niveau du collége (Servant,
1980 ; Terrail, 1992b). Quand les filles font preuve d’intéréts scientifiques, ce
sont les sciences de Ja vie et de la nature qui dominent, alors que les intéréts
dgs garcons sont beaucoup plus variés (Cordier, 1989). En outre, les gargons
declarent aimer les mathématiques méme quand ils y sont faibles, tant cette
discipline s'avére associée a des traits « masculins » comme la legique, et
aussi a la compétition et & 'ambition, vu sa place dans le systeme scolaire
(Baudelot, 1991). Du mé&me coup, les matiéres scientifiques en genéral (et la
vision de la science qui les fonde), censées inclure « une rationalité sans
faille, un utilitarisme au ras du sol, une obsession de I'objet au détriment de
la relation, une exclusion de la sensibilité » (Dhavernas, 1992) semblent anti-
nomiques avec l'identité culturelle traditionnelle des femmes qui met I'accent
sur la relation & autrui, la fantaisie, 'imaginaire, 'affectivité... D'ailleurs, les
gargons ont tendance a associer matiéres jugées « féminines » et matiéres
ennuyeuses, alors que les filles jugent avant tout difficiles les matiéres
« masculines » (Archer et Macrae, 1991). Quand on sait (Ormerod, 1981) que
les filles ont tendance (4 la différence des gargons que cela arréte moins) a
choisir d’¢tudier les matiéres qu'elles jugent faciles...

Deux remarques, sur cette question des préférences. D’une part,
Vinfluence du sexe s'articule avec celle du milieu social ; par exemple, |'inté-
rét pour ia physique est nettement plus fort chez les filles de milieu aisé que
chez celles de milieu populaire (Desplats, 1989). Par ailleurs, il semble que le
caractére stéréotypé des- préférences disciplinaires aille en s’estompant :
aujourd’hui, chez les 11-12 ans, les mathématiques sont presque pergues
comme une matiére convenant aussi bien aux filles qu’aux gargons (ce qui
n'était pas le cas dix ans auparavant} ; & 'inverse, la biologie ou les langues
seraient moins connotées comme féminines. |l reste néanmoins des disci-
plines trés typées: la dactylo et I’économie domestique, comme matiéres
« féminines », la technologie et & un degré moindre Pinformatique comme
matiéres « masculines » (Archer et Macrae, 1991).

Des travaux récents se sont penchés spécifiqguement sur I'informatique
(Terlon, 1985a), discipline introduite depuis peu dans les cursus et qu’on
aurait pu espérer « neutre » ; en fait, dans tous les pays, les gargons y font
preuve d'un plus grand intérét. Cecj n'est pas sans rapport avec la maniére
dont elle a été « construite » scolairement (nous y reviendrons dans la
2"e partie), mais cela correspond également a une socialisation différencide
dans la famille, ot P'ordinateur est offert aux fils, qui y jouent avec leurs péres
{Nelson et Watson, 1991). Notons aussi que si I'informatique s’avére « neu-
tre » au niveau de I'école primaire — les éléves garcons ou filles passionnées
par 'informatique y étant jugés positivement par leurs pairs, ce n’est plus le
cas au niveau collége, ol les filles passionnées par cette matiére sont jugés
« polardes », peu sociables, « masculines » (Lage, 1991).

Ces différences d'attitudes s’observent dans de nombreux pays, notam-
ment la tendance des filles a se perceveoir moins bonnes en sciences, mathé-
matiques et informatique, en particulier & partir de I’adolescence {en Chine
comme aux USA, cf. Collis et Williams, 1987 ; Tocci et Engelhard, 1991), ou
encore I'opposition entre des sciences relativement attractives pour les filles,
comme la biologie ou la chimie, et les mathématiques et la physigue plus
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souvent rejetées (en Norvége par exemple, cf. Skog, 1991). La consistance de
ces différences vient des représentations des disciplines qui les fondent, ou
se mélent jugements sur leur intérét, leur difficulté, et leur caractére masculin
ou féminin. Notons aussi que les gargons ont tendance a surestimer 'impor-
tance des matiéres scientifigues dans les professions qui les attirent (Kelly,
1981), et sont aussi plus nombreux & croire en I'utilité sociale de la technique
(Terlon, 1990}

Soulignons que la représentation d’une discipline comme appropriée &
son sexe d’apparienance n'est pas sans influence en terme de réussite.
Celle-ci sera par exemple meilleure chez les gargons gui ne pergoivent pas la
lecture comme une matiére féminine {Dwyer, 1979) ; ou encore, des enfants
des deux sexes réussiront significativement mieux a une tache identigue mais
« habillée » conformeément a leur sexe d'appartenance (Hargreaves et al.,
1985). On observe d’ailleurs des phénoménes canvergents chez les adultes,
puisque la réussite en mathématiques y apparait plus lice au degré de
« masculinité/féminité » mesuré par des tests (en l'occurrence, on réussit
d’autant mieux qu’on est « masculin ») qu’au sexe biologique d'appartenance
(Selkow, 1985). Cela dit, si la sérenité d’étre dans la norme entraine de
meilleurs résultats, on pourrait aussi arguer que ce sont ces meilleurs résul-
tats gui nourrissent cette sérénité confiante. Méme s’ii est probable que les
relations sont a double sens, une étude britannique montre gue c’est dés le
début du primaire, alors méme que les différences de réussite sont nulles,
que les petits gargons s'avérent plus confiants dans leurs possibilités en
mathématiques et s’attendent a de meilleurs résultats que les filles de méme
niveau {Entwisle et Baker, 1983}

Si les representations marquent fortement la confiance et la ténacité avec
laquelle un jeune aborde les apprentissages, d’autres facteurs, certes un peu
moins étudiés, affectent également ces phénoménes. Ainsi, la fagon d’expli-
quer ses propres échecs et réussite (ce que les psychologues nomment
I'attribution) semble également varier selon l'adéquation de la tdche aux
stéréotypes (8) de sexe. Par exemple, en mathématiques, fes filles auront
tendance a expliquer leurs succés par leur travail acharné, se comparant
implicitement aux gargons dont elles pensent qu’ils réussissent avec moins
d’efforts donc plus « naturellement » (Kimball, 1989) ; par contre, elles liront
clairement leurs échecs en termes d'incapacité fonciére... Plus généralement,
réussir a une tache considérée comme « masculine » est attribuée aux compé-
tences, pour les hommes, et a4 la chance pour les femmes; mais l'inverse
n'est pas vrai, et dans toutes les situations les hommes tendent a é&tre jugés
plus compétents et les femmes plus « chanceuses » (Deaux et Emswiller,
1974). Méme si des méta-analyses récentes (Whitley et al., 1986) remettent
en cause |'idée de modes d’attribution radicalement différents selon les
sexes, quelles que soient les situations, on met en général en rapport ce
schéma de « helpless pattern of attribution » (cette tendance des filies a
expliquer I'échec par des facteurs stables et incontrdlables, manque d’apti-
tude par exemple, et non par des facteurs comme 1a motivation ou I’effort)
avec I'éducation regue dans la famille : du fait des pratiques éducatives qui
les poussent plus 4 I'indépendance, les gargons developperaient plus une
évaluation interng, indépendante, de leurs propres comportements (Dweck et
al., 1978 ; Block, 1983).

Toujours est-il que le fait de se sentir responsable de «ce qui vous
arrive » n'est pas sans incidences sur la maniére dont on aborde das diffi-
cultés. Les éléves répondent aux difficultes scolaires, soit par une attitude
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oneptée vers la maitrise de la tache (avec intensification de I'effort, concen-
iration, stimulation), soit par une attitude de dépendance ou de défaitisme
{avec démobilisation, détérioration...). Ces deux types dattitude sont trés liés
aux r_nodes d'attribution : les éléves qui attribuent leurs échecs & des facteurs
invariants ou incontrdlables (aptitude) ont tendance a étre affaiblis par la
difficulté ; au contraire, les enfants qui attribuent leurs échecs a leur mangue
d’feffort Ou & des facteurs contrdlables tendent & &tre stimulés par la difficulté
(L!cht et Dweck, 1984). De maniére générale, alors que les gargons sont
stimulés par les difficultés, les filles seront particulierement mal armées pour
af_fronter des situations ol elles pensent devoir échouer {les disciplines sco-
Iglres scifentifiques notamment), et ol les ruptures conceptuelles et les situa-
tions radicalement nouvelles et déconcertantes sont fréquentes, ce qui serait
le cas en mathématiques, & la différence des disciplines littéraires ol la
progression serait plus graduelie ; plus précisément, pour réussir en mathé-
matiques (en particulier dans certains de ses domaines ol suivre les régles
apprises ne suffit pas), il serait nécessaire d’avoir appris a s'engager dans
des tdches de haut niveau cognitif, et & s’y maintenir de maniére autonome
jusgqu’a la résolution du probléme posé (Fennema et Petersen, 1985). Inter-
viendrait également, pour expliquer les compartements moins « accrocheurs »
des filles, leur conception plus «innéiste » des capacités en mathématigues
évoquée ci-avant: si les filles pensent que la réussite en maths est une
affaire de «don», alors elles auront tendance a penser que les éléves
« doués » vont trouver les réponses du premier coup, et que le fait qu'elles
ont a4 chercher est le signe de ieur absence de don...

Au total, ces attitudes face aux différents types d’apprentissage sembient
constituer un facteur tout a fait cruciai de la réussite, au moins dans les
disciplines « sexuées » (et quand on travaille & niveau de compétence et
soutien des parents comparabies ; cf. Tocci et Engelhard, 1991). Parmi ces
attitudes, ¢’est la valeur subjective donnée aux taches a réaliser qui serait le
médiateur le pius fort entre le sexe, les conduites scolaires et les projets
d'études (Eccles et al., 1984). Sur ce dernier point, soulignons que ces
diverses attitudes vont jouer tout autant dans les processus de choix d'orien-
tation professionnel sur lesquels nous reviendrons ultérieurement. En ce qui
concerne les choix d'options ou de filidres scolaires, linfluence de ces
facteurs est largement documentée. Plusieurs études (cf. par exemple Skog,
1991) montrent que ce n’est pas leur niveau mais bien leur confiance dans
leurs capacités dans ces matiéres qui écartent les filles des filizres scientifi-
ques {cf. aussi Marro, 1994). Une étude mod¢lisée (Eccles et Jacobs, 1986b)
expliquant le choix d’une filiere « mathématisée » montre que le niveau obtenu
en mathématique antérieurement ne joue pas directement sur l'orientation
prise, mais indirectement, en ce qu'll affecte les attitudes des parents
(confiance dans les possibilités de I'enfant) et celles du jeune lui-méme
{(confiance en ses propres compétences et sentiment de I'utilite des mathé-
matiques), en particulier chez les filles. C'est dire que plus que le niveau
initial des performances, c'est I'interprétation qu’en font fes jeunes et leur
famille qui s'avére essentielle.

Notons aussi que certaines recherches portant sur la personnalité des
filles ayant choisi d'étudier les sciences (Kelly, 1981} montrent qu’elles sont
moins ofientées vers les personnes {que leurs consceurs ayant fait des choix
traditionnels), font preuve de plus de confiance en soi et d'individualisme, et
savent résister aux pressions a la conformité. Bref, ces futures scientifigues
s'avérent moins entravées par une quéte de !'approbation d’autrui et un
conformisme social par rapport aux normes qui définissent la « féminité ».
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V. UN CONTEXTE PLUS LARGE, FAMILIAL ET CULTUREL,
D’ATTENTES DE ROLES

Ces attitudes s’inscrivent dans un contexte plus général de division du
travail entre les sexes : si I'enfant est I'objet de pratiques éducatives différen-
ciées, c'est parce que les parents développent des attentes concernant la
réussite scolaire, professionnelle et plus largement personnelle de leur enfant,
gar¢on ou fille.

Pour nous limiter aux aspirations scolaires (9), soulignons gu’aujourd’hui
{ce qui n'était pas le cas dans les années 60 ; cf Bacher et Reuchlin, 1969),
les parents déclarent en général viser un méme niveau éducatif pour leurs fils
et pour leurs filles, Certains travaux (Kelly, 1982 ; Terrail, 1992¢) attestent
méme d'aspirations plus élevées pour les filles que pour les gargons, comme
si les parents percevaient que les gargons pourront plus ou moins « se
débrouiller », méme avec une formation courte (souvent, du méme coup,
professionnelle}, que les filles, ces derniéres accédant en général a des
emplois tertiaires nécessitant un bon niveau d’instruction. Certaines observa-
tions concernant le suivi de la scolarité des enfants vont dans ce sens. Ainsi,
les conversations sur |'école entre parents et enfants sont un peu plus
fréquentes pour les filles que pour les gargons (Terrail, 1992a) ; en particulier,
les méres qui ont elles-mémes fait des études s’averent trés attentives a la
scolarité de leur fille. Méme si les meéres les moins dipldmées s'intéressent
autant & la scolarité de leur fils qu'a celle de leur fille, la mobilisation
maternelle pour la scolarité des filles apparait sensible chez les femmes
actives sans qualification {Terrail, 1992¢). Ce qui apparait plus typigue des
gargons, c'est le contrdle que les parents exercent & leur encontre {contrdle
du cahier de texte plus fréquent par exemple), le suivi de la scolarité des
filles étant semble-t-il plus diffus et/ou géré dans un climat ol ia confiance a
davantage de place.

Mais au-deld des comportements largement partagés, 'examen des pro-
pos des parents, sur fe type de formation souhaitable, montre que la forma-
tion professionnelle apparait (encore) davantage valorisée pour les gargons, la
formation générale pour les filles (Duru-Bellat et Jarousse, 1994). En ce qui
concerne 'importance des diverses disciplines scolaires, st les parents esti-
ment par exemple que les mathématiques sont aussi importantes pour 'un et
"autré sexe, de méme que la physique, ils appuient leurs réponses de propos
beaucoup plus conformistes [« cela peut les aider A se débrouiller dans la vie
si nécessaire »... C'est dire que derriére des réponses superficietllement égali-
taires, il y a bien en fait une vision différente de la formation; si les
disciplines technigues sont valorisées pour les filles, c’est plus a titre de
culture générale que dans une optique de formation professionnelle (Kelly,
1982).

En outre, méme quand leurs enfants garcons et filles réussissent égale-
ment en mathématiques, les parents soulignent P'importance du travail que
leur fille a di réaliser, comme si cette discipline était, « maigré tout » plus
difficile, et par ailleurs moins utile, pour elles, ou plus « naturelle » pour leurs
gargons (Parsons et al., 1982). Ces jugements et attentes des parents ne sont
pas sans rapport avec 'image que les enfants développent d’eux-mémes et
de leurs propres compétences. Qui plus est, dans un modéle cherchant a
expliquer leurs performances en mathématiques, le poids des attentes paren-
tales apparait plus important que celui de leurs performances passées {10).
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e-::n(i)rUt cefc| est congruent avec les projets que forment les parents quant a
=NIr professionnel de leur enfant, projets qui valorisent beaucoup plus la
carriere ou Ieg succes professionnels quand il s'agit de gargons {les méres
donnant des réponses de méme sens gue les péres, mais moins diversifiées
selon le sexe de I'enfant). Si on invite les parents a spécifier les facteurs les
plus importants pour le bonheur futur d’un jeune, alors les écarts deviennent
9ncor§e Dlys marqués . pour les gargons, on donne & peu prés le méme poids
a la réussite matérielle (métier, argent) et au bonheur domestique (un conjoint
et des enfants avec lesquels on s’entend bien), alors que pour les filles, ce
QeUXIeme type de facteurs est affecté d’'un poids presque trois fois plus
lrlnportaln’g que les premiers (Percheron, 1985). En ce qui conceme les profes-
slons citees comme desirables pour leurs enfants, les réponses des parents
reproduisent la trés forte segmentation du marché du travail, et trés peu de
profess]ons sont citées comme convenant aussi bien aux gargons qu’aux
filles (si ce n’est médecin ou certaines professions de la gestion des affaires
ou de F'informatique). Pour justifier ces préférences, la notion d’emploi « trop
dur pour une femme » reste trés présente, du moins en ce qui concerne les
emplois relativement peu qualifiés accessibles par la voie de l'apprentissage,
(Davis, 1987). Par ailleurs, on valorise davantage la sécurité de 'emploi et les
perspectives de carriére pour les gargons, le caractére «intéressant » du
travail pour les filles, ce qui sous-entend que I’'exercice d’une profession est
pour les premiers une nécessité vitale, chez les secondes une possibilité
d’« épanouissement »... Les réponses sont encore plus différenciées selon le
sexe quand on évoque l'avenir de ses propres enfants. Si les parents jugent
souhaitable, au niveau des principes, que leur fille s’engage dans une carriére
professionnelle ambitieuse, dans le méme temps, ils restent attachés a I'idée
qu’'une femme se doit avant tout a ses enfants : la clause « si cela ne I'améne
pas a négliger ses enfant » est toujours présente, de maniére plus ou moins
implicite quand il s’agit de sa propre fille.

f'av

Autrement dit, au-dela des propos généraux sur I'égalité entre sexes en
matiére de formation et d'ambition professionnelle, le discours des parents
s’inscrit dans le cadre d’une division des réles dans la famille qui, elle, n’est
que trés rarement remise en cause, et dont les parents eux-mémes sont des
modéles. La socialisation par sexe ne passe pas seulement par des valeurs,
des modeles, des pratigues éducatives conscientes ou inconscientes. Elle
s'effectue aussi, au jour le jour, par la confrontation de I'enfant & des adultes
qui jouent leur rdle de sexe : « tant que I'univers professionnel ou le monde
des sports, par éxemple, seront principalement occupes par des individus du
méme sexe, les enfants construiront des stéréotypes qui reflétent ces réalités
sociales » (Maccoby, 1990). Mais il ne s’agit pas seulement d’offrir des
modeéles, et, dans la masse des travaux concernant les pratiques éducatives
parentales selon le sexe de I'enfant, le constat le plus fiable: c'est que les
parents encouragent chez leurs enfants des activités « sex-typées » (Lytton et

Romney, 1991).

Notons que les médias confrontent également les enfants a4 des contenus
culturels trés marqués par les stéréotypes de sexe {11). De nombreuses
recherches en attestent, qu'il s’agisse des livres ou revues pour enfants
(Colombier et al., 1983 ; Falconnet &t Lefaucheur, 1975 ; Chombart de Lauwe,
1977 ; Wajsbrot, 1987 ; Peterson et Lach, 1‘990.),‘ de la presse pour adoles-
cents (Evans, 1981}, ou des émissions de télévision destinées a la jeunesse
(Birns, 1986 ; Durkin, 1985) ou plus largement aux adultes (Thavenon, 1987) .
non seulement presque la moitié des émissions les plus en vogue che; Igs
enfants (américains) ne mettent en scéne pas un seul personnage féminin,
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mais les hommes, qui y occupent la plupart des roles, y sont présentés
comme plus « instrumentaux », plus actifs, plus constructifs, moins expressifs
que les femmes, qui sont le plus souvent soumises et punies si elles manifes-
tent une velléité d’activité... Cette situation parait stable (aucun affaiblisse-
ment des stéréotypes de sexe dans les livres pour enfants publiés avant
1963, ou dans les années 70, cf. Hoffman, 1986), méme si on note une
évolution trés légére dans la décennie 80 (Peterson et Lach, 1990). Souli-
gnons que les enfants qui sont exposés a des livres d’enfants trés stéréo-
typés (Ashton, 1983 ; Peterson et Lach, 1990), ou qui regardent beaucoup la
télévision (Birns, 1986) semblent avoir des comporiements plus conformes
aux rbles de sexe. Mais aux yeux de spécialistes comme Durkin (1985), la
question de I'effet des medias reste largement ouverte et le schéma souvent
implicite du conditionnement est trop simpliste ; il semble que les enfants
utilisent la télévision comme une source d'informations sur les rdles de sexe,
mais que leurs expériences quotidiennes réelles pésent d'un poids plus fort.

Cette situation de partage du travail qui est ainsi présentée au quotidien
a4 l'enfant se double encore aujourd’hui d'une relative asymétrie entre les
sexes. Nombre de résultats de recherche, par exemple le fait qu'on tolére
plus des comportements dits masculins chez les filles que des comporte-
ments dits féminins chez les gargons (Maccoby, 1974), illustrent d’ailleurs les
conséquences de cette asymélrie entre les sexes. Les jeunes pergoivent irés
t6t cette asymétrie, et partagent dés leur plus jeune age ies stéréotypes liés
au sexe masculin ou féminin (Tap, 1985). Quand on demande, par exemple, &
des enfants de 3-4 ans de choisir des jouets {ou des activités} propres & leur
sexe, ils expriment des préférences conformes a leur sexe, mais les gargons
s'averent plus conformes que les filles et 4 feurs yeux « tout ce qui est du
ressort du rdle féminin est codé comme négatif et sans intérét » (Money et
Erhardt, 1972). On comprend que les gargons soient trés attachés aux stéréo-
types ambiants, puisque c’est une image positive qu’ils ont a défendre ; a
I'inverse, les filles non seulement choisissent plus souvent des jouets ou des
activités stéréotypées comme masculines, mais tendent a atténuer les cli-
vages entre sexes (soulignant l'impertance des points communs aux deux
sexes) ; elles n'ont effectivement rien a perdre, la société leur renvoyant de
leur sexe une image négative.

Cette asymétrie va étre source de difficuités psychologiques chez les
files : comment construire de soi-mé&me une image positive, quand votre
groupe d'appartenance est toujours implicitement comparé & un groupe de
référence connoté de fagon positive 7 On observe chez elles, a4 partir de
Padolescence, des scores d'estime de soi inférieurs aux gargons, voire un
malaise plus général ; par exemple, un travail sur de jeunes allemands de 12-
17 ans (Hurrelmann, 1992) montre que par rapport aux gargons, les files sont
plus insatisfaites de leur état de santé, et plus largement d'elles-mémes
{44 % adhérent au propos « souvent je me sens complétement sans impor-
tance », contre 27 % des gargons). Serait-ce parce que les attentes concer-
nant la conformité au rble féminin entrent en conflit avec celles concernant
Pimplication scolaire et professionnelle {Anyon, 1983) ? Il est certain qu'a coté
des exigences de la compétition scolaire, il y a, c’est une composante du réle
féminin, une pression a la dependance, en particulier affective : dés son plus
jeune age, notamment au contact des médias, la jeune fille est invitée a
investir dans la seule chose qui semble justifier I'existence, a savoir V'expé-
rience amoureuse. Ayant intériorisé ce « complexe de Cendrillon » (Dowling,
1982}, les femmes vont étre effrayées par la perspective d’une réussite
professionnelle ou d’'une véritable autonomie : plutdt que d’étre rejetées, et
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aussi de faire face & I'anxiété qui accompagne toute réalisation personnelie,

elles « préferent » renoncer a leurs ambitions, et ayant « peur du succés »,

elles feront tout pour I'éviter.

Qela djt, et méme si la « peur du succés » s'observe des pays occiden-
taux &... Singapour (Kwan, 1993), ces tendances s’observent plus ou moins
nette_ment selon le contexte famiial. Selon les milieux sociaux et les commu-
nautes ethniques, selon que la mére est ou non active, on socialise différem-
ment les gargons et les filles (Safilios-Rotschild, 1986 ; Passeron et de Singly,
1984; Hoffman, 1984 et 1986). Par exemple, dans les catégories moyennes,
ou Iesl q’eux parents sont fréquemment actifs, les pratiques éducatives moins
diversifiées selon le sexe de I'enfant, On observe aussi des stratégies de fort
encoyragement a la promotion des filles, avec & la clef une moindre « peur du
succes », chez les méres de milieu populaire qui ont eu a s’assumer seules
(Battagliols, 1985) ou encore chez les femmes noires, souvent «chef de
famille », des pays anglo-saxons {Phoenix, 1987). On remarque aussi que la
composition de la fratrie affecte la socialisation sexuée des enfants, les
stéréotypes de sexe étant plus prégnants dans les fratries mixtes {de la Haye,
1986), non sans incidences sur les choix scolaires et professionnels. Ainsi, les
filles choisissent d'autant moins souvent des options scientifiques qu’elles ont
de fréres (Abrams et al., 1985 ; Lawrie et Brown, 1992) ; & inverse, les filles
qui choisissent des formations « masculines » appartiennent plus souvent a
des fratries unisexes, ol les stéréotypes de sexe pesaient moins fort, et ou
elles ont parfois joué un rble de « gargon de substitution » (Daune-Richard et
Marry, 1990 ; Lasvergnas, 1988). Nous y reviendrons en évoquant les effets
de la mixité.

Soulignons pour terminer que c’est 'asymétrie qui marque les relations
entre les sexes gui détermine en elle-méme la piupart des attitudes recensees
ci-avant, asymeétrie qui, aux yeux de psychologues sociaux comme Lorenzi-
Cioldi (1988}, « constitue un aspect important de la constitution de I'identité
des individus ». Ces attitudes ne sont donc pas spécifiquement masculines ou
feminines et doivent &tre analysées dans leur genése, par rapport & cette
situation psycho-sociale (12). Ainsi, I'auto-dépréciation que 'on voit s’ancrer
progressivement chez les adolescentes n'a rien a voir avec une quelcongue
nature féminine, mais constitue la conséquence d’interactions guotidiennes
marquées par I’asymétrie et la contradiction grandissante entre d'un cdté des
exigences de valorisation personnelle et de l'autre une invitation diffuse ala
dépendance présentée comme inéluctable, du fait de votre appartenance de
sexe. Parmi les interactions et plus largement les processus concrets qui
participent a la « fabrication » de ces attitudes, dont cette premiere partie a
montré I'importance cruciale sur la carriére scolaire, les relations dans la
classe et plus largement la vie quotidienne au sein méme de I’école occupent
une place cruciale. Ce sera I'objet d’'une seconde partie.

Marie Duru-Bellat
Université de Bourgogne
et IREDU-CNRS
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NOTES

{1) Notons que les ethnométhodologistes se sont particuligre-
ment intéressés & la production quotidienne des rapports
de sexe ; cf. Kessler et Mc Kenna, 1985,

(2} On peut, dans une perspective plus extréme, aller jusqu’a
questionner le fait que le sexe biologique (dont on peut par
ailteurs montrer qu'il ne canstitue pas une donnée purement
naturelle et est 'cbjet de lectures et réélaborations claire-
ment sociales) donne lieu 4 une classification des indivi-
du(e)s, a la différence d’autres caractéristigues comme la
couleur des yeux {(Delphy, 1991)...

(3) Nous ne parlerons pas ici de I'enseignement spécial, qui
aux différents niveaux accueille davantage de gargons que
de filles (60 % dans les classes d'adaptation du primaire,
ol sont théoriquement accueillis les éléves en grande diffi-
culté, ouy dans les filidres spécialisées du second degré) ;
sur les caractéristiques psychologiques de ces éleves, on
consultera le chapitre 5 de Zazzo (1993).

(4) Ce qui enléve beaucoup de leur valeur aux travaux n'indi-
quant méme pas |'écart-type de la distribution, et ne por-
mettant pas d’évaluer I'ampleur des écarts constatés sur
les moyennes, comme ceux de Baudelot et Establet (1991).

(5} En outre, cette meilleure réussite féminine constituerait une
véritable « anomalie » (Mickelson, 1988), en regard de leur
place sur le marché du travail.

{6} Un autre domaine de recherche s'attache & observer et a
construire des modéles théoriques du développement de
I'« identité de sexe » de I'enfant (cf. Hurtig, 1982 ; Lloyd,
1987).

(7) Nous ne nous attarderons pas dans cette note sur
Pinfluence des jeux, différenciés sexuellement, au travers

desquels les enfants vivent des expériences inégalement
formatrices (cf. Tap, 1985 ; Hoffman, 1986).

(8] Le stéréotype se définit comme ~ une représentation erro-
née par généralisation abusive, par simplification idéologi-
que, caractérisée par sa rigidité..., sa stabilité relative et sa
résistance au changement méme lorsque la preuve de son
caractdre erroné est apporiée » (Tap, 1985}

On postule en général que ces aspirations parentales sont
suceptibles d'affecter les aspirations, voire les comporte-
ments des jeunes eux-mémes. Les travaux qui ont cherché
a vérifier ce postulat (c¢f notamment Marjoribanks, 1987)
montrent que 'essentiel, c'est la perception que le jeune a
du soutien de ses parents, cecl étant particulierement vrai
chez les filles et les jeunes de milieu populaire.

(10) Par aillsurs, dans cette recherche, les parents offraient des
modéles sexuellement différenciés, les péres étant par ex-
emple plus confiants quant & lsur aptitude en mathémati-
ques et affirmant aider davaniage leur enfant dans cette
matiére ; pourtant, cette « division du travall » entre les pa-
rents n‘apparait pas lide au jugement des enfants gargons
et filles sur leurs propres compétences.

{11) Nous traiterons dans la seconde partie I'image des deux
sexes véhiculée dans les manuals scolaires (cf. UNESCO,
1980 ; Crabbé, 1985 ;Decroux-Masson, 1979).

(12} Dans cette perspective (défendue par Lorenzi-Cioldi, 1988
ou encore Unger, 1979), s'amorce un renversement du sta-
tut accordé aux différences sexuelles : celles-¢i ne seraient
plus pergues comme des variables indépendantes suscepti-
bles d'expliquer comportements des opinions {avec en toile
de fond I'idée implicite d’un substrat biclogiquej, mais com-
me des variables a expliquer, dans une perspective résolu-
ment psyche-sociolegique,

{9
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NOTES CRITIQUES

ALLOUCHE-BENAYOUN (Joélle), PARIAT (Mar-
cel). — La fonction formateur. Analyse identitaire d’un
groupe professionnel. — Toulouse : Privat, 1993, —
231 p. — (Formation-Travail social).

Les auteurs annoncent ainsi leur but : « Clesi Pana-
lyse de la fonction du formateur dans la société, ¢’est-a-
dire du réle et de la place qu'il y occupe, ainsi que des
savoir-faire qu’il mobilise, que nous avons pour ambi-
tion de mettre en évidence par une étude approfondie
des structurations de son identité professionnelle. »

(p. 5).

L’ouvrage est construit en quatre parties: genése
d'une fonction ; les outils du formateur ; valeurs et
identité ; innovation, évaluation et recherche qualité.
Il repose sur une synthése bibliographique et des
études de cas réalisées a I"Université de Picardie :

e la formation de cadres animateurs-formateurs du
Centre National de la Fonction Publique Territoriale
(CNFPT), 1982 ;

¢ les formateurs du dispositif 16/18 ans, 1985 ;

e les formateurs en formation dans le Dipléme
Universitaire de Formation d’Adultes (DUFA),
1989 (1).

Plusieurs lectures étant possibles, on s’attache a ce
qui nous est apparu essentiel, & savoir I'analyse identi-
taire. Ce choix améne a minorer ici les parties II et 1V
de Pouvrage.

L’émergence du formateur, par une approche histo-
rique, est référée & trois modéles : celui de I'instruc-
teur (de Condorcet) ; du bénévole ou du militant (de
PEducation populaire), celui du formateur profession-
nel, de 'AFPA, des CFA, développé ensuite par la loi
de 1971 et les divers dispositifs d’accompagnement du
chémage,

Dans la dernicére période, trois profils distinets appa-
raissent, fruits d'unc division sociale du travail en
formation :

e celui du formateur-animateur ou du formateur-
€ducatenr qui assume en dominante fe travail pédago-
gique direct :

e celui du formateur-coordinateur ou du formateur-
concepteur qui, outre le travail de formation direct,
sait concevoir des systémes de formation, élaborer des
contenus, des stratégies pédagogiques et des dispositifs
« muitimédia » ;

’

¢ celui du formateur intervenant, que nous qualifie-
rons d’expert, de consultant, etc. qui assiste des collec-
tivités, des organisations dans la résolution de leurs
problémes.

A partir de cette histoire, de cette division du
travail, 'identité du formateur se construit socialement
en s'opposant (aux) et en recomposant les rdles
sociaux du maitre, de Panimateur, de 1’éducateur
d'une part, et, se négocie d’autre part, au sein des
institutions employeurs qui proposent et imposent des
statuts, des fonctions, des valeurs. Héritiers sans héri-
tage assumé, concurrents implicites ou explicites d’au-
tres professions éducatives, agents pris dans des sys-
temes d'action et dans une division sociale du travail,
les formateurs d’auwjourd’hui n'ont par ailleurs que peu
a voir avec leurs ainés. A la conception « messiani-
que » des années 1970 s’est substituée une approche
ou les termes clés sont la régulation sociale et 'effica-
cité {p. 124). Les auteurs soulignent que les forma-
teurs, par leur nombre, par la visibilité sociale de leur
activité, par l'existence d’une convention profession-
nelle nationale, par le développement d’offres de for-
mations de formateurs qualifiantes, sont en voie de
professionnalisation.

Quand les auteurs analysent les valeurs constitutives
de lidentité sociale des formateurs, leur propos prend
une tournure critique en continuité avec les analyses
de Philippe Fritsch (1971) : « C'est en tant qu'agent
institutionnel, politique, inconscient du passage de la
tradition & la modernité que le formateur, dans un
mounvement a la fois social et narcissique, épouse les
modéles dominants ; ainsi se dessinent les contours
d'une identité spécifique » (p. 119).

L’adhésion a la modernisation de la fonction territo-
riale {étude de cas CNFPT), la moralisation des jeunes
chomeurs (étude de cas dispositif 16/18 ans), étayent
cette position critique qui était déja énoncée comme

Revue Frangalse de Pédagogie, n

° 109, octobre-novembre-décembre 1994, 143-158 143



suit ; le formateur est « un agent social pris au piége
des contradictions économigues et sociales, gqui ne peut
avoir comme issue que la soumission aux injonctions
institutionnelles de ceux dont il dépend ef s'efforcer,
dans le meilleur des cas, d’utiliser au mieux les marges
de fliberté inhérentes au systéme dowmt il fait partie, »
(p. 106).

Cet agent inconscient, pris an pidge des contradic-
tions sociales, soumis aux injonctions institutionnelles,
disposant de manceuvres limitées, non nécessairement
utilisées ou par une minorité, peut par la formation de
formateur, (étude de cas sur le DUFA) opérer des
prises de conscience, se conforter dans sa légitimité
sociale et passer, en quelque sorte, d'une définition
occupationnelle de son activité a la reconnaissance

de son appartenance 4 un groupe professionnel cf.
p. 163).

Cette dialectique implicite de I'inconscience et de la
conscientisation, de la détermination fondamentale de
I'agent et de [Pindétermination limitée de 1'acteur,
conduit les auteurs a la conclusion suivante :

« Quelles que soient les aspirations qu’on fui fair
porter, homme de la modernité, homme de réconcilio-
tion de lappareil de production, homme de la réconci-
liation des classes sociales, de I'égalisation des chances,
le formateur, au caur d'une société en constante multa-
tion, ne doit pas pour autant céder & tous les errements
et & toutes les sollicitations de la modernité, d'oi
gwelles viennent, sans douter, sans questionner, pour
remplir en toute conscience la mission qui lui est confiée
et quil a choisie : aider les individus & maitriser les
changements technologiques, mais aussi & réaliser ses
aspirations sociales. » {p. 209).

Nous sommes restés, jusqu’ici, au plus prés du rai-
sonnement et de [a démarche des auteurs en minorant,
il est vrai, les parties II et [V de 'ouvrage. Le mérite
de lentreprise est évident mais fait aussi question. On
se limitera 3 trois remarques.

Les auteurs adoptent-ils principalement les théses de
la reproduction et de la domination sociales 7 Bon
nombre d'éléments : &tre inconscient, avoir choisi
(ajustement implicite des agents aux emplois), étre
soumis institutionnellement, moraliser les dominés,
adhérer et véhiculer les idéologies dominantes, plai-
dent pour cette interprétation. La conscientisation
viendrait des formations de formateurs universitaires et
des chercheurs, Cette posture, pour étre défendable,
au sens ou elle éclaire un aspect de la réalité, est aussi
critiquable. Que font les formateurs, individuellement
et collectivement pour étre acteurs de leur profession-
nahsation 7 Cette question eost occultée.  Ainsi les

auteurs citent la convention nationale de 1988 comme
facteur indéniable de professionnalisation, mais ils ne
soulignent pas qu'elle ne couvre qu'une partic des
formateurs, qu’elle m’a pas été signée par les syndicats
CGT et CFDT, gu'elle ne reconnait pas, en tant que
tels, les diplémes de formations de formateurs
d’adultes. Les modalités de négociation et d’applica-
tion de cette convention son peu explicitées (une men-
tion est faite p. 35) et il n'est guére fait Ctat des
évolutions opérées par les syndicats de salariés pour
regrouper les formateurs. Quand on adopte, totale-
ment ou particllement, le paradigme de la reproduc-
tion social, il est fréquent que les acteurs, politiques,
institutionnels, individuels ou collectifs soient invoqués
sans que leurs stratégies effectives, concrétes, soient
analysées. Cette appréciation doit étre nuancée par
Panalyse que font ultéricurement les auteurs des stra-
tégies institutionnelles et politiques (cas du CFPC et
des dispositifs « jeunes »).

Sur un autre plan, nous ne partageons pas nécessai-
rement Voptimisme des auteurs en matiére de profes-
sionnalisation des formateurs. En fait, selon nous, les
principaux acteurs politiques et institutionnels de la
formation d’adultes, par compromis, par alliances, par
neutralisation, souhaitent une professionnalité accrue
des formateurs, gape de qualité et d’efficacité sociales,
mais récusent la professionnalisation comme processus
pouvant conduire i la fonctionnarisation, au corpora-
tisme. Ce qui a été souhaitable, historiquement, pour
les enseignants, les travailleurs sociaux, reste encore
socialement impensable pour les formateurs d’adultes.
Vouloir une professionnalité accrue sans vouloir la
professionnalisation, nous parait étre la contradiction
centrale des politiques actuclles de recrutement, de
formation et d’empioi des formateurs. On regrette que
ce débat n’ait pas été véritablement ouvert par les
auteurs.

Enfin, d’'un point de vue factuel, on regrette des
insuffisances et des approximations. Il était imprudent,
page 5, d’annoncer une bibliographic récapitulative
aussi exhaustive que possible dés lors que celle-ci est
incompléte. A titre d’excmple, on ne trouve pas men-
tion des recherches de Guy Jobert, de Jean-Luc Pri-
mon, ni de Pensemble des actes des colloques orpa-
nisés par les responsables de formations de formateurs
unjversitaires. Au titrc des inexactitudes citons (p. 28)
le fait que I'Education nationale (second degré) crée,
en 1972 (et non en 1974) des CIFFA (ct non des
CAFOCQ) pour former alors des AFC (et non des
CFC). Ceci étany dit, il n'était pas dans le projet des
auteurs de procéder, en si peu de pages, 4 des his-
toires institutionnelles fines qui, pour ('essentici, res-
tent A faire.
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Ces remarques, et d’autres possibles, n’enlévent rien
au mérite principal de 'ouvrage qui incite formateurs
et formateurs de formateurs & (re) penser leur histoire,
a clarifier leurs rattachements éducatifs (Maitre, Ani-
mateur, Educateur), & mettre en perspective leurs
« outils », & questionner leurs axiologies, 4 revendiquer
leur professionnalité et, si possible, leur professionnali-
safion.

Jacques Hédoux

NOTE

(1) Les dates indiquées ci-dessus renvoient aux publications et
communications menticnnées par les auteurs et non aux
périodes ol les études et recherches ont €16 menédes. A ces
références, pour la partie IV de I'ouvrage, peu évoquée ici,
s'ajoutent des travaux sur la formation de formatsurs en
Europe réalisés, entre 1991 et 1993, 4 I'Université de Pa-
ris XH.

ALTET (Marguerite). — La formation professionnelle
des enseignants. — Paris : PUF, 1994, — 264 p. —
(Coll. Pédagogie d’aujourd’hui).

Depuis plusieurs années déja, Marguerite Altet s'est
distinguée par des recherches de pointe relatives a la
formation des enseignants. L'ouvrage qu'elle nous
offre aujourd’hui marque un point culminant non seu-
lement dans P'eeuvre de Pauteur, mais aussi dans la
littérature scientifique portant sur le sujet.

L'ouvrage comporte quatre parties. Dans la pre-
miére, l'auteur établit avec rigueur les fondements
théoriques de son entreprise en utilisant les apports les
plus solides de la recherche contemporaine. La posi-
tion de base est sans ambiguité : « La pédagogie porte
sur Particulation du processus enseignement-apprentis-
sage au nivean de la relation fonctionnelle enseignant-
€leves et de 'action de l'enseignant en situation ; la
diductique porte sur l'articulation du processus ensei-
gnement-apprentissage au niveau de la structure du
savoir et de son appropriation par 'apprenant. Nous
parlons de processus enseignement-apprentissage pour
rendre compte de la dynamique de Pévolution de phé-
noménes mis en wuvre de fagon interactive powr analy-
ser leur logique fonctionnelle » (p. 7. Les italiques sont
de nous),

Le processus enseignement-apprentissage  est  ui-
méme défini comme un systéme finalisé par un projet
pédagogique. « Ce sont les procédures d'adaptation
enseignant-¢léves dans les processus transformationnels

de l'information qui nous intéressent ; c'est le proces-
sus d’articulation enseignement-apprentissage dans une
situation pédagogique donnée, les processus d’interac-
tions enseignant-éléves qui retiennent Iattention »
{p. 36). Le chercheur entend tenir compte de toutes
les variables du processus et se situer au carrefour de
disciplines, dans une analyse plurielle de la psychologie -
cognitive, de la psychologie sociale, de la linguistique
et de la pédagogie pour produire des savoirs et du
sens. A premiére vue, ’ambition parait démesurée. La
recherche de M. Altet prouve que, pour elle au
moins, elle ne Pest pas.

Au modeéle processus-produit de I'enseignement,
Papproche écologique, dans la ligne de Bronfenbren-
ner est préférée. L'auteur y greffe ['étude des prises
de décisions de I'enseignant (processus médiateurs) et,
dans la ligne sociologique contemporaine, la construc-
tion du sens pédagogique est observée. Plus que la
fréquence des comportements observés, ¢’est I'articuta-
tion, 'adéquation des comportements des acteurs qui
passe au premier plan.

Pour chaque interaction pédagogique observée,
I'analyse tient compte :

— des fonctions des actes interactifs : buts, actions
et stratégies de Dlenseignant, tiches et activités des
éléves, modes d’action ;

— des modes de communication, des
d’échanges socio-affectifs ;

types

— des opérations cognitives mises en cuvre par les
acteurs dans le traitement de linformation et des
modes cognitifs de chacun ;

— des situations pédagogiques construites, des stra-
tégies, du scénario prévu et de la gestion interactive,
et des facteurs situationnels.

L’influence de la matiére enseignée 'n’est pas igno-
rée, mais clle est laissée a I'arriére-plan.

Les fondements théoriques étant ainsi définis et pré-
opérationnalisés, ['auteur engage alors la recherche
effective dans un échantillon de classes de colléges (5°
et 6°). Toujours I'approche analytique se veut multi-
référentielle.

M. Altet triomphe des difficultés accumulées qui
'attendent et méne a bien son entreprise gigantesque,
I'une des plus complexes que nous ayons rencontrées
au cours des trente derniéres anndes d’études et de
travail dans le domaine.

La deuxiéme partie de I'ouvrage est consacrée a la
description — illustrée d’exemples concrets — des ins-
truments d’anatyse des pratiques. Il n’est pas possible
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de les présenter ici. Bornons-nous & dire qu’ils sont de
grande qualité ; les observations gu’ils permettent en
témoignent.

Dans la troisitme partie, les résultats sont analysés
dans une perspective systémique. La synthése qui suit
est réalisée & l'aide de modeles descriptif, diagnostique
‘et explicatif. A ce propos aussi, les exemple donnés
sont trés parlants.

La 4° partie est celle qui intéresse le plus tous ceux
qui sont impliqués dans la formation professionnelle
des enscignants. Avant de proposer des voies de for-
mation, 'auteur balise ses lignes de force : I'enseignant
professionnel de linteraction, de la gestion des condi-
tions d’apprentissage et de la régulation interactive.

Visant un réel professionnalisme (au sens anglais du
terme), M. Altet propose ensuite des modalités de
formation par P'analyse et la construction de pratiques
nouvelles et par la recherche.

On voit se préciser, par la méme occasion, la place
déterminante que la recherche en éducation est appe-
Iée & prendre dans le fonctionnement des TUFM, tant
pour la formation initiale gque pour la formation
continue.

Une présentation synthétique rend mal justice a
Tétude d'une grande rigueur et d’une exceptionnelle
richesse gui nous est proposée. Elle place M. Altet
parmi les leaders mondiaux en matiére de recherche
sur les processus de l'enseignement. Comme le sou-
ligne G. Mialaret dans sa préface, 'ouvrage marque
un tournant fondamental dans les conceptions de la
formation des maitres.

Gilbert de Landsheere,
Université de Ligge

BALUTEAU (Frangois). — Le Conseil de classe :
« Peut mieux faire ! » — Préf. de G. Langouét. —
Paris : INRP ; Hachette Education, 1993. — 101 p. —
{Pédagogies pour demain ; questions d’éducation}.

Voici enfin explorée I'une des derniéres terrae inco-
gritae de P'univers scolaire : le conseil de classe. Les
membres de la tribu enseignante s'v trouveront en
terrain familier ; la plupart des usagers de 1'Ecole et
bon nombre de chercheurs, cn terrain étrange et
étranger. Sans doute Frangois Balutean a-t-il en des
prédécesseurs, qui ont abordé de front ou de biais ce
lieu onn 'on juge les éleves. On se souvient de la tagon

dont Patrick Boumard, alors professeur de lycée, ven-
dit la meche d’Un conseil de classe trés ordinaire.
Drautres se sont intéressés, & Voccasion de fravaux
portant sur ’'orientation scolaire, aux modes du juge-
ment professoral (Catherine Mathey-Pierre) ou aux
effets éventuels que le conseil de classe produit sur
lorientation scolaire (Marie Duru et Alain Mingat).
Mais I'approche ici revendiquée tranche avec ses tra-
vaux. Pour D'essentiel, ce livre est le fruit d'investipa-
tions quasiment ethnologiques : il analyse le fonction-
nement du conseil de classe de Uintérieur, grice & des
observations minutieuses dans plusieurs colléges et 4 la
connaissance intime, indigéne pourrait-on dire, que
procure la pratique du métier d’enscignant. Il adopte,
pour Pessentiel encore, une optique non dénoncia-
toire : la on d'autres dévoileraient les rapports de
pouvoir et la loi d’airain de la reproduction sociale, il
tiche de « mettre & plat les aspects qui interviennent
dans la définition du portrait des éléves et dans leur
orientation scolaire » (p. 13), de dégager la pluralité
des logiques des divers partenaires et de montrer com-
ment ils tentent de parvenir 4 une décision juste. I
§’inscrit ainsi, l'auteur le précise d’entrée de jeu, dans
le cadre sociologique construit par Luc Boltanski et
Laurent Thévenot ; il s'articule aussi avec d’autres
travaux du Groupe d’études sociologiques (INRP) por-
tant sur l'orientation.

Depuis que le huis clos professoral fut brisé, aux
lendemains des événements de mai 1968, le conseil de
classe réunit le chef d'établissement, les enseignants, le
CE ou le CPL, le conseiller d’orientation parfois, ainsi
que deux délégués des parents et des &leves de la
classe. Frangois Baluteau rappelle utilement, en
préambule, I'histoire de cette ouverture ainsi que les
procédures et lorganisation réglementaires d'une « ins-
tance », d'une « situation » désormais exposée i la
critique ; il décrit enfin des « dispositifs » stabilisa-
teurs, Toutefois — et peut-étre le regrettera-t-on —,
ce ne sont pas principalement les interactions en situa-
tion entre ces difiérentes catégories d’acteurs, ni la
difficile construction d’une situation sociale (au sens
goffmanien), qui retiennent son attention ; ce sont
plutt les modalités des jugements scolaires tels qu’ils
s’expriment a ['occasion du conseil de classe. Pour
porter un jugement sur Iéléve (synthétisé par une note
de « niveau » et une appréciation) et pour décider de
son orientation, les membres du conseil s'appuient sur
des données multiples ¢t disparates : notes, engage-
ment dans le travail, capacités, participation en cours,
mais aussi dge, affectivité, émotivité, origine sociale,
conditions de vie, aide des parents, etc. ils doivent
attribuer une « grandeur » a I'éléve, ordonner les don-
nées dont ils disposent, les mettre en équivalence et
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les hiérarchiser. Ils doivent donc disposer de mesures
communes ; va-t-on évaluer un éléve selon ses seules
performances en accordant un poids particulier aux
disciplines dotées des plus forts coefficients aux exa-
mens, privilégiant ainsi le « registre du rendement »
scolaire ? Ou bien va-t-on tenir compte dautres
dimensions de sa personne (ses efforts, sa gentillesse,
ses « qualités affectives ou relationnelles », son « épa-
nouissement », les veeux de sa famille), se situant ainsi
dans un « registre domestique » (que lauteur rabat 2
tort, dans la 1 Partie, sur le « registre du privé ») ?
Ou bien encore, va-t-on tenir compte de 'intérét col-
lectif de la classe et de Ll'établissement ? Les incerti-
tudes sont nombreuses, qui conduisent i soupeser les
cas litigieux, & multiplier les données sur lesquelles
vappuyer, a diversifier les regisires de jugement. Et
¢’est lintérét majeur de ce livre que de prendre au
sérieux ces débats de justice « sur fond de tensions et
dincertitudes » et que d’analyser les décisions comme
des « montages » toujours composites, fragiles et criti-
quables.

N

Frangois Baluteau ne cherche pas & éviter la com-
plexité de son objet, mais tente de U'appréhender par
touches successives ; il nous livre ainsi une étude
alerte et stimulante. Au prix d'une certaine précipita-
tion (impression aggravée par la présentation par trop
fragmentée du texte et par de nombreuses coquilles).
On peut, en effet, s’interroger sur les deux points de
vue successivement adoptés par l'auteur : le premier,
je lai dit, conduit & repérer les logiques des personnes
et la construction d'un accord par référence aux caté-
gories (tardivement parfois insuffisamment explicitées)
du modéle élaboré par Boltanski et Thévenot ; le
second conduit A s'intéresser aux rdles et aux statuts
des acteurs pour dévoiler leurs rapports de pouvoir et
la domination de certaines disciplines. Modeles appa-
remment contradictoires dont on ne voit pas bien
comment ils se concilient.

Quoi qu'il en soit, il faut y insister, le mérite de cet
ouvrage est de restituer, sans pour autant s’y perdre,
la complexité du conseil de classe et I'extréme incerti-
tude des jugements scolaires.

Jacqueline Gautherin
Université de Nantes

BERTHELOT J.-M., Ecole, orientation, société. —
Paris : PUF, 1993, — (Pédagogie daujourd’hui).

Avec ce dernier ouvrage, J.-M. Berthelot pOurspl:t
et approfondit analyse i la fois théorique et empiri-

que des phénoménes d’orientation, engagée il y a
10 ans avec Le piége scolaire. Si dans son premier
ouvrage, lauteur se centrait sur Darticulation entre
logiques d’acteurs et déterminants structurels, dans une
perspective avant tout théorique, il consacre celui-ci
plus spéeifiquement aux acteurs, dont il entend com-
prendre comment, « ni victimes, ni calculateurs », ils
prennent au jour le jour des décisions, sans grand
rapport avec ce que les gestionnaires de l'orientation
désignent sous le vocable de « projets »... 1l s’appuie
pour cela sur une étude longitudinale menée pendant
S années aupreés de lycéens abordant I'enseignement
supérieur.

L’ouvrage débute par un cadrage historique et ma-
cro-sociologique trés synthétique, attestant de la place
grandissante de P'école dans les mécanismes de l'inser-
tion et de la reproduction sociales. Evoquant, de
maniére sans doute un peu rapide eu égard 4 la
complexité de ces questions, fa dévalorisation tendan-
cielle des diplomes et le maintien &'inégalités sociales
dans les scolarités, J.-M. Berthelot souligne les espoirs
mis dans les procédures d’orientation pour conjuguer
et Defficacité (1'allocation de chacun selon ses « com-
pétences ») et un minimum d’équité. Toujours est-il
quaux yeux des individus, I'école est devenue un
« instrument » 4 la fois incontournable, et dont lutili-
sation n'offre aucune garantie automatique. Dol le
caractére crucial et complexe des processus d’orienta-
tion, au niveau individuel.

Pour analyser la réalité des choix individuels, J.-M.
Berthelot propose de confronter le fonctionnement
théorique tel que prévu par les textes et c¢ que
révelent les comportements effectifs des jeunes. 11 est
aisé de montrer (comme le font certaines analyses de
Bourdieu ou de Prost), ou des travaux antérieurs de
Pauteur lui-méme) que les différentes filieres sont sur-
investies d’enjeux sociaux, et qu'une lecture en termes
de rationalité pédagogique de comportements comme
le redoublement ou les choix d’options serait, quon
me pardonne I’expression, complétement « a coté de la
plague ». On ne peut done quétre d’'accord avec l'au-
teur quand il pose que «la hiérarchie réelle des
filisres de formation 3 un moment donné est un phé-
noméne non pas scolaire en son fond mais sociétal ».
Par contre, on aimerait voir démontré davantage le
caractére récent de cette « dominance » du sociétal,
posé par l'auteur, affirmant qu’« & un modéle culturel
gest substitué un modele instrumental de hiérarchisa-
tion ». Peut-étre les hiérarchies d'antan pouvaient
apparaitre comme « culturelles » parce qu'une part
importante de la sélection §'était opérée avant Ventrée
dans le second degré. Par ailleurs, les sociologues du
curriculum auraient tendance a penser que les hiérar-
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chies scolaires, quelles qu'elles soient, sont tenues
d’apparaitre comme culturelles « en leur fond » et que
seul le regard de lhistorien ou du sociologue en
démontre fe caractére instrumental (avec des modalités
diverses selon les grompes sociaux), en particulier
essenticllement « distinctif ». Toujours est-il que cette
guestion reste 4 mon sens ouverte,

Revenons-en aux « justifications pratiques » fort ins-
tructives que les jeunes interrogés par Berthelot font
de leur choix scolaire et/on professionnel. Elles sont
de nature variée, depuis la stratégie explicite jusqu’au
sentiment d’impuissance totale, sans que, nous dit I'au-
teur (en s’appuyant sur quelques extraits d’entretiens,
en Pabsence de toute donnée statistique), la position
sociale et culturelle des familles soit & méme de rendre
compte totalement de cette variété. De méme, les
décisions prises dans les conseils de classe peuvent
s’analyser 2 la fois comme la résultante de contraintes
fortes, notamment de contraintes de temps, mais aussi
comme le produit de compromis mettant en jeu la
cohésion du groupe (autour de question aussi brilantes
que le « niveau »), les statuts respectifs des disciplines,
ou encore le poids du chef d’établissement, avec au
total un certain flou que les parents les mieux
informés peuvent tenter d’utiliser. Sans compter les
contraintes inhérentes a l'offre, sur lesquelles Pauteur
ne livre, malheureusement, que des sources trés an-
ciennes,

En ce qui concerne plus particuliérement I'enseigne-
ment supérieur, les données empiriques collectées par
J.-M. Berthelot lui permettent de décrire de maniére
précise la complexité impressionnante des stratégies
d’admission des jeunes (jouant des candidatures multi-
ples pour « assurer »), qui de fait mettent les diverses
institutions d’enseignement supérieur dans une situa-
tion d’interdépendance que personne ne maitrise. Les
trajectoires étudiantes apparaissent elles-aussi domi-
nées par la complexité, et trés éloignées de ce que les
organigrammes améneraient 4 considérer comme des
scolarités « normales » (environ 20 % des bacheliers
accomplissent normalement et dans les temps un cur-
sus post-bac complet). Aux yeux des étudiants, cette
« errance réglée » apparait dailleurs normale, et parti-
cipe de ce report de Pinsertion (de cette « prolonga-
tion de P'adolescence ») dont parlent des sociologues
de la jeunesse comme Galland.

Il est certain que le mode d’exploitation des don-
nées {analyse d’entretiens) améne A mettre en exergue
le role des « histoires singuliéres comme matrices
concrétes de donation de sens et de prises de déci-
sion », mais le sociologue qu’est J.-M. Berthelot ne
saurait se satisfaire d’un renvoi 4 la singularité ; il

souligne également que ces trajectoires étudiantes sont
trés marquées par le contexte institutionnel (la struc-
ture d'interdépendance du systeme des filidres de
I'enseignement supérieur), retrouvant en cela certaines
analyses de Boudon. Il note également qu'a ce niveau
de la scolarité, le poids des « variables sociologiques
classiques » apparait atténué par des variables (que
I'on pourrait d’ailleurs considérer comme les « relais »
des premiéres) comme la série du baccalauréat. Ce
dernier propos n'est pourtant pas véritablement étayé
par les données présentées dans ['ouvrage, et il mérite-
rait sans aucun doute d’étre justifié davantage.

Le lecteur est plus immeédiatement convaincu par la
lecture aussi pertinente qu’impertinente que J.-M. Ber-
thelot présente, en conclusion, des derniers textes pré-
tendant améliorer le fonctionnement de l'orientation.
Il est clair, les analyses présentées dans P'ouvrage le
montent 4 I'envoi, gue la notion d’'un projet profes-
sionnel clair s’appuyant sur une connaissance fonction-
nelle de filieres par ailleurs transparentes et d'égale
dignité, sous-jacente aux textes, reléve d’un « incroya-
ble angélisme ou une insupportable perversité ». Et a
tet égard, en soulignant que la hiérarchie des filiéres
et les mécanismes de 'orientation constituent la « pro-
jection dans ['espace scolaire d’enjeux extérieurs a
I'école », Berthelot rejoint tout a fait Prost quand ce
dernier affirmait, aprés avoir souligné que la demande
d’orientation était fondamentalement sociale (puisque
demande de positions sociales), et non scolaire, « il
n'est d’orientation que par l'échec »,

Pour terminer, le lecteur exigeant (et J.-M. Berthe-
lot nous invite en général & P'étre !) regrettera peut-
étre que lauteur n’ait pas saisi 4 l'occasion d’appro-
fondir davantage dans ce livre la question ouverte de
Uarticulation entre ces discours d’acteurs et les phéno-
menes structurels, ou, de maniere plus générale, entre
une approche macro-sociologique et une approche
micro-sociologique. Quand on étudie le fonctionne-
ment de Yorientation, peut-on se contenter de la « ver-
sion des faits » qu'en donnent les acteurs ? J.-M. Ber-
thelot ne répond pas owi, mais il pose i cet égard des
questions fondamentales. A celui qui serait tenté de
considérer les dires des acteurs comme des rationalisa-
tions ex-post, il rétorque qu'on ne voit pas au nom de
quoi, de quelle vérité, «le sens extérieurement
importé par l'analyste serait-il plus juste que celui
exprimé par U'acteur » ? Le lecteur a pourtant V'impres-
sion que ce travail que nous livre ].-M. Berthelot est
profondément construit, qu’il a (inévitablement) trié
dans les dires des sujets ce qui était 4 ses yeux
significatif, et mis en perspective ces discours cons-
truits avec d'autres éléments d'ordre macro-sociologi-
que supposés n’étre pas qu'un pur décor, mais bien un
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cadre nécessaire a leur compréhension. Clest parce
qu'en acte, !’articulation macro/micro est bien 13 qu’on
aimerait volr un auteur comme J.-M. Berthelot la
formaliser quelque peu... comme il sait si bien e faire
pour les processus d’orientation,

Marie Duru-Bellat
Université de Bourgogne

Durkheim, sociologue de I’éducation. Journées d'étude.
15-16 octobre 1992/ textes réunis par Francois Cardi
et Joglle Plantier ; présentation par Paul de Gaude-
mar. — Paris : INRP ; L'Harmattan, 1993, — 218 p.
— (Bibliothéque de I'éducation).

Ce livre est issu de deux journées d’études organi-
sées conjointement par VINRP et les Universités
Lumiére-Lyon 2 et Rennes 2,

Ces journées ont réuni sociologues frangais et étran-
gers, en vue de s’interroger, selon le titre de fa table
ronde finale, sur « 'actualité et la fécondité de I'ceuvre
de Durkheim en sociologie de Péducation ».

Etant donné la richesse des contributions, il est bien
difficile de rendre compte de l'ensemble, comme il a
été difficile aux éditeurs de leur trouver un classement
raisonné (cf. Paul de Gaudemar, p. X).

On peut tenter de le reconstruire & partir des trois
objectifs assignés 4 ces journées : faire le bilan des
études durkheimiennes actuelles ; examiner si et en
quoi cette cuvre a pénétré les milieux scientifiques
étrangers ; enfin montrer en quei la sociologie de
éducation qui s'est développée depuis les années 60
en France a été marquée de linspiration durkhei-
mienne,

En ce qui concerne le premier point, plusieurs com-
munications ont tenté d'analyser 'ceuvre de Durkheim
en sociologie de 'éducation du point de vue de ses
objets, de sa méthode et de sa (ses) théorie(s).

Un des grands thémes de la sociologie de Durkheim
est celui de la socialisation. Paul de Gaudemar montre
que Durkheim n'a pas distingué nettement entre socia-
liser, éduquer et humaniser. Pourtant, I'analyse peut
se préciser par référence i la socialisation scolaire qui
tomporte deux modalités d'action, une action de régu-
lation se rapportant au pdle politique (soumettre 2 um
ordre de régles), une action d’intégration se rapportant
- pole religicux (inculquer une foi, un idéal com-
mup), En sourdine, apparait aussi un autre théme :
socialiser n'est pus seulement transmettre un héritage

aux Jeunes pénérations, celles-ci ont aussi 2 se sociali-

ser elles-mé;nes, ¢c qui suggére un retour des sujets
de leurs actions et interactions.

b

Jléa.n-Manuel de Queiroz tente de distinguer entre
socialisation et individualisation chez Durkheim. II
montre que Durkheim ne distingue pas clairement
entre une ontogénése (analyse des conditions univer-
selles et structurales d’humanisation) et une anthropo-
genése (histoire typologique de la constitution des
formes de subjectivité) ; et ceci, faute de penser les
régularités pratiques comme instruments de socialisa-
tion, ce qui le conduit & un schéma dualiste antinomi-
que individu-société ob la socialisation est pensée
comme une métamorphose, une « conversion », au
sens quasi-religieux, rupture brutale avec les instinets
pour inculquer I'obéissance aux régles.

De méme une anthropogenése lui aurait permis de
distinguer entre le procés de production de I'stre social
primitif, forme élémentaire d’individualité que lon
peut appeler « personnage » (Mauss), et le procés de
production de la personne individualisée dans les
sociétés fondées sur la division du travail.

Selon Durkheim, celui-ci renferme deux devenirs
possibles : lindividu « particulier » (égoiste, plagant
ses désirs au-dessus de tout) et ['individu « singulier »
(raisonnable, capable d’apporter du nouveau, mais
conservant le sens d’un intérét qui le dépasse, soli-
daire). Mais, pour assurer 'émergence de cet individu
singulier, le « jeu naturel » ne suffit pas, une prime
éducation morale est nécessaire que ’éccle devra assu-
mer ; d’oll le privilége que Durkheim accorde & I’édu-
cation comme <« action formatrice délibérée » et
« action stratégique d’agents sur d’autres agents »

. 22).

Un autre théme central de la pensée de Durkheim
est celui des rapports entre morale et sociologie.

W. Pickering met le doigt sur un paradoxe de la
conception morale de Durkheim. Celui-ci voulant
enseigner une morale laique et rationaliste a préconisé
I'adoption d'un langage religieux, pour quelle soit
enseignée efficacement. Durkheim, en effet, qui pense
que la morale doit étre fondée sur une autorité qui
commande Je rtespect, en vient & préconiser « une
morale fondée sur un quasi-dieu, le culte de la société
ou le culte de Pindividu » (p. 108).

A cette analyse fait écho celle de Jean-Claude Fil-
loux qui se pose la question d’une éducation aux droits
de Thomme, chez Durkheim. Il montre Iantinomie,
dans I'éducation morale, entre les deux premiers Elé-
ments de la moralité, « I'esprit de discipline » et « l'at-
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tachement au groupe », qui traduisent le primat du
social, P’assujettissement au groupe et & la société, et
le troisitme élément, « l'esprit d’autonomie » dont le
libre examen serait le ceeur.

Pour résoudre cette contradiction, il faut dégager un
discours implicite & partir de la conception que se fait
Durkheim de lindividualisme moderne. La science
sociale est chargée de démontrer I'inéluctabilité du
développement de cet individualisme, comme indivi-
dualisme éthigue, qui affirme, comme fin de la vie
morale, non pas I'individu comme tel, mais "humanité
en lui, principe impersonnel.

Cet individualisme éthique a des conséquences : une
socidté fondée sur lui serait méritocratique, démocrati-
que et socialiste ; et des conséquences pédagogiques :
il implique Yidée d’une pédagogie du respect de la
personne, fondée sur apprentissage scolaire d'une vie
de groupe, organisée par un idéal rationnel de justice,
de solidarité et de respect des individus.

Enfin, Jacqueline Gautherin montre les « tensions »
qui animent les travaux de Durkheim sur Iéducation :
tensions entre théoric et empirie, entre visée de
connaissance et visée d’action, entre explication du fait
et prescription de la norme,

En matiére d’éducation, on peut dire que Durkheim
n’a pas construit une véritable science sociale, il a fait,
comme il le dit lui-méme, de la « pédagogie », ce qu’il
appelle « une théorie pratique », cest-a-dire non pas
une théorisation des pratiques, une théorie scientifique
des processus d'éducation, mais « une spéculation ten-
due vers la praxis sociale et ses fins » (p. 181).

Dés lors, on peut rendre compte des formes pédago-
piques qu'il a élaborées essenticllement 2 des fins
d’enseignement en les analysant comme un travail de
recomposition obéissant 4 un processus de didactisa-
tion - et de scolarisation : c’est un agencement de
« schémes d'intelligibilité sociologiques larges auiour
de savoirs élémentaires et du sens ordinaire » (p. 185).
La pédagogie qu’il a constituée est, comme il le dit,
un « mixte », ou selon l'expression de Platon une
« doxa », mixte de science et d’opinion.

Une autre partie du livre traite de la maniére dont
I'ceuvre de Durkheim a été connue, traduite et inté-
grée dans plusieurs pays étrangers.’

Joélle Plantier montre, maigré {a prépondérance du
fonctionnalisme américain, une influence importante
de Durkheim sur la sociologie japonaise de I'éduca-
tion, en particulier aprés ies années 70, sur des thémes
comme la supériorité de la société sur lindividu, le

fondement moral de U'ordre social, la soumission des
individus a des régles comme condition de la cohésion
sociale, Uimportance de la famille et de ['école.

Selon Fabrizzio Ravaglioli, I'intérét pour Durkheim
en Italic s’est développé dans les années 70. Durkheim
a été constitué comme interlocuteur dans une perspec-
tive critique tant par la sociologie catholique que par
la sociologie néo-marxiste.

La sociologie italienne reconnait cependant & Dur-
kheim le mérite d'avoir précisé les rapports entre
éducation et société, d’avoir défini 'homme comme
point d’intersection entre deux coordonnées structu-
relles, Pautonomie et Pappartenance, d’avoir posé le
probiéme des rapports entre conflit et ordre social et
celui de la relation entre maitrise de soi et expressivité
dans le développement de la personnalité.

En Allemagne, aprés une péricde de malentendu,
I'intérét pour la sociologie de 'éducation de Durkheim
date des années 80, lorsque [a sociologie s’est interro-
gée sur les processus d’individualisation au sein des
sociétés modernes avancées,

Dans la sociologie britannique, Pinfluence de Dur-
kheim passe a travers la sociologie de Bernstein qui se
reconnait lui-méme comme durkheimien.

Aux Etats-Unis, selon Stjepan-Mestrovic, les éduca-
teurs aussi bien que les sociologues de 1'éducation ont
dans une large mesure « refus¢ Durkheim » (p. 162).
Le marxisme et le fonctionnalisme parsonnien domi-
nent la sociologie américaine. On pourrait cependant
trouver une inspiration chez Durkheim qui recherchait
une nouvelle base solide 3 la démocratie, aux droits de
'homme ef a la morale, par-dela lintérét persounel
qui dégénére facilement en égoisme et en anomie et la
liberté intellectuelle qui risque de s’avilir en « cruelle
indifférence & la condition des autres » (p. 159).

Enfin, plusieurs contributions cherchent & cerner la
place de Durkheim aujourd’hui, dans la sociologie
frangaise de I'éducation qui s'est développée a partir
des années 60.

Frangois Cardi note chez Durkheim I'absence d’une
théorie des classes sociales comme hypotheses forte et
autonome. De méme, le conflit a un statut ambigu,
effet et cause de dysfonctionnements plus que de
contradictions profondes. L’école, chez Durkheim,
n’est pas I'école de classe, auxiliaire des inégalités et
des injustices de {a société industrielle capitaliste, elle
apparait comme I’école de la coopération, lide & la
division du travail, en tant que ce lien contribue 2
I'harmonie du lien social, Le caractére double de
Péducation (générale et spéciale) ne constitue pas une
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division qui entrainerait des antagonismes sociaux
forts.

A travers I'étude qu'il fait des citations de Dur-
kheim dans La Reproduction de Bourdieu et Passeron
et de L’Ecole capitaliste en France de Baudelot et
Establet, Bertrand Ravon montre quelles donment a
ces auteurs une position d’héritiers critiques, acceptant
la méthode de constitution de la sociologie comme
science, mais refusant la théorie fonctionnaliste. Ie
fond du désaccord se situerait «sur le fondement
politique 4 donner a la pratique de la sociologie »

(p. 51).

Pour sa part, Bernard Lahire montre que Durkheim
a posé un programme de recherches dont les
recherches actuelles peuvent constituer certaines
formes de réalisation, 2 la fois sur la genése des
systemes d’éducation et sur le fonctionnement du sys-
téme d'éducation contemporain.

Sur la genése des systemes scolaires, la fécondité de
Durkheim tient & ce qu’il opére, grice a la méthode
historique et comparative, un lien sociologique entre le
cognitif (des types de savoirs), I'éducatif {des types
d’éducation) et le politique (des types de pouvoir),

Sur le fonctionnement du systéme scolaire actuel,
disposant d’une « bonne statistique scolaire », premier
volet du programme durkheimien, on peut donc passer
au second volet : l'étude de la vie scolaire quoti-
dienne, des savoirs enseignés, des formes de relation
sociale d’apprentissage — en y ajoutant toutefois une
question non prévuc par Durkheim, celle de I'inégalité
sociale devant I'école et des processus de production
ces échecs scolaires effectifs.

En confrontant I'influence de Durkheim et celle de
Pethnométhodologie, Agnés Henriot-Van Zanten
cherche & établir I'influence effective des deux cou-
rants sur la sociologie actuelle de [éducation, les
oppositions et les convergences.

Au premier abord, tout semble opposer les problé-
matiques (rapports école-sociétdf/interactions directes,
activités quotidiennes des  acteurs-macrosociologie/
microsociologie — contraintes structurelles et institu-
tionnelles/contraintes situationnetles et contextuelles) et
les méthodes (méthodes quantitatives et statistiques/
méthodes qualitatives d'entretien et d’observation in
situ). Chaque courant a permis de constituer des
objets différents : une sociologic des rapports entre
€cole et société et une sociologic de la classe et de
Pétablissement scolaires pour ['ethnométhodologie.

Pourtant, il existe aussi des formes de compromis
entre les deux courants, dans les méthodes d’enquetes

et les niveaux d'analyse, et des convergences: par
exemple, I'ethnométhodologie apporte une nouvelle
maniere de comprendre les inégalités d’éducation, en
¢tudiant « I'inégalité en train de se faire » (p. 141).

Ces journées d’études ont permis de mettre en évi-
dence la complexité de I'ceuvre durkheimienne et son
rayonnement international. Elles ont permis de dépas-
ser I'image convenue d'un Durkheim conservateur, qui
aurait réduit I'acte éducatif 2 une contrainte et cuvre
de socialisation a4 une opération de transmission. Elles
ont aussi montré la coexistence en lui de deux
hommes ; le sociologue, I'analyste des faits (qui parle
le .langage de ce qui est} et le pédagogue, I'idéologue,
qui ex}tend modifier les faits (qui parle le langage de
ce qui, & ses yeux, doit étre),

Les journées d’étude ont permis aussi de montrer la
modernité de I'ceuvre de Durkheim qui réside essen-
tiellement dans le fait qu’il pense les faits éducatifs
dans leurs relations avec les faits religieux, politiques,
culturels, scientifiques, construisant ce que Mauss
appellera « un fait social total ».

Modernité, fécondité : comme le dit une contribu-
trice, «il n'y a guére d’orientation de recherche,
méme les moins holistes, qui ne puisse s’autoriser, peu
ou prou, du « Pére fondateur », il n’y a guére de piste
de recherche contemporaine qui ne paraisse suivre un
bout de chemin indiqué voici prés d’un siécle ».

On peut considérer la sociologie contemporaine de
I'éducation, dont la renaissance coincide avec le regain
des études durkheimiennes, comme une réappropria-
tion de cette ceuvre fondatrice, méme si cette réappro-
priation ne va pas souvent sans transformations pro-
fondes.

Nicole MOSCONI,
Université de Paris X-Nanterre

Les Cahiers pédagogiques. Une idée positive de I’école.
— Textes présentés par Jacques Georges et Jean-
Michel Zakhartchouk; postface de Philippe Meirieu. —
Paris ; Hachette Education, 1992. — 207 p. — (Coll.
Pédagogies pour demain ; références).

Un cahier désigne un assemblage de feuilles de
papier réunies de maniére parfois sommaire. A Pécole
hier, il convenait de ne pas confondre les cahiers
d’essai, du jour et de composition. Aujourd’hui les
gléves utilisent de moins en moins de cahiers et de
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plus en plus de classeurs. Limportance accordée au
rangement s’est substituée (en intention, car en prati-
que on sait quil en est autrement} a la variété des
supports écrits.

Les Cahiers pédagogiques portent bien leur nom,
eux qui depuis cinguante ans, mensuellement, autour
de thémes chaque mois différents, tendent, jamais de
maniére définitive, & rassembler des initiatives permet-
tant 'action. L’équipe de rédaction connait I'impor-
tance de ne jamais considérer une réflexion comme
définitive et sait aussi que « st I'école ne peut pas tout,
elle peut néanmoins beaucoup 4 son niveau ». Les
Cahiers pédagogiques sont don¢ bien plus de beaux
cahiers d’essai que de prétentienx cahiers du jour,

Mais aujourd’hui, les cahiers pédagogiques se sont
transformés en classeur pédagogique, réordonnant
leurs réflexions a partir d’une centaine de chroniques
correspondant & plus de soixante auteurs, Ce travail de
redistribution d’articles sous la responsabilité de Jac-
ques George et de Jean-Michel Zakhartchouk a pour
titre Les Cahiers pédagogiques et comme sous-titre pne
idée positive de Uécole.

Cet ouvrage illustre les visées de la revue qui re-
cherche « pour s’attaquer aux redoutables problémes
de demain (depuis la défense de l'environnement jus-
gu'a la montée des nationalismes, par exemple)... une
école plus assurée d’elle-méme, ne cultivant pas le
doute et ne pratiquant pas l'autodénigrement ».

Idée positive mais non pas pédagogiste tant elle ne
g’illusionne pas sur le role de T'école au regard des
transformations qu’elie appelle de ses veeux. La devise
des CRAP n’est-elle pas « changer 'école pour chan-
ger la société et changer la société pour changer
I'école ».

L’ensemble est constitué de six parties et d'une
postface de Philippe Meirieu.

La premiére partie rappelle le paradoxe fondateur
de "éducation « aider I'éléve 3 se passer d'aide », ce
qui exclut pour lenseignant de renoncer & laction, &
« la non-assistance 4 I'éléve en difficulté », mais simul-
tanément ce qui le conduit A installer les conditions de
sa propre disparition. L’enseignant n’est-il pas cet étre
indispensable qui doit savoir se rendre progressivement
inutile, cet ingénieur de I'étayage et du désétayage
pour reprendre le vocabulaire de Vygotsky.

La deuxiéme partie rappelle que le devoir d’excel-
lence qui incombe a I'école est « non pas de dégager
une élite performante pour diriger une société duale »,
mais « d’apporter & tous un enseignement de qualité,
de faire accéder tous les éléves i ['abstraction sans

pour autant négliger le concret ». Les Cahiers pédago-
giques affichent & cette occasion leur visée de I'école.

Les conséquences de ces visées nécessitent de faire
de I'école « un lieu de vie pour mieux apprendre », et
d’'« enseigner pour faire apprendre ». Les troisicme et
quatrieme partics illustrent ces intentions et conduisent
tout naturellement dans une cinquiéme partie & s'inter-
roger sur le métier nouveau d’enseignant & créer et sur
la formation qui peut le faciliter ensuite.

Les propositions d’action sont nombreuses, leur an-
crage spéculatif constant, ce qui pourrait conduire &
effraver quelque peu le lecteur. Philippe Meirieu le
rassure, attentif & dire I'importance d’une politique des
petits pas et & ne jamais tenter d'apparaitre comme
excessif et donc démobilisateur. Cest ainsi dans la
tension entre le souhaitable et le possible, entre le « il
faudrait » et le « j'espére pouvoir », que se dépliera la
philosophie des Cahiers pédagogiques « changer ’école
pour changer la société, changer la société pour chan-
ger Iécole ».

Michel Develay

HOUSSAYE (Jean), dir. -— Quinze pédagogues, leur
influence aujourd’hui. — Paris : Armand Colin, 1994,
~— 254 p.

Il faut saluer la publication de ce livre, pour sa
valeur propre et comme signe d'un regain d’intérét
pour Thistoire de la pédagogie, un peu négligée,
depuis quelque temps, dans notre pays.

Pourquoi « Quinze » ... Il faut bien se limiter,
L’équipe qui a rédigé cet ouvrage, sous la direction de
Jean Houssaye, a choisi de partir de J.J. Rousseau et
de se centrer sur les deux siécles qui nous séparent de
I'Emile. Ainsi se trouvent réhabilités des personnages
injustement oubliés, voire occultés, comme Paul
Robin, le pédagogue de Cempuis, finalement acculé au
suicide ou encore comme Frangois Ferrer qui est mort
fusillé en 1909, en s'écrant: « Vive Pécole mo-
derne »... destins qui témoignent, 4 certaines époques
(au XIX® sizcle notamment) de la difficulté i dissocier
les réformes pédagogiques des traditions (et des luttes)
politico-religienses.

Car il faut accepter la réalité : nombre de grands
péfiagogues ont porté en eux une force de contestation
qui ne se limitait pas aux aspects techniques de 1'édu-
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cation. Certains méme sont engagés dans une recons-
truction du monde dont la vision déconcerte ou séduit.
Cela est particuliérement vrai, dans des registres
variés, d'un Rousseau, d’un Pestalozzi, d’'un Froebel,
d’un Makarenko, d'un Robin, d'un Ferrer, plus ou
moins éloignés de nous par le temps, ou I'évolution
des idées et des mceurs. Et lewr évocation a été
dautant plus réussic quils ont trouvé des auteurs
compétents et capables de sentir et d’exprimer leur
cohérence intérieure. Ainsi Michel Soetard trace un
tableau & la fois clair et dense de Pestalozzi ; Helmut
Heiland évoque Froebel, au destin si complexe, qui
invente le jardin d’enfants et préfigure les « Foyers
d’éducation a la Campagne » que ré-inventera Lietz ;
Bertrand Lechevalier présente sobrement Paul Robin
dont les réussites seront travesties en échecs par des
contempteurs farouches ; I'action de Makarenko, I'édu-
cateur soviétique des grands chemins est analysée avec
finesse et honnéteté par Octavi Fullat i Genis.

L’article le plus difficile & écrire était, & mon avis, fe
premier, concernant Jean-Jacques ; Michel Soetard a
parfaitement mis en garde contre le contre-sens classi-
que (et trop longtemps répété pour €tre innocent) qui
consiste & ne retenir de ’Emile que la premiére partie
de la phrase initiale « Tout est bien sortant des mains
de I'Auteur des choses », en négligeant la seconde
« tout dégénére entre les mains de 'homme ». Réa-
lisme de Rousseau qui, en fait, remarque Ravier
(1941) substitue un « péché originel social » au péché
originel » de la Bible. Soetard écrit excellemment :
« 'optimisme naturaliste et le pessimisme historique,
loin de s'anmuler, appellent un dépassement ». H évo-
que justement l'autodidactisme de Jean-Jacques, mais,
4 mon sens, sans assez insister car, en écrivant PEmile,
Jean-Jacques idéalise et justifie sa propre construction
culturelle - le meilleur systéme pédagogique (celui qui
lui a réussi} consiste a créer un milieu favorable au
développement des enfants devenus, non plus des
éléves, mais des autodidactes. Clest le germe de U'édu-
cation nouvelle, dont les inventeurs liront surtout,
dans [Emile, les « lois » psychologiques qu'un Clapa-
réde, en 1912, saura mettre en évidence. Soetard a
tout a fait raison lorsqu'il signale que PEmile a servi
de « carriere » 4 nombre de réformateurs et que sa
postérité est « contradictoire ». C'est trés vrai, méme
quand il s'agit d'un grand pédagogue, comme Pesta-
lozzi, qui n'a pas fait, a la fin du XVIII® siécle, la
méme lecture que les pionniers de I'éducation nou-
velle, a la fin du XIX®.

Ces pionniers, plus proches mais déja bien €loignés
de nous, constituent le peloton final des « Quinze Pé-
dagogues », Nés dang la seconde moitié¢ du XIX® sié-
cle, marqués par I'émergence de la psychologie de

Penfant au tournant du XIX°® et du XX°, ils ont ceuvré
dans différents pays ¢’ Amérique et d’Europe, avec des
personnalités et dans des circonstances trés différentes,
Cest Dewey, (évoqué par Y. Bertrand et P. Valois)
qui, professeur de philosophie et de pédagogie, a
I'audace de créer, en 1896, au sein de I'Université de
Chicago, une école élémentaire pour expérnimenter ses
idées : comme « la vie de I'enfant ne peut se découper
en rondelles », il propose aux enfants des activités
globales, les aide a dégager leurs « projets» et a
organiser démocratiquement Jeur vie commune. C’est,
en Belgique, un médecin spécialiste des enfants anor-
maux, Decroly (Desmet et Pourtois) qui leur ouvre sa
maison et son jardin, observe avec amitié leurs besoins
vitaux et leurs intéréts : it applique sa devise « par la
vie pour la vie » avec des enfants normauy et construit
une pédagogie & partir du travail spontané des enfants
qui va, remarque-t-il, du global au particulier. C'est
Cousinet {Jean Houssaye) qui, observant les enfants
en liberté, leur applique une grille de son maitre
Durkheim et invente une méthode de travail libre par
groupes, dans le double objectif de permettre 1'acquisi-
tion naturelle des connaissances, tout en favorisant la
constitution d’une vie sociale correcte. Clest le Suisse,
Adolphe Ferriere (Daniel Hameline) qui, précoce
témoin des écoles nouvelles, empéché par sa surdité
d’en étre lui-méme un acteur, crée le mouvement des
&coles pouvelles, en montrant I'unité dans ses écrits et
en diffusera les idées a travers le monde. C'est Freinet
(Peyronie) qui organise autour de « techniques éduca-
tives » dont I'imprimerie, un réseau coopératif d’insti-
tuteurs qui font de leurs classes des classes actives,
souvent malgré lhostilité de leuar hiérarchie ; et ce
réseau se révélera le mouvement le plus important
dans ce domaine. Le Britannigue Neil (Saffange) aprés
avoir ceuvré dans plusieurs écoles nouvelles, crée son
internat libertaire, fortement marqué par les idées de
Freud et de Reich, ou de nombreux enfants en diffi-
culté retrouveront, aprés un an ou deux, leur équili-
bre. Enfin cest I'Américain Rogers (Bertrand et
Valois) qui passe de la psychothérapie a la formation
des adultes « centrée sur le client » ; il a connu les
idées de Dewey, a travers I'enseignement de Kilpatrick
et peut se rattacher au courant de 1’éducation nou-
velle.

Si tous ces articles sont bons, voire excellents, je
constate A regret que, dans cette galerie de portraits,
I'esquisse consacrée 2 Montessori est quasi non-figura-
tive. On a Pimpression que W. Bohm, aprés avoir
consacré sa these 3 Montessori, régle ses ¢omptes avec
elle. « Théoricienne ou praticienne ? Scientifique ou
philosophe ? Peut-on classer Maria Montessori parmi

les grands pédagogues 7 » C’est le point de départ
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choisi par M. Béhm qui affirme aussitot : M.M. est
avant tout une théoricienne ; et 'on trouvera lessen-
tiel de sa théorie dans un paragraphe dun article
publié... en 1941 (& 71 ans!). Et cette théoric est
philosophique, non « scientifique ». D’ailleurs M.M.
n'a jamais pratiqué, n'a méme pas élevé son propre
enfant, Pa confié 4 une nourrice & la campagne !
(Voyons ! la condition des meres célibataires, il y a un
siécle, n'était pas celle d’aunjourd’hui '), Et ainsi de
suite !

Puis-je rappeler quelques faits que on trouverait, je
parie, dans un bon dictionnaire de Péducation. 7 Tout
d’abord, M.M. est une star, malgré elle, dés son
adolescence, premiére jeune fille italienne 4 passer son
baccalauréat, ¢lle est aussi la premiére femme 2 deve-
nir médecin, et la voild consacrée « la Dottoressa » a
la Cour comme & la Ville. Oui, elle se consacre &
anthropologie et entame précocement une carriére
universitaire. Mais, dans le méme temps, elle passe
plusieurs années 4 soigner, a traiter des enfants défi-
cients mentaux, les idiots, comme on dit i I'époque.
En médecin avisé, elle essaic la pharmacopée 2 la
mode, I'opothérapie, quand clle découvre les expé-
riences passées d'Itard (« L'enfant Sauvage ») et de
Seguin. Elle reprend leur matériel sensoriel et obtient
des résultats inespérés. Le reméde, ce n'est pas 'opo-
thérapie, c’est une pédagogie qui répond aux besoins
fondamentaux de U'enfant et qu’elle qualifie de « scien-
tifique », dans l'esprit de Claude Bernard. Servie par
les circonstances, elle crée pour des petits enfants
(normaux) de milieu populaire, la « casa di bambini »,
la maison des enfants qu'il est incongru de traduire
par « home » (p. 155) ou «cité » (p. 158) ou « cen-
tre » (p. 164). En effet, ce n’est pas une école (o 'on
enseigne) mais une maison adaptée aux petits pour
quiils puissent s’y développer librement. Ce que les
adultes considéraient jusque-la comme des jeux pué-
rils, ce sont en réalité des activités importantes,
témoin la « concentration » dont y font preuve les
enfants. Cette idée, aujourd’hui communément
admise, ne I'était pas il y a un sitcle. Qu’d certains
stades de son développement, l'enfant réponde avec
autant d'intérét a la sollicitation d’un matériel simple
montre qu'il a en lui comme « un programme biologi-
que héréditaire ». C'est une « norme » intérieure 2
I'étre humain (ce que nous appelons aujourd’hui « psy-
chologie génétique »). Si 'on replace la « Dottoressa »
dans son époque et dans son milieu, on ne saurait lui
reprocher de parler le langage de la biologie et de
I'anthropologie.

A la fin de sa contribution, M. B&hm nous livre les
clés de son attitude. De I'observation (trés exacte) que
« dans Iinstitution Montessori, il 0’y a pas de maitre

qui enseigne, mais seulement des adultes qui aident
I'enfant & travailler », de cette pédagogie centrée sur
le développement personnel, M, Bohm infére qu’elle
est typique d'un « pdle subjectif » de I'éducation. « De
tout temps, écrit-il, lorsqu'une civilisation croit en sa
tradition et a une haute opinion de ses valeurs, I’édu-
cation met laccent sur le péle objectif et initie les
enfants aux valeurs et au patrimoine de la civilisation
ou de la société. Mais quand une civilisation doute
d’elle-méme et que le progrés, sur le plan culturel,
vient 4 étre mis en question, le balancier repart vers fe
pole subjectif et Venfant se retrouve 4 la source de
I'éducation ».

Il y a la, incontestablement, une source potentielle
de débats nombreux et variés. A la limite, cette oscil-
lation, si elle se vérifiait, rendrait illusoire tout soi-
disant progrés scientifique dans la psychologie, toute
avancée sérieuse dans la méthode pédagogique. Pour
ce qui est de M. Montessori, sa vision de I’enfant {qui
demeure valable en dehors des écoles !) lui a inspiré
une pédagogie d’auto-éducation, sans doute 2 'opposé
des techniques d’enseignement « objectif », mais il
sagit d'une stratégie pédagogique valable pour la
petite enfance ; elle n'a jamais douté des valeurs les
plus objectifs et méme des plus traditionnelles ; témoin
les suggestions didactiques quelle a faites pour le
niveau de I'école élémentaire, au service de lacquisi-
tion des régles de prammaire, d’analyse, etc,

Cette digression un peu longue sur la plus célébre
pédagogue de I'ére moderne, la plus adulée et la plus
détestée, nous permettra de nourrir quelques
réflexions générales pour conclure. Dans son introduc-
tion, Jean Houssaye propose quelques clés pour définir
le « grand pédagogue » car cette notion ne va pas de
s0i. « Par définition, écrit-il, le pédagogue ne peut étre
ni un pur et simple praticien, ni un pur et simpte
théoricien. Il est entre les deux, il est cet entre-deux. .
seul sera considéré comme pédagogue celui qui fera
surgir un plus dans et par Darticulation théorie-prati-
que en éducation ».

C'est sans doute un aspect important, mais une fois
le livre refermé, on ne peut s'empécher de réver sur
ces destins réunis dans ce volume. Praticiens et théori-
ciens de P'action éducative, inventeurs, ingénieurs en
quelque sorte, sans que ces fonctions soient reconnues
dans ces domaines, en général hors des normes de leur
temps ou, tout au moins, de leur corporation. Quelle
galerie de caractéres, d'histoires complexes, d’étres
curicux et désireux de changement ! Leurs idées ont
provoqué d’interminables controverses, ont entrainé
Pélaboration de théories contraires.
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Peut-étre était-il difficile de bien les entendre 2
Iépoque ou ils ont vécu. Les sentiments sont trés forts
lorsqu’il s’agit d’éducation._ .Avec le recul du temps,
certaines de leurs propositions peuvent étre mieux
comprises ; leur ceuvre demeure et peut étre une
« catriére » précieuse aux chercheurs ; rares sont les
idées nouvelles qui n'ont pas été exprimées — voire
expérimentées — par des esprits en avance sur leur

temps.

Je souhaite que cet ouvrage « Quinze Pédagogues »
favorise cette redécouverte et cet enrichissement.

Louis Raillon

JOHSUA (Samuel) et DUPIN (Jean-Jacques). —
Introduction a la didactique des sciences et des mathé-
matiques. — Paris : PUF, 1993, — 422 p. — (Coll.
1°7 cycle).

Il faut tout d’abord saluer [I'initiative des auteurs
d’avoir réalisé ce premier ouvrage, en francais, de
présentation d’ensemble de la didactique des sciences
et des mathématiques.

C'est une initiative courageuse car elle comporte
bien sir des risques aussi bien de critiques externes
comme celles des formateurs de maitres ou internes
comme celles des chercheurs en didactique.

Le plan de Pouvrage montre les liens particuliers,
historiques et actuels, que la didactique des sciences et
des mathématiques entretient avec deux disciplines :
Iépistémologie et la psychologie cognitive. Le choix de
ces themes pour les deux premiers chapitres, qui ont
pour titre « repéres épistémologiques » et « repéres
psychocognitifs », est en accord avec un point de vue
partagé par de nombreux didacticiens. Ces deux chapi-
tres sont essentiels, ils permettent d’aborder sans
ambiguité lexigence des recherches en didactique
quant 3 l'explicitation des hypothéses sur le fonction-
nement des savoirs aussi bien que sur l'apprentissage
des éléves. Cette exigence constitue une des diffé-
rences importantes entre 'activité de recherche et celle
d'innovation et d’enseignement. Cependant, on peut
regretter, dans le cas de I'épistémologie, que les points
de vue des auteurs cités ne soient pas clairement situés
par rapport aux différentes écoles d'épistémologie et
soient mélés i des points de vue de didacticiens sans
que cela soit clairement précisé. Pour le chapitre sur
les reperes psychocognitifs, le lecteur trouvera des
liens entre des théories psychologiques et les travaux

sur I'éducation : les auteurs montrent par exempie
comment les théories behavioristes sont reprises dans
les travaux relevant de la pédagogie par objectifs. En
€e qut concerne les théories du traitement de I'infor-
mgtion, on peut regretter que les travaux présentés ne
solent pas tres récents ; ainsi un seul type de représen-
tation, avec des références assez anciennes, est dis-
cuté ; de plus, les travaux fondateurs menés i partir
du paradigme du traitement de linformation ne sont
pas clairement différenciés de divers travaux plus ou
moins didactiques sur la résolution de probléme (le
lecteur ira de Newell et Simon a Clement, Fergusson-
Hessler sans bien pouvoir situer les différences). On
peut aussi trouver que la conclusion sur Piaget semble
négative, alors que, méme si actuellement certains
résultats sont fortement remis en question, bien des
aspects de son approche sont encore d’actualité ; de
fait, cette actualité est bien reprise plus loin dans ce
chapitre.

Dans les chapitres suivants (3 a 7), relevant plus
strictement de la didactique, on voit apparaitre les
différents travaux d’une part dans le domaine des
sciences et d’autre part dans celui des mathématiques.

Tout d’abord sont présentées les recherches sur les
conceptions, les plus anciennes dans cette discipline ;
le lecteur pourra ainsi acquérir une information sur
'ensemble de ces travaux. Les aspects plus théoriques
sont assez peu développés, en particulier la situation
de ces travaux par rapport & ceux de psychologues.
Les auteurs s’en tiennent au parti pris présenté dans
leur introduction « (celui de) lexhaustivité liée a la
volonté de rapporter des positions qui leur semblaient
de quelque portée »,

Les trois chapitres suivants ont pour titre des
concepts élaborés ou au moins trés nettement réexpli-
cités, dans la communauté de la didactique des mathé-
matiques : « la transposition didactique », « la situation
d’enseignement et contrat didactique », et enfin
« preuves, langages, communication ». Les auteurs ont
fait le choix de présenter sous ces titres des travaux
qui peuvent se rattacher a ces concepts sans pour
autant avoir été réellement élaborés dans le cadre
théorique initial du concept. On retrouve, par exem-
ple, la présentation des trames conceptuclles (?ans le
chapitre sur la transposition, avec une utilisation du
mot de transposition dans un sens qui n’est pas réelle-
ment celui utilisé par Chevallard. On voit la Pavantage
et Iinconvénient d’un tel choix. Il permet de présenter
état actuel des recherches, au prix d'un certain
balayage hétéroclite ne permettant pas une ana}yse
approfondie des différentes approches et de. leur diffé-
rence. Ce choix vraisemblablement dit a Ia jeunesse de
la didactique des sciences et des mathématiques, a
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lavantage de monter l'activité actuelle des chercheurs
et un certain éventail des approches.

Le chapitre suivant intitulé « la situation d’enseigne-
ment et le contrat didactique » fait bien apparaitre
méme si c'est implicite, une nette différence entre la
didactique des mathématiques et celle des sciences
physiques. En effet, en debors d’une recherche menée
par les auteurs cux-mémes cn physique, toutes les
autres recherches sont issues de la didactique des ma-
thématiques.

De méme, le chapitre « Preuves, langages, commu-
nication » montre la différence d’évolution entre les
travaux des didactiques des différentes disciplines :
ceux en mathématiques sont majoritaires et alors que
ceux en biologie et en chimie sont absents. Ainsi, ce
livre pourrait avoir un role trés positif pour le déve-
loppement de recherches comblant ces manques.

Le dernier chapitre aborde un sujet difficile, celui
du sens que les auteurs ont associé aux processus de
modélisation. Ces processus n’étant pas analysés pour
eux-mémes, on ne sait pas toujours ce que les auteurs
veulent dire A propos de ces processus. Toutefois, ¢’est
une recherche actuelle qui semble prometteuse, et en
ce sens ce chapitre est un bon choix.

En conclusion, ce premier livre sur la didactique qui
se veut un manuel d'enseignement sera utile au
moment oi la didactique entre en jeu dans la forma-
tion des maitres. Il montre que la didactique des
sciences et des mathématiques, comme le disent les
auteurs, a suffisamment miri. Il présente un large
panorama des travaux existants et refléte ainsi 1'état
actuel d'une discipline encore jeune qui, comme le
montre ce livre, a besoin de développements théori-
ques rigoureux qui lui permettront d’avoir d’autant
plus d'implications dans I'enseignement.

Andrée Tiberghien
CNRS - IRPEACS - Lyon

MAGNIN (Pierre). — Des rythmes de vie aux rythmes
scolaires. — Paris : PUF, 1993,

Régulierement, les chronobiologistes et les chrono-
psychologistes adjurent Plnstitution scolaire de mieux
prendre en compte les besoins et les rythmes biologi-
ques ou psychologiques et intellectuels des enfants
pour éviter que les exigences de I'école ne s’y oppo-
sent, mettant ainsi les enfants en difficulté.

Depuis plusieurs années, la politique d’aménagement
des rythmes de vie des enfants et des jeunes instaurée
par le ministére de I'Education nationale essaie de
promouvoir une meilleure prise en compte de ces
rythmes par les acteurs éducatifs. Le débat actuel
autour de la semaine de quatre jours ou du moins la
demande sociale de libérer le samedi matin pour har-
moniser les rythmes familiaux a réactivé le questionne-
ment sur les rythmes de I'enfant impliquant dans ce
débat PEcole, les parents et les collectivités locales.

Pierre Magnin, médecin, professeur en pharmacolo-
gie, a réalisé et conduit de nombreux travaux sur la
physiopathologie de la fatigue et de l'effort dans le
cadre de la chronobiologie et de la chronothérapeut-
que. Il s’est également intéressé aux rythmes en tant
que recteur dans plusieurs académies et comme mem-
bre du Conseil économique et social au sein duquel il
a participé a des travaux sur les rythmes scolaires.
Dans cet ouvrage, l’auteur pose la question du lien
entre la biologie et I'éducation et plaide pour le réta-
blissement de I’harmonie rythmique et de la « cohé-
rence entre les exigences de I'épanouissement vital et
celles du cadre éducatif ». Il interpelle les parents et
les enseignants afin qu’ils synchronisent les rythmes
biclogiques, sociaux, familiaux et scolaires des enfants.

Dans une premié¢re partie, il expose, & l'aide de
nombreux exemples, les fondements de la chronobiolo-
gie, science qui étudie «la structure temporelle des
organismes en identifiant les rythmes biologiques, leurs
manifestations ainsi que leurs possibles perturbations ».
Les rythmes biologiques représentent un phénoméne
essentiel de la vie, universel, y compris dans le régne
végétal ; ils comcernent tous les genres et toutes les
espéces. Ils sont endogénes, génétiquement déter-
minés, diversifiés et multiples. Commandés par des
horloges biologiques ou oscillateurs, ils subissent néan-
moins linfluence de synchronisateurs externes (pri-
maires : alternance obscurité-lumiére, température...
ou secondaires, socio-éeologiques : bruit, horaires de
travail, jeu...).

Des phénomenes cellulaires ou biochimiques aux
grandes fonctions endocriniennes, cardiagues respira-
toires, toutes les fonctions biologiques constituent des
phénoménes rythmiques interdépendants  (rythmicité
respiratoire, cardiaque, de sécrétions hormonales...) ;
cette rythmicité est en totale relation avec la fonction,
le rythme crée 'harmonie de la fonction. Ainsi, selon
I'auteur, « Porganisme est une vibration ininterrompue
et chaque processus vital n'est qu'une résultante
d'oscillations synchrones ». L'adaptation de 'organisme
& son environnement se produit dans les limites de son
propre champ oscillatoire de sécurité, au-deld, toutes
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perturbations des rythmes risque de perturber la fonc-
tion.

Dans une deuxiéme partie, Dauteur décrit les
rythmes édificateurs de Uenfant, rythmes biologiques,
métaboliques, biochimiques, hormonaux... mais aussi
besoins affectifs et d’alternance d’activités et de repos.
11 souligne le respect particulier que les adultes doivent
4 I'enfance pendant laquelle, confrontées aux circons-
tances et aux impulsions du milieu, les connexions
interneuronales, ¢’est-a-dire I'organisation fonctionnelle
des neurones et donc du cerveau, vont se construire,
pas i pas, par oscillations successives. Il insiste ainsi
sur V'importance primordiale du sommeil dans les pro-
cessus de croissance et de développement psycho-intel-
lectuel © en effet, chez l'enfant le sommeil ne se
contente pas, comme chez Vadulte de restaurer des
fonctions ; il représente un temps essentiel d’organisa-
tion des structures fonctionnelles du cerveau. L’enfant
est bien plus vulnérable que I'adulte, tout déficit en
sommeil (ou mauvaise nutrition) crée la « fatigue
importée » a I'école, génératrice d’instabilité psycho-
motrice, d’inattention et de diminution des capacités
de mémorisation.

Il importe que les rythmes scolaires respectent les
périodicités d’activité et de repos et les rythmes endo-
génes des enfants dans une conception harmonique
afin que T'organisation de la vie scolaire soit conforme
aux possibilités physiologiques des cnfants tout en
tenant compte de leur wvariabilité intrinstque. Il
importe également qu'ils répondent & leurs besoins
d’un cadre de vie chaleureux et sécurisant tout en
développant leur appétence pour les apprentissages.
Dans cette perspective harmonique, I'auteur décrit
dans cette troisitme partie les principaux résultats
expérimentaux concernant les rythmes circadiens
d’activité intellectuelle, les périodes optimales, les
jours de meilleure efficience ou ceux, au contraire, ot
la désynchronisation est maximale.

Dans une derniére partie, le recteur Magnin expose
ses propositions pour un réaménagement du temps
scolaire de la maternelle au lycée. Il plaide pour que
«les activités scolaires de travail et d’acquisition
s’inscrivent dans les phases d’activité physiologique de
Pélave, sans les déborder et en laissant toute sa place
a Dlactivité naturelle, le jeu, ’ensemble alterné de
pauses respiratoires et de détente ». Il conclut en nous
invitant & une réflexion sur les finalités de I'éducation
et sur I'adaptation de notre systéme éducatif aux chan-
gements survenus danms notre société.

Cet ouvrage interpellera les parents et les profe§-
sionnels ; il réintroduit la dimension biologique au sein
de la question éducative et plus particulierement les

notions d’oscillations, d’alternance et de rythmes biolo-
giques parmi lesquels la période de vingt-quatre heures
constitue une unité intégratrice fondamentale du déve-
loppement des enfants. Il constitue un plaidoyer pour
le respect et la prise en compte de lensemble des
besoins fondamentaux des enfants dans une perspec-
tive de développement harmonieux.

Christine de Peretti
Institut National de Recherche Pédagogique

VAN DAELE (Henk). — L’Education comparée. —
Paris : PUF, 1993. — 127 p. — (Que sais-je ?)

Le livre d'H. Van Daele, professeur a I'Université
de Gand, est une présentation historique d’ensemble
de é¢ducation comparée dans le monde. Trés solide-
ment documenté, ¢'est désormais le seul ouvrage en
langue francaise sur cette discipline, puisque. les
ouvrages de référence d’Alexandre Vexliard (1967) et
de Le Thanh Khoi (1981) sont épuisés depuis long-
temps.

Tout en rendant compte des différentes définitions
qu'on donne de I'éducation comparée, I'auteur propose
aussi la sienne propre : « La composante pluridiscipli-
naire des sciences de ’éducation qui étudie des phéno-
ménes et des faits éducatifs dans leurs relations avec le
contexie social, politique, économique, culturel, ete.,
en comparant leurs similitudes et leurs différences dans
deux ou plusieurs régions, pays, continents, ou au
niveau mondial ; afin de mieux comprendre le carac-
tére unique de chaque phénoméne dans son propre
systeme éducatif et de trouver des généralisations vala-
bles ou souhaitables, dans le but final d’améliorer
I'éducation ». 1l est en effet & remarquer que la plu-
part des « comparatistes » insistent sur la visée norma-
tive de leur discipline, A la différence des sociologues
ou des économistes de Péducation.

H. Van Daele place les différentes formes d’éduca-
tion comparée dans le contexte ol elles se sont déve-
loppées dans les différents pays 4 Uépogue contempo-
raine - « éducation & D'étranger » dans les pays socia-
listes (encore maintenant en Chine}, ot le but était
d’opposer un modele « socialiste » aux modeles capita-
listes, mais aussi le domaine d’étude des universitaires
spécialistes de I’éducation dans un pays étranger ; —
« éducation internationale », plus récente, qui a été
développée dans les pays anglo-saxons pour donner
aux enseignants et aux éléves une connaissance (Ou
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une sensibilisation) & la dimension internationale des
problémes sociaux et économiques, ce qu’on a appelé
en France «[l'éducation au développement»; —
« I’éducation multiculturelle » ou « interculturelle »,
dont le développement suit la prise de conscience des
problémes posés par la coexistence de minorités natio-
nales ou allogénes.

L’auteur aborde les questions de comparabilité des
institutions éducatives, des statistiques et des indica-
teurs en soulignant le rdle croissant des organisations
internationales (UNESCO, OCDE, etc.) dans la nor-
malisation des données aussi bien que dans les
échanges d’expérience entre les pays.

(’est surtout dans l'historigue de la discipline que le
lecteur trouvera la matiére la plus riche, malgré le
nombre de pages limité de la collection. H. Van Daele
est le premier a rappeler dans une publication fran-
caise le réle de Marc-Antoine Jullien dans la fondation
de D'« éducation comparée » comme champ d’étude
spécifique, et méme de la « science de léducation »,
dans son ouvrage de 1817, qui sera redécouvert plus
d’un siécle plus tard par les soins du Bureau Interna-
tional d’Education. Dans un chapitre qui est une
contribution originale davantage qu’une synthése, il
éveque la pensée de ce pionnier plos connu A Pétran-
ger qu'en France, comme il le souligne avec la pointe
d’bumour d’'un Belge néerlandophone : « On §’étonne
de voir que les compatriotes de Marc-Antoine Jullien
continuent & ignorer ou a négliger la discipline qu’il a
fondée. Dans les universités francaises, les chaires
d’éducation comparée font défaut, et les textes consti-
tutifs des Instituts universitaires de formation des mai-
tres (IUFM) ne mentionnent méme pas ce champ de
recherche » (p. 121).

L’évolution de I'enseignement de I’éducation compa-
rée et des associations scientifiques est traitée sur le
plan mondial, avec la connaissance approfondie qu'a
I'auteur de toute I'histoire récente dans laquelle il a
joué un réle international, notamment comme prési-
dent de I’Association d’éducation comparée en Eu-
rope.

Les tendances des recherches et des courants théori-
ques dans les différents pays sont évoquées avec les
références sélectionnées qui permettront au lecteur de
se diriger sur les ceuvres essenticlles et les manuels
étrangers. Les grandes enquétes comparatives sur les
résultats scolaires sont évoquées parmi les nouveaux
champs de recherche.

Dans chaque chapitre, des conseils pratiques dé-
taillés et précis sont donnés aussi bien sur les diffé-
rentes organisations internationales que sur les périodi-
ques et les sources d’information.

Ce petit livre comble donc heureusement une la-
cune, tout au moins €n langue francaise ; mais il
apporte aussi un éclairage international sur les travaux
dans ce domaine, et fait ainsi ressortir [a situation
paradoxale de la France, ot I’éducation comparée est
moins développée qu’ailleurs, alors que la France joue
un role si important dans les échanges internationaux
d’étudiants et d’enseignants, et que le pére fondateur
était Marc-Antoine Jullien de Paris. Il est permis
d’espérer que le livie de H. Van Daele, rédigé dans
un style agréable en dépit de son érudition encyclopé-
dique, contribuera a susciter I'intérét des enseignants
et des chercheurs francophones pour cette discipline.

Michel Debeauvais

Rectificatif

Dans le n® 108 de la revue, page 159, une erreur s'est produite dans la mention du prénom de {'auteur de
Pouvrage Comprendre La Garanderie, il fallait lire Patrick TAPERNQUX.
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ARTICLES - Sociology of education

Jean-Paul Payet ~ The Challenge of the French School System : how to
Repair the Relation between Professionals and the Public in Poor Neigh-
bourhoods Schools. p. 7

The opening of the French school system to its public {parents, pupils) and
to public scruting has been promoted for several years. The access o
information, counselling and the negociation of one’s place and channei-
ling in the system has been extended or created. But to enhance the
relation between professionals and the public has taken different ways
from one social context to another. The opening of the schools in poor
neighbourhoods is part of a general policy to fight urban crisis in these
environments. Once put in practice, this new model of relation meets
many resistances from teachers, pupils and their parents. The question of
ethnicity is today the key point in the development of these new links.

Summaries

Monica Gather Thurler — Professional relationships and school culture :
beyond the cult of individualism 2 p. 19

At the present time, school efficiency is often related to school climate and
school culture. They very strongly influence the teachers’ courage, their
ways of thinking and communicating, their emotional relationships, and
thus their attitude towards innovation, This tpproach offers an interesting
alternative to the technological and political approach to educational
change. Especially, we shall insist o the way in which school culture
speci?fes a dominant and thus legitime type of professional culture
between teachers, This paper presents different types of school cultures :
individualism, balkanization, big family, contrived collegiality, professio-
nal cooperation. Each of these cultures is characterized %y a special type
of professional relationship, of leardership, and of groupe attitudes. Tﬁe
dif'ﬁ;renf research results give evidence that members of effective schools
adhere freely to the idea of cooperation culture. This means a serious
break with the usual individualism, but alse with the idea of contrived
participation. This is the reason why it is important to analyse the
obstacles as well as the facilitators of the culture of cooperation.

Denis Meuret — Efficiency of the educalional pricrity area policy in French
middle schools. p. 41

This paper compares pupils progress along the first two years of middle
schools frequentation, whether these schools are in an EP.A. or not,
initial predictors of attainment being kept under control. '
In French and mathematics, pupils appear to have slightly weaker gains
in EP.A. than they should have elsewhere. The gap is greater for ot risk

upils. E.P.A. seem to have a positive effect on pupils relation to schoo-
ﬁng, but not on ather attitudes or competenties regarding schoolwork or
socialization. ]

The E.P.A. policy effects do vary according to the schools.

REVUE FRANCAISE DE PEDAGOGIE N° 109 - OCTOBRE-NOVEMBRE-DECEMBRE 1994



Catherine Agulhon — The technical professional school : between depen-
dence and autonomy.

Presently, the Authorities favor and the sociological educational research

analyses the accountability of the school itself for its educational action.
Many laws and prescriptions tend to strengthen its autonomy and so,
make it accountable for its educational efficiency. But can we define this
as the school autonomy and what is its nature 2 _
We will try to give an answer based on monographs realized in profes-
sional ongtechnicol « lycées ». The identity of technical « lycées » is the
result of various factors: their rather low siatute in the educational
system, the relations with the economic environment, the specificity of this
kind of teaching in close connection with fabour market. The scheol
effect is built on the interaction of these structural cultural and political
factors, rather than on the administration orders.

Martine Piriot and Pierre Charbonnel — Tele-vision. sociological meaning of
television as a leisure activity.

Is television dangerous 2 Are its programmes responsible for some deviant
behaviours ¢
Is the slip culture proposed by T.V. o barrier against knowledge structu-
ration ¢ These questions and some others nurture a continuous debate
which assimilates the message to the medium, fills in newspaper columns
and provides subjects for family discussions and teachers hopelessness.
However, the sociological aspect of the «television phenomenon » is
mostly neglected. We may suppose that beyond the programmes contents
and the values they transmit it is rather the television effect as a cultural
class phenomenon which adds further to other school the inequality
causes, to strengthen a social process of inequality.

André Robert — French secondary schools teachers in relation to unionism
and professional image today.

This paper is based on answers to o questionnaire sent to teaching staffs
from to French secondary schools which respresent the whole secondary
level. it is a contribution to a body of knowledge about the teaching
profession which has been accumulated for many years now. lts two
main topics focus on relations between teachers and unions and on the
professional image. This survey allows to enter in the teachers world but
with limitations due to the questionnaire method and should be continved
by investigations using o 3etailed interview method, accounting specifi-
cally for differences between categories and differences between
« lycées » and « colléges ».

*
%

Jean-Francois Gibert — Rythms of living and pedagogy : « Is late morning «
difficult time 2 » Report from observations and pedagogical prospects.

We have noticed that the fact of fixing a psycho-physiological break in late
morning could help with learning performances and to establish rela-
tionships.

An experiment, conducted in a home day camp where the learning of o

ame, typical for its numerous strategical variations, was tried, proves
the interest of arranging or allowing several transitive breaks (passages
between two activities, stops, time for recessing and sheltering). These
underline the importance of the different phenomena taking place bet-
ween children in a learning phase.

p. 65

p. 79

p. 105
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